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ПРИМИТИВ И СВЕРХЧЕЛОВЕК В КУЛЬТУРНОЙ  

ПСИХОЛОГИИ Л.С. ВЫГОТСКОГО1 
 

А.Д. Майданскийa, b 
 

a Белгородский государственный национальный исследовательский университет, 308015, 

Россия, Белгород, ул. Победы, д. 85 
b Институт философии Российской академии наук, 109240, Россия, Москва, Гончар-
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В западных Vygotsky studies в последние годы подвергается критике созданная Л.С. Вы-

готским теория исторического развития человеческой психики: от «примитива», через 

«культурного человека» – к «сверхчеловеку» (в посмертных советских изданиях трудов 

Выготского редакторы заменяли этот термин на «нового человека»). В понятии прими-

тива усматриваются колониалистское высокомерие и расизм, а понятие сверхчеловека 

приписывается влиянию Ф. Ницше и марксистских революционных утопий. При этом 

не принимается во внимание критика Выготским современного «культурного человека». 

В статье выясняется действительное содержание этих понятий в теории Выготского  

в ходе полемики с Меган Бэнг, профессором кафедры педагогической психологии Уни-

верситета Вашингтон. Определены исторические рамки существования примитивного 

человека: от начала трудовой деятельности – до изобретения «сигнификации». Эра 

сверхчеловека наступит вследствие «политехнизации труда», т.е. превращения его 

в прикладную науку. В «Педагогической психологии» Выготский продумывает основы 

политехнического обучения «завтрашнего дня», целью которого является формирование 

свободной, универсально развитой личности, творящей условия своей жизни и регули-

рующей свои психологические функции. 

 

Ключевые слова: сигнификация; политехнизм; понятие; аффект; свобода; вершинная 

психология; Меган Бэнг. 

 

Verba plane vim faciunt intellectui, et omnia turbant. 

Francis Bacon 

 

В наши дни слова «примитив» и «сверхчеловек» имеют скверную репу-

тацию: от первого тянется рефлекторная дуга к колониализму, от второго – 

к ницшеанскому «падающее толкни». Между тем в работах Выготского 

                                                           
1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РНФ в рамках научного проекта 

№ 20-18-00028 «Культурно-историческая психология в архивах ее творцов». 
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эти два термина указывают реперные точки шкалы культурного развития. 

Он много писал о примитивном человеке и примитивных культурах, при-

митивных поведении, памяти и мышлении. Термин «сверхчеловек» встре-

чается редко, но означает ни больше ни меньше как идеальный тип чело-

века. Это цель всего культурно-исторического развития человечества и 

ориентир психологического развития индивида. 

По Л.С. Выготскому, слова – еще не понятия, они лишь орудия, ин-

струменты для «изготовления» понятий. При помощи одних и тех же слов 

можно образовать самые разные понятия, и наоборот, любое понятие мож-

но создать при помощи разных слов. И словами же легко разрушить акт 

понимания. Попробуем разобраться, какие понятия кроются за двумя не-

политкорректными терминами в работах Выготского. 

Прежде всего надлежит определить координатную плоскость, на которой 

размещаются примитив и сверхчеловек. Выготский представлял процесс 

нормального развития человека как сплетение двух линий – линии органи-

ческого роста и линии культурно-исторического развития1. Примитив и 

сверхчеловек образуют начальную и конечную точки второй линии. Меж-

ду ними, посередине линии, Выготский помещает «культурного человека». 

Итак, перед нами троица архетипов: человек примитивный, культурный 

и сверхчеловек. Посмотрим, чем они отличаются. Начнем в порядке эво-

люции – с различия между культурным человеком и примитивом. 

 

Примитивность и культурность 

 

К современным народам, даже самым отсталым, понятие примитива 

приложимо лишь в некотором условном смысле, подчеркивает Выготский. 

На самом деле все современные люди представляют собой разновидности 

человека культурного, просто они прошли культурную историю разной 

длины. 

«Примитивного человека в собственном смысле этого слова не суще-

ствует сейчас нигде, и человеческий тип, как он представлен у этих пер-

вобытных народов, может быть назван только относительно примитивным. 

Примитивность в этом смысле есть низшая ступень и исходная точка исто-

рического развития поведения человека» [1. С. 68]. 

Говорить о превосходстве культурного человека над примитивом мож-

но лишь в отношении тех психологических функций, которые именуются 

«высшими» и развиваются за счет знаковых средств. В этом плане уже 

младший школьник превосходит в развитии взрослого примитива. Что же 

касается функций «натуральных», например умения ориентироваться в есте-

                                                           
1 У ненормального ребенка эти две линии расходятся, говорил Выготский. Это позво-

ляет наблюдать культурные процессы развития, например формирование речи у глухо-

немых и особенно у слепоглухих детей, «как бы в микроскопе», т.е. в чистом и много-

кратно увеличенном виде (А.Н. Леонтьев скажет: «под лупой времени»). Должно быть, 

по этой причине Выготский, только-только прибыв в Москву в 1924 г., изъявил жела-

ние работать в области воспитания слепоглухонемых детей. 
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ственной среде или эйдетический памяти, то уровень их развития у прими-

тива значительно выше благодаря постоянному упражнению соответству-

ющих способностей. 

В биологическом типе примитива и культурного человека принципиаль-

ных различий не обнаружено, прибавляет Выготский, хотя тело человека 

претерпевает глубокие изменения вследствие развития техники и обще-

ственных отношений. 

Для управления собственным поведением и психологическими процес-

сами культурный человек использует искусственные «стимулы-средства» – 

знаки, все более сложные и гибкие знаковые системы. Процесс создания и 

осознанного употребления знаков, т.е. искусственных сигналов, Выготский 

именует сигнификацией, в отличие от «переменной сигнализации», пред-

ставляющей собой общение посредством звуков, жестов и прочих сигна-

лов аффективного происхождения1. 

В тот момент, когда люди начали регулировать процессы общения по-

средством знаков, примитив превратился в человека культурного. С тех 

пор это великое историческое событие снова и снова повторяется в онто-

генезе – с той разницей, что ребенок не изобретает, а усваивает уже гото-

вые приемы знаковой регуляции поведения. Младенец, как и примитив, 

начинает использовать знаки для управления чужим поведением (прежде 

всего руками матери). Управлять своим собственным поведением и ду-

шевной жизнью мы научаемся заметно позже. 

В возрасте от полутора до двух лет ребенок приступает к сигнифика-

ции, повторяя открытие примитивного человека. «Активное расширение 

словаря, проявляющееся в том, что ребенок сам ищет слово... указывает на 

совершенно новую, принципиально отличную от прежней фазу в развитии 

ребенка: от сигнальной функции речи ребенок переходит к сигнификатив-

ной, от пользования звуковыми сигналами – к созданию и активному упо-

треблению звуков» [3. С. 84]. 

Сигнификация образует первооснову всех без исключения высших пси-

хологических функций. Механизм знаковой регуляции отличает этот куль-

турный слой человеческой психики и поведения от натурального слоя, 

включающего в себя и весьма сложные «обходные пути» в процессе пред-

метной деятельности (так называемый «практический интеллект»). Ору-

дийные действия шимпанзе, примитивов или детей, совершаемые без опоры 

на знаки, представляют собой лишь «интеллектуальную вариацию инстинк-

та», доказывает Выготский. 

Таким образом, можно обозначить исторические рамки существования 

«примитивного человека в собственном смысле слова»: от начала трудовой 

деятельности – до изобретения знаков. Далее наступает эра человека куль-

турного. 

                                                           
1 «Переменная сигнализация, приводящая к образованию временных, условных, специ-

альных связей между организмом и средой, – необходимая биологическая предпосылка 

той высшей деятельности, которую мы условно называем сигнификацией, и лежит в ее 

основе» [2. С. 80]. 
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Свою позицию Выготский резюмирует лаконичной формулой: «Прими-

тивность – отрицательный полюс культурности» [2. С. 39; 4. С. 24]. 

 

Идеологические контексты 

 
Выготский, хотя и был марксистом, плохо вписывался в рамки марк-

систско-ленинской идеологии. По воспоминаниям Блюмы Зейгарник, за год 

до смерти, после партийной чистки Психологического института, «он бегал 

по комнате как затравленный зверь». 

Публикация его книги «Мышление и речь» в Америке (1962) совпала  

с Карибским кризисом. На сей раз помехой оказалась, наоборот, его при-

верженность марксизму. «Выказывать энтузиазм по отношению к совет-

скому психологу, объявлявшему себя марксистом, было по меньшей мере 

подозрительным смутьянством. Переводчики значительно сократили книгу 

на том основании, что она содержала повторения или полемику» [5. P. IX]. 

Потом, в конце 1970-х гг., в мире начался «бум Выготского» (Vygotsky 

boom), и кто-то мог решить, что худшие дни остались в прошлом. Но нет, 

сегодня ему ставятся в вину колониальная установка и «эпистемицид» 

(эпистемический геноцид) примитивных народов. Создательница «этики 

деколониальных трансонтологий» в теории обучения и развития Меган 

Бэнг (Megan Bang, профессор кафедры педагогической психологии Уни-

верситета Вашингтон, старший вице-президент Фонда Спенсера) пресле-

дует цель «извлечь на свет (to unearth) логику колониализма, встроенную  

в подходы Выготского» и разоблачить «эпистемический расизм» (the epis-

temic racism), утверждающий превосходство понятийного мышления над 

мышлением в комплексах. 

«Политические и идеологические контексты влияют на научную рабо-

ту», – заявляет Бэнг [6. P. 118]. То же самое Выготский слышал от своих 

суровых критиков в начале 1930-х гг. Они, как и Меган Бэнг, первым делом 

выискивали в научных теориях такого рода «контексты». Это называлось 

принципом партийности в науке.  

Экспедиции Александра Лурия в Узбекистан подверглись убийствен-

ной критике за низкую оценку интеллекта трудящихся Востока – как клас-

са людей, «примитивно мыслящих» [7. С. 83]. Идеологические ярлыки  

той поры, конечно, уступали в изяществе «эпистемициду», но были иден-

тичны по смыслу. Один из участников экспедиции был репрессирован, 

члены партии получили выговоры. Все материалы похоронены в архиве.  

В работах Выготского они не упомянуты ни словом, а ведь в письмах  

проделанные опыты характеризовались им как «изумительные и бесконеч-

но ценные», «наш золотой фонд экспериментов», открытый «путь в буду-

щее»... 

Безусловно, у всякой научной теории имеются разные контексты – не 

только политико-идеологические, но и экономические, лингвистические, 

бытовые и пр. В исследовании контекстов нет ничего дурного, если только 

на этом основании не выносятся суждения об истинности или ложности 
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теории, ее общественной полезности или вредности, не говоря уже о кам-

паниях охоты на ведьм. 

Процесс этической деколонизации Меган Бэнг начинает с замены слова 

«примитивный» на «Коренной» (Indigenous), с прописной буквы, – оче-

видно, дабы продемонстрировать свое уважение к жертвам колониальной 

политики. В результате научную формулу «примитивность – отрицательный 

полюс культурности» вытесняет идеологическая контроверза «Коренной–

колониальный», причем любое невыгодное для Коренных народов сравне-

ние расценивается как следствие колониалистской «презумпции неполно-

ценности» (presumption of Indigenous inferiority). 

В подобной системе координат не только Выготский, но и сам Маркс 

выглядит адептом колониализма. Маркс называл родовую общину «прими-

тивной», а Коренных русских – «варварами». И, несомненно, он считал по-

нятие высшей формой мышления в сравнении с любыми другими формами. 

«Выготский доказывает, что Коренные народы способны мыслишь 

лишь комплексами, а не понятиями, и что комплексы имеют менее слож-

ную и развитую природу... Колониальность, встроенная в дистинкцию 

между понятиями и комплексами, далее проявляется при рассмотрении 

Выготским псевдопонятий... Он находит Коренное мышление нестрогим, 

сравнивает его с мышлением советских детей и на этом основании относит 

его к низшей категории развития, нежели понятие» [6. P. 123–124]. 

В ответ Меган Бэнг ссылается на ряд исследований, обосновавших пре-

восходство знаниевых систем Коренных народов в экологическом и систем-

но-организационном плане. Странно, что сама Меган Бэнг предпочитает 

доказывать это превосходство при помощи Западных научных понятий,  

а не Коренных, экологически чистых и «гетерогенных» комплексов. По-

хоже, она просто не замечает этого противоречия. Нечувствительность  

к противоречиям, как установил еще Л. Леви-Брюль, является характер-

ным признаком «пралогического мышления». Но это единственная черта, 

роднящая научную мысль Меган Бэнг с Коренным образом мысли. 

Для Выготского «примитив» – не идеологическое тавро, но отправной 

пункт культурного развития человека. Каждый из нас вступал в жизнь 

примитивом, и сокровищница мировой культуры должна быть раскрыта 

настежь для всех. Выготский ни за что не согласился бы с теми, кому хо-

чется оградить Коренные народы от данайских даров культуры – Шекспи-

ра, Спинозы, Бетховена: пусть, мол, живут, как мать-природа велит... 

