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Резюме 
Настоящая статья содержит обзор современ-
ных исследований развития понятий в мла-
денческом возрасте и раннем детстве. Понятия 
лежат в основе таких фундаментальных когни-
тивных функций человека, как мышление, 
решение задач, планирование и принятие 
решений. Изучение формирования детьми 
понятий набирает в последнее время все бjль -
шую популярность в психологии когнитивного 

Abstract 
The present article contains a review of 
contemporary research on the develop-
ment of concepts in children in infancy 
and early childhood. Human concepts 
underlie such fundamental cognitive 
functions as thinking, problem solving, 
planning, and decision making. The 
research on children's formation of con-
cepts has recently been gaining popularity 
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in cognitive developmental psychology. 
The main topics are determining the type 
of categories available to children for learn-
ing, establishing the age boundaries in 
which this learning typically occurs, and 
the factors that influence success. This 
review will present essential contemporary 
research demonstrating that the develop-
ment of concepts and categories in infancy 
and early childhood is the basis for many 
speech- and language-based cognitive 
processes. In addition, we will also discuss 
the possibilities of using language and ver-
balization to develop categorization ability 
and category learning at different ages, and 
whether training in verbalization ability 
could help children at an earlier age to 
learn different types of categories and to be 
aware of the categorization rules. The 
effects of early categorization are struc-
tured in the review in regards to two direc-
tions of study of concept development: 
multiple systems learning theory and the 
problematics of the categorization level 
development. The structural and function-
al features of preverbal categorization 
observed in infancy are described. We show 
that the development of concepts and cat-
egories at an early age, after the acquisition 
of speech, supports the formation of basic 
cognitive functions: long-term memory, 
selective attention and distributed atten-
tion, and inductive inference. The experi-
mental data and theoretical concepts pre-
sented in this review are virtually underre-
ported in the Russian academic literature. 
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развития. Основные вопросы заключаются в 
определении типа категорий, доступных детям 
для научения, в установлении возрастных гра-
ниц, в которых это научение обычно происхо-
дит, а также переменных, влияющих на успеш-
ность научения. В обзоре представлены 
ключевые современные исследования, демон-
стрирующие, что развитие понятий и катего-
рий в младенческом и раннем возрастах 
является основой для многих когнитивных 
процессов, связанных с речью и языком. 
Обсуждаются вопросы о возможностях 
использования речи и вербализации для раз-
вития способности к категоризации и катего-
риальному научению в разных возрастах, о 
том, может ли тренировка способности к вер-
бализации помогать детям в более раннем воз-
расте осваивать разные типы категорий и осо-
знавать правило категоризации. Эффекты 
ранней категоризации структурированы в 
обзоре относительно двух направлений изуче-
ния развития понятий: теории множествен-
ных систем научения и проблематики разви-
тия уровней категоризации. Описаны струк-
турные и функциональные особенности 
довербальной категоризации, наблюдаемой в 
младенческом периоде. Показано, что разви-
тие понятий и категорий в раннем возрасте, 
после освоения речи, поддерживает образова-
ние базовых когнитивных функций: долговре-
менной памяти, селективного и распределен-
ного внимания и индуктивного вывода. 
Представленные в обзоре современные экспе-
риментальные данные и теоретические кон-
цепции практически не освещены в отече-
ственной литературе. 
 
Ключевые слова: когнитивное развитие, катего-
ризация, категориальное научение, развитие 
понятий, лексикализация, долговременная 
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Понятия и категории у детей 

Изучение развития понятий важно для ответа на центральные вопросы как 
когнитивного развития, так и когнитивной науки в целом. Способность к 
категоризации и научению новым понятиям проявляется очень рано, факти-
чески с рождения, поскольку это жизненно важно: наличие категорий позво-
ляет гораздо быстрее опознавать новые примеры и выбирать определенные 
действия относительно их. Фактически, при наличии в опыте даже небольшо-
го количества понятий возможность решения многих задач значительно уве-
личивается. Так, дети, связав пример с категорией, могут автоматически, без 
дополнительного исследования приписать ему свойства данной категории. 
Или, если они узнают новую информацию о каком-либо примере категории, 
они могут перенести эту информацию на другие примеры, с которыми они 
уже сталкивались или еще столкнутся.  

