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ПРЕДИСЛОВИЕ РЕДАКТОРА 

Автор этой книги не увидел ее напечатанной. 
Он скончался в ночь на 11 июня 1934 г. 
В лице Л. С. Выготского советская психология лишилась одного 

из лучших, наиболее высшего талантливых своих представителей, 
оплодотворивших науку большим количеством ценных трудов. 

Перу покойного, несмотря на его молодой для ученого возраст,— 
38 лет—принадлежало около 80 научных работ. 

Выход в свет книги «Мышление и речь», представляющей итог 
десятилетних экспериментальных работ выдающегося советского 
психолога, является знаменательным событием для науки. Это— 
п е р в а я с и с т е м а т и ч е с к а я экспериментальная разра­
ботка проблемы. Насколько нам известно, это—е д е й с т в е н ­
н ы й ^труд на настоящем этапе развития психологии, в котором 
дается" солидная критика буржуазных теорий мышления и речи 
путем противопоставления им блестящих экспериментальных иссле­
дований, проведенных на высоком теоретическом уровне. Это— 
наиболее обстоятельное исследование и с т о р и и у м с т в е н ­
н о г о р а з в и т и я р е б е н к а , одной из тех областей зна­
ния, «из коих должна сложиться теория познания и диалектика» 
(Ленин)1. 

Приступая к исследованию проблемы мышления и речи, Л. С. Вы­
готский считал необходимым «путем теоретического анализа и обоб­
щения большого, накопившегося в психологии фактического мате­
риала, путем сопоставления, сличения данных фило- и онтогенеза 
наметить отправные пункты для решения проблемы и развить исход­
ные предпосылки для самостоятельного добывания научных фактов 
в виде общего учения о генетических корнях мышления и речи. С дру­
гой стороны, нужно было подвергнуть критическому анализу самые 
идейно мощные из современных буржуазных теорий мышления и 
речи, для того чтобы оттолкнуться от них, уяснить себе пути соб­
ственных поисков, составить предварительные рабочие гипотезы и 
противопоставить с самого начала теоретический путь нашего иссле­
дования тому пути, который привел к построению господствующих 

1 Разрядка везде наша.—В. К. 
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в современной науке, но несостоятельных и потому нуждающихся 
в пересмотре и преодолении теорий» (стр. 1). 

Такая постановка исследования гарантировала его максималь­
ную научную объективность. Кроме того она способствовала отта­
чиванию критического оружия самого исследователя, открывая пе­
ред ним все слабые и уязвимые стороны буржуазных концепций 
данной проблемы. 

Лучше всего бить врага на его же территории. Выготский пре­
жде всего обратился к анализу конкретного фактического материала, 
собранного крупнейшими представителями буржуазной психологии. 
Материалистическая позиция советского ученого, прекрасное пони­
мание односторонности и ограниченности метафизического метода 
мышления, настойчивая и упорная работа над овладением методом 
диалектического материализма в течение короткого времени дали 
талантливому советскому психологу огромное преимущество перед 
буржуазными учеными. Особенно ярко оно сказалось в критиче­
ских статьях Выготского, посвященных наиболее значительным ис­
следованиям Пиаже, Штерна, Кёлера и др. Еще большую услугу 
теоретическая установка Выготского оказала положительному экспе­
риментальному исследованию проблемы. 

Не только результат экспериментальных работ самого Выготс­
кого, приведенных в стройную с и с т е м у и освещенных после­
довательно разрабатываемой теорией, говорит о преимуществе его 
позиции. В свете его теоретических обобщений п о-н о в о м у начи­
нает выглядеть богатейший эмпирический материал з а р у б е ж ­
н о й психологии. То, что Пиаже, Штерн и другие считают куль­
минационным пунктом своих исследований, на деле оказывается 
их ахиллесовой пятой. И наоборот, факты, которыми они прене­
брегли, приобретают, как это обоснованно доказывает Выготский, 
исключительно важное значение. Небольшое открытие Пиаже об 
эгоцентризме детской речи возводится им в универсальный принцип, 
оказывающийся при ближайшем критическом рассмотрении пустыш­
кой. В то же время основной и руководящий принцип исследова­
ния—принцип и сто р и чес к ого р а з в и т и я психики, в частно­
сти мышления и речи, предается Пиаже и другими исследователями 
полному забвению. 

«Камень, который презрели строители, должен стать во главу 
угла»,—таков тот вывод, которым заканчивает Выготский критику 

^буржуазных .теорий. Идея развития становится краеугольным кам­
нем экспериментальных исследований и теоретических обобщений 
самого Выготского. 

Можем ли мы считать труд Выготского выражением марксистско-
ленинской теории в разработке проблемы мышления и речи? 

Этого со всей определенностью утверждать нельзя. 
Как представитель лучшей части советской интеллигенции Вы­

готский, связавший свою личную деятельность с делом пролетар­
ской революции и социалистического строительства, шел в первых 
рядах той блестящей плеяды советских ученых, для которой марк­
сизм-ленинизм стал собственным мировоззрением и теоретической 
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основой всей научной работы, коммунизм—высшим идеалом, и борьба 
за него—делом всей жизни. 

Но так же, как и некоторые другие представители беспартий­
ной интеллигенции, Выготский шел к марксизму-ленинизму не пря­
мой и кратчайшей дорогой, а более сложным, зигзагообразным 
путем. 

В годы своей учебы он подпал под влияние различных философ­
ских воззрений и в частности идеалистических психологических 
теорий. Но уже на заре своей научной деятельности, в первых на­
учных работах, он выступил как убежденный материалист. 

Дальнейшая философская эволюция Выготского отмечена борьбой 
за овладение методом материалистической диалектики, ярко выражен­
ным приближением к марксизму-ленинизму. 

Многие выводы из его важнейших теоретических работ базиру­
ются на положениях основоположников марксизма. В теоретичес­
кой борьбе с противниками из буржуазного лагеря он оказывается 
сильнее в тех случаях, когда опирается на несокрушимые аргу­
менты диалектической логики. Правда, и в критических и в экс­
периментальных исследованиях Выготского, особенно в ранних 
работах, порой встречаются отступления от последовательной мате­
риалистической позиции, некоторые увлечения и ошибки. Но они 
не должны закрывать нам глаза на наиболее существенные и важ­
ные для советской психологии положительные результаты его много­
численных трудов. 

В предисловии мы считаем необходимым указать на некоторые не­
достатки и ошибки книги. 

Так как отдельные главы данной книги появились в печати в раз­
ное время в виде статей, то при их сведении в книгу встретились неиз­
бежные повторения, поскольку все они посвящены разработке одной 
общей проблемы. 

Последние главы вследствие болезни автора были им продикто­
ваны, чем объясняются неизбежные в устной речи длинноты и ше­
роховатости стиля. 

Тем не менее, стремясь сохранить в наибольшей неприкосно­
венности посмертную работу автора, я вынужден был ограничиться 
только внесением самых необходимых поправок. Таким образом 
последнее произведение Л. С. Выгодского публикуется в том виде, 
как оно было передано мне для редакции. 

Приношу глубокую благодарность вдове покойного Р. Н. Вы­
готской и доцентам Л. В. Занкову и Ж. И. Шиф, оказавшим мне 
существенную помощь в подготовке рукописи к печати и состав­
лении литературного указателя. 



ПРОБЛЕМА МЫШЛЕНИЯ И РЕЧИ В ИССЛЕДОВАНИЯХ 
Л. С. ВЫГОТСКОГО 

I. 

Проблема мышлениям речи, «стольже древняя, как и сама наука 
психология», имеет исключительно важное теоретическое и практиче­
ское значение. Она не только является стержневой проблемой самой 
психологии, но служит предметом большого внимания и интенсивных 
исследований для целого ряда наук, смежных с психологией. Содер­
жание и формы человеческого мышления и речи на разных ступенях 
истории биологического и в особенности общественного развития 
человека, а также его индивидуального существования настолько 
сложны и обусловлены таким количеством и многообразием фак­
торов, что изучение их естественно выходит за пределы одной науч­
ной области. Только содружественная работа различных наук: ло­
гики, общей, сравнительной и детской психологии, этнографии, лите­
ратуроведения, лингвистики, педагогики, физиологии, антропологии 
и др., сможет внести ясность в одну из труднейших и запутаннейших 
проблем современной науки о человеке. 

Необычайная сложность проблемы мышления и речи предста­
вляет крайне заманчивое поле для исследования, открывающее 
широкие, многообещающие перспективы. Но в них же таятся и не­
исчислимые трудности. Мышление и речь, в особенности выражен­
ные в единстве речевого мышления человека, настолько сходны в 
своем происхождении и вместе- с тем различны в своем развитии, 
что являются поистине гордиевым узлом для исследователей, стра­
дающих метафизической ограниченностью мышления. Они предпо­
читают разрубить этот узел, вместо того чтобы его развязать. 

В результате подобной операции метафизики-психологи, а также 
их коллеги из других научных областей, держа отдельные нити узло­
вой проблемы в своих руках, либо утверждают абсолютное т о ж д е ­
с т в о мышления и речи, либо устанавливают их абсолютное р а з ­
л и ч и е . В том и в другом случае они методологически бессильны 
понять смысл богатой внутренними противоречиями проблемы, так 
как рассматривают эти противоречия как взаимно исключающие 
друг друга. Между тем именно борьба и взаимное проникновение 
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противоположностей, какими являются мышление и речь человека, 
служат о с н о в о й их е д и н с т в а и и с т о ч н и к о м их 
р а з в и т и я . Непонимание основного принципа материалистиче­

ской диалектики обрекает ученых-метафизиков на бесплодное и бес­
помощное блуждение вокруг и около проблемы. В этом—коренной 
порок всех буржуазных теорий мышления и речи. Большая часть 
этих теорий, базирующихся на идеалистической основе, в конечном 
•счете уводит в сторону от научной разработки проблемы, так как 
лишает ее необходимой материальной основы и опрокидывает всю 
проблему наголову. 

Другая, меньшая часть механистических теорий мышления и речи, 
выраженная особенно ярко в трудах бихевиористов и родственных 
им рефлексологов (Бехтеревской школы), также беспомощна в раз­
работке проблемы, сводя ее к внешним актам поведения животного 
или к рефлексам с выраженным и задержанным концом. Характер­
ной чертой всех этих теорий является игнорирование закономер­
ностей р а з в и т и я мышления и речи, их к а ч е с т в е н н о г о 
различия и своеобразия, а также п р о т и в о р е ч и в ы х тенден­
ций развития на различных этапах фило-, онто- и социогенезиса 
человека. 

Экспериментальные психологические исследования мышления 
и речи, произведенные выдающимися представителями современной 
зарубежной психологии: Леви-Брюлем, Пиаже, К. и Ш. Бюлерами, 
В. Штерном, Уотсоном, Ахом, Кёлеромимногими другими, поражают 
вопиющим несоответствием между богатством эмпирического мате­
риала и бедностью теоретических обобщений. 

Фактический материал этих исследований представляет огром­
ную ценность. Но теоретические выводы «маститых» авторов безна­
дежно запутывают суть проблемы и загоняют ее в тупик. Некоторые 
из ученых, как например Пиаже, отказываются от теоретических 
выводов принципиально (N3!—В. К.) и предпочитают оставаться 
исключительно в области чистой эмпирии. В результате происходит 
то беспомощное топтание на месте и цепляние за «почву фактов» без 
намерения, а по сути дела и возможности их обобщить, которые и за-, 
держивают как развитие всей науки, так в частности и успешность 
разработки ее узловой проблемы. 

Принципиальная позиция и работы буржуазных психологов на­
глядно показывают, как «диалектика жестоко мстит за пренебре­
жение к ней» (Энгельс). 

II 

Если разработка проблемы мышления и речи представителями 
различных областей науки встречает на своем пути трудности, по­
рожденные узкой специализацией наук и значительной диференциа-
цией путей и методов решения данной проблемы, то внутри самой 
психологии к этим трудностям присоединяется еще неразработан-. 
ность вопроса о межфункциональных связях и отношениях психики. 
Как правильно замечает Выготский, «атомистический и функциональ­
ный анализ, который господствовал в научной психологии на всем 
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протяжении последнего десятилетия, привел к тому, что отдельные 
психические функции рассматривались в изолированном виде, метод, 
психологического познания разрабатывался и совершенствовался 
применительно к изучению этих отдельных изолированных обособлен­
ных процессов, в то время как проблема связи функций между со­
бой, проблема их организации в целостной структуре сознания оста­
валась все время вне поля внимания исследователей» (стр. 4). 

Благодаря этому такой центральный момент, как о т н о ш е н и е 
м ы с л и к с л о в у , легко ускользал от исследователей, заменяясь. 
другими второстепенными вопросами. В тех же случаях, когда иссле­
дователи ставили перед собой этот центральный вопрос, они были 
способны решать его либо в духе метафизического отождествления 
мысли и слова, либо в духе столь же метафизического разрыва между 
ними. В обоих случаях проблема безнадежно запутывалась. 

Непосредственную причину этих неудач Выготский видит в непра­
вильности метода исследования, в частности в неверном метафизиче­
ском понимании а н а л и з а проблемы. 

Энгельс, критикуя метафизическое одностороннее понимание ана­
лиза, указывает, что «мышление состоит столько же в р а з л о ж е-
н и и объектов сознания на их элементы, сколько в с о е д и н е н и и 
родственных между собой элементов в е д и н с т в о . Б е з а н а ­
л и з а н е т с и н т е з а » . Кроме того «мышление, если оно не же­
лает делать промахов, может собирать в единство лишь те элементы, 
сознания, в которых—или в реальных прообразах которых—уже 
раньше существовало это единство»1. В другом месте, на примере кон­
кретной науки, он показывает, что «химия, в которой а н а л и з явля­
ется преобладающей формой исследования, ничего не стоит без его 
противоположности—с и н т е з а»2. 

Руководясь диалектико-материалистическим пониманием анализа,. 
Выготский считает единственно плодотворным такой анализ речево­
го мышления, при котором оно расчленяется до основной единицы, , 
сохраняющей в себе все свойства целого. Такую основную и исход­
ную единицу мышления и речи Выготский находит во внутренней 
стороне слова, в его з н а ч е н и и . «Само слово представляет собой 
живое единство звука и значения и содержит в себе, как живая кле­
точка, в самом простом виде все основные свойства, присущие рече­
вому мышлению в целом» (стр. 8). Психолог и лингвист, нашедшие 
единство звука и значения в слове, преодолевают механический раз­
рыв между звуковой и смысловой стороной слова и тем самым находят 
ключ к разгадке всей сути проблемы, «ибо именно в значении слова 
завязан узел того единства, которое мы называем речевым мышле­
нием» (стр. 9). 