«Вместо колонизационного подхода к проблеме культурного развития 

отсталых народностей» Выготский предлагал осуществить их «форсиро-

ванное культурное развитие» [8. С. 367]. При этом ни в коем случае нельзя 

вырывать детей с корнем из их родной культуры, изолируя от сородичей! 

Нужно изнутри расширять рамки локальных культур и органически, in situ, 

«вращивать» личность в мировую культуру. В этом вся разница между 

культурно-историческим и колонизационным подходами в педологии. 

«Первейшей задачей педологии является изучение детей нацмень-

шинств не изолированно, не оторванно от этих специфических культурно-
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бытовых форм, а прежде всего на фоне этих особенностей, в связи с ними, 

в живом взаимодействии с ними. Проще говоря, перед педологией стоит 

задача понять ребенка как неотделимую часть и естественный продукт той 

своеобразной среды, в которой он растет и развивается» [8. С. 370]. 

В основанной им лаборатории по психологии аномального детства при 

Медико-психологической станции, а затем, до конца своей жизни, в кли-

нике Экспериментального дефектологического института Выготский вел 

тяжелую повседневную работу с примитивами, инвалидами и умственно 

отсталыми детьми, изобретая «обходные пути» для приобщения их к миру 

культуры. Об этом не мешало бы помнить тем, кто собрался швырнуть  

в ученого-гуманиста идеологический булыжник – орудие примитива. 

Ну и, наконец, Меган Бэнг прошла мимо критической оценки современ-

ного культурного человека. Выготский называл его уродом и калекой. Если 

это расизм, то на редкость самокритичный. 

 

Профессионализм и политехнизм 

 

Развитие форм труда все больше разрушает непосредственное единство 

человека с природной средой. Превращение примитива в культурного че-

ловека кладет начало его освобождению от власти природных стихий и 

вызванных ими «страстей души», но платой за эту свободу становится рас-

тущее «изуродование человеческой природы», говоря словами Выготского. 

Под человеческой природой он, как всякий нормальный марксист, имеет  

в виду не биологическое устройство тела, но труд, некогда превративший 

животное в человека и созидающий человеческую личность всякий раз 

заново, с нуля (разумеется, из пригодного для этой цели живого тела с его 

органическими задатками). 

Разделение труда на физический и духовный и прогрессирующая специ-

ализация трудовой деятельности ведут к тому, что «индивидуум превраща-

ется в дробь». Рост культурного могущества человечества достигается за счет 

деградации личности: «…уродуется, искажается, получает неправильное, 

одностороннее развитие человеческая личность» [9. С. 124]. Свобода от 

власти природных стихий покупается ценой рабского подчинения вещам, 

созданным самим человеком. 

Где же выход? Как вернуть человеческой природе утраченную цель-

ность и чистоту «примитивной эпохи»? Руссо, Толстой и Меган Бэнг при-

зывают перенимать добродетели у народов, еще не испорченных цивили-

зацией. Выготский именует эту позицию «реакционным романтизмом». 

Современный культурный тип подлежит глубокой переплавке1, в том чис-

ле и психологической. Но переплавке не в новый, модернизированный вид 

примитива, а в высший вид человека культурного – в «сверхчеловека». 

В главе X «Педагогической психологии» (1926) Выготский дает набро-

сок системы воспитания человека будущего. Старая система воспитывала 

                                                           
1 Выражение «переплавка человека» Выготский заимствовал у Л.Д. Троцкого. 
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профессионализм, новая «трудовая школа» должна воспитывать политех-

низм. В этимологическом плане термин не слишком удачен, поэтому Вы-

готскому приходится специально оговаривать его смысл. 

«Вопреки точному смыслу слова политехнизм означает не многоремес-

ленничество, соединение многих специальностей в одном лице, это, ско-

рее, знакомство с общими основами человеческого труда, с той азбукой,  

из которой складываются все его формы... Политехнический труд в первый 

раз за всю историю человечества образует такое пересечение всех важ-

нейших линий человеческой культуры, которое было немыслимо в преды-

дущие эпохи. Образовательное значение такого труда безгранично, потому 

что для полного овладения им необходимо полнейшее овладение всем ве-

ками накопленным материалом науки» [10. С. 179]. 

Коротко говоря, политехнический труд представляет собой прикладную 
науку. Политехническое обучение детей делается возможным и целесооб-

разным лишь в условиях высоко автоматизированной промышленности, 

где участие физической рабочей силы человека сводится к минимуму. Вы-

готский приводит в пример «главного кочегара на величайших американ-

ских фабриках», командующего армией машин при сохранении «совер-

шеннейшей чистоты рук». 

Понимал ли Выготский, что ни советская, ни даже передовая американ-

ская промышленная система еще не созрели для того, чтобы политехнизм 

мог превратиться в «основной метод трудового воспитания»? Судя по все-

му, да. Не то что в России, но даже и в Америке, пишет он, процесс поли-

технизации труда «нельзя ни в малой мере считать законченным» [Там же. 

С. 191]. Политехническое образование – это далекий ориентир. Не было ни 

надлежащих материальных условий, ни массового общественного спроса 

на личность нового типа. 

«Политехнизм есть правда завтрашнего дня, на которую должна ори-

ентироваться школа в своей работе, но эта правда еще не окончательно 

воплощена сегодня, и перед школой стоят задачи наряду с политехниче-

ским образованием удовлетворить и непосредственные житейские потреб-

ности, которые предъявляются к ней. Профессионализм, необходимо со-

блюдаемый в нашей школе, должен пониматься как уступка жизни, как 

мостик, перебрасываемый от школьного образования к житейской практи-

ке» (курсив наш. – А.М.) [Там же]. 

В рассуждениях Выготского нет ничего утопического. Ему очевидно, 

что жизнь требует разделения труда и профессионализма – «житейская 

практика» не благоприятствует воспитанию всесторонних личностей. Даже 

в наши дни, на заре компьютерной эры, разделение труда все еще продол-

жает углубляться. Может показаться, что человеческая личность будет 

дробиться вечно, как число π... 

Выготский пытается разглядеть «правду завтрашнего дня», т.е. рисует 

педагогический идеал, благоразумно оговариваясь, что общество еще не 

готово воплотить его в жизнь. Идеал этот рисуется им не из головы, как 

поступают утописты, а с натуры: превращение общественного производ-
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ства в прикладную науку и вытекающая отсюда «политехнизация труда» 

есть реальный, на глазах совершающийся процесс. Рано или поздно он 

возьмет верх над процессом разделения труда – тогда и настанет время 

«переплавки человека». 

 

Воспитание сверхчеловека 

 
Как Меган Бэнг коробит слово «примитив», так советских редакторов 

сочинений Выготского смущало слово «сверхчеловек»: в посмертных из-

даниях они негласно заменяли его на «нового человека». Для идеологий 

вообще характерно фетишистское отношение к слову – боязнь одних слов 

и благоговение перед другими, логофобия и логолатрия. 

При знакомстве же с современными комментариями к «сверхчеловеку» 

Выготского вспоминаются жалобы лорда Бэкона на «идолов рынка». Хо-

рошая иллюстрация эпиграфа: «Слова прямо-таки насилуют разум, всё за-

путывая». Дружно отмечается влияние Ницше, самые начитанные авторы 

упоминают посредников – Л. Троцкого и К. Каутского. Не удивимся, если 

кто-то из этих ученых мужей и дев, повстречав в письме Выготского фразу 

«Царство Божие внутри нас» (речь о лаборатории), заговорит о влиянии 

Св. Писания на культурно-историческую психологию. 

Несомненно, в трудах Выготского можно обнаружить тысячу самых 

разнообразных «контекстов», включая библейские, ницшеанские и троц-

кистские. Говорить о влиянии имеет смысл лишь там, где вместе с термином 

заимствуется понятие. Можно ли сказать, что Выготский и Ницше более 

или менее одинаково понимают сверхчеловека? Посмотрим. Ну а бегло 

начертанный Троцким образ сверхчеловека, без тени аргументации, может 

претендовать в лучшем случае на статус «псевдопонятия», по классифика-

ции Выготского. 

В статье «Социалистическая переделка человека» (1930) Выготский от-

мечает, что Ницше был прав, рассматривая современный тип человека как 

мост к некоему более высокому типу. Этим его правота и исчерпывается. 

Ницше видит в сверхчеловеке продукт естественного отбора, однако человек 

по природе своей – «историческое, общественное существо», – возражает 

Выготский. Поэтому «только поднятие всего человечества на высшую сту-

пень в общественной жизни, только освобождение всего человечества яв-

ляется путем к возникновению нового типа человека» [9. С. 131]. 

Выготский говорит о «социалистической переделке человека», или о «вы-

плавке» социалистического сверхчеловека. «Каутский прекрасно показал, 

что создание нового человека есть не предпосылка, а результат социализ-

ма», – пишет Выготский, цитируя немецкого марксиста. Социалистиче-

ский тип человека «будет не исключением, а правилом, он будет сверхче-

ловеком по сравнению со своими предками, а не со своими ближними» [11. 

С. 45]. Такой человек стремится быть великим среди великих, а не среди ис-

калеченных карликов, и действовать в союзе с равными ему, стремящимися 

к общей цели людьми, продолжал Каутский в пику Ницше [12. С. 167–168]. 
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Для Ницше, как известно, социализм был «до конца продуманной тира-

нией ничтожнейших и глупейших». На этом тему влияния Ницше на Вы-

готского позвольте считать закрытой. 

Больше оснований говорить о влиянии Каутского и Троцкого, однако 

они, скорее, пророчествуют о пришествии сверхчеловека, в то время как 

Выготский разрабатывает научную концепцию его воспитания. Год спустя 

после выхода в свет «Педагогической психологии», в письме к Лурия  

26 июля 1927 г., Выготский сообщает, что близок к подписанию договора 

на новую книгу по «психологии в аспекте культуры и сверхчеловека» и 

«бесконечно рад этому заказу» [13. С. 11]. 

Как мы уже знаем, сверхчеловек образован политехнически, т.е. это 

разносторонне развитая личность, свободно владеющая «азбукой труда» и 

применяющая научные знания на практике. Но есть еще и другая, специ-

фически психологическая сторона дела. Овладению природой и обще-

ственными отношениями сопутствует овладение субъектом своими психо-

логическими функциями. В марксизме это два полюса одного и того же 

исторического процесса. Психологическое отношение к себе отражает 

отношение к другим людям и к внешнему миру в целом. 

Еще в январе 1924 г., в финале доклада, с которого начался его путь  

в большую науку, Выготский формулирует идеал «нового человека, сверх-

человека, но не в ницшеанском смысле этого слова, не новую биологическую 

породу, а социально-организованного, просветленного насквозь во всех тай-

никах самых стихийных сил организма, освобожденного от самого страш-

ного рабства – самому себе и от самой горькой зависимости – от своих не-

рвов и психики, подчинившего себе игру внутренних сил организма, как и 

внешних сил природы, – сверхчеловека»1. При этом Выготский ссылается 

на Троцкого, а слова о «страшном рабстве самому себе» представляют со-

бой аллюзию на «Этику» Спинозы, повествующую об освобождении души 

из рабства аффектов при помощи «адекватных идей», или понятий разума. 

Научное овладение природными стихиями включает в себя укрощение 

«страстей», возникающих из слабости человека перед лицом природы,  

с одной стороны, и перед лицом порожденных самим человеком «демонов 

машинерии», включая мегамашины рынка и государства, – с другой. Здесь 

кроются причины обращения позднего Выготского к проблеме аффектов 

(культурные аффекты именуются «эмоциями», осознанные аффекты – «пе-

реживаниями»).  

Орудиями освобождения от власти аффектов являются понятия. Вот 

почему Выготский, вслед за Спинозой, Марксом и другими великими фи-

лософами, считает понятие высшей формой мышления. «Свобода: аффект 

в понятии» [15. С. 256]. Понятия нейтрализуют страсти и генерируют ак-

тивные аффекты, увеличивая способность человека к действованию. Бес-

численные примеры тому дают спорт и театр. 

                                                           
1 Этот доклад, «Психология в нашей школе», до сих пор не опубликован, цитата приво-

дится по работе Е.Ю. Завершневой [14. С. 130]. Сохранена пунктуация оригинала. 
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Если аффекты – это коренное население психики, то понятия в ней –

пришельцы из сферы общественного труда, колонизаторы и миссионеры 

культуры. Понятие образует «клеточку» разума и эмбрион свободы. «По-

нятие = ключ ко всему человеческому – истинно-человеческому: восприя-

тию действительности, самосознанию личности... В понятии уже заключе-

на вся свобода, как в клеточке весь организм... В понятии есть свобода» 

[15. С. 175]. 