Владение понятиями и категориями выдвигает для когнитивного развития 
следующие требования к работе и структуре когнитивных функций. Во-пер-
вых, приобретение новых понятий нуждается в развитых и дифференциро-
ванных структурах памяти, организованной для сохранения и извлечения 
разных типов категориальной информации, с разной структурой правил 
(Ashby et al., 1998; Ashby, Ell, 2001). Во-вторых, оперирование категориальной 
информацией требует специфической репрезентации данной информации, 
основанной на обобщении и выделении релевантных признаков (Anderson, 
1991; Madole, Oakes, 1999). В-третьих, использование категориальной инфор-
мации для переноса ее на новые примеры является частью мышления — пред-
ставляет собой осуществление индуктивного вывода (Baldwin et al., 1993; 
Mandler, 1992). Наконец, понятия тесным образом связаны с передачей зна-
ния от взрослого к ребенку, а следовательно, их развитие в определенный 
момент времени связано с развитием речи и коммуникации (Tennie et al., 
2009; Xu, 2019). 

Для современных исследований когнитивного развития становится важ-
ным различие между понятиями и категориями. Для когнитивной науки раз-
ница между этими терминами состоит в следующем: категории — это объектив-
ные основания, которые используются для различения групп примеров, а поня-
тия — это субъективная репрезентация такого различия. Данное различение, 
несмотря на его условность, широко распространено среди исследователей, 
поскольку оно удобно для описания задачи научения (например, особенная 
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структура категории) и его процесса или результата (например, сформирован-
ный в результате тип обобщения). В современной психологии когнитивного 
развития принято другое различение, связанное с возрастными различиями в 
доступности когнитивных функций, необходимых для научения: категории — 
это невербальные обобщения, перцептивные группировки; понятия — лекси-
кализированные обобщения (Sloutsky, Deng, 2019). Например, дети могут раз-
личать примеры базовых естественных категорий (лошадей от птиц и др.) 
(Roberts, 1988), но при этом могут не знать названий этих категорий. Более 
того, так различать объекты могут и животные (Eimas, Quinn, 1994; Lazareva, 
Wasserman, 2017). В одном из исследований П. Квинн с коллегами (Quinn et 
al., 1993) снизили возрастную границу в способности к категоризации базо-
вых естественных категорий до трехмесячного возраста, используя в качестве 
стимульного материала фотографии животных. Им также было показано, что 
для успешного научения естественным категориям информация об одних 
частях объектов важнее, чем о других (Quinn, Eimas, 1996). В этом экспери-
менте младенцам предъявлялись изображения животных с некоторыми 
закрытыми частями тела. Оказалось, что категории формируются успешнее 
всего, когда изображение видно целиком. Но такой же высокий уровень 
успешности сохранялся и в том случае, когда была видна только голова 
животного. Если же головы животных были закрыты, а были видны лишь их 
туловища, категории не формировались. Такие результаты предполагают, что 
уже младенцы, рассматривая новые примеры категории животных, большую 
и наиболее значимую часть информации при категоризации получают именно 
от их лицевых паттернов, а не от остальных частей тела. 

Связь между категориями и языком 

Очевидно, что способность к образованию новых категорий должна будет 
проявляться в более раннем возрасте, даже до одного года, и требовать от 
ребенка в большей степени опыта наблюдений за внешне различными приме-
рами (например, для категории «кошки» — наблюдение за кошками разного 
цвета), нежели анализа речи и действий взрослых. В более старшем возрасте, 
после года, использование имеющегося категориального знания может уже 
позволить детям усваивать значения новых слов (Clark, 2017; Smith et al., 
1996). В недавнем исследовании (Pomiechowska, Gliga, 2019) детям в возрасте 
12 месяцев демонстрировали изображения предметов двух категорий: степле-
ры и кофеварки. Одной группе детей демонстрировали все примеры одной 
категории, а затем все примеры другой, и это способствовало более легкому 
усвоению информации. Другой группе примеры двух категорий предъявля-
лись в случайном порядке, что обычно затрудняет усвоение категорий в дан-
ном возрасте. После обеим группам детей предъявляли по одному новому 
примеру из каждой категории и сопровождали их демонстрацию произноше-
нием искусственных названий — звукосочетаний, придуманных исследовате-
лями по модели слов естественного языка. После этого производили тестиро-
вание, действительно ли дети сформировали новое значение для этого 
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«слова»: во время демонстрации предъявляли два предмета и произносили 
название только одного из них. Оказалось, что дети из группы успешно 
научившихся категории смотрели значительно дольше на пример, соответ-
ствующий произносимому названию, в то время как дети, не сформировавшие 
категории, смотрели на каждый из примеров одинаковое количество времени 
вне зависимости от используемого слова. Таким образом, авторы исследова-
ния делают вывод, что освоенная на перцептивном уровне категория готова к 
включению слова в свою репрезентацию, а отдельный образ предмета не поз-
воляет сохранить информацию о связи со словом. 