Но и само значение слова не является постоянным и неизменным. 
Оно также развивается. Чтобы понять значение слова, необходимо' 
объяснить его п р и р о д у. Старая психология не могла удовлетво­
рительно ответить на этот вопрос, так как всегда связывала значение 

1 М а р к с и Энгельс, Собр. соч., т. XIV, стр. 43. 
2 Там же, стр. 430. 
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слова с отдельным предметом или явлением. На основе эксперимен­
тальных исследований, подтверждающих теоретические положения 
основоположников марксизма, Выготский приходит к выводу, что-
«слово всегда относится не к одному какому-нибудь отдельному 
предмету, но к целой группе или к целому классу предметов. В силу 
этого каждое слово представляет собой скрытое о б о б щ е н и е , 
всякое слово уже обобщает, и с психологической точки зрения зна­
чение слова прежде всего представляет собой обобщение» (стр. 10). 

Обобщение необходимо рассматривать как диалектический пере­
ход от чувственного познания предметов и явлений посредством ощу­
щений и восприятий к мышлению как более сложному и качествен­
но иному отражению действительности. В нем совершается «переход 
от живого созерцания к абстрактному мышлению и от него к прак­
тике». В обобщении, как оно перед нами выступает в слове, понятии, 
выражена как ч у в с т в е н н а я сторона мышления, возникающая 
из ощущения, так и д е й с т в е н н а я его сторона, возникающая 
из о б щ е н и я человека с другими людьми в процессе их трудовой 
деятельности, общественной исторической практики в широком смы­
сле этого слова. 

Таким образом значение слова представляет собою диалектиче­
ское единство и взаимопроникновение противоположных по своему 
генезису факторов действительности, выражающих в результате 
тот высший синтетический процесс ее отражения, который и соста­
вляет сущность мышления. 

Вслед за вопросом о смысловой стороне слова ставится вопрос 
об отношении з в у к о в о й стороны слова к его значению. Тра­
диционное языкознание рассматривало этот вопрос изолированно,, 
независимо от смысловой стороны речи. Эта точка зрения глубоко-
ошибочна. «Как правильно указывает современное фонологическое 
направление в лингвистике, которое нашло самый живой отклик 
в психологии, самым существенным признаком звуков человеческой 
речи является то, что этот звук, носящий определенную функцию,, 
связан с известным значением». А отсюда вывод, что «плодотворным 
и в лингвистическом и в психологическом отношении может явиться 
только такое изучение звуковой стороны речи, которое будет поль­
зоваться методом расчленения ее на единицы, сохраняющие свойст­
ва, присущие речи, как свойства звуковой и смысловой стороны»-
(стр. 3). 

И в этом случае значение слова выступает как е д и н с т в о -
смысловой, и физической сторон р е ч и . 

Окончательный вывод, к которому приходит Выготский, и заклю­
чается в том, что з н а ч е н и е с л о в а необходимо рассматривать 
как е д и н с т в о м ы ш л е н и я и р е ч и , в котором диалекти­
чески о т о ж д е с т в л я ю т с я и р а з л и ч а ю т с я по своему 
р а з в и т и ю обе стороны единого процесса. «С этим допущением 
становится впервые возможным каузально-генетический анализ мы­
шления и речи» (стр. 12). 

Весьма существенным моментом в анализе мышления является 
вопрос о связи между интеллектом и аффектом. Идеалистическая 
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психология отрывает мышление от аффективно-волевой сферы и тем 
самым лишает его чувственной основы, превращая его в «автоном­
ное течение себя мыслящих мыслей», в какую-то самобытную силу, 
оказывающую непонятным образом влияние на жизнь и деятельность 
личности. Выготский подходит к вопросу иначе. «Кто оторвал мыш­
ление с самого начала от аффекта, тот навсегда закрыл себе дорогу 
к объяснению причин самого мышления, потому что детерминисти­
ческий анализ мышления необходимо предполагает вскрытие движу­
щих моментов мысли, потребностей и интересов, побуждений и тен­
денций, которые составляют движение мысли в ту или другую сторону. 
Так же точно, кто оторвал мышление от аффекта, тот наперед сде­
лал невозможным изучение обратного влияния мышления на аффек­
тивную, волевую сторону психической жизни, ибо детерминисти­
ческое рассмотрение психической жизни исключает как приписыва­
ние мышлению магической силы определить поведение человека одной 
своей собственной системой, так и превращение мысли в ненужный 
придаток поведения, в его бессильную и бесполезную тень». Анализ 
показывает, что «существует динамическая смысловая система, пред­
ставляющая собой единство аффективных и интеллектуальных про­
цессов,... что во всякой идее содержится в переработанном виде 
аффективное отношение человека к действительности, представлен­
ной в этой идее. Он позволяет раскрыть прямое движение от потреб­
ности и побуждений человека к известному направлению его мышле­
ния и обратное движение от динамики мысли к динамике поведения 
и конкретной деятельности личности» (стр. 14). 

Эти положения Выготского имеют огромное значение, предста­
вляя собой перевод на психологический язык важнейших дости­
жений современного учения о высшей нервной деятельности, касаю­
щихся неиродинамики коры и подкорки как материальной основы 
интеллекта и аффекта, а также подчеркивая определяющую роль 
общественно-трудовой деятельности человека на развитие и напра­
вление его интеллектуальных и аффективно-волевых процессов. 

В первой главе своей работы Выготский ставит акцент на диа­
л е к т и ч е с к о м характере развития мышления и речи и в мень­
шей степени подчеркивает их м а т е р и а л ь н у ю основу. 

В критике Фрейда и Пиаже он обрушивается на идеалистиче­
ские положения обоих авторов о примате принципа удовольствия, 
логики мечты и сновидения над реалистической функцией мышле­
ния. Стоит только «обратиться к рассмотрению реального хода разви­
тия мышления в процессе биологической эволюции, для того чтобы 
убедиться в том, что п е р в и ч н о й формой интеллектуальной дея­
тельности является д е й с т в е н н о е , п р а к т и ч е с к о е мыш­
ление, направленное на д е й с т в и т е л ь н о с т ь и представляю­
щее одну из основных форм приспособления к новым условиям, 
к изменяющимся ситуациям внешней среды» (стр. 29). 

Еще в большей мере материальная природа мышления и речи 
проявляется, по его мнению, в общественно-исторических закономер­
ностях их развития. «С признанием исторического характера рече­
вого мышления мы должны распространить, на эту форму поведе-



ния все те методологические положения, которые исторический мате­
риализм устанавливает по отношению ко всем историческим явле­
ниям в человеческом обществе» (стр. 101). 

Однако существенным недостатком данной книги следует считать 
отрыв психологического анализа проблемы мышления и речи от 
изучения материального субстрата эти* психических функций. Хотя 
Выготский, как эго 'известно по другим его работам, прекрасно 
понимал роль учения о высшей нервной деятельности как необхо­
димой основы для построения научной психологии,—в данной ра­
боте он оставляет в стороне физиологическую основу мышления 
и речи. В ряде случаев это снижает ценность его полемики с бур­
жуазными авторами. 

III 

В анализе работы Пиаже «Речь и мышление ребенка», составившей 
целую эпоху в детской психологии, Выготский направляет силу кри­
тического оружия на те центральные пункты учения Пиаже, на ко­
торых, по словам Выготского, стоит и с которыми рушится вся кон­
цепция выдающегося буржуазного психолога. 

Таким краеугольным камнем работы Пиаже является учение об 
э г о ц е н т р и з м е детского мышления и речи. «Все остальные 
особенности детского мышления вытекают из этой основной особен­
ности, и вместе с ее утверждением или отрицанием укрепляются или 
рвутся и все остальные нити, с помощью которых теоретическое обоб­
щение пытается осмыслить и осознать, связать в единое целое все 
отдельные черты детской логики» (стр. 21). 

Суть эгоцентризма Пиаже видит в переходе между аутистиче-
ской мыслью и направленным разумным мышлением. По мнению 
Выготского, «сходной, основной идеей всей его концепции развития 
мышления в целом и источником генетического определения детского 
эгоцентризма является положение, заимствуемое им в теории пси­
хоанализа, именно положение о том, что первичной, обусловленной 
самой психологической природой ребенка формой мышления явля­
ется аутистическая форма; реалистическое же мышление является 
поздним продуктом, как бы навязываемым ребенку извне с помощью 
длительного и систематического принуждения, которое оказывает 
на него окружающая его социальная среда» (стр. 24). 

Против этой основной идеи Пиаже выступает Выготский. «До­
пустить, что функция мечты, логика сновидения являются первич­
ными с точки зрения биологической эволюции, что мышление возник­
ло в биологическом ряду и развивалось при переходе от низших 
животных форм к высшим и от высших к человеку, как функция 
самоудовлетворения, как процесс, подчиненный принципу удовольст-
ствия, является нонсенсом именно с биологической точки зрения. До­
пустить изначальность принципа удовольствия в развитии .мышле­
ния—значит с самого начала сделать биологически необъяснимым 
процесс возникновения той новой психологической функции, кото­
рую мы называем интеллектом, или мышлением. 

Но и в онтогенетическом ряду допустить галлюцинаторное удо-
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влетворение потребностей в качестве первичной формы детского 
мышления—значит игнорировать тот неоспоримый факт, что, гово­
ря словами Блейлера, удовлетворение наступает лишь после дейст­
вительного приема пищи, игнорировать то, что и более взрослый 
ребенок не предпочитает воображаемое яблоко действительному» 
(стр. 17). 

На основании большого материала исследований фило- и онто­
генеза мышления Выготский- в согласии с крупнейшим психиатром 
Блейлером приходит к выводу о несостоятельности мнения Пиаже 
и Фрейда об аутистическом мышлении как первичной и исходной 
форме развития мышления вообще и с п е ц и ф и ч е с к о й для 
мышления ребенка в частности. 

Как правильно замечает Выготский, «аутистическое мышление 
обязано своим происхождением развитию реалистического мышления 
и основного его следствия—мышления в понятиях» (стр. 49). 

Но этого недостаточно. Между аутистическим и реальным мышле­
нием нет и не может быть абсолютного разрыва. Это—полярности. 
Но они не исключают, а предполагают друг друга, причем исходной 
и ведущей полярностью является реалистическое мышление, порож­
денное действительностью и направленное на действительность. 

Пиаже считает, что аутистическая мысль в отличие от реалисти­
ческой «стремится не к установлению истины, а к удовлетворению 
желания»1. Реалистическое мышление, по Пиаже, отрывается от реаль­
ных потребностей, интересов, желаний, т. е. представляет собой ка­
кое-то ч и с т о е м ы ш л е н и е , оторванное от действительности. 
Возражая Пиаже, Выготский указывает, что « только лишенные своего 
реального содержания пустые абстракции, только логические функ­
ции, только метафизические ипостаси мысли могут быть разграниче­
ны подобным образом, но ни в коем случае не живые, реальные пути 
детского мышления» (стр. 49). При этом он опирается на известное 
замечание Ленина: «Раздвоение познания человека и возможность 
идеализма (религии) даны уже в первой элементарной абстракции. 
Подход ума человека к отдельной вещи, снятие слепка (понятие) с нее 
не есть простой, непосредственный, зеркально мертвый акт, а слож­
ный, раздвоенный, зигзагообразный, включающий в себя возмож­
ность отлета фантазии от жизни. Мало того: возможность превраще­
ния (притом незаметного, несознаваемого человеком превращения) 
абстрактного понятия, идеи, в фантазию. Ибо и в самом простом 
обобщении, в элементарной общей идее есть известный кусочек 
фантазии»2. 

«Нельзя яснее и глубже выразить ту мысль,—замечает Выгот­
ский,—что воображение и мышление в развитии своем являются про­
тивоположностями, единство которых заключено уже в самом первич­
ном обобщении, в самом первом понятии, которое образует человек». 

Это указание на единство противоположностей и их раздвоение, 
на зизгагообразное развитие мышления и фантазии, помимо его 

1 П и а ж е , Мышление и речь ребенка, стр. 95. 
2 «Ленинский сборник» XII, стр. 339—340. 
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огромного гносеологического значения, по мнению Выготского, также 
«открывает перед исследованием действительный путь изучения реали­
стического и аутистического мышления. 
Ф Если итти по этому пути, едва ли может остаться сомнение в том, 
что аутизм должен быть помещен не в начале развития детского мышле­
ния, что он представляет позднее образование, что он поляризуется 
как одна из противоположностей, включенных в развитие мысли» 
(стр. 50). 

Концепция Пиаже базируется на огромном фактическом материа­
ле исследования детской речи. Этот материал представляет собой 
протокольную запись речи ребенка, наблюдаемого в естественной 
и обычной для него обстановке. «Эта речь эгоцентрична,—говорит 
Пиаже,—прежде всего потому, что ребенок говорит лишь о себе, 
и главным образом потому, что он не пытается стать на точку зре­
ния собеседника»1. Она напоминает до известной степени внутреннее 
мышление. «Ребенок говорит сам с собой так, как если бы он громко 
думал. Он ни к кому не обращается»2. 

Эгоцентрическая речь ребенка, преобладающая в более ранних 
возрастах и затухающая с приближением к школьному возрасту, су­
щественно отличается, по мнению Пиаже, от речи социализирован­
ной, в которой ребенок вступает в общение с окружающими. «До 
6—7 лет дети думают и действуют более эгоцентрично, чем взрослые, 
и менее сообщают друг другу свои интеллектуальные искания, чем 
мы»3—говорит Пиаже. Это зависит от причин двоякого рода. «С одной 
стороны, от отсутствия прочно установившейся социальной жизни 
среди детей моложе 7—8 лет, с другой стороны, от того, что настоящий 
общественный язык ребенка, т. е. язык, употребляемый в основной 
деятельности ребенка—игре, есть язык жестов, движений и мимики 
столько же, сколько и слов». 

«Действительно,—говорит он,—среди детей до 7—8 лет нет обще­
ственной жизни как таковой»4. 

«Пиаже принадлежит бесспорная и огромная заслуга тщательного 
клинического выделения и описания эгоцентрической речи, ее изме­
рения и прослеживание ее судьбы»,—замечает Выготский. Но с выво­
дами, к которым приходит Пиаже,—а основные из них те, что эго­
центрическая речь является прямым доказательством эгоцентриче­
ского мышления ребенка и говорит против социального происхож­
дения его речи,—с этими выводами Выготский не соглашается. 

Их нетрудно опровегнуть теоретически, но выводы Пиаже осно­
ваны на фактах, а факты—упрямая вещь. Выготский решает бить 
противника его же оружием. «Здесь теоретическая критика должна 
уступить место критике экспериментальной, война доводов и возра­
жений, мотивов и контрмотивов должна смениться борьбой сомкну­
того строя нового ряда фактов против тех фактов, которые положены 
в основу оспариваемой теории» (стр. 33). 

1 Пиаже, Мышление и речь ребенка, стр. 72. 2 Там же, стр. 73. 3 Там же, стр. 91. 4 Там же, стр. 93. 
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С этой целью Выготский остроумно видоизменяет опыты Пиаже» 
Он организует поведение ребенка в такой же естественной обста­
новке, как у Пиаже, но вводит в нее целый ряд затрудняющих пове­
дение ребенка моментов. Тем самым он становится на путь подлинно 
экспериментальной проверки речевого развития ребенка. В опы­
тах Выготского ребенок, поставленный,перед некоторой трудностью, 
например, обнаружив отсутствие необходимого ему цветного каран­
даша, дает взрыв эгоцентрической речи. Коэфициент ее стремительно-
возрастает почти вдвое по сравнению с контрольными опытами по 
методу Пиаже. Это дает Выготскому основание полагать, что <<з а-
т р у д н е н и я или н а р у ш е н и я гладко текущей деятель­
ности являются одним из главных факторов, вызывающих к жизни 
эгоцентрическую речь» (стр. 39). 