Сверхчеловек – это человек свободный, homo liber. Он сам творит усло-

вия своей жизни и регулирует жизненные процессы, включая и психологи-

ческие функции, – чему и должна научить его психологическая теория. 

«Конечно, эта психология будущего – эта теория и практика сверхчело-

века – будет напоминать нашу современную психологию только по имени» 

(курсив наш. – А.М.) [11. С. 45]. 

В последние отпущенные ему годы Выготский примется за разработку 

«вершинной», или «акмеистической», психологии. Так именуется в его 

записных книжках теория «обратного движения от сознания к жизни». Он 

успел лишь набросать план книги на эту тему и наметить ряд ключевых 

моментов. В его печатных работах об этом не говорится; не встречается и 

выражение «вершинная психология». 

 

Свобода и господство 

 

«Нам нужны социальные изменения, сутью которых является пере-

осмысление взаимоотношений и конструкций свободы, зависящих от до-

минации – господства над людьми и природой», – декларирует Меган 

Бэнг [6. P. 115]. Да, но для начала стоило бы уточнить, о каких типах 

господства речь, дабы вместе с водой «доминации» не выплеснуть и ре-

бенка культуры. 

Каждый из нас начинает свой день с акта доминации над собственной 

биологией, вставая на две ноги. Прямохождение – наш культурный вызов 

предкам-антропоидам, ломка природных задатков. Когда мы заводим ма-

шину или включаем компьютер, наше господство над внешней природой 

облекается в высокотехнологичные формы. Вряд ли Меган Бэнг готова 

отказаться от этих «конструкций свободы», равно как и от доминирующей 

позиции в каком-нибудь общественном учреждении. Должно быть, она 

ратует за отказ лишь от таких исторически отживших форм господства над 

людьми и природой, как расизм и колониализм. Этот гуманистический по-

рыв можно и нужно приветствовать. 

Аналогичной конкретизации требует положение о «человеческой ис-

ключительности» (human exceptionalism), в коем Меган Бэнг усматривает 

«колониальную предпосылку» (colonial premise). Если она имеет в виду, 

что человека в природе не следует «представлять как государство в госу-

дарстве» (Спиноза) и что культурное превосходство не оправдывает коло-

ниальное господство, – тут у нее нет разногласий с Выготским (или эти 

разногласия ей померещились). 
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Выготский любил повторять афоризм natura non nisi parendo vincitur – 

природа покоряется лишь повиновением. Доминировать – повинуясь, дей-

ствуя в согласии с законами природы, соразмеряя свои силы и устремления 

с природой в целом, или с «больше-чем-человеческим природным миром 

(more-than-human natural world)», как философически изъясняется Меган 

Бэнг. Такова механика культурного господства человека над природой во-

обще и над нашей человеческой природой в частности. 

«Господство над собой, принципы и средства этого господства не отли-

чаются в основе от господства над окружающей природой. Человек есть 

часть природы, его поведение есть природный процесс, и овладение им 

строится, как и всякое овладение природой, по принципу Бэкона – “приро-

да побеждается подчинением”», – пишет Выготский [2. С. 289–290]. 

Человек, конечно, – частица природы, но частица особая. Все прочие 

живые и неживые существа действуют по мерке собственного вида, «эгои-

стически», как выражался молодой Маркс. Один только человек действует 

универсально, как сама природа, становясь «мерой всех вещей», идеаль-

ным «зеркалом мира». Силы природы человек делает своими личными си-

лами, вбирает в себя, подчиняет их своей воле одну за другой. Поэтому вся 

природа является «неорганическим телом человека». 

Кто-то укажет на «факторы, созданные человеком и вызывающие 

социоэкологические перемены» к худшему [6. P. 116], но разве сама при-

рода не рушит созданные ею миры, не творит экологические катастрофы? 

Разрушая свою экосистему, человек разрушает этим себя, портит свое вто-

рое, «неорганическое» тело. А разве редко он уродует тело «первое»? 

(Здесь пионерами стали Коренные народы.) Но даже в этой самоубий-

ственной деструкции человек – истинный сын природы. 

Культурное является «сверхприродным (= историческим)»1 в том и 

только том смысле, что человек не просто приспосабливается к условиям 

природной среды, но и активно изменяет их своим трудом. В этом и со-

стоит «человеческая исключительность», т.е. коренное отличие homo sapi-

ens от прочих видов животных. Преобразуя внешний мир, труд тем самым 
преобразует и своего субъекта, человека, – структуру его тела, образ жиз-

ни, общественные связи. В самодеятельном, культурном преобразовании 

собственной жизни и состоит человеческая свобода. 

Свобода – дочь труда и культуры. «Люди не рождаются свободными.  

В природе человека как естественного существа не заложена необходи-

мость его перехода к свободе от рабства. Свобода не дана, а задана... Она 

не в начале, а в конце пути человека. Она недоступна ребенку. Но свобода 

не есть и нечто сверхприродное по отношению к человеку; не нечто, ле-

жащее за пределами природы и, скорее, нарушающее ее законы, чем сле-

дующее им, не государство в государстве необходимости, а возможное 

изменение самой природы человека... по ее собственным законам – осо-

знанная, свободная необходимость» [15. С. 435–436]. 

                                                           
1 Уравнение Выготского [15. С. 177–178]. 
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Заключение 

 
Со времен Ж.-Ж. Руссо сделались общим местом сетования, что куль-

тура часто бывает в разладе с натурой, а то и прямо враждебна натуре.  

Это – чистая правда. Человек давно уже живет в разладе не только с внеш-

ней природой, но и с самим собой. Урод и калека, созданный разделенным 

трудом, не способен достигнуть ни гармонии с внешним миром, ни внут-

ренней гармонии. Анафемы и благие пожелания от Меган Бэнг и ее роман-

тичных предшественников тут абсолютно бессильны. Гармония с приро-

дой возможна лишь при условии гармонизации отношений между людьми 

и реального превращения каждого индивида в гармоничную личность. Для 

этого человечеству предстоит пройти долгий исторический путь автомати-

зации общественного труда. 

Выготский понимал, что его гуманистический проект политехнического 

воспитания не дружит с текущей «житейской практикой», и работал для 

«завтрашнего дня». Его труды нужны сегодня как ориентир, но гораздо 

больше они пригодятся завтра – «сверхчеловечеству». 
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Abstract 

 

The Western Vygotskian studies of recent years have criticized the Vygotsky’s theory of 

the historical development of a human mind from the “primitive” through the “cultural man” 

to the “superman.” Some researchers discover colonialistic arrogance and even racism in  

the “primitive” concept, and they also attribute the “superman” concept to the influence of 

Nietzsche and Marxist revolutionary utopias (such as Kautsky, Trotsky). At the same time, 

they don’t take into account Vygotsky’s criticism of the modern “cultural man”. The article 

reveals the actual content of these concepts in the theory of Vygotsky, through a polemic with 

Megan Bang (Professor of Educational Psychology at Washington University, Senior Vice 

President of the Spencer Foundation). The historical framework for the existence of a primi-

tive man is defined as following: from the start of labouring life to the invention of “significa-

tion.” At that moment, when people started to regulate communicative processes by means  

of signs, primitive mind became cultured. Signification forms the primary basis of higher 

psychological functions, all without exception. For Vygotsky, the “primitive” is not an ideo-

logical brand, but the starting point of human cultural development. Each of us entered the life 

as a primitive. Due to the division of labour into physical and mental and the progressive spe-

cialization of labour activities, “the individual has been turned into a fraction” (Vygotsky). 

The growth of cultural power of humanity comes at the expense of an individual’s degrada-

tion. The modern cultural type is subject to a profound remelting, including its psychological 

structures. But it would be remelting not into a new, modernized kind of the primitive, but 

into a higher kind of cultured man – into a “superhuman.” The era of supermen will come as  

a result of the “polytechnical changes of labour”, i.e. transformation of labour into an applied 

science. According to Vygotsky, the psychology of the future will become a “theory and practice 

of superman.” His book Pedagogical Psychology elaborates the foundations of polytechnic edu-

cation “for tomorrow,” which aims to form a free, universally developed personality that creates 

the conditions of its own life and regulates its psychological functions. The superhuman is the 

                                                           
1 The research was supported by RSF (project No. 20-18-00028). 
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free human, homo liber. According to Vygotsky, human freedom consists in the self-active, 

cultural transformation of our own mode of life. By transforming the external world, labour there-

by transforms its subject – the structure of human body, our way of life and social relationships. 
 

Keywords: signification; polytechnism; concept; affect; freedom; height psychology; 

Megan Bang. 
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В продолжение начатой А.Д. Майданским дискуссии и в контексте обсуждения двух 

главнейших для психологии вопросов – о природе психического и возможных психоло-

гических механизмах поступка – анализируется представленное в школе А.Н. Леонтьева 

решение проблемы соотношения «аффекта» (мотивационно-эмоциональных аспектов 

психики субъекта) и «интеллекта» (когнитивной ее составляющей). Показана связь этого 

решения с этическим учением Б. Спинозы и «вершинной психологией» Л.С. Выготского. 

 

Ключевые слова: деятельность; психика; мотив; аффект; ориентировочная деятель-

ность; смысл; поступок; личность; деятельностный подход в психологии. 

 

Введение 

 

Развитие научной мысли невозможно вне контекста дискуссий с пред-

ставителями «оппонентного круга» ученого – неформальной коммуника-

тивной структуры, внутри которой не только оттачиваются положения 

развиваемой тем или иным автором концепции, но и возникают новые по-

вороты в его исследованиях, способные иногда привести к совершенно 

новым взглядам, вплоть до научного открытия [1]. Особенно интересной и 

продуктивной является, на наш взгляд, полемика ученого с представителя-

ми «внутреннего» оппонентного круга. Именно в этом контексте следует 

рассматривать предлагаемый вниманию читателя текст, являющийся от-

кликом на статью А.Д. Майданского [2], в которой поднимаются суще-

ственные и значимые для сторонников культурно-деятельностной психо-

логии вопросы, не имеющие до сих пор общепринятого в рамках данного 

направления решения.  

Хотя указанная статья была в основном посвящена анализу некоторых 

психологических идей Э.В. Ильенкова, в ней также затронуты сопряжен-

ные с ними положения общепсихологической теории деятельности школы 

А.Н. Леонтьева. Именно на них хотелось бы остановиться в настоящей ра-

                                                           
1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РНФ в рамках научного проекта 

№ 20-18-00028 «Культурно-историческая психология в архивах ее творцов».   
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боте, представив авторское видение упомянутых А.Д. Майданским идей 

данной школы, ответив по ходу дела и на его критику некоторых изложен-

ных в нашей статье [3] положений. Обсуждению подвергнутся два тезиса 

статьи А.Д. Майданского, каждому из которых будет посвящен отдельный 

раздел представленной работы.   

 

Является ли психика как ориентировка 

исключительно когнитивным образованием? 

 

Совершенно справедливо утверждая, что «Ильенков принадлежал к 

“деятельностной” ветви культурно-исторической психологии», А.Д. Май-

данский считает, что философ (подобно лидерам этого психологического 

направления А.Н. Леонтьеву и П.Я. Гальперину) видел в психике исклю-

чительно форму познавательной (или «поисковой», «исследовательской», 

«ориентировочной») деятельности; соответственно, в этой «когнитивной 

картине психики» аффектам отводилась «в лучшем случае периферийная 

роль» (см.: [2. С. 23]). В отличие от перечисленных авторов, пишет далее 

А.Д. Майданский, Л.С. Выготский, напротив, считал аффект «альфой и 

омегой» развития психики и, соответственно, краеугольным камнем научной 

психологии. Однако, на наш взгляд, анализ творческого наследия лидеров 

«деятельностной ветви» культурно-исторической психологии не дает ос-

нования считать высказанные о них суждения справедливыми.  

Ни А.Н. Леонтьев, ни П.Я. Гальперин вовсе не сводили психику, пони-

маемую как ориентировочная деятельность, к познавательным процессам 

как таковым. Рассматривая возникновение и развитие психики в филогене-

зе, А.Н. Леонтьев писал, что исходно в первичной чувственности «позна-

вательные и аффективные моменты слиты» [4. C. 151–152]. Аналогичное 

он утверждал в своих лекциях по общей психологии 1970-х гг., самокри-

тично подчеркнув, что это недостаточно было прописано в «Проблемах 

развития психики»: «Первоначальные формы чувствительности обладают 

не только недостаточной дифференцированностью, не только носят диф-

фузный характер, но они, в отличие от того, что мы имеем в виду под 

ощущениями в обыденной жизни, не отделены от “чувствований” и “аф-

фектов”» [5. C. 51]. Именно поэтому, говорил А.Н. Леонтьев своим слуша-

телям, он больше любит слово «чувствительность», а не «ощущение»:  

в русском слове «чувствительность» счастливым образом соединились оба 

значения – чувствительность в смысле ощущения («органы чувств») и  

в смысле эмоционального переживания («чувство»). Однако и на более 

поздних этапах развития психики как ориентировочной деятельности со-

храняется аналогичное единство, хотя психическая жизнь, включая эмоци-

ональные состояния, становится более дифференцированной.  