В возрасте старше полутора-двух лет связь между категориями и языком 
становится еще более прочной. Предварительная, перед научением, вербали-
зация материала — простое описание частей объектов — может помочь детям 
раннего и дошкольного возраста сформировать более эффективные стратегии 
для проверки гипотез об осваиваемом в данной ситуации правиле категориза-
ции (Ruggeri, Feufel, 2015). А у детей младшего школьного возраста, если 
материал в задаче на категоризацию состоит из объектов с легко называемы-
ми частями, правило категоризации быстрее находится и лучше запоминается 
(Котов, Жердева, 2020). 

Ранняя связь между языком и довербальными категориями подтверждает-
ся и тем, что уже в возрасте полутора лет дети автоматически представляют 
звучание названия объектов при восприятии их изображений (Mani, Plunkett, 
2010). Данный эффект имеет достаточно простое объяснение: столь ранние 
формы научения еще носят имплицитный характер. Дети могут устанавли-
вать ассоциации между тем, как выглядят объекты, и тем, как их называют 
взрослые. Таким образом, при восприятии объекта они могут представлять 
автоматически и произношение его названия, даже не понимая его значения. 
В упомянутом эксперименте принимали участие дети в возрасте 18 месяцев: 
им на экране демонстрировали изображения объектов, а через колонки вос-
производились названия некоторых из них. Все изображения делились на 
первичные (преднастраивающие на звучание нужного слова), целевые и 
отвлекающие. Каждая проба начиналась с демонстрации первичного изобра-
жения (животного или предмета), затем предъявляли одновременно два изоб-
ражения — целевое и дистрактор. Все изображения подбирались таким обра-
зом, чтобы не иметь семантической связи друг с другом. Главное только, 
чтобы названия первичного изображения и одного (целевого изображения) из 
пары начинались с одной буквы. Например, первичное изображение — кошка 
(cat), а целевое — чашка (cup) и дистрактор — ботинок (shoe). В контрольной 
половине проб все названия начинались с разных букв. При демонстрации 
пары изображений проигрывалась запись с названием, соответствующим 
целевой картинке. С момента произношения этого слова с помощью видеока-
меры фиксировали, как долго дети будут смотреть на каждое из изображений 
в паре. Авторы предположили, что если дети при восприятии первичного изоб-
ражения будут представлять звучание его названия, то в экспериментальной 
группе они должны дольше смотреть на целевое изображение с названием, сход-
ным по звучанию. Результаты полностью подтвердили данное предположение. 
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Такой простой механизм научения может приводить к образованию более 
сложного опыта. Например, известно, что при запоминании младенцами раз-
ных по внешнему виду примеров предъявление с каждым из них одно и того 
же слова может привести к созданию уже полноценной новой категории, при-
влекая внимание к общим для примеров признакам (Waxman, Markow, 1995; 
Котов, 2013).  

Конечно, довербальные категории и речь — далеко не единственные усло-
вия для развития понятий. Важны и более широкие функциональные и праг-
матические условия. Так, известно, что дети 2,5 лет относят к одной категории 
два внешне непохожих объекта, если оба объекта вызывают сходный резуль-
тат, — например, при их прикосновении к третьему объекту заставляют его 
светиться и играть музыку (Gopnik, Sobel, 2000).  

Уровни категоризации 

Одним из первых направлений исследования развития понятий и катего-
рий в младенческом возрасте и раннем детстве был подход, описывающий 
различия в организации семантической информации. Исследования в рамках 
этого подхода берут начало в пионерских работах по психологии понятий 
Э. Рош, в которых она разделила организацию категориальной информации в 
памяти на три уровня — базовый, суперординатный и субординатный (Rosch, 
1999; Rosch, Mervis, 1975). Базовый уровень категоризации, согласно теории 
Э. Рош, наиболее удобен для категоризации и является также первичным в 
онтогенезе. Его преимущество заключается в максимальной различимости и 
информативности: примеры базовых категорий (собаки, автомобили и др.) 
максимально различимы от предметов других категорий и содержат значи-
тельно больше признаков, по сравнению с суперординатными категориями. 
Согласно теории Э. Рош, остальные уровни категоризации — суперординат-
ный (например, животные и транспорт) и субординатный (например, овчарки 
и экскаваторы) — становятся доступны детям в более позднем возрасте 
(Rosch et al., 1976).  