Дети более старших возрастов ведут себя иначе. Они всматри­
ваются, обдумывают и наконец находят выход. Их рассказы о содер­
жании размышления во время опыта подтверждают, что процесс 
обдумывания у них шел в том же духе, что у детей более младших 
возрастов, но не был выражен в открытой форме. У школьника мы 
имеем уже внутреннюю, беззвучную речь, характерную и для взро­
слого. Более того, «стоит только сравнить количественно эгоцентри­
ческую речь ребенка с эгоцентрической речью взрослого, для того 
чтобы заметить, что взрослый гораздо богаче своей эгоцентрической 
речью» (стр. 41). И далее: «стоит только прибегнуть в психологиче­
ском эксперименте к способу, предложенному Уотсоном, и заставить 
разрешить человека какую-нибудь мыслительную задачу вслух, т. е. 
вызвать обнаружение его внутренней речи, и мы сейчас же увидим 
глубокое с х о д с т в о , существующее между этим мышлением вслух 
взрослого "человека и эгоцентрической речью ребенка» (стр. 41). 

Таков противоположный вывод, к которому приходит Выготский 
на основании своих экспериментов. Второй, не менее важный вывод 
заключается в том, что он мог проследить «достаточно подробно чрез­
вычайно сложные структурные изменения и сдвиги во взаимном 
сплетении эгоцентрической речи ребенка и его деятельности» (стр. 
40). 

Третий вывод, который вытекает из экспериментов Выготского, 
доказывает, что «между эгоцентрической речью и эгоцентрическим ха­
рактером мышления может не существовать никакой связи..., что 
эгоцентрическая речь ребенка может не только не являться выра­
жением эгоцентрического мышления, но выполнять функцию, прямо 
противоположную эгоцентрическому мышлению, функцию реалисти­
ческого мышления, сближаясь не с логикой мечты и сновидения, а с 
логикой разумного, целесообразного действия и мышления» (стр. 42). 

«Таким образом,—заключает он,—прямая связь между фактом 
эгоцентрической речи и вытекающим из этого факта признанием эго­
центрического характера детского мышления не выдерживает экспе­
риментальной критики. 

Это—главное и основное,.это—центральное, а вместе с этой свя­
зью падает и главное фактическое основание, на котором построена 
концепция детского эгоцентризма» (стр. 43). 
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Следовательно отпадают и другие положения, вытекающие из 
концепции Пиаже и имеющие глубоко принципиальное значение. 

Если для Пиаже история детской мысли—«это история посте­
пенной социализации глубоко интимных, внутренних, личных, аути-
стических моментов, определяющих детскую психику» (стр. 44), 
то, по Выготскому, «действительное движение процесса развития дет­
ского мышления совершается не от индивидуального к социализи­
рованному, а от социального к индивидуальному» (стр. 47). 

По Пиаже, «социальная речь не предшествует эгоцентрической,, 
но следует за ней в истории развития» (стр. 44). 

По Выготскому, «первоначальной функцией речи является функ­
ция сообщения, социальной связи, воздействия на окружающих как 
со стороны взрослых, так и со стороны ребенка» (стр. 45). 

Таким образом один и тот же пункт в развитии мышления ре­
бенка, обозначаемый как его эгоцентрическая речь, является, по Пи­
аже, переходной ступенью «от аутизма к логике, от интимно-инди­
видуального к социальному», по Выготскому же,—«переходной фор­
мой от внешней речи к внутренней, от социальной речи к индиви­
дуальной» (стр. 46). 

В критике характера и эволюции эгоцентрической речи, про­
веденной Выготским на психологической арене, им упущен один: 
существенный аргумент, идущий от физиологии и материалисти­
чески освещающий природу и изменения внешней речи у ребенка, 
и взрослого. 

Несомненно, что особенности внешней речи и ее перехода во внут­
реннюю речь, связанные с поведением и всей деятельностью ребенка 
и взрослого, вытекают из особенностей высшей нервной деятельности 
человека на различных возрастных этапах его развития, а также из 
нормального или патологического состояния его центральной нервной 
системы. 

В более ранних возрастах, в связи с повышенной возбудимостью* 
центральной нервной системы и слабостью ее тормозных функций,, 
соответствующих определенным стадиям ее созревания, наблюдается 
более яркое и более хаотическое выражение внешней речи, сменяюще­
еся в более поздних возрастах процессом противоположного характе­
ра. Особенно ясно это явление обнаружилось в экспериментах Выгот­
ского, когда затруднение, с которым сталкивался ребенок, вызывало 
у него аффективную реакцию, выражавшуюся в интенсивных мими­
ческих и общедвигательных реакциях, повышении коэфициента внеш­
ней речи, свидетельствовавших об общем возбуждении центральной 
нервной системы. 

Аналогичные, хотя и не тождественные, явления мы отмечаем 
и при известных патологических нарушениях высшей нервной дея­
тельности. 

Физиологическая интерпретация эволюции внешней речи ребенка 
ставит ее на материальную основу, не оставляющую места для идеа­
листических теорий Фрейда—Пиаже. 

Но и на психологической почве Выготский нашел достаточно вес­
кие материалистические аргументы, чтобы разбить наголову концеи-
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цию Пиаже. Своими- опытами он показал, что «эгоцентрическая 
речь ребенка представляет собой не оторванную от действительности, 
от практической деятельности ребенка, от его реального приспосо­
бления, висящую в воздухе речь... что эта речь входит необходимым 
составным моментом в разумную деятельность ребенка, сама интел-
лектуализируется, занимая ум у этих первичных целесообразных 
действий, и начинает служить средством образования намерения 
и плана в более сложной деятельности ребенка» (стр. 50). 

Поставив ребенка в действенную ситуацию, он доказал, что дея­
тельность, практика ребенка определяет и эволюцию его внешней 
речи. 

Пиаже утверждает, что «вещи не обрабатывают ума ребенка». 
Выготский доказывает, что «в реальной ситуации, там, где эгоцент­
рическая речь ребенка связана с его практической деятельностью, 
там, где она связана с мышлением ребенка, вещи действительно обра­
батывают ум ребенка. Вещи—значит действительность, но действи­
тельность, не пассивно отражаемая в восприятиях ребенка, не позна­
ваемая им с отвлеченной точки зрения, а действительность, с которой 
он сталкивается в процессе своей практики» (стр. 5). 

Так, шаг за шагом, анализируя теоретические выводы Пиаже, 
проверяя его опыты своими экспериментами, Выготский разбивает 
окончательно всю концепцию буржуазного ученого. 

Пиаже не удается спрятаться за щитом принципиального отказа 
от какой-либо определенной философской концепции, избегнуть 
философских построений, ибо «само отсутствие философии есть совер­
шенно определенная философия» (цит. по Энгельсу). 

Выготский с достаточной убедительностью вскрыл идеалистиче­
скую основу учения Пиаже—Фрейда, на анализе проблемы причин­
ности у Пиаже показал на его близкое родство с махизмом и на тео­
ретических выводах Пиаже—всю ограниченность и бесплодность его 
метафизического метода мышления. 

К сожалению, он не проследил до конца за социально-экономи­
ческими закономерностями, определившими методологическую по­
зицию его противника. Совсем нетрудно показать на связь работы 
Пиаже с господствующими на Западе идеями буржуазной педаго­
гики, проводящей в определенном классовом направлении дело воспи­
тания подрастающих поколений. Но он совершенно верно подчерк­
нул, что «те закономерности, которые Пиаже установил, те факты, 
которые он нашел, имеют не всеобщее, но ограниченное значение» 
(стр. 64). 

Они действительны только в определенной социальной среде. 
Определяющая роль социального фактора настолько велика, что 
в иных условиях, например в советской действительности, она мо­
жет привести к прямо противоположным выводам. 

И в этом смысле только диалектико-материалистическая концеп­
ция развития мышления и речи ребенка позволяет раскрыть в проти­
воположность тенденциям буржуазных психологов не в е ч н о-дет-
ское, а и с т о р и ч е с к и-детское в определяющих его закономер­
ностях. 
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IV 

«Едва ли есть в психологии более трудное для материалистиче­
ски-диалектического понимания, чем область так называемых «вы­
сших процессов»1,—писал Выготский в статье о генетических корнях 
мышления и речи. Из этого конечно не следует, что нужно отступить 
перед трудностью вопроса. Наоборот, только «затрагивая такие про­
блемы, п р о х о д я щ и е ч е р е з в с е п л а н ы п с и х о л о ­
г и и, от психологии животных до социальной психологии человека, 
мы учимся диалектическому единству психологического мышления, 
обнаруживающего закономерное возникновение всего высшего из 
низшего, но учитывающего все к а ч е с т в е н н о е своеобразие каж­
дого нового этапа развития»2. 

В вопросе о филогенезе мышления и речи Выготский не распо­
лагал собственным экспериментальным материалом, но в его распо­
ряжении находились обширные исследования иностранных психоло­
гов, ша основании тщательного изучения этих работ он установил 
тот факт, что о т н о ш е н и е между мышлением и речью «является 
не постоянной, неизменной на всем протяжении развития величиной, 
а величиной переменной... оно изменяется в процессе развития и в 
своем количественном и в качественном значении. Иначе говоря, 
развитие речи и мышления совершается непараллельно и неравно­
мерно. Кривые их развития многократно сходятся и расходятся, 
пересекаются, выравниваются в отдельные периоды и идут парал­
лельно, даже сливаются в отдельных своих частях, затем снова раз­
ветвляются. 

Это верно как в отношении филогенеза, так и онтогенеза» (стр. 
76). 

А отсюда он пришел к выводу о том, что «мышление и речь имеют 
генетически совершенно р а з л и ч н ы е корни. Этот факт можно 
считать прочно установленным целым рядом исследований в области 
психологии животных. Развитие той и другой функции не только 
имеет р а з л и ч н ы е к о р н и , но и идет на протяжении всего 
животного царства по р а з л и ч_н ы м ' л и н и я м». 

С этим выводом, имеющим исключительное принципиальное 
значение, согласиться н е л ь з я . Как мы увидим ниже, он предста­
вляет собой о т с т у п л е н и е Выготского от позиций м а р к с и-
з м а. В.нем сказывается та трудность последовательного материали­
стически-диалектического понимания высших процессов, которую 
предвидел и сам Выготский в вышеприведенном нами замечании. 

В этом вопросе он подпадает под влияние крупных буржуазных 
ученых, в особенности В. Кёлера и Иеркса. 

«В опытах Кёлера,—пишет Выготский,—мы имеем совершенно 
ясное д о к а з а т е л ь с т в о того, что зачатки интеллекта, т. е. 
мышления в собственном смысле слова, появляются у животных не­
зависимо от развития речи и вовсе не в связи с ее успехами. «Изобре-

1 Выготский, Генетические корни мышления и речи. ((Естествознание 
и марксизм» № 1, 1929 г., стр. 107. а Там же. 
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тения» обезьян, выражающиеся в изготовлении и употреблении ору­
дий и в применении «обходных путей» при разрешении задач, соста­
вляют совершенно несомненно первичную фазу в развитии мышления, 
но фазу д о р е ч е в у ю » (стр. 76). 

Сам Кёлер видит в отсутствии языка и представлений причину 
того, что «для шимпанзе невозможны даже малейшие зачатки куль­
турного развития». 

« Н а л и ч и е ч е л о в е к о п о д о б н о г о и н т е л л е к т а 
п р и о т с у т с т в и и с к о л ь к о - н и б у д ь ч е л о в е по­
д о б н о й в э т о м о т н о ш е н и и р е ч и и н е з а в и с и м о ­
с т ь и н т е л л е к т у а л ь н ы х о п е р а ц и й ш и м п а н з е 
от е г о «речи» (стр. 77),—таков тот основной вывод из опытов 
Кёлера, с которым соглашается Выготский. 

Он также считает совершенно справедливым вывод Бюлера 
о том, что «действия шимпанзе с о в е р ш е н н о н е з а в и ­
с и м ы от р е ч и , и в позднейшей жизни человека техническое, 
инструментальное мышление (Werkzeugdenken) гораздо менее свя­

зано с речью и понятиями, чем другие формы мышления». 
Но одновременно на основании исследований того же Кёлера, 

Делакруа, а в особенности Иеркса и Лернед Выготский устана­
вливает и другой факт, а именно, что у шимпанзе мы находим «от­
носительно высоко развитую «речь», в некоторых отношениях 
(раньше всего в фонетическом) и до некоторой степени человеко­
подобную. И самым замечательным является то, что речь шимпанзе 
и его интеллект функционируют н е з а в и с и м о друг от друга» 
(стр. 78). 

Кёлер и Делакруа подчеркивают отличительную особенность 
«речи» шимпанзе как фонетической, так и проявляющейся в мимике 
и жестах в том, что она выражает собой э м о ц и о н а л ь н ы е 
р е а к ц и и и с у б ъ е к т и в н ы е состояния обезьян, но в ней 
никогда нет ничего « о б ъ е к т и в н о г о » . 

Приведя мнение Вундта о том, что « у к а з а т е л ь н ы е жесты, 
составляющие самую примитивную ступень в развитии человече­
ского языка, не встречаются еще у животных, у обезьяны же этот 
жест находится н а п е р е х о д н о й с т у п е н и между хва­
тательным и указательным движением», Выготский также склонен 
видеть «в этом п е р е х о д н о м жесте весьма важный в гене­
тическом отношении шаг от чисто эмоциональной речи к объектив­
ной» (стр. 79). 
- И только Иеркс кажется Выготскому единственным исследо­
вателем, который видит причину отсутствия у обезьян человеко­
подобной речи не во «внутренних основаниях». По Иерксу, голо­
совой аппарат шимпанзе «развит и функционирует не хуже чело­
веческого, но у них отсутствует т е н д е н ц и я и м и т и р о в а т ь 
з в у к и . Их подражание ограничено почти исключительно обла­
стью зрительных стимулов; они подражают действиям, но не зву­
кам» (стр. 81). 

Против этого довода Иеркса возражает Выготский. Если бы 
неудачи в опытах Иеркса с обучением обезьян человеческой речи 
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зависели только от неспособности их к слуховой имитации, то можно 
было бы, по мнению Выготского, совершенно исключить из опытов 
влияние слухового подражания. «Речь вовсе не встречается исклю­
чительно в звуковой форме. Глухонемые создали и пользуются 
зрительной речью, так же обучают глухонемых детей понимать 
нашу речь, «считывая с губ» (т. е. по движениям). В языке при­
митивных народов, как показывает Леви—Брюль, речь жестов 
существует наряду с звуковой речью и играет существенную роль». 