В свою очередь, П.Я. Гальперин в лекциях на философском факультете 

МГУ в начале 1970-х гг. представил структуру ориентировочной деятель-

ности субъекта в единстве ее мотивационной и операционной составляю-

щих и подробно описал «компоненты» последней:  
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1) построение образа наличной ситуации;  

2) выяснение значения отдельных компонентов ситуации «для актуаль-

ных интересов действующего субъекта»;  

3) составление плана предстоящих действий;  

4) дальнейшая ориентация действия в процессе его выполнения (см.: [6. 

C. 149]).  

Даже из этого простого перечисления (без раскрытия) компонентов 

операционной составляющей ориентировки видно, как тесно связаны ко-

гнитивные моменты с мотивационной системой1 и тем самым с тем, что 

называлось у Л.С. Выготского термином «аффект» (эмоциями в широком 

смысле слова), поскольку в деятельностной психологии эмоции, как из-

вестно, рассматривались как «внутренние сигналы». Внутренние в том 

смысле, подчеркивал А.Н. Леонтьев, что они отражают не предметную 

действительность напрямую, а «отношения между мотивами (потребно-

стями) и успехом или возможностью успешной реализации отвечающей 

им деятельности субъекта» [4. C. 151], и, соответственно, «метят» на своем 

языке предметные ситуации и отдельные объекты [Там же. C. 152]. Впро-

чем, и А.Д. Майданский подчеркнул в своей статье, что животное и чело-

век не замечают предметы «аффективно нейтральные» [2. C. 23]. Уже от-

сюда должен был бы следовать вывод, что «интеллект» и «аффект» в ори-

ентировочной (поисковой, исследовательской и прочей) деятельности не-

отделимы друг от друга.  

По нашему мнению, определение психического через понятие смысла в еще 

большей степени подчеркивает единство познания субъектом предмета дея-

тельности и его отношения к данному предмету. Значение категории «смысл» 

для психологической науки А.Н. Леонтьев сравнивал со значимостью по-

нятия «стоимость» для политической экономии: «Говоря о деятельности, 

рассматривая ее развитие и отдельные ее формы, но не вводя понятие 

смысла, мы поступили бы так же, как экономист, рассматривающий про-

цесс обмена, его развитие и его формы, но ничего не желающий слышать  

о стоимости» [4. C. 235]. Ученый определял смысл как субъективно-

объективную категорию, поскольку смысл «не есть для нас нечто взятое 

абстрактно от реального субъекта, но это не есть для нас и категория чисто 

субъективная, т.е. категория, относящаяся к субъекту, рассматриваемому  

в абстракции, в его замкнутости и отдаленности от окружающего мира» [8. 

C. 97]. Иначе говоря, смысл «всегда есть смысл чего-то и для кого-то, смысл 

определенных воздействий, фактов, явлений объективной действительности 

для конкретного, живущего в этой действительности субъекта» [Там же].  

Соответственно, психику во всех ее ипостасях следует рассматривать  

с позиций теории деятельности как процессы и явления смысловой природы. 

                                                           
1 Аналогичное подчеркивал и сторонник многих идей П.Я. Гальперина В.К. Вилюнас: 

ориентировка в различных ситуациях всегда «находится под контролем процессов мо-

тивации, порой решающим образом сказывающихся на способе разрешения ситуаций» 

[7. C. 39]. Иначе говоря, любой когнитивный процесс всегда в той или иной степени 

пристрастен («аффективно нагружен»).  
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Это явствует хотя бы из одного определения психической деятельности 

самим А.Н. Леонтьевым: «Понятие смысла означает отношение, возника-

ющее вместе с возникновением той формы жизни, которая необходимо 

связана с псих<ическим> отражением действительности, т.е. вместе с пси-

хикой. Это и есть специфическое для этой формы жизни отношение. 

Осмысленная, т.е. подчиняющаяся этому отношению деятельность и есть 

деятельность психическая» [4. C. 232]. В филогенезе исходной формой 

смысла является, в терминологии А.Н. Леонтьева, «биологический смысл» 

(мир выступает для животных как пространство биологических смыслов, 

которые имеют как свое филогенетическое, так и онтогенетическое разви-

тие). У человека появляются «разумные» (осознаваемые, сознательные) 

смыслы, а затем и собственно личностные смыслы1. Одной из форм суще-

ствования смысла того или иного объекта для субъекта является эмоция.  

Возвращаясь к обсуждаемой проблеме соотношения «интеллекта» и 

«аффекта» в творчестве А.Н. Леонтьева, следует отметить, что противники 

(а зачастую и соратники) упрекали его как раз в слишком большом внима-

нии именно к «аффекту» (мотивационной обусловленности ориентировоч-

ной деятельности), а не к «интеллекту» (т.е. главным образом к «операци-

онально-техническому» составу этой деятельности). Одним из оппонентов 

А.Н. Леонтьева в этом вопросе был П.Я. Гальперин2. Еще больше критики 

в адрес А.Н. Леонтьева было со стороны представителей его «внешнего» 

оппонентного круга, что стало особенно очевидным во время известной 

дискуссии 1948 г. по книге А.Н. Леонтьева «Очерк развития психики» 

(крайне интересные – и не только для историков психологии – стенограммы 

этой дискуссии, к сожалению, до сих пор не опубликованы). Так, напри-

мер, в своем выступлении, обсуждая решение автором «Очерка» проблемы 

соотношения значений и смыслов в структуре сознания, Н.А. Менчинская 

упрекнула А.Н. Леонтьева в том, что в его творчестве «роль мотивов  

в психике и поведении человека непомерно раздувается» [16. Л. 134] и что 

А.Н. Леонтьев отрицает «воспитывающую роль знаний», т.е., в терминоло-

гии автора «Очерка», значений [Там же. Л. 136]. Однако участвовавшие  

в той же дискуссии М.Н. Скаткин, А.В. Запорожец, Д.Б. Эльконин и неко-

торые другие выступающие не увидели в исследованиях А.Н. Леонтьева 

никакого отрыва значений от смыслов, операционально-технической  

стороны деятельности от ее мотивационной составляющей. Более того, 

упомянутые докладчики подчеркивали, что особенности операционально-

технической стороны деятельности напрямую обусловлены мотивационно-

                                                           
1 Различение «разумных» и личностных смыслов мы впервые проблематизировали в [9]. 
Близкое к данному разведение двух видов смыслов сделал чуть позже Д.А. Леонтьев 
[10], а подробное обоснование подобного различения мы встретили в недавно вышед-
шей книге Е.Ю. Патяевой [11. C. 306 и далее].    
2 Подробнее см.: [12–14]. Вместе с тем П.Я. Гальперин самокритично замечал: «Я про 
себя мог сказать с таким же упреком, что до недавнего времени мы таким же безраз-
личным образом относились к мотивации» [15. C. 163], например, считая неважным, 
каким образом вовлечь ребенка в работу (с помощью обещания какой-либо награды 
или соревнования и т.п.).  
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эмоциональной ее стороной. В практике школьного обучения, подчеркивали 

они, это означает необходимость организации такой деятельности учащих-

ся, в которой усваиваемые ими знания приобретут для них действительный 

смысл.  

Некоторое время спустя многочисленные исследования школы О.К. Ти-

хомирова весьма убедительно опровергли возможность изучения операци-

ональной стороны психической деятельности в отрыве от мотивационной 

ее стороны (равно как и наоборот) и поставили под сомнение дихотомию 

«предметного» и «смыслового» как двух разных форм регуляции деятель-

ности1. Неслучайно поэтому психологическую теорию мышления, разра-

ботанную и разрабатываемую до сих пор школой О.К. Тихомирова на ос-

нове развития фундаментальных положений концепции А.Н. Леонтьева [17], 

стали называть «смысловой теорией мышления». 

Сделаем общий вывод из проведенного нами в данном разделе анализа: 

если понимать, в соответствии с духом деятельностного подхода школы 

А.Н. Леонтьева, психику как ориентировочную функцию (функциональ-

ный орган) структуры всей деятельности, то никакого противопоставления 

«мотивационно-эмоциональной» и «операционально-технической» состав-

ляющих психического даже и не может быть, они всегда существуют  

в единстве и поэтому просто невозможно изучать одну в отделенности от 

другой. Завершим данный раздел цитатой из «Методологических тетра-

дей» А.Н. Леонтьева, которая в несколько ином контексте подчеркивает 

данное единство: «Мотивы – чувство, цели – воля, средства – ум, – так мы 

возвратились к классической триаде, сняв ее как троякую способность ду-

ши и раскрыв ее в ее действительном содержании» [8. C. 220].   

 

Был ли А.Н. Леонтьев в конфронтации со спинозистом  

Л.С. Выготским? 
 

Еще одним дискуссионным моментом статьи А.Д. Майданского являет-

ся его утверждение, что «Леонтьев осудил своего учителя Выготского за 

“поворот к Спинозе”» и даже «вступил в конфронтацию со спинозистом 

Выготским» [2. C. 23]. При этом, по мнению автора статьи, у Л.С. Выгот-

ского был поворот к «вершинной психологии», выдвинувшей на первый 

план спинозовское понятие свободы воли как разумного овладения аффек-

тами, тогда как А.Н. Леонтьев и его соратники (Э.В. Ильенков, П.Я. Гальпе-

рин, А.И. Мещеряков) прошли мимо «вершинной» спинозовской пробле-

матики – «разум против рабства страстей» [Там же. C. 27]. Но так ли это? 

                                                           
1 Мотивационно-эмоциональная (мотивационно-смысловая) «составляющая» деятель-

ности не менее предметна, чем операционально-техническая. Напротив, операциональ-

но-технические составляющие деятельности не менее осмысленны, чем «духовные»,  

по выражению В.П. Зинченко, уровни структуры деятельности. Неслучайно в текстах 

А.Н. Леонтьева можно найти указания на «большие» и «малые» смыслы, а именно 

смыслы деятельности, действия и операции (см.: [8. C. 210]), и широко известные опре-

деления мотива как предмета потребности. 
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Прежде всего стоит сказать о том, что никакого «осуждения» Л.С. Вы-

готского за поворот к Спинозе мы в высказываниях А.Н. Леонтьева, на 

которые ссылается А.Д. Майданский, не усматриваем. Откроем текст «уст-

ной биографии» А.Н. Леонтьева: ее автор, действительно, говорит о том, что 

возникла конфронтация двух «линий»: «моя линия: возвращение к исход-

ным тезисам и разработка их в новом направлении» [18. C. 375], а именно 

к исследованию «дела», практического интеллекта, «практики» в целом; 

линия Л.С. Выготского: «жизнь аффектов; отсюда поворот к Спинозе» 

[Там же. C. 376]. Где же здесь «осуждение»? Это просто констатация фак-

та, что для обсуждения тематики «аффекта» Л.С. Выготскому понадоби-

лось обратиться к системе идей величайшего мыслителя XVII в. (см. также 

упоминание Леонтьевым связи идей Л.С. Выготского и Спинозы: [8. C. 37]). 

Другое дело, что в своих работах А.Н. Леонтьев, соглашаясь с высказыва-

ниями Л.С. Выготского о том, что за сознанием лежит жизнь, не может 

принять понимание Л.С. Выготским сути этой «жизни» как «жизни аффек-

тов» как таковых1. 

«Аффект – не движущая сила, – утверждает А.Н. Леонтьев в “Материа-

лах о сознании” (рукописи 1940–1941 гг.). – Развитие аффектов действи-

тельно состоит в овладении аффектами (в значении осознания)» [8. C. 40]. 

Но, приняв во внимание, что «аффект» (эмоция) отражает отношение между 

мотивами и возможностью успеха (или достигнутым успехом) отвечающей 

этим мотивам деятельности субъекта и что, соответственно, «эмоции не под-

чиняют себе деятельность, а являются ее результатом и “механизмом” ее 

движения» [4. C. 150], А.Н. Леонтьев считает, что «овладение аффектами» 

возможно только при осознании мотивов, стоящих за эмоциями, и дальней-

шей работе с ними2. Подчеркнем, что процесс осознания мотивов и их соот-

ношения друг с другом возникает, согласно А.Н. Леонтьеву, лишь на уровне 

личности и постоянно воспроизводится в процессе ее развития; для самых 

маленьких детей данной задачи не существует вовсе (см.: [Там же. C. 156]). 