В современной когнитивной психологии идеи Э. Рош были критически 
оценены Дж. Мандлер, которая пришла к выводу, что базовый уровень катего-
ризации не является настолько удобным и доступным детям, как это предпо-
лагала Э. Рош, и разработала новую методику изучения детских понятий 
(Mandler et al., 1991; Mandler, McDonough, 1993). В отличие от большинства 
методик изучения понятий и категорий у младенцев, основанных на пассив-
ном наблюдении за набором примеров, «Методика последовательных прикос-
новений» Дж. Мандлер построена на активных игровых действиях, что как 
раз экологично в экспериментах с детьми старше одного года. Детям демон-
стрируют набор игрушек, состоящий из примеров двух категорий, и предла-
гают поиграть с ними, не указывая, что именно делать. Дж. Мандлер сравни-
вала поведение детей в отношении категорий на глобальном уровне общно-
сти, который в целом соответствует суперординатному уровню по Э. Рош, и в 
отношении категорий базового уровня. Например, набор игрушек с разными 
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автомобилями (легковая машина, грузовик, трактор) или разными млекопи-
тающими (тигр, волк, мышь) содержит примеры с контрастом на глобальном 
уровне категоризации. А набор с разными легковыми автомобилями или соба-
ками разных пород — с контрастом на базовом уровне. Оба примера выше 
также содержат суперординатный категориальный контраст, поскольку вхо-
дят в разные суперординатные категории. Измеряемой переменной в данной 
методике обычно является порядок касаний или выбора предметов из набора. 
Мандлер обнаружила следующий эффект: если дети понимают общность, 
стоящую за набором, они будут прикасаться сначала к примерам одной кате-
гории, а потом переходить к другой. Основным открытием Мандлер и ее кол-
лег стало то, что дети в возрасте от 12 до 30 месяцев лучше различают катего-
рии на базовом уровне с суперординатным контрастом (легковые автомобили 
и собаки) и значительно позднее начинают различать категории на базовом 
уровне без суперординатного контраста (лошади и собаки). Этот эффект 
доказывает большое значение суперординатного уровня в развитии первых 
семантических категорий. 

Дж. Мандлер дополнительно предложила отличать перцептивную и поня-
тийную репрезентации категорий. Перцептивная репрезентация построена на 
основе повторения визуальных паттернов, понятийная же предполагает 
репрезентацию сходства объектов на более глубоком уровне — осознание того, 
что два объекта относятся к одному роду вещей (Mandler et al., 1991). Дж. 
Мандлер считает, что категории в перцептивной репрезентации доступны 
практически с рождения, а возможность понятийной репрезентации катего-
рий приобретается позднее, — вероятнее всего, после года или полутора лет. 
Причем сначала понятийная репрезентация становится доступна по отноше-
нию к категориям суперординатного уровня (животные, мебель, одежда) и 
лишь потом — по отношению к категориям базового уровня (собаки, мячики, 
чашки). В этом плане приобретение категорий является не конечной целью, а 
средством для структурирования новых последующих действий с объектами. 