Вряд ли однако и при видоизменении опытов Иеркса путем 
введения условных жестов взамен звуковых сигналов результат 
оказался бы более положительным, ибо «суть дела ведь заключается 
вовсе не в звуках, а в ф у н к ц и о н а л ь н о м у п о т р е б ­
л е н и и з н а к а , соответствующего человеческой речи» (стр. 82). 

Если наличие человекоподобного интеллекта у обезьян в опытах 
Кёлера, Иеркса и др. подтверждается способностью шимпанзе при 
известных условиях употреблять и изготовлять простейшие орудия 
и применять «обходные пути», то в пользу осмысленного употреб­
ления ими речи нет решительно никаких оснований. 

Для речи характерны другие моменты, из которых Выготский 
выделяет три: 

«Первый—это связь речи с выразительными э м о ц и о н а л ь ­
н ы м и движениями, становящаяся особенно ясной в моменты 
сильного а ф ф е к т и в н о г о возбуждения шимпанзе, не пред­
ставляет какой-либо специфической особенности человекоподобных 
обезьян. Напротив, это скорее чрезвычайно общая черта для жи­
вотных, обладающих голосовым аппаратом. И эта же ф о р м а 
выразительных голосовых реакций несомненно л е ж и т в о с н о в е 
в о з н и к н о в е н и я и р а з в и т и я ч е л о в е ч е с к о й 
речи. 

Второй—э м о ц и о н а л ь н ы е состояния, и особенно а ф-
ф е к т и в н ы е, представляют у шимпанзе сферу поведения, бога­
тую речевыми проявлениями и крайне н е б л а г о п р и я т н у ю 
для функционирования и н т е л л е к т у а л ь н ы х реакций. 

И третий—эмоциональной стороной не исчерпывается функция 
речи у шимпанзе, и это также не представляет исключительного 
свойства речи человекоподобных обезьян, также роднит их речь 
с языком многих других животных видов и также составляет не­
сомненный генетический корень соответствующей функции чело­
веческой речи. Речь—не только в ы р а з и т е л ь н о - э м о ц и о ­
н а л ь н а я реакция, но и средство п с и х о л о г и ч е с к о г о 
к о н т а к т а с себе подобными... Однако и эта функции связи 
или контакта н и с к о л ь к о не с в я з а н а с интеллектуаль­
ной реакцией, т. е. с мышлением животного» (стр. 86). Функция 
речи как выражение психологического контакта—«это инстинктив­
ная реакция или во всяком случае нечто чрезвычайно близкое 
1С ней». 

«Едва ли можно сомневаться,—заключает Выготский,—в со­
вершенной независимости этой речевой функции от интеллекта» 
(стр. 87). 
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А отсюда с логической неизбежностью вытекает и основной 
вывод о том, что «мышление и речь имеют р а з л и ч н ы е гене­
тические корни». 

Если проследить внимательно за всем ходом рассуждений Вы­
готского по вопросу о филогенезе мышления и речи, становится 
очевидным, что он, опираясь на экспериментально установленные 
факты, соглашаясь с одними доводами буржуазных ученых (Кё'лера, 
Бюлера, Вундта) и возражая против других (Иеркса), совершает 
ряд ошибок м е т о д о л о г и ч е с к о г о характера, сбивающих 
его с марксистских позиций по о с н о в н о м у вопросу. 

Из того правильно установленного Выготским факта, что раз­
витие, с одной стороны, мышления, а с другой—речи|происходит в 
филогенезе неравномерно, что иногда оно идет даже в противо­
положном направлении, например эмоциональный характер речи 
нарушает интеллектуальные операции и т. п.—вовсе не следует вы­
вод о р а з л и ч и и их генетических корней. Наоборот, эти разли­
чия предполагают то е д и н с т в о речи и мышления, которое ут­
верждает сам Выготский в своем предисловии к данной книге. Оно 
обусловлено е д и н с т в о м и х п р о и с х о ж д е н и я . 

В исключительно ценной статье Энгельса «Роль труда в про­
цессе очеловечения обезьяны» дан, помимо прочего, блестящий тео­
ретический анализ происхождения мышления и речи. Последова­
тельно развиная ранние философские работы Маркса и свои, Энгельс 
считает т р у д о с н о в н ы м и о б щ и м фактором развития 
мышления и речи. 

«Начинавшееся, вместе с развитием руки и т р у д а , господство 
над - природой расширяло с каждым шагом к р у г о з о р чело­
века. В предметах природы он постоянно открывал новые, до того 
неизвестные свойства»,—пишет Энгельс. 

«С другой стороны,—продолжает он,—развитие труда по необходи­
мости способствовало более тесному сплочению членов общества, так 
как благодаря ему стали более часты случаи взаимной поддержки, 
с о в м е с т н о й д е я т е л ь н о с т и и стала ясней польза этой 
совместной деятельности для каждого отдельного члена. Коротко 
говоря, формировавшиеся люди пришли к тому, что у них явилась 
п о т р е б н о с т ь чт о-т о с к а з а т ь д р у г д р у г у . . . 

Что это объяснение развития языка и з п р о ц е с с а т р у д а 
и в м е с т е с н и м является единственно верным, доказывает 
сравнение с животными»1. 

Если не считать известных коррективов, которые современная 
наука внесла в предположения Энгельса об эволюции голосового 
аппарата обезьяны, то основные его положения о происхождении 
и развитии мышления и речи «из п р о ц е с с а т р у д а и в м е -
с т е с ним» являются б е с с п о р н ы м и и блестяще п о д ­
т в е р ж д а ю т с я всеми исследованиями современной науки, в том 
числе и теми опытами Кё'лера и Иеркса, на основе которых Выгот­
ский пришел к противоположному выводу. 

1 М а р к с и Э н г е л ь с , Coup, соч., т. XIV, стр. 454—455. 
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Опыты Кёлера, Иеркса и др. с антропоидами, устанавливающие, 
независимо от теоретических обобщений самих авторов, тот факт, 
что при известных условиях «шимпанзе способен к употреблению 
и изготовлению простейших орудий и применению «обходных путей», 
говорят о б и о л о г и ч е с к и х п р е д п о с ы л к а х т р у д а 
и мышления. В примитивном ч е л о в е к о п о д о б н о м виде 
они выражены уже у антропоидов. Но те же опыты и наблюдения 
над обезьянами говорят также о б и о л о г и ч е с к и х предпо­
сылках т р у д а и р е ч и . Отсутствие членораздельной, ч е л о ­
в е к о п о д о б н о й речи у обезьян не говорит против отсутствия 
у них «речи» вообще. «То немногое,—пишет Энгельс,—что эти по­
следние (животные.—В. К.), даже наиболее развитые из них, имеют 
сообщить друг другу, может быть сообщено и без помощи члено­
раздельной речи»1. Но, если считать вместе с Выготским, что даже 
нечленораздельная «речь—не только выразительно-эмоциональная 
реакция, но и средство п с и х о л о г и ч е с к о г о к о н т а к т а 
с себе подобными», следует поставить вопрос о п р и р о д е этого 
контакта. Тогда станет ясным, что п с и х о л о г и ч е с к и й кон­
такт между животными возникает в результате их совместных 
д е й с т в и й . «Способности у животных к планомерным, целена­
правленным действиям» не отрицает Энгельс, и с ним соглашается 
вся современная наука. Конечно от этих «действий» до процесса 
труда в собственном смысле этого слова—о г р о м н о е р а с ­
с т о я н и е . Но и природа п с и х о л о г и ч е с к о г о к о н ­
т а к т а в такой же мере р а з л и ч н а на стадиях «целенаправлен­
ных действий» у животных и человеческого труда. Следовательно и 
речь в ее ч е л о в е ч е с к о м употреблении хотя и возникает п о з-
ж е проявления интеллекта, обусловлена т е м ж е основным(опре­
деляющим фактором, каким является т р у д . И мысль Выготского 
о том, что «суть дела в отличии человеческой речи от «речи» обезьян 
заключается в функциональном употреблении з н а к а», верна 
лишь в том случае, если этот знак рассматривать как ф у н к ц и ю 
т р у д а , как средство и следствие психологического контакта 
людей в процессе их совместной трудовой деятельности. 

Поэтому опыты Иеркса с обучением обезьян человеческой речи 
нужно критиковать не за то, что в них он напрасно пытался пре­
одолеть неспособность обезьян к слуховой имитации, вместо того 
чтобы выяснить их способность к функциональному применению 
знака. Мы видим принципиальную ошибку Иеркса в том, что он 
пытался в течение нескольких месяцев лабораторной работы вос­
произвести тот процесс, на который природа, порождающая чело­
вечество", затратила сотни тысяч лет. Само собой разумеется, что эта 
затея была обречена на провал. 

Предположение Выготского о решающем значении «функцио­
нального употребления знака» как характерного отличия челове­
ческой речи, взятое в о т р ы в е от его трудовой основы, является 
уступкой и д е а л и з м у . Столь же неправильным является его 

, М а р к с и Э н г е л ь с , Собр. соч., т. XIV. стр. 455. 
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согласие с Ке'лером, Делакруа и Вундтом в том, что речь обезьян 
(с помощью мимики, звуков и жестов) представляет собой только их 
с у б ъ е к т и в н о е состояние и не заключает в себе ничего 
о б ъ е к т и в н о г о . Методологически такое противопоставление 
субъективных эмоциональных выражений обезьяны их объектив­
ному значению неправильно. Оно противоречит также и данным 
наблюдения над обезьянами и их речью как средством о б ъ е к ­
т и в н о г о эмоционального заражения ^обезьянами друг друга. 

Правильно утверждение Выготского о связи речи с выразитель­
ными движениями, верно также, что в опытах Кёлера эмоциональ­
ные и особенно аффективные состояния неблагоприятно отражались 
на процессах мышления обезьян, но отсюда также н е следует 
вывод о р а з л и ч н о й п р и р о д е мышления и речи. Несо­
мненно, что эмоциональные реакции биологически более древнего 
происхождения, чем интеллект. Это вытекает из особенностей раз­
вития материального субстрата этих психических функций—цен­
тральной нервной системы. Средний мозг и зрительные бугры, эти 
«коллекторы чувствительности», определяющие течение эмоциональ­
ных реакций, появляются ранее переднего мозга и больших полу­
шарий—этой материальной основы интеллекта. Но с момента их 
появления и развития у высших животных, несмотря на разницу 
во времени своего происхождения и различие функций, оба отдела 
центральной. нервной системы—кора и подкорка—физиологически 
представляют собой е д и н с т в о . Кора и подкорка, как это 
блестяще подтверждено современным учением о высшей нервной 
деятельности, находятся в постоянном взаимодействии. Различие 
функций обоих отделов центральной нервной системы определяет 
и различие эмоциональной и интеллектуальной деятельности, но это 
отнюдь не должно означать разрыва между ними. Как это правиль­
но подчеркивает Выготский в своем предисловии, отрыв мышления от 
аффекта является основным препятствием для понимания той и 
другой функции мозга. В основе их лежит единство, составляющее 
общую биологическую предпосылку мышления и аффекта, т. е. эмо­
циональных состояний, находящих свое выражение также и в речи. 

Единство биологической основы мышления и аффекта является 
биологической предпосылкой т р у д а , зачатки которого ярко 
выражены у антропоидов. Т р у д , начинающийся в его подлинном 
значении «с процесса изготовления орудий» (Энгельс), является 
основным фактором развития ч е л о в е ч е с к о г о м ы ш л е н и я 
а также и ч е л о в е ч е с к о й р е ч и , возникающей в процессе 
п р о и з в о д с т в е н н ы х отношений между людьми. 

Таким образом и мышление и речь имеют генетически о б щ и й 
корень. Таков вывод, согласующийся с положениями основополож­
ников марксизма и подтвержденный конкретными исследованиями 
современной науки. 

Но е д и н с т в о происхождения мышления и речи, не исклю­
чает, а п р е д п о л а г а е т р а з л и ч и е в развитии обеих фун­
кций, их расхождение, борьбу и взаимное проникновение этих про­
тивоположностей. 
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Поэтому наш вывод, противопоставленный основному неверному 
выводу Выготского, дает более твердое основание для других его 
выводов, касающихся взаимодействия мышления и речи в филогенезе. 

По вопросу об онтогенезе мышления и речи Выготский 
совершает ту же принципиальную ошибку. Отношение мышления 
и речи в онтогенезе, по его мнению, гораздо более смутно и спутанно. 

Ссылаясь на мнения крупнейших авторитетов зарубежной пси­
хологии, он указывает, что имеются объективные эксперименталь­
ные доказательства того, «что мышление ребенка в своем развитии 
проходит д о р е ч е в у ю стадию». 

Точно так же «доинтеллектуальные корни речи в развитии ре­
бенка были установлены очень давно». Таковы исследования Шар­
лотты Бюлер, Гетцер и Тудер-Гардт, показавшие, «что в первый год 
жизни ребенка, т. е. именно на доинтеллектуальной ступени раз­
вития его речи, мы находим богатое развитие социальной функции 
речи» (стр. 88). И только в возрасте около двух лет, как утверждает 
Штерн, «линии развития мышления и речи, которые шли до сих пор 
раздельно, перекрещиваются, совпадают в своем развитии и дают 
начало совершенно новой форме поведения, столь характерной для 
человека». 

С этого момента «речь с т а н о в и т с я и н т е л л е к т у а л ь ­
но й, а м ы ш л е н и е—р е ч е в ы м» (стр. 89). 

Правда, в позже написанной статье (см. главу третью) Выгот­
ский критикует Штерна за ту же мысль, что у ребенка «пробу­
ждается темное сознание значения языка и воля к его завоеванию» 
(стр. 68), которую он прежде одобрил в ранее написанной статье 
(см. главу четвертую). «Есть ли фактические и теоретические осно­
вания для подобного допущения? Нам думается, что все двадцати­
летнее развитие этой проблемы приводит нас с неизбежностью 
к отрицательному ответу на этот вопрос» (стр. 69). Выготский кри­
тикует Штерна за интеллектуализм, за персоналистическую, иду­
щую от имманентных законов развития личности ребенка, анти­
генетическую интерпретацию онтогенеза мышления и речи, но 
в вопросе о генетических корнях мышления и речи он сам занимает 
неверную позицию. 