                                                           
1 Много позже А.Н. Леонтьев и А.Р. Лурия в предисловии к изданию избранных произ-

ведений своего учителя еще раз подчеркнут, в чем состояла ограниченность указанной 

позиции Л.С. Выготского: «Проблему исследования роли аффекта он ставил в плане 

дальнейшего расширения психологической характеристики значения как “единицы 

сознания”» [19. C. 23]. Можно поспорить с авторами предисловия, насколько это было 

«расширение психологической характеристики» именно значения, а не введение новой 

единицы анализа сознания, которую, скорее, можно соотнести с понятием «смысл»  

в леонтьевском его понимании. Да и сам Л.С. Выготский в своих записных книжках, 

ставя перед собой задачу «найти единицу» единства аффекта и интеллекта (см.: [20. C. 566]), 

указывал, что «она не соответствует единице значения: есть две интерферирующие 

системы единиц в мышлении» [Там же. C. 571]. Вместе с тем стоит заметить, что поис-

ки Л.С. Выготским решения проблемы «интеллекта и аффекта» и – шире – проблемы 

движущих сил развития личности были оборваны ранней смертью ученого, и неизвест-

но еще, в каком направлении развивалась бы мысль Выготского, проживи он дольше. 

Леонтьев был убежден, что это был бы возврат к «исходному движению», а именно  

к движению от дела к слову, от деятельности к переживанию (см.: [21. C. 15]).   
2 Именно поэтому А.Н. Леонтьеву кажется «ложным» идеал воспитания, сводящийся  

к требованию «подчинять чувства холодному рассудку» [4. C. 152].  
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Осознание мотивов может привести к перестройке мотивационной сферы 

человека, а возникшие противоречия в этой сфере могут разрешиться  

в форме поступка, совершение которого приводит, в свою очередь, к изме-

нению самосознания личности [8, 22–24]. Именно здесь психология, пишет 

А.Н. Леонтьев, «смыкается... с проблемами человеческой этики. Она ста-

новится наукой о жизни человека» [8. C. 210].  

Таким образом, А.Н. Леонтьев вовсе не «прошел мимо» «вершинной» 

проблематики Б. Спинозы, который, как справедливо указывает А.Д. Май-

данский, назвал главный свой труд «Этикой» (а не «Метафизикой»). Прав-

да, в силу разных причин, в том числе социокультурного свойства, эта 

проблематика представлена лишь в небольшом круге печатных работ 

Леонтьева. Тем не менее в них излагаются важнейшие для «вершинной 

психологии» рассуждения о личности как особой реальности, о ее структуре, 

о природе воли и психологии поступка и другие – идеи, которые впослед-

ствии так или иначе были развиты учениками и последователями А.Н. Леон-

тьева (А.Г. Асмоловым, Б.С. Братусем, Ф.Е. Василюком, Ю.Б. Гиппенрей-

тер, Д.А. Леонтьевым, В.А. Петровским, В.В. Столиным и др.; подробнее 

см.: [18. C. 200–209]).  

Покажем теперь, насколько это позволяют объем и жанр нашей статьи, 

какой вклад внесла школа А.Н. Леонтьева в «вершинную психологию» и 

как может быть с позиций указанной школы истолкована на конкретно-

психологическом уровне формула Б. Спинозы – Л.С. Выготского о «свобо-

де воли» как разумном овладении аффектами. Речь пойдет прежде всего  

о психологии поступка как единицы анализа жизни личности в самом уз-

ком и точном значении слова «личность».  

Поступок определялся А.Н. Леонтьевым как действие, входящее «в двоя-

кую структуру» (в разные системы отношений) и поэтому полимотивиро-

ванное (см.: [Там же. C. 202]). Разводя в позднейшей работе (лекции «Во-

ля») поступок и волевое действие [22], А.Н. Леонтьев называл поступком 

не всякое полимотивированное действие, а такое, различные мотивы кото-

рого имеют одинаковые «аффективные знаки» (положительные или отри-

цательные), в отличие от волевого действия, которое предполагает борьбу 

между двумя мотивами, имеющими «разные аффективные знаки».  

Первый вариант мотивационного выбора в ситуации поступка (между 

альтернативными «хочу сделать то» и «хочу сделать это», причем выбор 

одного из вариантов означает отказ от другого) можно проиллюстрировать 

анекдотом, приводимым А.Н. Леонтьевым: «Перед Спенсером стоит ди-

лемма: либо ехать в Австралию, либо жениться и остаться в Англии1. 

Спенсер принимает решение на основе изобретенной им “моральной 

арифметики”: обстоятельства отъезда, равно как и обстоятельства женить-

бы и пребывания в Англии, он баллирует по каждому пункту, расценивая 

                                                           
1 Упоминаемый А.Н. Леонтьевым Герберт Спенсер никогда не был женат. Рассказан-

ный анекдот имеет определенное отношение к другому человеку – Чарльзу Дарвину, 

который действительно принимал решение о своей возможной женитьбе, подсчитывая 

все «за» и «против». 
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их каким-то количеством очков, затем сосчитывает очки. Выходит, что 

больше пунктов собирает решение ехать в Австралию. Он остается в Ан-

глии и женится» [22. C. 5]1. Второй вариант мотивационного выбора (не 

хочу делать ни того, ни другого, но выбор между двумя действиями все 

равно должен быть осуществлен – обстоятельства жизни этого требуют) 

хорошо представляет поговорка «из двух зол выбирай меньшее» (при этом 

выбор «одного из зол» также означает отказ от другого – и наоборот).  

Ситуацию волевого действия можно усмотреть в другом приводимом  

А.Н. Леонтьевым анекдоте: на вопрос офицера, почему денщик кряхтит и 

стонет, тот отвечает, что хочет пить, но «идти не хочется». Тогда офицер 

приказывает денщику принести стакан воды. Денщик тут же срывается  

с места и приносит требуемое. Офицер заставляет его выпить воды, ден-

щик выпивает и успокаивается (см.: [Там же. C. 14]).  

Если волевое действие обычно связано с внешним социальным при-

нуждением, хотя, возможно, уже и интериоризированным2, то поступок – 

это свободное действие самоопределения личности3 (в идеале – жизнь-

подвиг), и в таком случае вряд ли уместно называть это действие (термин 

«деяние» здесь больше подходит) в строгом смысле слова «волевым». По-

скольку в основании поступка лежит конфликт мотивов, возникает вопрос 

о том, что же позволяет личности сделать в конечном счете выбор одного 

из них. Указания на возможный психологический механизм совершения 

поступка содержатся в ряде поздних работ А.Н. Леонтьева, но наиболь-

шую разработку в школе А.Н. Леонтьева эта проблема получила в иссле-

дованиях В.А. Иванниковым волевых действий. Несмотря на то, что выше 

мы развели понятия «волевое действие» и «поступок», механизмы мотива-

ционного выбора в том и другом случае имеют, на наш взгляд, некие сход-

ные общие черты. В.А. Иванниковым было эмпирически доказано, что при 

наличии двух (или более) мотивов выбор одного из них осуществляется 

благодаря включению этого мотива в более широкую систему ценностно-

мотивационных образований и тем самым изменению его смысла и / или 

приобретению им нового смысла и, соответственно, дополнительной по-

будительной силы (см., напр.: [27. C. 85]). Как любил говорить А.Н. Леон-

тьев, подобный выбор совершается не с помощью «арифметики» мотивов: 

                                                           
1 Аналогичный выбор, указывает А.Н. Леонтьев, делает Пьер Безухов. Он колеблется, 

оставлять ли ему Москву вместе с войсками или оставаться в Москве, занимаемой 

Наполеоном. Он раскладывает пасьянс, получает определенный ответ на вопрос – и 

делает наоборот (см.: [Там же. C. 5]).  
2 Приведем пример подобного действия: обучающиеся музыке девочки «волевым обра-

зом» (т.е. заставляя себя, подчиняясь не только требованиям извне, но и «самоприказам») 

занимались по несколько часов в день игрой на фортепиано, однако, окончив музы-

кальную школу, с радостью закрывали фортепиано навсегда (см.: [25. C. 86]).     
3 Действие можно назвать «свободным», если оно: 1) осознанно, т.е. субъект понимает 

внешние и внутренние причины своего действия; 2) аксиологично, т.е. опосредствован-

но ценностным «для чего»; 3) полностью управляемо самим субъектом, т.е. субъект  

в любой момент может прекратить действие или обратить его в свою противополож-

ность (см.: [26. C. 51–52]).  
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именно субъект принимает то или иное свободное и ответственное реше-

ние на свой страх и риск1.  

Однако нельзя говорить при этом, что данное решение вообще ничем не 

детерминировано. Оно обусловлено осознанным «взвешиванием» значи-

мых для субъекта мотивов, если можно так выразиться, «на смысловых 

весах» и в конечном счете выбором человеком того мотива, который при-

обрел в ходе этого процесса для него больший «смысловой вес». А под-

линный смысл, как подчеркивал, в свою очередь, В. Франкл, всегда выхо-

дит за пределы собственного Я. В этой связи рискнем предложить свой 

вариант объяснения сделанного человеком (называемым А.Н. Леонтьевым 

в рассказанной им истории Гербертом Спенсером) выбора вопреки более 

выгодному для себя при подсчете «очков» варианту. Думается, что реше-

ние остаться в Англии было обусловлено тем, что мужчина подумал не  

о себе, т.е. не о своих возможных выгодах, а о любимой невесте, которая 

станет несчастной, если он уедет в Австралию.  

В школе А.Н. Леонтьева поступок вообще рассматривается всегда как 

со-бытие, т.е. как «двухсубъектное» действие, которое строится в расчете 

на другого, предполагает другого и смысл которого определяется мерой 

участия человека в жизни других людей и всего человечества в целом (см., 

напр.: [28; 29]). По мнению А.Н. Леонтьева, самым «вершинным» (в смыс-

ле Л.С. Выготского) стремлением человека как раз и является его стремле-

ние стать «человеком человечества» [4. C. 168]. А оно, в свою очередь, 

обусловлено, как утверждает Д.А. Леонтьев, не всегда осознаваемой под-

спудной потребностью человека в бессмертии (см.: [30. C. 157]). Об анало-

гичном стремлении писали еще раньше А.В. Петровский и В.А. Петровский, 

называя это потребностью «быть личностью» [31]. Важно подчеркнуть, 

что данная потребность не является врожденной: она формируется в онто-

генезе в процессе становления личности.  

При этом, совершая свой уникальный и неповторимый, свободный и 

ответственный поступок, человек все равно остается социальным суще-

ством, даже если (в период «второго рождения личности») происходит его 

«смысловая эмансипация – выработка личностью собственных смысловых 

оснований жизнедеятельности, не обязательно совпадающих со смысловыми 

основаниями, усвоенными от семьи и других референтных социальных 

групп» [32. C. 80]. Об этом когда-то говорил и Л.С. Выготский: «Индиви-

дуальное личностное – не contra, а высшая форма социальности» [33. C. 54]. 

Однако теперь «референтной группой» может стать иной социум, нежели, 

возможно, ближнее окружение индивида; это, скорее, некое идеальное со-

общество референтных для человека субъектов, в пределе – человечество.  

Приобщившись к жизни человечества, индивид приобретает реальную 

возможность выйти за пределы своего конечного (ограниченного про-

                                                           
1 Как неоднократно отмечалось в литературе (в работах В. Франкла, Э. Фромма,  

Д.А. Леонтьева и др.), свобода и ответственность – две стороны одной медали, и проти-

воречие между свободой и ответственностью в высших, развитых их формах невоз-

можно.   
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странственно-временными рамками) существования, поскольку начинает 

жить в созданных им произведениях материальной и духовной культуры 

(см.: [30. C. 157]) и в других личностях (см.: [34. C. 61]). Поэтому А.Н. Леон-

тьев всегда подчеркивал, что мера развития единичного человека определя-

ется тем, насколько он действительно становится «человеком Человечества» 

[35. C. 384]. Именно приобщенность индивидуальной человеческой жизни 

к жизни других людей и человечества в целом и придает этой жизни непо-

вторимый смысл и дает человеку действительную свободу в плане выбора 

своего собственного пути. К тому же именно человечество, а не отдельный 

индивид и не отдельная социальная группа, согласно воззрениям диалек-

тиков в философии и психологии, является подлинным субъектом научно-

го познания. И поскольку, согласно учению школы А.Н. Леонтьева, в дея-

тельности любого человека мотивационно-эмоциональное («аффект») и 

когнитивное («интеллект») нераздельны, они, как правило, соразмерны 

друг другу: высшие формы эмоциональной регуляции, преодолевая низ-

шие, корреспондируют с высшими формами познания мира как целого [36, 

37]. Соответственно, критерием истины в конечном счете является не «по-

лезность» ее для отдельного индивида или группы, а общечеловеческая 

практика в ее историческом развитии.  

Не об этом ли писал Спиноза, когда говорил о «познавательной любви  

к богу» [38. C. 610] как, по сути, о единстве «интеллекта» и «аффекта»? 