В нашем эксперименте мы основывались на данном предположении 
(Котов, Котова, 2016) и предъявляли детям двух и трех лет задание на индук-
тивный вывод после выполнения ими методики последовательных прикосно-
вений. Задание на индуктивный вывод содержало демонстрацию какого-либо 
действия с примером (например, покормить собаку косточкой), после кото-
рой ребенку предлагали набор похожих и непохожих примеров и наблюдали, 
по отношению к каким из них он будет воспроизводить это действие (Baldwin 
et al., 1993). Мы обнаружили, что дети двух лет после категоризации объектов 
с суперординатным контрастом в предыдущем задании более успешно выпол-
няли индуктивный вывод (т.е. переносили новое действие именно на похожие 
примеры), чем после категоризации объектов без суперординатного контра-
ста. Дети старше трех лет были успешны в выполнении индуктивного вывода 
после любого опыта категоризации. Таким образом, суперординатные катего-
рии не только направляют развитие базовых категорий, но и активируют у 
детей в раннем детстве понятийную репрезентацию, которая способствует 
решению ими индуктивных задач. 
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Индуктивный вывод в раннем детстве направляется не только понятийной 
репрезентацией, но и речью, названиями категории, которые подчеркивают 
общность данных функций. В исследовании В. Джасвала и Э. Маркман про-
верялась гипотеза, как дети принимают решения о принадлежности объекта к 
какой-либо категории по его названию и внешнему виду (Jaswal, Markman, 
2007). Авторы исследования, предъявляя гибридные фигурки животных 
(голова принадлежит примеру одной категории, а туловище другой), обнару-
жили, что, даже если название категории противоречит внешнему виду объ-
екта (игрушка сильнее похожа на пример одной категории, а название отсыла-
ет к другой), дети в возрасте двух-трех лет произведут категоризацию приме-
ра по его названию, а не внешнему виду. Во втором эксперименте с 
использованием инструментов (ключ, ложка, ботинок, машина и др.) оказа-
лось, что в отношении артефактов дети еще более склонны делать выводы на 
основе слов взрослого. В исследовании при участии детей старшего возраста 
(Jaswal, 2004) было показано, что испытуемые, скептически относящиеся к 
неправильным названиям категорий (например, в случае, когда объект, похо-
жий на ключ, назван вилкой), изменяют свое мнение, если взрослый произно-
сит название внутри фразы: «Ты мне не поверишь, но это действительно 
вилка!» 

В направлении изучения детских понятий и категорий как уровней катего-
ризации остаются преимущественно методические проблемы, поскольку в 
настоящее время существует мало данных о связи данной методики с други-
ми, более традиционными методами изучения категориального развития 
(Murphy, 2004). Тем не менее, в отличие, например, от множественных систем 
научения, данный подход кажется более успешным при описании не столько 
общей способности к научению, сколько процесса научения специальной 
семантической информации — понятийным сетям, иерархиям и таксономиям. 
В когнитивной психологии исследования семантической памяти у детей мла-
денческого и раннего возраста практически отсутствуют, прежде всего по той 
причине, что семантическая память в развитом виде предполагает наличие у 
человека речи. Однако, как мы видим, еще до появления речи многие есте-
ственные категории уже сформированы у детей. Кроме того, в раннем возрас-
те происходит также и изменение в форме репрезентации категорий — от пер-
цептивной к понятийной. В этом переходе ключевую роль играет речь, в 
основном в виде называния категорий взрослыми.  

Еще одним ограничением для полноценной репрезентации объектов и 
категорий в младенческом и раннем возрасте является уровень развития ней-
ронных структур, связанных с восприятием: а) дорсальной системы, которая 
обрабатывает информацию о расположении объекта в пространстве, времен -
нsх характеристиках и использует эту информацию для управления дей-
ствиями с объектом (например, для хватания), и б) вентральной системы, свя-
занной с процессом идентификации объекта по его внешним характеристикам 
(например, идентификация человека по лицевым признакам). По мнению 
Д. Марешаля и М. Джонсон (Mareschal, Johnson, 2003), на ранних стадиях раз-
вития дети испытывают сложности с интеграцией информации, полученной от 
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двух систем, но могут репрезентировать и запоминать информацию, получен-
ную отдельно от каждой системы. Работа вентральной и дорсальной систем 
может происходить одновременно уже с четырех месяцев, но лишь значитель-
но позже она будет происходить под контролем со стороны лобных долей 
(Rao et al., 1997). 