Если однако разобраться в этом вопросе с точки зрения физиоло­
гии ребенка, то все экспериментально установленные факты полу­
чают иное освещение. В том, что ребенок до появления речи совер­
шает в процессе игры действия, свидетельствующие о наличии 
мышления, хотя бы «интеллектуального», равно как и в том, что 
у него в том же возрасте ярко выражена «бессмысленная», преиму­
щественно эмоциональная речь (крики, лепет и даже первые 
слова), нет ничего удивительного. Эти противоположные друг другу 
процессы являются естественным проявлением нейродинамики, слож­
ного взаимодействия коры и подкорки. Высшая нервная деятель­
ность ребенка в возрасте до двух лет не так строго координирована 
и разграничена в своих проявлениях, как у взрослого. Поэтому 
действия ребенка, хотя бы игровые, проявляющие его интеллект, 
одновременно подавляют и даже вытесняют эмоциональные речевые 
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функции, и наоборот. Зависимость между интеллектом и эмоцио­
нальными реакциями—речью у ребенка—имеется, но она вну­
тренне п р о т и в о р е ч и в а . Это говорит опять-таки не о раз­
личных корнях мышления и речи, а о едином общем корне, раздваи­
вающемся в своем развитии. В этом отношении развитие мышления 
и речи в онтогенезе повторяет линию филогенеза. Больше того, 
в онтогенезе еще с большей силой сказывается определяющая роль 
т р у д а как общего для развития мышления и речи фактора. Мы 
говорим конечно не о непосредственном воздействии труда на разви­
тие ребенка, а о воздействии о п о с р е д с т в о в а н н о м , через 
воспитание, игровую деятельность ребенка, обучение и все совокуп­
ное влияние на него социальной среды. 

П р а к т и ч е с к о е , д е й с т в е н н о е ознакомление ре­
бенка с вещами, предметным миром в широком смысле слова, несо­
мненно п р е д ш е с т в у е т его осмысленной речи и речевому 
мышлению, являясь его непосредственным фактором. 

Подведем итоги несколько затянувшемуся анализу этой проб­
лемы. «При современном состоянии знания в этой области, как мы 
видели, проследить сколько-нибудь полно генетический путь доче-
ловеческого мышления и речи представляется невозможным»,— 
пишет Выготский. Следовательно остается путь логического вос­
становления исторического процесса. Отдельные, разрозненные 
факты должны быть приведены в с и с т е м у , отражающую ход 
исторического развития мышления и речи в филогенез и запол­
няющую неизбежные пробелы исследования. Другими словами, 
только материалистическая диалектика, отражающая исторический 
ход развития действительности, в его внутренних противоречиях, 
может помочь и в теоретическом решении данной проблемы. Но 
Выготский в ту пору своей научной деятельности, к которой отно­
сится данная глава книги, думал иначе. «Независимо от того, как 
решится этот спор в свете новых и пока недостающих данных, одно 
ясно уже сейчас: п у т ь к человеческому интеллекту и п у т ь 
к человеческой речи не совпадают в животном мире, генетические 
корни мышления и речи—различны» (стр. 96). 

Как мы уже видели, в этом вопросе он отступил от основых 
законов материалистической Диалектики. И только позже, хотя и не 
возвращаясь специально к этому вопросу, он высказал, как мы это 
видим в первой главе данной книги, более веские и научно обосно­
ванные суждения о е д и н с т в е мышления и речи, с логической 
последовательностью приводящие к выводу об их е д и н о м ге­
нетическом корне. 

В центре данной книги стоит вопрос об экспериментальном 
исследовании развития понятия в детском возрасте. 

Традиционная психология пользовалась при изучении этого во­
проса методом определений и методом исследования абстракций. 
Выготский отвергает метод определений как имеющий дело всегда 
с результатом процесса образования понятий, тогда как задача 
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заключается в том, чтобы уловить динамику самого процесса, его 
развитие, т. е. начало, течение и конец. Другой существенный не­
достаток метода определений заключается в том, что он оперирует 
почти исключительно словом, в то время как «понятие, особенно 
для ребенка, связано с тем ч у в с т в е н н ы м материалом, из 
восприятия и переработки которого оно рождается; ч у в с т в е н ­
н ы й м а т е р и а л и с л о в о являются оба необходимыми 
моментами процесса образования понятий, и слово, оторванное от 
этого материала, переводит весь процесс определения понятия 
в чисто вербальный план, не свойственный ребенку (стр. 103). 

Метод исследования абстракций также неудовлетворителен, так 
как бесконечно упрощает сложный синтетический процесс образо­
вания понятий путем выделения из группы конкретных предметов 
одной какой-либо черты. Роль слова при этом вовсе игнорируется. 
Оба метода исследования понятий «одинаково характеризуются от­
рывом слова от объективного материала; они оперируют либо сло­
вами без объективного материала, либо объективным материалом 
без слов» (стр. 104). 

Задача преодоления крайностей обоих методов была поставлена 
Ахом, пытавшимся в предложенной им методике воспроизвести 
процесс образования понятий путем введения искусственных слов 
и искусственных понятий, не зависящих якобы от личного опыта 
испытуемого, его возрастных особенностей. Выготский видит пре­
имущество метода Аха в том, что он изучает «функциональные 
условия возникновения понятия», прослеживая сложную динамику 
осмысливания новых значений и отношений, возникающих перед 
испытуемым в связи с постановленной перед ним задачей. 

Исследования, произведенные по методу Аха, позволили уста­
новить весьма существенный факт, а именно: мышление в понятиях 
недоступно ребенку до 12 лет. Только начиная с этого возраста, он 
способен к абстрактному мышлению, отрешенному от наглядных 
моментов. 

Выготский считает большим достижением в психологии устано­
вление этого факта. Эмпирически этот факт, правда, в не столь 
категорической форме, был установлен педагогической практикой. 
Естественно, что установление способности к теоретическому мыш­
лению на переходном возрастном этапе развития ребенка в том слу­
чае, если оно соответствует истине, является фактом, заслуживающим 
положительной оценки. 

Однако экспериментальные достоинства метода Аха расходятся 
с его теоретическим обоснованием. 

Выготский отмечает ложность основной установки Аха, пола­
гающей, что основным фактором, определяющим все течение обра­
зования понятий, является «детерминирующая тенденция». Под 
последней Ах подразумевает стремление к определенной цели, 
поставленной перед испытуемым в начале эксперимента. «Цель 
вообще не есть объяснение, — замечает Выготский. — Без суще­
ствования цели невозможно конечно никакое целесообразное дей­
ствие, но наличие этой цели никоим образом не объясняет нам 
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еще всего процесса ее достижения в его развитии и в его строении» 
(стр. 109). 

В этом вопросе критика Выгодского недостаточно заострена. 
Он верно отмечает телеологический характер «детермирующей тен­
денции» Аха, но не касается вопроса об основной идеалистической 
позиции главы Вьюрцбургской школы, определившей в частности 
и идеалистическое понимание им причинности. 

Сам Выготский считает единственно научным метод, позволяющий 
«изучить процесс образования понятий в его развитии, в его к а-
у з а л ь н о-д и н а м и ч е с к о й обусловленности» (стр. 111). 

Но этого мало. 
Понимание задач и целей, поставленных в эксперименте, может 

быть о д и н а к о в ы м у ребенка и взрослого, понимание же 
п р и ч и н ы возникновения нового синтеза—понятия у них глу­
боко р а з л и ч н о . И это различие определяется предшествующей 
д е я т е л ь н о с т ь ю ребенка и взрослого, разницей в их личном 
опыте. 

Вот почему мы считаем принципиально н е в е р н ы м мнение 
Аха о том, что его метод о д и н а к о в о пригоден для исследова­
ний образования понятии у ребенка и взрослого, нормального 
человека и душевнобольного. Несмотря на внешнее сходство усло­
вий опыта, внутреннее течение процесса образования идет, понятно, 
во всех этих случаях различными путями. С х о д с т в о я в л е ­
н и я не должно закрывать глаза на р а з л и ч и е с у щ н о с т и 
самого процесса образования понятий. 

Видоизменение методики Аха, произведенное Выготским и Са­
харовым, и постановка экспериментов в г е н е т и ч е с к о м раз­
резе позволили глубже и правильнее выяснить, что «развитие про­
цессов, приводящих впоследствии к образованию понятий, уходит 
своими корнями г л у б о к о в д е т с т в о , но только в п е р е ­
х о д н о м в о з р а с т е вызревают, складываются и развиваются 
те интеллектуальные функции, которые в своеобразном сочетании 
образуют психологическую основу процесса образования понятий» 
(стр. 114). 

И Выготский, подошедший к проблеме экспериментального ис­
следования понятий с правильным пониманием причинности, тем не 
менее повторил ту же методологическую ошибку Аха, считая рав­
ноценным свой метод при исследовании различных объектов иссле­
дования. 

Исследования Выготского показали несостоятельность прежних 
психологических воззрений, сводивших процесс образования поня­
тий к «ассоциациям, вниманию, представлению, суждению, «де­
терминирующим тенденциям». к 

Но одновременно Выготский не без влияния идеалистической 
концепции Аха и Эдварда Сапира пришел к убеждению, что в центре 
процесса образования понятий находится «функциональное упот­
ребление знака или слова в качестве средства, с помощью которого 
подросток подчиняет своей власти свои собственные психологические 
операции, с помощью которого он овладевает течением собственных 
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психологических процессов и направляет их деятельность на раз­
решение стоящей перед ним задачи». 

Выше мы уже отмечали, что функциональное употребление знака, 
рассматриваемое в отрыве от его трудовой основы, является уступ­
кой идеализму. Такой же ошибкой является мысль Выготского о 
слове, как имманентном продукте мышления, подчиняющем и на­
правляющем течение собственных психологических процессов под­
ростка. 

Самое слово, рассматриваемое как непосредственная «произ­
водящая причина созревания понятий» заложено не внутри мыс­
лящего субъекта. Оно идет и з в н е , определяется всем воздей­
ствием на него социальной среды, кристаллизующей в слове извест­
ный и т о г социального развития, и прежде всего итог трудовой 
деятельности человека. 

Диалектик-материалист может рассматривать слово «как сред­
ство образования понятий» лишь в том смысле, что оно есть конеч­
ный результат т р у д а , что его с и г н и ф и к а т и в н о е упо­
требление возникает в результате производственных о т н о ш е ­
н и й людей. Тогда становится верным и тезис Выготского, что 
«там, где среда не создает соответствующих задач, не выдвигает 
новых требований, не побуждает и не стимулирует с помощью но­
вых целей развитие интеллекта, там мышление не развивает всех 
действительно заложенных в нем возможностей, там оно не доходит 
до своих высших форм или достигает их с крайним запозданием» 
(стр. 115). 

На протяжении всего индивидуального развития ребенка с мо­
мента появления речи слова м е н я ю т для него свои значения. 
В этом отношении можно провести аналогию с изменением значения 
слова в процессе общественно-исторического развития. Впрочем, 
как всякая аналогия, и данная является условной. 

Выготскому удалось проследить за изменением значения слова 
на разных возрастных этапах развития ребенка вплоть до процесса 
овладения словом как понятием. 

Исследование установило целый ряд стадий в понимании ре­
бенком значения слов, качественно отличных одна от другой. 

Таковы стадии синкретического, затем комплексного мышления 
ребенка в их различных качественных ступенях, заканчивающихся 
образованием псевдопонятий, как соединительного звена между 
комплексным мышлением и мышлением в понятиях. Эксперименталь­
ный материал и теоретические выводы Выготского по вопросу об 
образовании понятий у ребенка, несмотря на неверность некото­
рых его исходных теоретических предпосылок, заслуживают при­
стального внимания и изучения. 

Можно не соглашаться с характеристикой отдельных этапов 
и стадий развития мышления ребенка, установленной Выготским. 
Можно считать ее более или менее удовлетворительной схемой, 
требующей некоторых уточнений. Можно спорить по поводу вво­
димой им терминологии. Но ясным и бесспорным остается одно. 
Выготскому принадлежит бесспорная заслуга наиболее последова-
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тельного и систематического изучения истории образования понятий 
в детском возрасте, а это—стержневая проблема истории умствен­
ного развития ребенка вообще. 

Выготский прекрасно понимал условное значение эксперименталь­
ного образования понятий, которое «никогда не отображает в зер­
кальной форме реального генетического процесса развития, как он 
имеет место в действительности» (стр. 135). Но в этом он видел не не­
достаток, а огромное достоинство экспериментального анализа. 
Ссылаясь на известное определение, данное Энгельсом логическому 
методу исследования, в котором он видит «тот же исторический метод, 
только освобожденный от его исторической формы и от нарушающих 
стройность изложения исторических случайностей, Выготский приме­
нил это методологическое положение к исследованию основных форм 
мышления ребенка. «В их наиболее зрелой стадии, в их классической 
форме, в их чистом, доведенном до логического предела, виде». 

Он подчеркивает, что в действительном ходе развития процесс 
образования понятий идет значительно сложнее, но логический ана­
лиз, произведенный в эксперименте, дает возможность восстановить 
их историческое различие. «Историческое рассмотрение становится 
ключом к логическому пониманию понятий. Точка зрения развития 
становится исходной точкой для объяснения всего процесса в це­
лом и каждого его отдельного момента» (стр. 136). 

В вопросе об образований понятия у ребенка Выготский с наи­
большей последовательностью осуществил методологический принцип 
изучения мышления, который сформулирован Энгельсом: «Наука о 
мышлении, как и всякая другая наука, есть историческая наука, 
наука об историческом развитии человеческого мышления»1. Выгот­
ский впервые реализовал в экспериментальном исследовании обра­
зования понятий у ребенка с большой полнотой, остроумием и бле­
ском основной методологический принцип марксизма в изучении 

.мышления ребенка. 

VI 

Значительным вкладом в науку является постановка и,.разра­
ботка Выготским вопроса о диалектике развития и обучения ребенка, 
а также об экспериментальном изучении развития научных понятий 
в детском возрасте. Эта проблема, в которой, по мнению Выготского, 
содержится ключ ко всей истории умственного развития ребенка 
и которая имеет огромное практическое значение для педагогики, до 
последнего времени оставалась неразработанной. 

Современная детская психология не дает удовлетворительного 
ответа по вопросу о том, какую роль играют научные понятия, усва-
ваемые ребенком в процессе обучения. Обладают ли они собствен­
ной логикой развития, перестраивают ли они естественный ход раз­
вития мышления ребенка или же просто ассимилируются им наподо­
бие обычных житейских понятий. 

' М а р к с и Э н г е л ь с , Собр. соч., т. XIV, стр. 337. 
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Л. Н. Толстой выступал, как известно, против понимания процес­
са обучения как механической пересадки знаний из одной головы в 
другую. Толстой полагал, что ребенок способен к усвоению не любых 
слов, а только тех, которые он понимает. Толстой протестовал против 
всякого грубого вмешательства учителей в процесс естественного со­
зревания ученика. 

Как правильно замечает Выготский, истина и ложь одинаково 
смешаны в этом утверждении Толстого. Истина заключается в том, 
что ученику можно передать новые понятия в том объеме, к усвое­
нию которого он уже созрел. Но. неверно при этом полагаться только 
на внутреннее течение созревания ученика. Обучение, не грубое, 
а учитывающее особенности мышления ребенка на разных возраст­
ных этапах его умственного развития, оказывает положительное 
влияние на естественное течение этого процесса. 

Между процессами обучения и развития существует не антаго­
низм, а более сложное взаимоотношение, в котором обучению при­
надлежит решающая роль, определяющая «всю судьбу умствен­
ного развития ребенка». 

Выготский выступает против трех наиболее распространенных 
попыток современной психологии разрешить вопрос о взаимодей­
ствии развития и обучения. 