Мудрец стремится к соразмерности аффектов в соответствии с разумным 

познанием мира, и, наоборот, познание мира (субстанции, бога, природы)  

в его необходимости приводит к ни с чем не сравнимому аффекту любви  

к богу (субстанции, природе): «высшее стремление души и высшая ее доб-

родетель состоят в познании вещей по третьему роду познания», и «из 
этого третьего рода познания возникает высшее душевное удовлетворение, 

какое только может быть» [Там же. С. 606–607]. Подобное познание, 

согласно Спинозе, «если и не совершенно уничтожает аффекты, составляю-

щие пассивные состояния <…>, то по крайней мере достигает того, что они 

составляют наименьшую часть души» [Там же. C. 604]. Таков, по Спинозе, 

путь к подлинной свободе человека, а именно и прежде всего к свободе от 

«низших» аффектов, к которым человек может попасть в своеобразное 

рабство.  

Так что овладение аффектами, если использовать эту терминологию, 

вовсе не означает избавления от аффектов вообще – неслучайно так воз-

вышающий Спинозу Л.С. Выготский любил повторять: «Никакое большое 

дело не делается без большого чувства».  

 

Заключение 

 

Настоящий текст, поводом к написанию которого послужила статья 

А.Д. Майданского, имел своей главной целью актуализировать обсуждение 

дискуссионных моментов культурно-деятельностной психологии, особен-

но в отношении положений общепсихологической теории деятельности 
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А.Н. Леонтьева, которые – в отличие от творческого наследия Л.С. Выгот-

ского – крайне редко становятся предметом обсуждения не только в зару-

бежной, но и в современной отечественной литературе. Между тем прояс-

нение основных принципов проведенных и проводимых до сих пор с позиций 

теории деятельности школы А.Н. Леонтьева исследований помогает в ином 

свете понять и психологические идеи крупнейшего диалектика XX в.  

Э.В. Ильенкова, о котором в основном шла речь в статье А.Д. Майданского.   

Мы затронули в нашей работе только проблему, обозначенную в ее 

названии, а именно проблему соотношения «аффекта» (мотивационно-

эмоциональной стороны психики как функции деятельности субъекта) и 

«интеллекта» (когнитивной ее составляющей), и пытались показать, как 

именно решается данная проблема в школе А.Н. Леонтьева в контексте 

обсуждения двух главнейших для психологии вопросов: о природе психи-

ческого и о возможных механизмах поступка как деяния личности в самом 

узком смысле слова «личность». Было показано, что понимание в школе 

А.Н. Леонтьева психики как «ориентировочной деятельности» (точнее – 

ориентировочно-регулирующей функции, или функционального органа, 

деятельности) не означает ее сведения лишь к познавательным процессам, 

поскольку любой процесс ориентировки всегда аффективно нагружен,  

т.е. определяется мотивами деятельности субъекта. Утверждалось также, 

что подобное единство «аффекта» и «интеллекта» в психической деятель-

ности лучше всего передается через понятие «смысл». А поскольку аффект 

(эмоция в широком смысле слова) является субъективной формой суще-

ствования мотивации, постольку проблема «овладения аффектами» преоб-

разуется в проблему осознания (осмысления) собственных мотивов дея-

тельности и возможной перестройки иерархии мотивов, что лучше всего 

представлено в ситуации поступка. Поступок как ответственное и свобод-

ное действие (деяние) личности совершается путем выбора субъектом  

одного из значимых для него мотивов, который приобретает новый смысл 

(и тем самым дополнительную побудительную силу) благодаря включе-

нию его в более «высокую» систему ценностей, в пределе – в общечелове-

ческие ценности.  

Тем самым формула Б. Спинозы – Л.С. Выготского о свободе воли как 

о разумном овладении аффектами уточняется и наполняется конкретно-

психологическим содержанием, что является частью вклада школы  

А.Н. Леонтьева в «вершинную» психологию, на создание которой было 

нацелено все творчество Л.С. Выготского. На наш взгляд, из всего вышеска-

занного можно сделать общий вывод о том, что психология деятельности 

школы А.Н. Леонтьева развивала и развивает именно «линию спинозизма» 

в психологии, и «оживление» спинозизма в марксистской психологии, 

необходимость которого так подчеркивал в свое время Л.С. Выготский, 

видится нам не только в использовании в школе А.Н. Леонтьева принци-

пов деятельности, монизма и детерминизма, о чем писал А.Д. Майданский 

(см.: [2. C. 23]), излагая  представленную в нашей статье [3] позицию, но и 

в антикартезианском решении в рамках этой школы тех психологических 
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проблем, которые прямо смыкаются с этическим учением Спинозы об аф-

фектах и человеческой свободе. 
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Abstract 
 

This text is a response to the article written by A.D. Maidansky (Siberian Journal of Psy-

chology. 2020. 76) [2] and aims to update the discussion of controversial aspects of cultural 

and activity psychology, especially some of the provisions of the activity theory by A.N. Le-

ontiev and his scientific school, which, in contrast to the creative heritage of L.S. Vygotsky, 

are now rarely considered in both foreign and domestic literature. 

The article analyses the solution of the problem of correlation between "affect" (motiva-

tional and emotional component of mental life) and "intellect" (cognitive processes) in this 

scientific school. It is shown that the definition of the mind as an orienting activity (A.N. Le-

ontiev, P.Ya. Galperin, etc.) does not imply the reduction of mental processes to cognitive 

ones, since any orienting process is always affectively loaded. Sensations are not separated 

from affects already in the primary forms of sensitivity that arise in phylogeny. However, 

even at later stages of mental development, a similar unity is maintained, although the mental 

life (including emotional states) becomes more differentiated. It is shown that this unity of the 

subject's knowledge of the object and the subject's attitude to this object is best represented in 

A.N. Leontiev’s scientific school in the definition of mental phenomena through the category 

of sense.  

Since affect (emotion in the broad sense of the word) is a subjective form of motivation, 

the problem of "mastering affects" is transformed in the school of A.N. Leontiev into the 

problem of awareness (comprehension) of the motives of a person's activity and possible re-

structuring of the hierarchy of motives, which is best represented in the situation of an act. 

The act as a responsible and free action of a personality is performed by choosing one of the 

meaningful motives, which acquires a new sense (and thus an additional motivating force) 

due to the inclusion of this motive in a higher system of values, in the limit – in universal 

values. And since, according to Leontiev’s scientific school, in the activity of any person the 

"motivational-emotional" ("affect") and cognitive ("intellect") components are inseparable, 

they are usually proportional to each other: the higher forms of emotional regulation, over-

coming the lower ones, correspond with the higher forms of knowledge of the world as  

a whole. The author sees a clear parallel of these ideas with B. Spinoza's arguments about 

"Amor Dei intellectualis". Thus, the formula of B. Spinoza – L. S. Vygotsky about free will as 

                                                           
1 This work has been supported by the grants the Russian Science Foundation, RSF (project 

No. 20-18-00028). 
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a reasonable mastery of affects discussed in the article by A. D. Maidansky is clarified and 

filled with concrete psychological content. 

Keywords: activity; mind; motive; affect; orienting activity; sense; act; personality;  

activity approach in psychology. 
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Рассматриваются проблемы взросления в России на разных этапах жизни индивидуума 

в период с 14 до 23 лет на выборке 1 394 человек. По результатам исследования выяв-

лено, что осознание себя, выраженное в прохождении выделенных этапов изменения 

представлений о взрослении, является жизненной задачей взрослеющего индивидуума. 

Установлена взаимосвязь между психологической и культурной трансформацией лич-

ности и уровнем получаемого образования. 

 
Ключевые слова: проблема личности; юношеский возраст; взросление; жизненная 

задача юношества; возникающая взрослость; идентичность; культурный образ; само-

определение. 

 
Введение 

 
Проблема личности всегда находилась в центре внимания исследований 

психологии и культуры, так как культура и личность неразрывно связаны: 

с одной стороны, культура формирует тот или иной тип личности, с другой 

стороны, личность воссоздает, изменяет, открывает новое в культуре [1]. 

В своем исследовании мы исходим из того, что на каждом возрастном 

этапе действуют свои возрастные нормы, существующие в культуре, при-

чем в разные периоды развития общества и в разных культурах эти воз-

растные нормы отличаются [2, 3]. Социальные и культурные пространства, 

которые еще несколько десятилетий назад казались незыблемыми, сегодня 

подвергаются серьезным трансформациям. Обозначенные трансформации, 

несомненно, отражаются на поколении современных юношей и девушек, 

которое именуют «поколением Z». Для представителей этого поколения 

характерны приоритет самостоятельности в суждениях и поступках, отсут-

ствие приверженности существующим традициям [4]. 

Большинство индивидуумов стремится следовать культурным возраст-

ным нормам. Люди, которые не соответствуют культурным ожиданиям, 

чувствуют, что «их время не работает», в отличие от их сверстников [5, 6]. 

Когда случаи отличия от сверстников становятся все более распространен-
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ными, появляются новые нормы возрастного развития, которые становятся 

объектом новых исследований. 

XXI век предъявляет свои требования к развитию новых качеств лично-

сти: самостоятельности, ответственности и производительности, которые, 

по мнению многих исследователей, меняют представление о традиционных 

границах возраста, подтверждая идею о том, что возраст – это заданность, 

а не данность. Процесс взросления является феноменом современной куль-

туры, а возраст в современном обществе, обусловленном стремительной 

трансформацией ценностей, выступает в качестве категории относитель-

ной. Так, еще сто лет назад окончание ребенком восьми лет образования  

в общеобразовательной организации не вызвало бы такого активного об-

суждения и осуждения, как в современное время. 

Одним из ярких примеров трансформации возрастных этапов является 

такая стадия жизни между подростковым возрастом и возрастом взросло-

сти, как появляющаяся взрослость – еmerging adulthood. J.J. Arnett, изуча-

ющий это явление около 20 лет, отмечает увеличение периода перехода из 

детского во взрослый возраст, а также изменение содержательной характе-

ристики взросления [3, 7, 8]. 

Современными исследователями проблематики взросления сделаны 

выводы о том, что за последние полвека переход к взрослой жизни в раз-

витых обществах становится все более продолжительным, что связано  

с длительным формированием идентичности. В лонгитюдном исследова-

нии S.E. Roberts, J.E. Côté отмечено, что этапы развития взрослого челове-

ка в настоящее время задерживаются примерно на 5 лет [9]. В исследова-

ниях Канадского ученого W. Clark приводятся сведения о задержке этапов 

взросления на 3–5 лет [10], причем отмечается, что женщины переходят  

к следующему этапу взросления раньше, чем мужчины, с конвергенцией  

в возрасте 30 лет. В целом представления о том, кого считать взрослым, 

сильно отличаются в разных странах, а социокультурные изменения, про-

изошедшие за последние десятилетия, повлияли на значительное удлине-

ние периода взросления, а также на изменение содержания таких возраст-

ных периодов, как отрочество, юность и молодость [11]. 

Современному человеку в течение жизни приходится не один раз ре-

шать проблемы выбора профессии, места жительства и семейного окруже-

ния. Часто необходимость таких перемен от него не зависит и возникает 

неожиданно, поэтому актуальным является формирование пространствен-

ного мышления, позволяющего видеть на воображаемой карте жизни (схе-

ме, плане и т.п.) возможные комбинации действий в отношении существу-

ющего положения [12]. Основной характеристикой ее эффективности яв-

ляется способность к быстрым изменениям. 

Категория построения такой карты легла в основу теории развития 

личности К. Левина, согласно которой изначально жизненное простран-

ство ребенка еще не выстроено, оно начинает формироваться и диффе-

ренцироваться в период взросления, по мере приближения к зрелости. 

Человек «должен структурировать свое поле жизни, учитывая собствен-
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ные идеальные цели и реальности, структурирующие уровень притяза-

ний» [13]. 

Важной вехой в определении юношеского возраста послужили работы 

Э. Эриксона, в которых раскрыта идея о том, что в юношеском возрасте 

формируется идентичность, которая структурирована и ограничена диапа-

зоном возможностей, предоставляемых социальной и культурной средой. 

Исследователь показал, что задача взросления состоит в том числе в опре-

делении профессиональной идентичности. Разработка личной идентично-

сти включает в себя построение жизненного сценария, который определяет 

ожидания относительно того, что должно произойти на разных этапах 

жизни [14]. Соответственно, именно изучение интересов и переживаний 

юношей и девушек позволяет понять, насколько сформированы личная 

идентичность и самоопределение.  

Именно способность к данного рода самореализации предопределяет 

переход к взрослению. Также Эриксон среди определяющих факторов 

взросления отмечал чувства лояльности, приверженности к традиционно-

му мировоззрению, готовность принятия взрослых ролей. 

Переход к взрослой жизни в этом контексте исследуется с двух точек 

зрения: самоидентификации и социальной идентичности. Самоидентифика-

ция рассматривается как собственное Я с точки зрения ощущения целост-

ности. Если ощущение целостности отсутствует, то юноши / девушки испы-

тывают умственную путаницу в терминах темпорально-пространственной 

непрерывности, фрагментарность в терминах повседневной деятельности и 

отношений, отчуждение от организованного сообщества. Целостность 

определяется в дифференциации себя от других (на субъективном уровне), 

наличии чувства, что собственная жизнь имеет уникальность, и направле-

ние ее развития индивид выбирает сам (на поведенческом уровне), нали-

чии чувства своего места / ниши в сообществе (на социальном уровне). 