Множественные системы научения 

В известной классической работе Р. Шепарда и коллег (Shepard et al., 1961) 
было показано, что легкость научения категориям у взрослых участников 
зависит от типа правил категоризации. Правила категоризации, основанные 
на выделении одного релевантного признака или их сочетания, выучивались 
взрослыми участниками медленнее, чем правила, основанные на корреляции 
значений признаков. В попытке объяснить данные результаты были предло-
жены модели множественных систем научения (Ashby, Ell, 2001; Sloutsky, 
2010). Согласно этим моделям, существуют качественно разные варианты 
приобретения и сохранения категориальной информации. Такие варианты 
принято называть системами научения. Несмотря на то что с формальной 
точки зрения в результате работы любой системы научения образуется кате-
гория, размещенная в памяти, эти системы принципиально различаются, и это 
различие носит эволюционный характер: образование одних категорий бази-
руется на когнитивных процессах, свойственных организмам с более простой 
нервной системой, образование же других категорий требует участия более 
сложных когнитивных функций. В дальнейшем в литературе появилось 
несколько моделей множественных систем категоризации. Так, в модели 
COVIS (Ashby et al., 1998; Ashby, Ell, 2001) эти системы называются импли-
цитной и вербальной. Имплицитная система — эволюционно более ранняя, 
создающая правила категоризации на основе корреляции признаков; по 
структуре данные правила похожи на прототипы. Эта система задействует в 
основном ресурсы процедурной памяти, что позволяет ей при достаточном 
опыте накапливать большое количество перцептивных категорий. Она имеет 
ограничения: в случае категорий, основанных на небольшом количестве при-
знаков и, соответственно, требующих произвольного внимания для научения, 
данная система будет неэффективна. Для таких категорий в ходе эволюции 
была позднее выработана система вербального научения. Она создает катего-
рии с участием речи и произвольного внимания. Именно эти функции (речь и 
произвольное внимание) позволяют выделять локальные признаки у объ-
ектов категоризации и удерживать их в сознании и памяти.   

Взрослому человеку доступны несколько систем категориального науче-
ния, которые автоматически подбираются в зависимости от типа категории, 
задачи и контекста научения. Однако не все эти системы научения доступны 
с самого рождения. Первой системой, с которой начинается приобретение 
первых категорий, является имплицитная или, как она называется в моделях, 
подчеркивающих участие распределенного внимания, компрессионная, 
система научения (Sloutsky, 2010). Данная система категориального научения 
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является фактически единственной у многих животных: от птиц до млекопи-
тающих и высших обезьян. Например, анализ формы кривой научения раз-
ным типам категорий из исследования Р. Шепарда и коллег (Shepard et al., 
1961) при сравнении человека и низших обезьян показывает, что у человека 
форма кривой будет иметь вид либо ступенчатый, либо плавный, — соответ-
ственно, в зависимости от того, можно ли вербально описать найденное пра-
вило категоризации или нельзя (Smith, Ell, 2015). У обезьян же при научении 
любой категории форма кривой будет плавной: они не задействуют вербаль-
ную систему и не осознают выученного правила категоризации.  

В похожем эксперименте с детьми разного возраста (от трех лет и до под-
росткового) с использованием только категорий, правило которых можно вер-
бально описать (примеры состояли из одного релевантного признака и трех 
нерелевантных), было показано, что скачкообразный рост успешности в ходе 
научения наблюдается только у детей старше 7–8 лет (Miles, Minda, 2009; Rabi 
et al., 2015), а дети младшего возраста распределяют свое внимание по 
нескольким признакам и не осознают правило. По-видимому, дефицит вер-
бальных категорий создает ограничения для приобретения нового опыта в 
течение довольно долгого периода в онтогенезе. Однако некоторые работы 
показывают, что онтогенетически ранние формы категоризации и категори-
ального научения дают значительные преимущества, позволяющие в опреде-
ленных ситуациях приобретать понятия и категории даже быстрее взрослых. 
Так, в недавнем исследовании (Plebanek, Sloutsky, 2017) изучалось значение 
разных типов внимания для категориального научения. Тип внимания у детей 
в младенческом возрасте и раннем детстве называется распределенным, или 
диффузным. В процессе взросления же развивается другое, селективное вни-
мание. Считается, что его развитие начинается только после окончания ран-
него детства и продолжается до начала школьного возраста. Селективное вни-
мание имеет ряд преимуществ, но в то же время недостаток такого типа вни-
мания заключается в намеренном игнорировании нерелевантной 
информации, что ведет к определенным сложностям, когда эта информация 
может оказаться важной для выполнения другой задачи. В этом случае оче-
видное преимущество получает распределенное внимание, которое преобла-
дает у маленьких детей: для них переключение на другую задачу и необходи-
мость использовать прежде известную, но нерелевантную информацию не 
будет вызывать трудностей, в отличие от взрослых (такой эффект получил 
название эффекта понятийной гибкости). Д. Плебанек и В. Слуцкий (Ibid.) 
провели эксперимент, в котором внимание участников искусственно привле-
кали к одному релевантному признаку в изображениях. Затем им демонстри-
ровали другие изображения, и нужно было вспомнить, встречались ли они 
среди прежних или нет. Новые изображения могли отличаться по релевантно-
му признаку, на который намеренно направляли внимание (задействовано 
селективное внимание), или по другому признаку (что требовало распределен-
ного внимания). Оказалось, что взрослые участники были эффективны лишь в 
отношении работы селективного внимания, т.е. замечали изменения в приме-
рах только по релевантным признакам, а дети были эффективны в отношении 
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примеров как с релевантным, так и с нерелевантным признаками. 
Распределенное внимание детей раннего возраста, таким образом, обеспечи-
вает очень быстрое усвоение ими знания. 