Одна из наиболее распространенных теорий по этому вопросу 
рассматривает обучение и развитие «как два независимых друг от 
друга процесса. Развитие ребенка представляется как процесс, подчи­
ненный природным законам и протекающий по типу созревания, а обу­
чение понимается как чисто внешнее использование возможностей, 
которые возникают в процессе развития». 'Сторонники этой точки 
зрения нередко приходят к выводу, что «развитие может итти 
своим нормальным порядком и достигнуть своего высшего уровня 
и без всякого обучения, что следовательно дети, не проходящие школь­
ного обучения, развивают все высшие формы мышления, доступные 
человеку, и обнаруживают всю полноту интеллектуальных возмож­
ностей в такой же мере, как и дети, обучавшиеся в школе» 
(стр. 198). Реакционность подобной точки зрения ясна без коммен­
тариев. 

Вторая теория, диаметрально противоположная первой, отож­
дествляет обучение с развитием. «Ребенок развивается в меру того, 
как он обучается. Развитие и есть обучение, обучение и есть 
развитие». 

Третья, наиболее распространенная в Европе, теория предста­
вляет собой эклектическое соединение двух первых. Такова например 
точка зрения Коффка, который утверждает, что существует единый 
процесс развития с двумя сторонами—обучением и созреванием. 
Он допускает взаимозависимость между двумя сторонами единого 
процесса, но не объясняет, к а к это происходит. 

Отвергая первые две теории обучения и развития, Выготский 
в третьей теории считает положительным структурный принцип, 
ставящий по-новому старый вопрос о формальной дисциплине. 

Под последней в педагогике подразумевали мысль о том. что 
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существуют некоторые предметы, имеющие значение не в силу сооо-
щаемых ими знаний, а главным образом благодаря их побочному 
результату на общее развитие умственных способностей ребенка. 
Эта мысль на практике приводила к реакционным формам обуче­
ния в старой школе. 

Торндайк был наиболее сильным противником этой теории, на­
чисто ее отвергая, но он не сумел вылущить то ценное ядро, кото­
рое скрыто под ложной шелухой этого учения. 

Вся проблема обучения и развития, по мнению Выготского, 
должна быть пересмотрена под углом зрения иного понимания взаи­
моотношений между психическими функциями, созревающими нера­
в н о м е р н о к моменту обучения, и последующего влияния, ока­
зываемого обучением на их развитие. Новыми моментами, выдвигае­
мыми Выготским, являются вопросы «о временном соотношении 
между обучением и развитием, о сущности и значении зоны ближай­
шего развития и наконец вопрос о значении обучения тем или иным 
предметам с точки зрения анализа учения о формальной дисцип­
лине» (стр. 207). 

Исследования, произведенные под этим углом зрения над пись­
менной речью школьника, показали, что «письменная речь и есть 
совершенно иной, с точки зрения психологической природы образую­
щих ее функций, процесс, чем устная. Она есть алгебра речи, наи­
более трудная и сложная форма намеренной и сознательной речевой 
деятельности» (стр. 212). Этот результат объясняет, во-первых, «поче­
му у школьника имеет место такое резкое расхождение между его уст­
ной и письменной речью: это расхождение определяется и измеряется 
расхождением в уровнях развития спонтанной, непроизвольной 
и неосознанной деятельности, с одной стороны, и абстрактной, про­
извольной и осознанной деятельностью, с другой»; во-вторых, «к мо­
менту начала обучения письменной речи все основные психологиче­
ские функции, лежащие в ее основе, не закончили еще и даже еще 
не начали настоящего процесса своего развития; обучение опирается 
на незрелые, только начинающие первый и основной цикл своего 
развития, психологические процессы». 

Такие же результаты подтверждены другими исследованиями. 
«Обучение арифметике, грамматике, естествознанию и т. д. не начи­
нается в тот момент, когда соответствующие функции оказываются 
уже зрелыми. Наоборот, незрелость функций к моменту начала обу­
чения является общим и основным з а к о н о м , к которому еди­
нодушно приводят исследования во всех областях школьного пре­
подавания» (стр. 214). ' 

Наиболее существенными моментами в процессе обучения письму, 
а в особенности грамматике, являются, во-первых, о с о з н а н и е 
и о в л а д е н и е процессом речи, которые прежде протекали неосоз­
нанно путем простого подражания речи взрослых. «Все школьное 
обучение, если взять его психологическую сторону, все время вра­
щается вокруг оси основных новообразований школьного возраста: 
осознания и овладения»; во-вторых, «развитие психологической 
основы обучения основным предметам не предшествует началу 
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обучения, а совершается в неразрывной внутренней связи с ним, 
в ходе его поступательного движения». 

Исследования вопроса о временном соотношении процессов обу­
чения и развития их психологической основы показали, что «обу­
чение всегда идет впереди развития. Ребенок раньше овладевает 
известными навыками по данному предмету, чем сознательно и про­
извольно научается применять их».' Развитие совершается ины­
ми темпами, чем обучение. Оно «не подчиняется школьной программе 
и имеет свою внутреннюю логику» (стр. 215). 

Общий итог исследований по вопросу о временных соотноше­
ниях с формулирован Выготским в следующем виде: «в момент 

-усвоения какой-либо арифметической операции, какого-либо науч­
ного понятия развитие этой операции и этого понятия не закан­
чивается, а только н а ч и н а е т - с я, кривая развития н е освпа-
дает с кривой прохождения школьной программы; при этом о б у ­
ч е н и е оказывается в основном идущим в п е р е д и развития» 
(стр. 216). 

Следующий чрезвычайно важный итог исследований, имеющий 
отношение к пересмотру вопроса о формальной дисциплине, устана­
вливает три факта: «а) значительную о б щ н о с т ь психологической 
основы обучения р а з л и ч н ы м предметам, которая уже сама по 
себе обеспечивает возможность в л и я н и я одного предмета на 
другой,—следовательно ф ормальную дисциплину л ю б о г о п р е д 
м е т а ; б) обратное влияние обучения на развитие высших психи 
ческих функций, которое выходит далеко за пределы специального 
содержания и материала данного предмета и следовательно снова го­
ворит о наличии формальной дисциплины, разной для разных пред­
метов, но, как правило, присущей всем им... в) взаимозависимость 
и взаимосвязь отдельных психических функций, преимущественно 
затрачиваемых при прохождении того или иного предмета; так раз­
витие произвольного внимания и логической памяти, отвлеченного 
мышления и научного воображения благодаря общей для всех психи­
ческих функций высшего типа основе, совершается как единый слож­
ный процесс; этой общей основой всех высших психических функций, 
развитие которых составляет основное новообразование школьного 
возраста, является сознание и овладение» (стр. 217). 

Необычайно интересный, оригинальный и исключительно важный 
результат, имеющий, помимо прочего, огромное значение по набо­
левшему вопросу о комплектовании школьных групп, получен Выгот­
ским по вопросу об определении у р о в н я развития ребенка. 
Традиционные методы исследования Бинэ с его модификациями, Рос-
солимо и др. ставили своей задачей определение формального уровня 
развития способностей ребенка на основании самостоятельного реше­
ния им определенных тестов. Эти методы в лучшем случае дают при­
ближенное представление о статическом уровне ребенка на сегодняш­
ний день, но они не в состоянии вскрыть тенденций его развития, его 
динамики. Но состояние развития, справедливо указывает Выготский, 
«никогда не определяется только его созревшей частью». Психологу 
необходимо учесть «не только с о з р е в ш и е , н о и с о з р е в а ю -
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щ и е функции, не только актуальный уровень, но и з о н у б л и ­
ж а й ш е г о р а з в и т и я » (стр. 217). 

Выготский указывает для этой цели прием, расходящийся с тра­
диционными методами психологии. Он предлагает помимо тестов, 
решенных ребенком самостоятельно, притти к нему на помощь в реше­
нии задач, предназначенных для старших возрастов, путем показа, 
наводящего вопроса, начала решения и т. д. При этом оказывается, 
как показывает эксперимент, что дети решают задачи в различных 
пределах от одного до пяти лет более трудные соответственно их 
возрасту. Эта разница и является зоной их ближайшего развития. 
«Как показывает исследование, между этими детьми в школе ока­
жется гораздо больше различий, обусловленных расхождением их зон 
ближайшего развития, чем сходства, порожденного одинаковым уров­
нем их актуального развития». Оказывается, «зона ближайшего раз­
вития имеет более непосредственное значение для динамики интел­
лектуального развития и успешности, чем актуальный уровень 
их развития» (стр. 218). 

Может возникнуть возражение о том, что подобный метод не пока­
зателен, что в сотрудничестве ребенок может многое сделать. Выгот­
ский, предвидя это возражение, утверждает: «Можно считать установ­
ленным в современной психологии подражания, что подражать ребе­
нок может толь'ко т о м у , что лежит в з о н е его собственных и н-
т е л л е к т у а л ь н ы х в о з м о ж н о с т е й . Возможности ребенка 
в решении задач с помощью руководителя не безграничны. Выгот­
ский идет еще дальше и считает, что «центральным для всей психо­
логии обучения моментом и является возможность в сотрудничестве 
подниматься на высшую ступень интеллектуальных возможностей, 
возможность перехода от того, что ребенок умеет, к тому, что он не 
умеет, с помощью подражания». 

Кроме того исследование «с несомненностью показывает, что то, 
что лежит в зоне ближайшего развития в одной стадии данного воз­
раста, реализуется и переходит на уровень актуального развития 
во второй стадии». А отсюда следует вывод, кажущийся правдоподоб­
ным, что «только то обучение в детском возрасте хорошо, которое 
забегает вперед развития и ведет развитие за собой». Следовательно 
«педагогика должна ориентироваться не на вчерашний, а на з а в-
т р а ш н и й день детского развития» (стр. 221). 

Исследования Выготского по вопросу об обучении и развитии как 
центральному вопросу при анализе происхождения и образования 
научных понятий означают к о р е н н у ю л о м к у традиционных 
психологических взглядов по данному вопросу. 

До сих пор психология постоянно плелась в хвосте педагогиче­
ской практики, задним числом давая ей научное обоснование. Работы 
Выготского означают к р у т о й п о в о р о т в положении и роли 
психологии как науки, имеющей, помимо прочего, вспомогатель­
ное значение для педагогики. Психологический анализ истории 
умственного развития ребенка, произведенный Выготским, освеща­
ет п о-н о в о м у существующую педагогическую практику и тре­
бует внесения в нее коррективов, результатом которых будет несом-

XXXI 



ненный подъем педагогики на б о л е е в ы с о к у ю с т у и е н ь. 
Сама психология как наука при это̂ 1 начинает играть, вместо преж­
ней «хвостистской», в е д у щ у ю роль, отчего ее вспомогательное 
значение для педагогики еще больше усиливается. 

В связи с новым принципиальным решением проблемы развития 
и обучения вопрос разрешается также Выготским о развитии на­
учных и житейских понятий. 

Сравнительный анализ научных и житейских понятий школьника 
показал, «что те и другие понятия не обнаруживают одинакового уров­
ня своего развития». Развитие тех и других идет даже как будто 
в обратном направлении. «Спонтанное понятие ребенка развивается 
снизу вверх, от более элементарных и низших свойств к высшим, 
а научные понятия развиваются сверху вниз, от более сложных и выс­
ших свойств к более элементарным и низшим». 

Спонтанное понятие ребенка связано с его личным непосредствен­
ным опытом, столкновением с вещами. Научное понятие, наоборот, 
требует о п о с р е д с т в о в а н н о г о отношения к объекту. В то 
же время в развитии научные и житейские понятия, несмотря на про­
тивоположную направленность, «внутренне и глубочайшим образом 
связаны друг с другом» (стр. 231). 

На примере изучения иностранного языка Выготский показывает, 
что «ребенок усваивает иностранный язык в совершенно ином плане, 
чем родной» (стр. 233). 

Но именно в силу противоположной направленности обских процес­
сов изучение иностранного языка помогает ребенку лучше «обобщить 
явления родного языка, а это и значит осознать свои собственные ре­
чевые операции и овладеть ими» (стр. 235). 

Пример с обучением иностранному языку и побочными результа­
тами этого обучения дает основание Выготскому расширительно тол­
ковать, результаты обучения ребенка другим предметам. Пререход 
к каждой высшей ступени научных понятий, например от арифметики 
к'алгебре, является не только простым овладением новой суммой зна­
ний, но и сопровождается нередко радикальной перестройкой созна­
ния ребенка, наступающей в результате овладения новым методом 
мышления. Вообще весь процесс овладения более общими понятиями 
взамен единичных и конкретных не является только количественным 
усложнением процесса мышления. Так, в эксперименте Выготский по­
казал, что немой ребенок, без труда усваивающий ряд слов: «стул, 
шкаф, диван, стол, этажерка», не в состоянии усвоить обобщающего 
понятия «мебель». Усвоить это слово для ребенка означает «не только 
прибавить это слово к пяти уже имеющимся, а нечто большее—овла­
деть отношением общности, приобрести высшее понятие, включающее 
в себя ряд более частных понятий» (стр. 239). 

Нечто подобное происходит по мере продвижения ребенка в про­
цессе обучения, по мере перехода его от элементарных понятий 
к более общим. Разница между школьником, владеющим арифметиче-
ким понятием, и подростком, изучившим алгебру, заключается в том, 
что «у школьника это арифметическое понятие есть завершающая сту­
пень. За ним ничего нет. Поэтому движение в плане этих понятий все-
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цело связано условиями арифметической ситуации, школьник не мо­
жет стать над ситуацией, подросток же может. Эту возможность обе­
спечивает ему вышестоящее алгебраическое понятие» (стр. 246). 

Исследование, произведенное Выготским, в различных направле­
ниях помогло установить не только «межступенчатое движение в раз­
витии понятий,но и внутриступенчатое,основанное на переходах внут­
ри данной ступени обобщения» (стр.247). Помимо того оно установило 
ряд закономерностей в этом процессе, проливающих свет на сложную 
диалектику развития научных понятий у ребенка, реализующих 
в конечном счете его врожденную способность к теоретическому 
мышлению. 

Исследования Выготского опровергают метафизические воззре­
ния ассоциационной иструктурной психологии диалектическим анали­
зом развития научных понятий. Они открывают перед другими иссле­
дователями преимущество теории развития в изучении понятий. 

VII 
Подводя основные итоги своей работы в заключительной главе 

книги, Выготский считает новым и существенным в своих исследова­
ниях то, что «значения слов р а з в и в а ю т с я . Открытие изме­
нения значений слов и их развития есть г л а в н о е наше откры­
тие, которое позволяет впервые окончательно преодолеть лежавший 
в основе всех прежних учений о мышлении и речи постулат о констант­
ности и неизменности значения слова» (стр. 262). 

Исследования Выготского направлены против идеалистических 
теорий мышления, богато представленных в многочисленных напра­
влениях психологии, не только исторических, но и современных. 
Работа Выготского означает выход психологии из заколдованного 
круга проблемы мышления и речи. Не только постановка исследова­
ния, но и его тщательное экспериментальное проведение и обобщаю­
щие теоретические выводы свидетельствуют о выходе психологии 
из тупика, об открывающихся для нее широчайших перспективах, 
о повышающейся ее роли в разработке проблем, имеющих исклю­
чительно важное значение для диалектико-материалистической тео­
рии познания, а также ряда актуальных областей практики. 