Отсутствие этих чувств / переживаний означает поглощение собственного 

Я некоторыми другими людьми, отсутствие поведенческого контроля и 

уникальности своей жизни и чрезмерное чувство зависимости от семьи, 

сообщества или общества. Социальная идентичность включает в себя ин-

вестиции в приобретение и реализацию навыков для участия в производ-

ственной деятельности и рассматривается как инвестиции в собственные 

компетенции. Те, кто не имеет данных навыков, не будут чувствовать себя 

признанными другими, не будут иметь производительных рабочих ролей  

в обществе [9]. Важно не просто наличие или отсутствие обозначенных 

переживаний, а их связь с социальным и культурным контекстом. 

Идеи J.J. Arnett о чертах формирующейся взрослости были апробирова-

ны в более чем десятке кросс-культурных исследований, которые показали 

сходство между результатами изучения личности в США, Мексике, Испа-

нии, Австрии, Чехии, Румынии и подтвердили предположение о том, что  

в западных развитых странах взросление, как правило, рассматривается 

как период определения интересов, ожиданий, возможностей и пережива-

ний [15, 16]. Соответственно, психологической жизненной задачей для 
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рассматриваемого нами периода является индивидуальное осознание себя, 

своей жизненной задачи, своего опыта, отраженного в свободе деятельно-

сти и ответственности за собственные поступки. 

Обычно в таких исследованиях при опросах используются бланковые 

методики – анкеты. Их особенностью является нормативно заданный образ 

изучаемого объекта, который операционализируется через критерии соот-

ветствия / несоответствия средним значениям полученных результатов. 

Этот подход бывает нерелевантным для участника исследования, так как 

то, что он считает значимым, может не попасть в список критериев. Проек-

тивные методы позволяют эффективнее изучать внутренний мир личности 

и ее переживания. В их основе – предъявление испытуемому стимульного 

материала, который предполагает большое количество трактовок [17]  

и позволяет увидеть особенности жизненной задачи, решаемой юношами и 

девушками на каждом этапе взросления, учитывая, что жизненной задачей 

в этом возрасте является осознание себя [18], своих ожиданий и пережива-

ний относительно карты своей жизни. 

На наш взгляд, понять переживания юноши (девушки) мы можем, про-

анализировав его восприятие культурного образа взрослеющего юноши 

(девушки). Для американских юношей и девушек таким образом мог бы 

стать Холден, описанный в романе «Над пропастью во ржи» (The Catcher 

in the Rye) Джерома Дэвида Сэлинджера (1951). В романе представлено 

его обостренное восприятие современной действительности и морали  

современного общества, которое спровоцировало специфическую потреб-

ность испытывать себя, найти свой собственный смысл жизни. Для рос-

сийской культуры понятен классический образ юношества, представлен-

ный в художественном фильме Владимира Меньшова «Розыгрыш» (1976). 

В этом образе можно увидеть, как рассматривает юноша (девушка) то, что 

структурирует его жизнь и его взросление, каким образом он понимает 

себя самого, как строит свою траекторию жизни. 

Проведенный анализ психологических исследований позволил выде-

лить основные критерии, позволяющие нам изучить динамику изменений 

жизненной задачи на каждом этапе взросления в юношеском возрасте: ин-

тересы; ожидания; переживания. Мы предположили, что юноши и девуш-

ки в процессе взросления проходят через несколько этапов изменения 

жизненной задачи, формируемой их интересами, ожиданиями и пережива-

ниями. Целью исследования стало определение основных этапов представ-

ления о взрослении в юношеском возрасте, отраженных через интересы и 

переживания юношей и девушек. 

 

Методика и выборка исследования 

 
При проведении исследования была использована проективная методи-

ка «Взросление», разработанная для изучения взросления, которое в юно-

шеском возрасте определяется как индивидуальное осознание себя, своей 

жизненной задачи, собственного опыта, отраженного в свободе деятельно-
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сти и ответственности за совершенные поступки [19, 20]. Методика по-

строена на принципах проективного метода. Стимульным материалом для 

обсуждения с респондентами жизненных задач юношеского возраста вы-

ступил художественный образ юношества, представленный в фильме 

«Розыгрыш», где отражены типические черты юноши / девушки не только 

в обобщенной форме, но и в конкретных поступках конкретного человека 

[21]. С помощью экспертов мы выбрали три небольших фрагмента фильма, 

по окончании просмотра каждого из которых участникам исследования 

задавались открытые вопросы. Ответы на вопросы должны были проде-

монстрировать, в каких категориях, в каких понятиях юноша (девушка) 

могут помыслить свою жизненную задачу. Каждый участник исследования 

отвечал на вопросы индивидуально в онлайн-режиме на персональном 

компьютере. 

Фрагменты, которые мы использовали в качестве стимульного матери-

ала, иллюстрируют следующие ситуации. В первом фрагменте фильма ге-

рои вместо урока химии играют на гитаре. Завуч их обнаруживает, ругает 

и отравляет на урок. При этом юноши отстаивают свою взрослость и само-

стоятельность в выборе занятий для себя.  

Во втором фрагменте старшеклассник эмоционально объясняет учи-

тельнице, что он не ждет сложностей: жизнь будет такой, какой он сам ее 

сделает, и он к ней относится с оптимизмом. 

Следующий фрагмент фильма демонстрирует ситуацию: юноша и его 

отец разговаривают о том, как может сложиться жизнь юноши, при этом 

акцент сделан на то, что аргументы сына больше похожи на классические 

аргументы взрослого человека [19, 20]. 

Для формирования выборки мы рассылали в образовательные органи-

зации России по электронной почте ссылку на исследование и просили 

привлечь как можно большее количество участников. Выборка составила 

1 394 юношей и девушек от 14 до 23 лет, из них: 14-летних – 157 человек, 

15-летних – 120, 16-летних – 313, 17-летних – 255, 18-летних – 161, 19-лет-

них – 102, 20-летних – 85, 21-летних – 107, 22-летних – 43, 23-летних – 51.  

Среди участников исследования 462 школьника (33,1% от выборки), 

454 студента системы СПО (32,6%), 478 студентов вузов (34,2%). 

Анализ полученных результатов проводился в соответствии со следу-

ющими критериями: 

1. Что является интересным? 

2. Что ожидается от жизни? 

3. Что вызывает переживания? 

Все ответы участников исследования были обобщены в несколько 

групп путем проведения контент-анализа. Для обеспечения валидности 

контент-анализ ответов участников исследования на вопросы методики 

проводился пятью экспертами – психологами и педагогами, кандидатами и 

докторами наук. В случае расхождения в интерпретации полученных дан-

ных результаты обсуждались коллегиально для принятия финальной оцен-

ки. Был проведен анализ статистической значимости отличий ответов  
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испытуемых в зависимости от их возраста и уровня получаемого образова-

ния. На основе проведенного анализа было выделено пять возрастных 

групп – испытуемые в возрасте 14 лет, от 15 до 16 лет, 17–18 лет, от 19 до 

21 года, 22–23 года, – соответствующих подростковому возрасту, возрасту 

ранней юности, возрасту поздней юности и возрасту молодости. По уров-

ню образования было выделено три группы: ученики старшей школы, 

учащиеся профессиональных колледжей и студенты вузов.  

Для статистического анализа полученных данных мы использовали ана-

лиз таблиц сопряженности и критерия Хи-квадрат. Критерий Хи-квадрат 

был выбран нами, так как зависимая и независимые переменные измерены 

в номинальной шкале. По стандартизированным остаткам можно выделить 

основные типы взаимосвязей, если стандартизированный остаток больше 2 

(значения стандартизированных остатков 2 и –2 являются критическими 

для поиска связи). При уровне доверия 0,95 нами были выявлены значи-

мые немонотонные связи. 

 

Основные результаты исследования 

 
Для изучения того, что интересно взрослеющим юношам и девушкам, 

мы провели анализ ответов на вопрос «Какие мысли героев тебе показа-

лись интересными?». Все свободные ответы объединились в три основные 

группы в соответствии с содержанием ответа, анализ и частота встречае-

мости этих ответов приведены в табл. 1. Отметим, что небольшая часть 

участников исследования не выделила интересных для себя мыслей в рам-

ках предъявленного стимульного материала. 
Т а б л и ц а  1  

Анализ обсуждения первого фрагмента фильма 

Варианты вопросов и ответов Частота 
% опро-

шенных 

% отве-

тивших 

Какие мысли 

героев тебе 

оказались ин-

тересными? 

Творчество 488 35,8 35,0 

Относительность взрослости 

(краткосрочность жизни) 
199 14,6 14,3 

Достижения 475 34,8 34,1 

Интересные мысли отсутствуют 202 14,8 14,5 

Итого 1 364  100,0 97,9 

 

Большинство участников исследования выделяют как наиболее инте-

ресные мысли героев о музыке и творчестве (35%) и мысли о том, что 

нужно добиться чего-то, сказать что-то свое интересное (34,1%). Проведя 

статистическое сравнение полученных ответов с возрастом и уровнем по-

лучаемого образования, мы смогли уточнить полученные средние данные. 

Взаимосвязи ответов на вопрос о том, какие мысли героев показались 

юношам и девушкам интересными, представлены в табл. 2, 3. 

Статистически значимые отличия в ответах по данному вопросу в зави-

симости от уровня получаемого образования показали нам, что обучающи-

еся школ в большей степени по сравнению с остальными склонны считать 



Этапы взросления в российской современной культуре 

43 

интересными мысли героев относительно музыки и творчества. В то же 

время обучающиеся школ, скорее, не склонны считать интересными мысли 

успехе и достижениях. Обучающиеся системы СПО, скорее, не склонны 

считать интересными мысли героев об относительности взрослости и крат-

косрочности жизни. Студенты вузов, напротив, склонны считать интерес-

ными мысли героев фрагмента о том, что нужно добиться чего-то, при 

этом мысли героев о музыке и творчестве они чаще всего не считают инте-

ресными. 
Т а б л и ц а  2  

Взаимосвязь уровня образования и ответов на вопрос  

«Какие мысли героев тебе показались интересными?» 

Уровень 

образования 

Какие мысли героев тебе показались интересными? 

Творчество 

Относительность 

взрослости (кратко-

срочность жизни) 

Достижения 
Интересные мысли 

отсутствуют 

Школа 2,5 1,5 –2,4 –1,7 

СПО 1,2 –3,0 –0,1 1,4 

ВУЗ –3,7 1,5 2,5 0,3 

Примечание. Коэффициент Хи-квадрат составляет 52,4261 при значимости 0,000. Число 

степеней свободы 6. 
 

Т а б л и ц а  3  

Взаимосвязь возраста и ответов на вопрос  

«Какие мысли героев тебе показались интересными?» 

Возраст 

Какие мысли героев тебе показались интересными? 

Творчество 

Относительность 

взрослости (кратко-

срочность жизни) 

Достижения 
Интересные мысли 

отсутствуют 

14 лет 1,7 –0,7 –1,2 –0,1 

15–16 лет 2,2 0,2 –1,3 –1,6 

17–18 лет 0,0 –1,5 1,1 –0,1 

19–21 год –3,0 2,5 1,1 0,4 

22–23 года –1,7 –0,8 0,2 3,3 

Примечание. Коэффициент Хи-квадрат составляет 49,1892 при значимости 0,000. Число 

степеней свободы 12. 
 

Согласно проведенному статистическому анализу, испытуемые 15–16 лет 

в большей степени по сравнению с остальными склонны считать интерес-

ными мысли героев относительно музыки и творчества. Кроме того, зна-

чимые отличия были получены по возрастной группе 19–21 год: они, ско-

рее, не склонны считать интересными мысли героев о музыке и творчестве. 

Испытуемые 19–21 года в большей степени по сравнению с остальными 

возрастными категориями склонны считать интересными мысли о кратко-

срочности жизни и понимании относительности взрослости. 

                                                           
1 0 ячеек (0,0%) с ожидаемым количеством меньше 5. Минимальное ожидаемое количе-

ство – 65,65. 
2 0 ячеек (0,0%) с ожидаемым количеством меньше 5. Минимальное ожидаемое количе-

ство – 12,98. 
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Для изучения того, что взрослеющие юноши и девушки ждут от жизни, 

мы провели анализ ответов на вопрос: «Как, по-твоему, сложится дальней-

шая жизнь главного героя?» – заданный ко второму фрагменту фильма. 

Все свободные ответы объединились в четыре группы в соответствии с со-

держанием ответа, анализ и частота встречаемости этих ответов приведены 

в табл. 4. Отметим, что небольшая часть участников исследования (78 че-

ловек) не смогли по сюжету предъявленного стимульного материала спро-

гнозировать жизненные перспективы героя. 
Т а б л и ц а  4   

Анализ обсуждения второго фрагмента фильма 

Варианты вопросов и ответов Частота 
% опро-

шенных 

% отве-

тивших 

Как, по-твоему, 

сложится даль-

нейшая жизнь 

главного героя? 