В вербальной системе категориального научения центральную роль 
играют рабочая память и произвольное переключение внимания (Rabi, Minda, 
2014). Именно эти функции обеспечивают необходимую для научения про-
цедуру выдвижения и проверки гипотез. Согласно нейрокогнитивным иссле-
дованиям, в этом процессе участвуют префронтальная кора, передняя поясная 
извилина и хвостатое ядро. Если выдвинутая гипотеза не подтверждается и 
правило категоризации неверно, то от него нужно отказаться. Это обеспечива-
ется взаимодействием между префронтальной корой и базальными ганглия-
ми (Badre, Frank, 2012). Что касается имплицитной системы, то в ее работе 
участвуют скорлупа и премоторная кора (Ashby et al., 2003). 

Действительно, самые ранние в онтогенезе формы категоризации и катего-
риального научения основываются на эволюционно ранней системе памяти и 
научения. Она в значительной степени определяет как то, какая информация 
будет сохранена (наиболее повторяемые перцептивные регулярности), так и 
форму научения, преимущественно связанную с наблюдением, а не с актив-
ной проверкой гипотез или коррекцией со стороны взрослого. Взрослый 
выступает в таком научении скорее как источник новых примеров. 
Интересно, что речь взрослого в научении детей младенческого возраста 
будет выполнять преимущественно роль одного из коррелирующих перцеп-
тивных признаков, а не семантической или знаковой информации. Однако, 
поскольку внешняя речь еще предъявляется в другой модальности, чем вос-
приятие самих примеров, это значительно упрощает и привлечение внимания 
к данным примерам, и установление кроссмодальных ассоциаций (Robinson, 
Sloutsky, 2008; Sloutsky, Fisher, 2008). Для ранней системы имплицитного 
научения даже такое использование речи является большим преимуществом. 
Более того, акустическое сопровождение при восприятии объектов приводит 
даже к формированию более прочной их репрезентации (Xu, 2002).  

Вместе с тем, в рамках теории множественных систем научения остаются 
не до конца изученные вопросы. Так, при анализе онтогенетических законо-
мерностей категориального научения по-прежнему не определено, какие факто-
ры ответственны за развитие более поздней системы вербального научения — 
системы связанных когнитивных функций: принадлежит ли ключевая роль 
развитию вербальной рабочей памяти, функции контроля или понятийной 
гибкости. В новых моделях теории множественных систем научения данный 
вопрос ставится как необходимость эмпирических исследований о связи каж-
дой из систем с набором специфических функций и анализа этой связи в лон-
гитюдном плане (Rabi, Minda, 2014). В настоящее время известна лишь связь 
объема рабочей памяти с успешностью приобретения категорий в каждой из 
систем научения (Lloyd et al., 2019). 

Также остается открытым связанный с предыдущим вопрос о том, возмож-
ны ли тренировка вербальной системы научения и ее более раннее развитие. 
Связь этой системы научения с уровнем развития речи предполагает, что 
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внутренняя вербализация или внутренняя речь может способствовать реше-
нию задач категоризации в этой системе. Следовательно, тренировка способ-
ности к вербализации гипотетически может помогать детям в более раннем 
возрасте осваивать категории с одним или несколькими релевантными при-
знаками и осознавать правило категоризации. Такая тренировка актуальна 
для детей старшего дошкольного или младшего школьного возрастов, когда 
появляются возможности использовать речь для описания структуры катего-
рии. Дети же в раннем возрасте полностью полагаются на ресурсы имплицит-
ной системы научения. На этапе перехода от раннего детства к дошкольному 
возрасту необходимо проводить исследования развития вербальной системы 
научения. Как мы видим, в этом случае фактор речи задействуется преимуще-
ственно в отношении вербализации своего решения ребенком, как усиление и 
поддержка такой вербализацией селективного внимания.  