Огромным достоинством данной книги является последователь­
ное проведение принципа р а з в и т и я в решении всех проблем, 
стоявших перед исследователем. Материалистическая в основном 
позиция советского психолога, его борьба за овладение диалекти­
ческим методом, попытка обоснования основных выводов своей работы 
в свете ленинской теории отражения обеспечивают его посмертному 
труду колоссальный перевес над позициями его противников из 
буржуазного лагеря. 

Как уже мы отмечали в предисловии, автор книги проделал из­
вестную эволюцию в своих философских взглядах. Она нашла свое 
отражение и в данной книге. Нетрудно найти известные противоре­
чия автора в различных ее главах, писавшихся в различное время на 
протяжении десяти лет. Встречаются и неизбежные повторения. 
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Но в более поздних по времени написания главах книги, какими 
являются первая и заключительная главы, отражены с наибольшей 
полнотой те взгляды автора,которые знаменуют его победу над отдель­
ными методологическими ошибками и отступлениями от диалекти­
ческого материализма и его приближение к марксизму-ленинизму. 

Ценность каждого научного исследования определяется не толь­
ко установлением новых научных фактов или теорий, но также 
перспективами, открывающимися за порогом исследования. 

Заключительные строки книги открывают перед психологами но­
вые, еще более грандиозные перспективы. Опираясь на классические 
формулировки основоположников марксизма, данные ими в «Не­
мецкой идеологии», Выготский выдвигает в план актуальных 
исследований проблему с о з н а н и я . 

Трудно мириться с мыслью, что в разработке этой захватывающей 
проблемы не будет принимать участия один из ее талантливых ини­
циаторов. 

Но его книга «Мышление и речь», полная глубоких и полноценных 
мыслей, остроумных методов и ясной перспективы, сыграет свою по­
ложительную роль для каждого исследователя этой проблемы. 

В. Колбановский 
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ПРЕДИСЛОВИЕ АВТОРА 

Настоящая работа представляет собой психологическое исследо­
вание одного из труднейших, запутаннейших и сложнейших воп­
росов экспериментачьной психологии,—вопроса о мышлении и речи. 
Систематическая г.кспериментальная разработка этой проблемы, 
сколько нам известно, вообще не предпринималась еще никем из 
исследователей. Решение задачи, стоявшей перед нами, хотя бы 
с первичным приближением могло быть осуществлено не иначе как 
путем ряда частных экспериментальных исследований отдельных сто­
рон интересующего нас вопроса, как например исследование экспе­
риментально образуемых понятий, исследование письменной речи 
и ее отношения к мышлению, исследование внутренней речи и т. д. 

Помимо экспериментальных исследований мы неизбежно должны 
были обратиться к теоретическому и критическому исследованию. 
С одной стороны, нам предстояло путем теоретического анализа 
и обобщения большого накопившегося в психологии фактического 
материала, путем сопоставления, сличения данных фило- и онтоге­
неза наметить отправные пункты для решения нашей проблемы 
и развить исходные предпосылки для самостоятельного добывания 
научных фактов в виде общего учения о генетических корнях мышле­
ния и речи. С другой стороны, нужно было подвергнуть критическо­
му анализу самые идейно мощные из современных теорий мышления 
и речи для того, чтобы оттолкнуться от них, уяснить себе пути соб­
ственных поисков, составить предварительные рабочие гипотезы 
и противопоставить с самого начала теоретический путь нашего ис­
следования тому пути, который привел к построению господствую­
щих в современной науке, но несостоятельных и потому нуждаю­
щихся в пересмотре и преодолении теорий. 

В ходе исследования пришлось еще дважды прибегать к теорети­
ческому анализу. Исследование мышления и речи с неизбежностью 
затрагивает целый ряд смежных и пограничных областей научного 
знания. Сопоставление данных психологии речи и лингвистики, 
экспериментального изучения понятий и психологической теории 
обучения оказалось при этом неизбежным. Все эти попутно встре­
чающиеся вопросы, нам казалось, всего удобнее разрешать в их чисто 
теоретической постановке, без анализа самостоятельно накопленного 
фактического материала. Следуя этому правилу, мы ввели в кон-
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текст исследования развития научных понятий разработанную нами 
в другом месте и на другом материале рабочую гипотезу об обучении 
и развитии. И, наконец, теоретическое обобщение, сведение воедино 
всех экспериментальных данных оказалось последней точкой прило­
жения теоретического анализа к нашему исследованию. 

Таким образом наше исследование оказалось сложным и много­
образным по своему составу и строению, но вместе с тем каждая част­
ная задача, стоявшая перед отдельными отрезками нашей работы, 
была настолько подчинена общей цели, настолько связана с предшест­
вующим и последующим отрезком, что вся работа в целом—мы смеем 
надеяться на это—представляет собой в сущности единое, хотя и рас­
члененное на части исследование, которое все целиком, во всех своих 
частях направлено на решение основной и центральной задачи— 
генетического анализа отношений между мыслью и словом. 

Сообразно с этой основной задачей определилась программа на­
шего исследования и настоящей работы. Мы начали с постановки про­
блемы и поисков методов исследования. 

Затем мы попытались в критическом исследовании подвергнуть 
анализу две самых законченных и сильных теории развития речи 
и мышления—теорию Пиаже и В. Штерна, с тем, чтобы с самого нача­
ла противопоставить нашу постановку проблемы и метод исследова­
ния традиционной постановке вопроса и традиционному методу 
и тем самым наметить, чего собственно следует нам искать в ходе на­
шей работы, к какому конечному пункту она должна нас привести. 
Далее, нашим двум экспериментальным исследованиям развития по­
нятий и основных форм речевого мышления мы должны были предпос­
лать теоретическое исследование, выясняющее генетические корни 
мышления и речи и тем самым намечающее отправные точки для на­
шей самостоятельной работы но изучению генезиса речевого мышле­
ния. Центральную часть всей книги образуют два эксперименталь­
ных исследования, из которых одно посвящено выяснению основного 
пути развития значений слов в детском возрасте, а другое—сравни­
тельному изучению развития научных и спонтанных понятий ребенка. 
Наконец, в заключительной главе мы пытались свести воедино дан­
ные всего исследования и представить в связном и цельном виде весь 
процесс речевого мышления, как он рисуется в свете этих данных. 

Как и в отношении всякого исследования- стремящегося внести 
нечто новое в разрешение изучаемой проблемы, и в отношении нашей 
работы естественно возникает вопрос, что она содержит в себе нового 
и, следовательно, спорного, что нуждается в тщательном анализе и 
дальнейшей проверке. Мы можем в немногих словах перечислить то 
новое, что вносит наша работа в общее учение о мышлении и речи. 
Если не останавливаться на несколько новой постановке проблемы, 
которую мы допустили, и в известном смысле новом методе исследо­
вания, примененном нами,—новое в нашем исследовании может быть 
сведено к следующим пунктам: 1) экспериментальное установление 
того факта, что значения слов развиваются в детском возрасте, 
п определение основных ступеней в их развитии; 2) раскрытие 
своеобразного пути развития научных понятий ребенка по сравне-
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пию с его спонтанными понятиями и выяснение основных законов 
этого развития; 3) раскрытие психологической природы письменной 
речи как самостоятельной функции-речи и ее отношения к мышле­
нию; 4) экспериментальное раскрытие психологической природы внут­
ренней речи и ее отношения к мышлению. В этом перечислении тех 
новых данных, которые содержатся в нашем исследовании, мы имели 
в виду прежде всего то, что может внести настоящее исследование 
в общее учение о мышлении и речи в смысле новых, экспериментально 
установленных психологических фактов, а затем уже те рабочие гипо­
тезы и те теоретические обобщения, которые неизбежно должны были 
возникнуть в процессе истолкования, объяснения и осмышления этих 
фактов. Не право и не обязанность автора, разумеется, входить 
в оценку значения и истинности этих фактов и этих теорий. Это— 
дело критики и читателей настоящей книги. 

Настоящая книга представляет собой результат почти-десятилет­
ней непрерывной работы автора и его сотрудников над исследованием 
мышления и речи. Когда эта работа начиналась, нам еще не были ясны 
не только ее конечные результаты, но и многие возникшие в середине 
исследования вопросы. Поэтому в ходе работы нам неоднократно при­
ходилось пересматривать ранее выдвинутые положения, многое от­
брасывать и отсекать, как оказавшееся неверным, другое перестраи­
вать и углублять, третье, наконец, разрабатывать и писать совершен­
но наново. Основная линия нашего исследования все время неук­
лонно развивалась в одном основном, взятом с самого начала нап-

ении, и в настоящей книге мы попытались развернуть explicite 
многое из того,что в предыдущих наших работах содержалось impJi-
cite, но вместе с тем—и многое из того, что нам прежде казалось пра­
вильным, исключить из настоящей работы как прямое заблуждение. 

Отдельные ее части были использованы нами ранее в других ра­
ботах и опубликованы на правах рукописи в одном из курсов заоч­
ного обучения (гл. V). Другие главы были опубликованы в качестве 
докладов или предисловий к работам тех авторов, критике которых 
они посвящены (гл. II и IV). Остальные главы, как и вся книга в це-
. /ом, публикуются впервые. 

Мы отлично сознаем все неизбежное несовершенство того первого 
шага в новом направлении, который мы пытались сделать в настоя­
ний работе, но мы видим его оправдание в том, что он, по нашему 
убеждению, продвигает нас вперед, в исследовании мышления и речи 
по сравнению с тем состоянием этой проблемы, которое сложилось 
в психологии к моменту начала нашей работы, раскрывая проблему 
мышления и речи как узловую проблему всей психологии человека, 
непосредственно приводящую исследователя к новой психологиче­
ской теории сознания. Впрочем мы затрагиваем эту проблему лишь 
в немногих заключительных словах нашей работы и обрываем ис­
следование у самого ее порога. 

! " 



ГЛАВА П Е Р В А Я 

ПРОБЛЕМА И МЕТОД ИССЛЕДОВАНИЯ 
Проблема мышления и речи принадлежит к кругу тех психоло­