Перспективы дальнейших исследований развития понятий и категорий 

Развитие понятий в младенческом возрасте и раннем детстве происходит 
крайне интенсивно. Это определяется тем, что понятия и категории поддер-
живают многие базовые когнитивные функции — долговременную память, 
индуктивный вывод, решение задач — и вместе с тем тесным образом связаны 
с развитием других когнитивных функций. В настоящее время наиболее пер-
спективным является исследование связей понятий и категорий с языком. 
Должны быть найдены ответы на вопросы о том, как формирование довер-
бальных категорий поддерживает развитие речи, как лексикализация катего-
рий приводит к развитию новых систем категориального научения, как связа-
но категориальное научение с развитием речи, с разными системами научения 
и с активным научением. 

Изучение развития способности к категоризации и категориальному науче-
нию в контексте множественных систем научения показывает, какие механиз-
мы являются общими для человека и других видов (система имплицитного 
научения, перцептивные категории, диффузное внимание), а какие свойствен-
ны только человеку (система вербального научения, понятий, селективное 
внимание). Выявление особенностей понятий и категорий в младенчестве и 
раннем детстве демонстрирует эти различия в максимальной степени.  

В нашем обзоре мы показали, что в настоящее время исследователи обла-
дают различными методами, позволяющими фиксировать механизмы разви-
тия понятий и категорий. За последние годы были разработаны новые мето-
дики на основе метода классификации, традиционного в случае изучения 
понятий и категорий у взрослых. Так, например, методика привыкания 
(Mareschal, Quinn, 2001), методика последовательных прикосновений (Oakes, 
Plumert, 2002), методика обследования объекта (Mareschal et al., 2003) и 
параллельно применяемые методики измерения глазодвигательной активно-
сти и нейровизуализации позволяют избежать заведомо высоких требований 
к когнитивным возможностям детей, которые предъявляет методика класси-
фикации.  
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В последнее время активно развивается новое направление исследований 
детских категорий, в фокусе которого находится не результат научения, а его 
мотивация. К примеру, изучается эффект научения у младенцев — реакция 
удивления при наблюдении за событиями, которые нарушают базовые катего-
риальные или физические ожидания (Baillargeon et al., 1985; Slater et al., 
1984). Например, они дольше смотрят на экран, который опускается до конца, 
несмотря на кубик позади него, чем на экран, останавливающийся на уровне 
верхней грани кубика (в соответствии с ожиданиями на основе физических 
законов). Это говорит о понимании ими правила, что твердый предмет не 
может пройти через другой предмет, не нарушив его целостности. Э. Стал и 
Л. Фейгенсон (Stahl, Feigenson, 2015) проверили гипотезу о том, что наруше-
ния базовых ожиданий о поведении предметов мотивируют детей на самостоя-
тельное научение. Авторы демонстрировали одиннадцатимесячным детям 
событие, которое либо подтверждало, либо нарушало один из физических 
законов, к которым они уже в этом возрасте проявляют внимание. В од ном из 
условий, например, младенцы видели предмет (игрушечная машинка для 
одного наблюдения и мяч для другого), который скатывается с горки и скры-
вается за экраном. Сплошная стена, частично видимая над экраном, явно пре-
граждала путь предмету. Затем младенцам показывали, что экран удален. При 
этом одна группа видела, что предмет был перед стеной, как бы был остановлен 
ею, в соответствии с физическими ожиданиями; а другая — что он попал за 
стену, тем самым нарушая ожидания относительно физического закона. Затем 
младенцам отдавали предметы, которые перед этим демонстрировали, и изме-
ряли длительность разглядывания каждого предмета и игры с каждым из них. 
Оказалось, что дети дольше смотрели на тот предмет, который вел себя не в 
соответствии с физическими принципами, и дольше играли с ним.  

Активное научение, речь и язык, созревание новых систем научения — все 
это главные факторы развития понятий и категорий, а также связанных с ними 
когнитивных функций (селективное внимание и долговременная семантиче-
ская память). В настоящее время нет ни одной модели когнитивного развития, 
которая бы объясняла роль этих факторов и взаимодействие между ними.
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