гических проблем, в которых на первый план выступает вопрос об 
отношении различных психологических функций, различных видов 
деятельности сознания. Центральным моментом всей этой проблемы 
является конечно вопрос об отношении мысли к слову. Все остальные 
вопросы, связанные с этой проблемой, являются как бы вторичными 
и логически подчиненными этому первому и основному, вопросу, 
без разрешения которого невозможна даже правильная постановка 
каждого из дальнейших и более частных вопросов. Между тем имен­
но проблема межфункциональных связей и отношений, как это ни 
странно, является для современной психологии почти совершенно 
неразработанной и новой проблемой. Проблема мышления и ре­
чи,— столь же древняя, как и сама наука психология,— именно 
в этом пункте, в вопросе об отношении мысли к слову явля­
ется наименее разработанной и наиболее темной. Атомистический 
и функциональный анализ, который господствовал в научной психоло­
гии на всем протяжении последнего десятилетия, привел к тому, 
что отдельные психологические функции рассматривались в изоли­
рованном виде, метод психологического познания разрабатывался 
и совершенствовался применительно к изучению этих отдельных, изо­
лированных, обособленных процессов, в то время как проблема связи 
функций между" собой, проблема их организации в целостной струк­
туре сознания оставалась все время вне поля внимания исследовате­
лей. Что сознание представляет собой единое целое и что отдельные 
функции связаны в своей деятельности друг с другом в неразрывное 
единство,—эта мысль не представляет собой чего-либо нового для 
современной психологии. Но единство сознания и связи между от­
дельными функциями в психологии обычно скорей постулировалось, 
чем служило предметом исследования. Больше того, постулируя 
это функциональное единство сознания, психология наряду с этим 
бесспорным допущением клала в основу всех своих исследований 
молчаливо всеми признаваемый, явно несформулированный, совер­
шенно ложный постулат, заключающийся в признании неизменности 
и постоянства межфункциональных связей сознания, и предполага­
лось, что восприятие всегда одинаковым образом связано с вниманием, 
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память всегда и одинаковым образом связана с восприятием, мысль— 
с памятью и т. д. Из этого конечно вытекало, что межфункциональные 
связи представляют собой нечто такое, что может быть вынесено за 
скобки в качестве общего множителя и что может не приниматься 
в расчет при производстве исследовательских операций над оставши­
мися внутри скобок отдельными и изолированными функциями. Бла­
годаря всему этому проблема отношений является, как сказано, 
наименее разработанной частью во всей проблематике современ­
ной психологии. Это не могло не отозваться самым тяжким образом 
и на проблеме мышления и речи. Если просмотреть историю изуче­
ния этой проблемы, можно легко убедиться в том, что от внимания 
исследователя все время ускользал этот центральный пункт всей 
проблемы вопроса об отношении мысли к слову, и центр тяжести всей 
проблемы все время смещался и сдвигался в какой-либо другой пункт, 
переключался на какой-либо другой вопрос. Если попытаться в крат­
ких словах сформулировать результаты исторических работ над 
проблемой мышления и речи в научной психологии, можно сказать, 
что все решение этой проблемы, которое предлагалось различными 
исследователями, колебалось всегда и постоянно—от самых древних 
времен и до наших дней—между двумя крайними полюсами—между 
отождествлением и полным слиянием мысли иЪлова и между их столь 
же метафизическим, столь же абсолютным, столь же полным разры­
вом и разъединением. Выражая одну из этих крайностей в чистом 
виде или соединяя в своих построениях обе эти крайности, занимая 
как бы промежуточный пункт между ними, но все время двигаясь по 
оси, расположенной между этими полярными точками, различные 
учения о мышлении и речи все время вращались в одном и том же 
заколдованном кругу, выход из которого не найден до сих пор. 
Начиная с древности, отождествление мышления и речи через пси­
хологическое языкознание, объявившее, что мысль это «речь минус 
звук», и вплоть до современных американских психологов и рефлек­
сологов, рассматривающих мысль как «заторможенный рефлекс, не 
выявленный в своей двигательной части», проходит единую линию раз­
вития одной и той же идеи, отождествляющей мышление и речь. 
Естественно, что Есе учения, примыкающие к этой линии, по самой 
сущности своих воззрений на природу мышления и речи оказывались 
всегда перед невозможностью не только решить, но даже поставить 
вопрос об отношении мысли к слову. Если мысль и слово совпадают, 
если это одно и то же, никакое отношение между ними не может 
возникнуть и не может служить предметом исследования, как не­
возможно представить себе, что предметом исследования может явить­
ся отношение вещи к самой себе. Кто сливает мысль и речь, тот за­
крывает сам себе дорогу к постановке вопроса об отношении между 
мыслью и словом и делает наперед эту проблему неразрешимой. 
Проблема не разрешается, но просто обходится. С первого взгляда 
может показаться, что учение, ближе стоящее к противоположному 
полюсу и развивающее идею о независимости мышления и речи, на­
ходится в более благоприятном положении в смысле интересующих 
нас вопросов. Те, кто смотрят на речь как на внешнее выражение 
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мысли, как на ее одеяние, те, кто, как представители Вюрцбургскон 
школы, стремятся освободить мысль от всего чувственного, в том 
числе и от слова, и представить себе связь между мыслью и словом 
как чисто внешнюю связь, действительно не только ставят, но по-
своему пытаются и решить проблему отношения мысли к слову. Только 
подобное решение, предлагающееся самыми различными психологиче­
скими направлениями, всегда оказывается не в состоянии не только 
решить, но и поставить эту проблему, и если не обходит ее, подобно 
исследованию первой группы, то разрубает узел вместо того, чтобы 
развязать его. Разлагая речевое мышление на образующие его эле­
менты, чужеродные друг по отношению к другу—на мысль и слово,— 
эти исследователи пытаются затем, изучив чистые свойства мышле­
ния как такового, назависимо от речи, и речь, как таковую, незави­
симо от мышления, представить себе связь между тем и другим как-
чисто внешнюю механическую зависимость между двумя различными 
процессами. В качестве примера можно было бы указать на попытки 
одного из современных авторов изучить с помощью такого приема 
разложение речевого мышления на составные элементы, связь и взаи­
модействия обоих процессов. В результате этого исследования он 
приходит к выводу, что речедвигательные процессы играют большую 
роль, способствующую лучшему протеканию мышления. Они помо­
гают процессам понимания тем, что при трудном сложном словесном 
материале внутренняя речь выполняет работу, содействующую луч­
шему запечатлениюи объединению понимаемого. Далее, эти же самые 
процессы выигрывают в своем протекании, как известная форма ак­
тивной деятельности, если к ним присоединяется внутренняя речь, 
которая помогает ощупывать, охватывать, отделять важное от неваж­
ного при движении мысли, наконец внутренняя речь играет роль спо­
собствующего фактора при переходе от мысли к громкой речи. Мы 
привели этот пример только для того, чтобы показать, как, разло­
живши речевое мышление, как известное единое психологическое 
образование, на составные элементы, исследователю не остается ни­
чего другого, как установить между этими элементарными процессами 
чисто внешнее взаимодействие, как если бы речь шла о двух разно­
родных, внутри ничем не связанных между собой формах деятельно­
сти. Это более благоприятное положение, в котором оказываются 
представители второго направления, заключается в том, что для них 
BQ всяком случае становится возможной постановка вопроса об от­
ношении между мышлением и речью. В этом их преимущество, но 
их слабость заключается в том, что сама постановка этой проблемы 
является наперед неверной и исключает всякую возможность пра­
вильного решения вопроса, ибо применяемый ими метод разложения 
этого единого целого на отдельные элементы делает невозможным изу­
чение внутренних отношений между мыслью и словом. Таким обра­
зом вопрос упирается в метод исследования, и нам думается, что. 
если с самого начала поставить пред собой проблему отношений мыш­
ления и речи, необходимо также наперед выяснить себе, какие методы 
должны быть применимы при исследовании этой проблемы, которые 
могли бы обеспечить ее успешное разрешение. Нам думается, что сле-
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дует различать двоякого рода анализ, применяемый в психологии. 
Исследование всяких психологических образований необходимо пред­
полагает анализ. Однако этот анализ может иметь две принципиально 
различны формы, из которых одна, думается нам, повинна во всех 
тех неудачах, которые терпели исследователи при попытках разре­
шить эту многовековую проблему, а другая является единственно 
верным и начальным пунктом для того, чтобы сделать хотя бы самый 
первый шаг по направлению к ее решению. Первый способ психоло­
гического анализа можно было бы назвать разложением сложных пси­
хологических целых на элементы. Его можно было бы сравнить с хи­
мическим анализом воды, разлагающим ее на водород и кислород. 
Существенным признаком такого анализа является то, что в резуль­
тате его получаются продукты, чужеродные по отношению к анали­
зируемому целому,—элементы, которые не содержат в себе свойств, 
присущих целому как таковому, и обладают целым рядом новых 
свойств, которых это целое никогда не могло обнаружить. С исследо­
вателем, который, желая разрешить проблему мышления и речи, 
разлагает ее на речь и мышление, происходит совершенно то же, что 
произошло бы со всяким человеком, который в поисках научного 
объяснении каких-либо свойств воды, например, почему вода тушит 
огонь, или почему к воде применим закон Архимеда, прибег бы 
к разложению воды на кислород и водород, как к средству объяснения 
этих свойств. Он с удивлением узнал бы, что водород сам горит, 
а кислород поддерживает горение, и никогда не сумел бы из свойств 
этих элементов объяснить свойства, присущие целому. Так же точно 
психология, которая разлагает речевое мышление, в поисках объ­
яснения его самых существенных свойств, присущих ему именно как 
целому, на отдельные элементы, тщетно потом будет искать эти 
элементы единства, присущие целому. В процессе анализа они испа­
рились, улетучились, и ему не остается ничего другого, как искать 
внешнего механического взаимодействия между элементами, для того 
чтобы с его помощью реконструировать чисто умозрительным путем 
пропавшие в процессе анализа, но подлежащие объяснению свойства. 
В сущности говоря, такого рода анализ, который приводит нас 
к продуктам, утратившим свойства, присущие целому, и не является 
с точки зрения той проблемы, к решению которой он прилагается, 
анализом в собственном смысле этого слова. Скорей мы вправе его 
рассматривать как метод познания, обратный по отношению к ана­
лизу и в известном смысле противоположный ему. Ведь химическая 
формула воды; относящаяся одинаково ко всем ее свойствам, в рав­
ной мере относится вообще ко всем ее видам, в одинаковой степени 
к Великому океану так же, как и к дождевой капле. Поэтому разло­
жение воды на элементы не может быть путем, который может приве­
сти нас к объяснению ее конкретных свойств. Это скорее есть путь воз­
ведения к общему, чем анализ, т. е. расчленение в собственном смысле 
этого слова. Также точно анализ этого рода, прилагаемый к психоло­
гическим целостным образованиям, также не является анаЛизом, 
способным выяснить нам все конкретное многообразие, всю специфи­
ку тех отношений между словом и мыслью, с которыми мы встречаемся 
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в повседневных наблюдениях, наблюдая за развитием речевого мыш­
ления в детском возрасте, за функционированием речевого мышле­
ния в его самых различных формах. Этот анализ также по существу 
дела в психологии превращается в свою противоположность и вместо 
того, чтобы привести нас к объяснению конкретных и специфических 
свойств изучаемого целого, возводит это целое к директиве более об­
щей, к директиве такой, которая способна нам объяснить только 
нечто, относящееся ко всей речи и мышлению во всей их абстрактной 
всеобщности, вне возможности постигнуть конкретные закономерно­
сти, интересующие нас. Более того, непланомерно применяемый пси­
хологией анализ этого рода приводит к глубоким заблуждениям, иг­
норируя момент единства и целостности изучаемого процесса и заме­
няя внутренние отношения единства внешними механическими отно­
шениями двух разнородных и чуждых друг другу процессов. Нигде 
результаты этого анализа не сказались с такой очевидностью, как 
именно в области учения о мышлении и речи. Само слово, предста­
вляющее собой живое единство звука и значения и содержащее 
в себе, как живая клеточка, в самом простом виде все основные свой­
ства, присущие речевому мышлению в целом,—оказалось в резуль­
тате такого анализа раздробленным на две части,' между которыми 
затем исследователи пытались установить внешнюю механическую 
ассоциативную связь. Звук и значение в слове никак не связаны 
между собой. Оба эти элемента, объединенные в знак,—говорит один 
из 'важнейших представителей современной лингвистики,—живут 
совершенно обособленно. Не удивительно поэтому, что из такого воз­
зрения могли произойти только самые печальные результаты для изу­
чения фонетической и семантической сторон языка. Звук, оторван­
ный от мысли, потерял бы все специфические свойства, которые 
только и сделали его звуком человеческой речи и выделили из всего 
остального царства звуков, существующих в природе. Поэтому 
в этом обессмысленном звуке стали изучать только его физические 
и психологические свойства, т. е. то, что является для этого звука не 
специфическим, а общим со всеми остальными звуками, существую­
щими в природе, и следовательно, таким образом изучение не могло 
объяснить нам, почему звук, обладающий такими-то и такими-то 
физическими и психологическими свойствами, является звуком че­
ловеческой речи и что его делает таковым. Так же точно значение, 
оторванное от звуковой стороны слова, превратилось бы в чистое 
представление, в чистый акт мысли, который стал изучаться отдель­
но в качестве понятия, развивающегося и живущего независимо от 
своего материального носителя. Бесплодность классической семан­
тики и фонетики в значительной степени обусловлены именно этим 
разрывом между звуком и значением, этим разложением слова на от­
дельные элементы. Так же точно и в психологии развитие детской 
речи изучалось с точки зрения разложения его на развитие звуковой, 
фонетической стороны речи и ее смысловой стороны. До деталей тща­
тельно изученная история детской фонетики оказалась совершенно не 
в состоянии разрешить, хотя бы в самом элементарном виде, про­
блему объяснения относящихся сюда явлений. С другой стороны, 
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изучение значения детского слова привело исследователей к авто­
номной и самостоятельной истории детской мысли, между которой 
не было никакой связи с фонетической историей детского языка. Нам 
думается, что решительным и поворотным моментом во всем учении 
о мышлении и речи далее является переход от этого анализа к анализу 
другого рода. Этот последний мы могли бы обозначить как анализ, 
расчленяющий сложное единое целое на единицу. Под единицей мы 
подразумеваем такой продукт анализа, который, в отличие от эле­
ментов, обладает всеми основными свойствами, присущими целому, 
и которые являются далее неразложимыми живыми частями этого 
единства. Не химическая формула воды, но изучение молекул и мо­
лекулярного движения является ключом к объяснению отдельных 
свойств воды. Так же точно живая клетка, сохраняющая все основ­
ные свойства жизни, присущие живому организму, является настоя­
щей единицей биологического анализа. Психологии, желающей 
изучить сложные единства, необходимо понять это. Она должна 
заменить методы разложения на элементы методом анализа, рас­
членяющего на единицы. Она должна найти эти неразложимые, со­
храняющие свойства, присущие данному целому, как единству, 
единицы, в которых в противоположном виде представлены эти 
свойства, и с помощью такого анализа пытаться разрешить вста­
ющие пред ними конкретные вопросы. Что же является такой еди­
ницей, которая далее неразложима и в которой содержатся свой­
ства, присущие речевому мышлению, как целому? Нам думается, 
что такая единица может быть найдена во внутренней стороне слова— 
в его з н а ч е н и и . Эта внутренняя сторона слова до сих пор почти не 
подвергалась специальным исследованиям. Значение слова так же 
растворялось в море всех прочих представлений нашего сознания 
или всех прочих актов нашей мысли, как звук, оторванный от зна­
чения, растворялся в море всех остальных существующих в при­
роде звуков. Поэтому так же точно, как в отношении звука человече­
ской речи современная психология ничего не может сказать такого, 
что было бы специфическим для звука человеческой речи как тако­
вого, так же точно в области изучения словесного значения психо­
логия не может сказать ничего, кроме того, что характеризует в оди­
наковой мере словесное значение, как и все прочие представления 
и мысли нашего сознания. Так обстояло дело в ассоциативной психо­
логии, так же принципиально обстоит оно в современной структур­
ной психологии. В слове мы всегда знали лишь одну его внешнюю, 
обращенную к нам сторону. Другая его внутренняя сторона—его 
значение, как другая сторона луны, оставалась всегда и остается до 
сих пор неизученной и неизвестной. Между тем в этой другой стороне 
и скрыта как раз возможность разрешения интересующих нас 
проблем об отношении мышления и речи, ибо именно в значении 
слова завязан узел того единства, которое мы называем речевым мыш­
лением. Для того чтобы выяснить это, нужно остановиться в несколь­
ких словах на теоретическом понимании психологической природы 
значения слова. Ни ассоциативная, ни структурная психология не 
дают, как мы увидим в ходе нашего исследования, сколько-нибудь 
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удовлетворительного ответа на вопрос о природе значения слова. 
Между тем экспериментальное исследование, излагаемое ниже, 
как и теоретический анализ, показывают, что самое существенное, 
самое определяющее внутреннюю природу словесного значения ле­
жит не там, где его обычно искали. Слово всегда относится не к одному 
какому-нибудь отдельному предмету, но к целой группе или к це­
лому классу предметов. В силу этого каждое слово представляет 
собой скрытое обобщение, всякое слово уже обобщает, и с психоло­
гической точки зрения значение слова прежде всего представляет 
собой обобщение. Но обобщение, как это легко видеть, есть чрезвы­
чайный словесный акт мысли, отражающий действительность 
совершенно иначе, чем она отражается в непосредственных ощуще­
ниях и восприятиях. Когда говорят, что диалектический скачок 
является не только переходом от немыслящей материи к ощущению, 
но и переходом от ощущения к мысли, то этим хотят сказать, что 
мышление отражает действительность в сознании качественно иначе, 
чем непосредственное ощущение. Повидимому есть все основания 
допустить, что это качественное отличие единицы в основном и 
главном есть обобщенное отражение действительности. В силу этого 
мы можем заключить, что значение слова, которое мы только что пы­
тались раскрыть с психологической стороны, его обобщение пред­
ставляет собой акт мышления в собственном смысле слова. Но вме­
сте с тем значение представляет собой неотъемлемую часть слова 
как такового, оно принадлежит царству речи в такой же мере, как 
и царству мысли. Слово без значения есть не слово, но звук пустой. 
Слово, лишенное значения, уже не относится более к царству речи. 
Поэтому значение в равной мере может рассматриваться и как явле­
ние, речевое по своей природе, и как явление, относящееся к области 
мышления. О значении слова нельзя сказать так, как мы это раньше 
свободно говорили по отношению к элементам слова, взятым порознь. 
Что оно представляет собой? Речь или мышление? Оно есть речь 
и «мышление в одно и тоже время, потому что оно есть единица рече­
вого мышления. Если это так, то очевидно, что метод исследования 
интересующей нас проблемы не может быть иным, чем метод семанти­
ческого анализа, метод анализа смысловой стороны речи, метод 
изучения словесного значения. На этом пути мы вправе ожидать пря­
мого ответа на интересующие нас вопросы об отношении мышления 
и речи, ибо само это отношение содержится в избранной нами еди­
нице, и, изучая развитие, функционирование, строение, вообще 
движение этой единицы, мы можем познать, многое из того, что может 
нам выяснить вопрос об отношении мышления и речи, вопрос о при­
роде речевого мышления. 

Методы, которые мы намерены применить к изучению отношений 
между мышлением и речью, обладают тем преимуществом, что они 
позволяют соединить все достоинства, присущие анализу, с воз­
можностью синтетического изучения свойств, присущих какому-
либо сложному единству как таковому. Мы можем легко убедиться 
в этом на примере еще одной стороны интересующей нас проблемы, 
которая также всегда оставалась в тени. Первоначальная функция 
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