Не знаю 78 5,8 5,6 

Успех 256 18,9 18,4 

Добьется цели 803 59,2 57,6 

Обычная жизнь (отсутствие успеха) 118 8,7 8,5 

Учет советов старших 101 7,4 7,2 

Итого 1 356 100,0 97,3 
 

Большинство участников исследования считают, что главный герой до-

бьется своей цели в жизни (57,6%). Статистических различий между выде-

ленными возрастными группами по данному вопросу получено не было,  

но проводя статистические сравнения результатов исследования с уровнем 

получаемого образования мы смогли уточнить полученные средние  

данные. Взаимосвязи ответов на вопрос: «Как, по-твоему, сложится даль-

нейшая жизнь главного героя?» – с уровнем образования представлены  

в табл 5. 
Т а б л и ц а  5  

Взаимосвязь уровня образования и ответов на вопрос  

«Как, по-твоему, сложится дальнейшая жизнь главного героя?» 

Уровень 

образования 

Как, по-твоему, сложится дальнейшая жизнь главного героя? 

Не знаю Успех 
Добьется 

цели 

Обычная жизнь  

(отсутствие успеха) 

Учет советов 

старших 

Школа 0,5 –1,8 0,1 2,3 –0,4 

СПО –0,4 0,4 1,1 –1,6 –1,8 

ВУЗ –0,1 1,3 –1,2 –0,6 2,2 

Примечание. Коэффициент Хи-квадрат составляет 24,6121 при значимости 0,002. Число 

степеней свободы 8. 
 

Что касается статистически значимых отличий в ответах на данный во-

просу в зависимости от уровня получаемого образования, то обучающиеся 

школ в большей степени по сравнению с остальными склонны думать, что 

жизнь главного героя сложится обычно. Студенты вузов, скорее, склонны 

считать, что у главного героя все сложится в жизни хорошо, если он учтет 

советы старших. 

                                                           
1 0 ячеек (0,0%) с ожидаемым количеством меньше 5. Минимальное ожидаемое количе-

ство – 25,65. 
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Для изучения того, о чем взрослеющие юноши и девушки переживают, 

мы провели анализ ответов на вопрос: «О чем переживают герои фильма  

в этом фрагменте?» – заданный к третьему фрагменту фильма. Все свобод-

ные ответы объединились в пять групп в соответствии с содержанием от-

вета, анализ и частота встречаемости этих ответов приведены в табл. 6. 

Небольшая часть участников исследования не смогла сформулировать 

жизненные переживания героев на основании предъявленного стимульно-

го материала. 
Т а б л и ц а  6   

Анализ обсуждения третьего фрагмента фильма 

Варианты вопросов и ответов Частота 
% опро-

шенных 

% отве-

тивших 

О чем пережи-

вают герои 

фильма в этом 

фрагменте? 

Не знаю 255 21,5 18,3 

Успешность или неуспешность 204 17,2 14,6 

Поиск смысла жизни 286 24,1 20,5 

Достижения в жизни или прелесть 

жизни 
70 5,9 5,0 

Будущее или настоящее, все о вре-

мени 
247 20,8 17,7 

Детскость или взрослость 124 10,5 8,9 

Итого 1 186 100,0 85,0 

 

В качестве основной темы, о которой переживают герои, была выделена 

тема поиска смысла жизни (20,5%). Статистические сравнения полученных 

ответов с возрастом и уровнем получаемого образования уточнили полу-

ченные средние данные. Взаимосвязи ответов на вопрос о том, о чем пере-

живают герои фрагмента, представлены в табл. 7 и 8. 
Т а б л и ц а  7  

Взаимосвязь уровня образования и ответов на вопрос  

«О чем переживают герои фильма (Олег и его отец) в этом фрагменте?» 

Уровень 

образо-

вания 

О чем переживают герои фильма (Олег и его отец) в этом фрагменте? 

Не 

знаю 

Успешность 

или не-

успешность 

Поиск 

смысла 

жизни 

Полноценная 

жизнь или 

прелесть жизни 

Будущее или 

настоящее, все 

о времени 

Детскость 

или взрос-

лость 

Школа 0,1 –0,3 –1,6 1,4 2,8 0,1 

СПО –0,5 –1,2 –1,1 –0,3 0,2 –0,5 

ВУЗ 0,4 1,5 2,7 –1,0 –2,9 0,4 

Примечание. Коэффициент Хи-квадрат составляет 45,4631 при значимости 0,000. Число 

степеней свободы 10. 

 

Статистически значимые отличия в ответах по данному вопросу были 

получены в зависимости от уровня получаемого образования. Школьники, 

скорее, считают, что отец с сыном переживают о детскости и взрослости 

друг друга, а студенты вузов не склонны считать, что основное, о чем пе-

реживали герои фрагмента фильма, – это детскость и взрослость. В то же 

                                                           
1 0 ячеек (0,0%) с ожидаемым количеством меньше 5. Минимальное ожидаемое количе-

ство – 22,37. 
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время, по мнению студентов вузов, герои фрагмента в основном пережи-

вают о полноценной жизни и прелести жизни. 
Т а б л и ц а  8  

Взаимосвязь возраста и ответов на вопрос  

«О чем переживают герои фильма (Олег и его отец) в этом фрагменте?» 

Возраст 

О чем переживают герои фильма (Олег и его отец) в этом фрагменте? 

Не 

знаю 

Успешность 

или не-

успешность 

Поиск 

смысла 

жизни 

Полноценная 

жизнь или 

прелесть жизни 

Будущее или 

настоящее, 

все о времени 

Детскость 

или взрос-

лость 

14 лет –0,5 –0,3 –1,3 –0,6 0,8 2,3 

15–16 лет 0,5 –0,6 0,3 –1,7 1,2 –0,8 

17–18 лет –0,6 0,4 –0,7 –0,3 0,0 1,5 

19–21год 0,3 1,5 0,6 0,9 –1,2 –2,1 

22–23 года 0,5 –1,9 1,4 3,6 –1,7 –0,7 

Примечание. Коэффициент Хи-квадрат составляет 48,9491 при значимости 0,000. Число 

степеней свободы 20. 

 

По данному вопросу противоположные статистически значимые разли-

чия были выявлены у двух возрастных групп по категории ответов «дет-

скость или взрослость». Четырнадцатилетние испытуемые, скорее, счита-

ют, что отец и сын в просмотренном фрагменте переживают о понимании 

детскости и взрослости, а испытуемые 19–21 года не считают, что понима-

ние детскости и взрослости – это основное, о чем переживают отец и сын. 

Испытуемые 22–23 лет полагают, что основное, о чем переживают герои 

фрагмента фильма, – это достижения в жизни или прелесть жизни. 

 
Обсуждение и интерпретация данных 

 
Проведенное исследование показало, что юношеский возраст неодно-

роден. Полученные результаты позволили нам описать изменения в пред-

ставлениях юношей и девушек о собственном взрослении, в том числе 

сформулировать основные различия в интересах, ожиданиях и пережива-

ниях юношей и девушек в зависимости от возрастного периода и уровня 

получаемого образования. 

Большинство участников исследования считают наиболее интересными 

темами обсуждения музыку и творчество (35%), а также мысли о том, что 

нужно добиться чего-то, сказать что-то свое интересное (34,1%). 

При этом творчество и музыка в основном интересуют 15–16 летних 

школьников. Например, школьница 16 лет так высказалась о заинтересо-

вавших ее мыслях: «У каждого человека должно быть что-то “свое”, свой 

творческий почерк. Должно исходить что-то интересное, и возраст тут не 

имеет никакого значения. Все зависит от самого человека и от того, что он 

хочет получить из себя». 19–21-летним студентам творчество уже не инте-

ресно. 

                                                           
1 1 ячейка (3,3%) с ожидаемым количеством меньше 5. Минимальное ожидаемое коли-

чество – 4,43. 
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Напротив, мысли о том, что нужно чего-то добиться, в основном при-

надлежат 19–21-летним студентам. Например, 20-летняя студентка вуза 

написала: «Герои хотят чего-то добиться в своей жизни и уверены, что му-

зыка поможет им реализовать мечты». 15–16-летние школьники так не 

считают.  

Эти результаты, на наш взгляд, показывают возрастную границу, обо-

значенную ранее К. Левиным как основной показатель взросления, задан-

ный им через учет достижения идеальных целей, структурирующих уро-

вень притязаний [13]. 

Большинство студентов вузов интересуют относительность взрослости 

и краткосрочность жизни, а обучающиеся в системе СПО не считают это 

интересным. Например, студент вуза указал в своем ответе: «Возраст не 

имеет значения. Взрослый человек – не значит умный или даже опытный 

человек. Молодой человек – не значит глупый. Есть много молодых людей, 

чье мировоззрение много объективнее мировоззрения многих взрослых». 

Этот контекст осознания собственной взрослости позволяет увидеть новый 

аспект самоидентификации, обозначенный в исследовании S.E. Roberts и 

J.E. Côté [9]. Высказывание, на наш взгляд, демонстрирует через осознание 

взрослости собственную целостность, в том числе через осознание темпо-

рально-пространственной непрерывности и того, что собственная жизнь 

имеет уникальность. 

Интересный результат получен относительного того, что испытуемые 

ждут от жизни. Большинство участников исследования считают, что глав-

ный герой добьется своей цели в жизни (57,6%). Возрастных отличий мы 

не нашли, но выявили различия в зависимости от уровня получаемого об-

разования. 

Большинство школьников считают, что жизнь главного героя сложится 

обычно. Например, школьник 14 лет написал: «Герой фрагмента фильма не 

сможет никуда поступить, не выучится и не найдет работу, и вся жизнь 

прожита зря». Студенты вузов, скорее, склонны считать, что у главного 

героя все в жизни сложится хорошо, если он учтет советы взрослых. 

Например, студент вуза 18 лет указал в своем ответе: «Я думаю, что жизнь 

данного героя сложится хорошо, так как он довольно целеустремленный, 

но старшие умнее и мудрее, нельзя игнорировать их, а нужно прислуши-

ваться к ним». М.В. Клементьева в своем исследовании делает вывод, что  

в процессе построения будущего пути юноши и девушки стремятся к но-

визне и неоправданному риску, они надеются на успех и демонстрируют 

уход от ответственности и обесценивание социальных ценностей [22. С. 77]. 

При этом полученные нами данные показывают важность социального 

мнения и социальных ценностей, демонстрируемую студентами вузов. 

Больше всего участники исследования говорили о переживаниях по по-

воду поиска смысла жизни (20,5%). Для школьников 14 лет тема пережива-

ний концентрируется вокруг детскости и взрослости друг друга. Например, 

школьник 14 лет написал: «…переживают о том, чем нужно заниматься во 

взрослой жизни, а чем в детской». Это также показывается во многих за-
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рубежных и отечественных исследованиях как непредсказуемость событий 

будущего жизненного пути и субъективная оценка в отнесении себя не  

к взрослым и не к детям [3, 7, 9, 23]. Но важным уточнением, полученным 

в ходе нашего исследования, является отнесение этой характеристики  

к подросткам, юношам и девушкам, получающим общее образование в шко-

ле. Наши данные показывают, что студенты вузов 19–21 лет уже не склонны 

так считать. Более того, в настоящее время мы располагаем техническими 

средствами, позволяющими экспериментально проверить влияние ощуще-

ния своей взрослости на собственные поступки и переживания. Так, в экс-

периментах с использованием виртуальной реальности Р. Эдельмана было 

показано, что респондент принимает решения с более высоким уровнем 

самоконтроля именно за счет принятия более взрослой позиции [24]. Соот-

ветственно, ощущение себя невзрослым мешает принимать важные реше-

ния относительно своей будущей жизни. 

Большинство студентов вузов 22–23 лет переживают о полноценности 

жизни и собственных достижениях. Например, студентка вуза 22 лет напи-

сала: «Герой переживает о том, как сложится его будущее. Его отец беспо-

коится, что однажды герой фильма осознает, что упустил свое детство, 

занимаясь только важными делами». Именно эти переживания, демон-

стрируемые современными юношами и девушками, показывают, на наш 

взгляд, приоритет самостоятельности в суждениях и поступках, отсутствие 

приверженности существующим традициям, отмеченные в исследовании 

М.С. Яницкого и др. [4]. 

 

Заключение 

 
Результаты проведенного исследования показали, что осознание себя, 

выраженное в прохождении выделенных этапов изменения представлений 

о взрослении, является жизненной задачей взрослеющего индивидуума. 

Также была установлена взаимосвязь между выявленной трансформацией 

и уровнем получаемого образования. 

Так, для большинства школьников главным интересом является творче-

ский подход, но им неинтересно обсуждать достижения. Большинству сту-

дентов вузов, наоборот, неинтересно обсуждать творческий подход, но ин-

тересны успех и цели. Кроме того, студенты вузов считают интересными 

относительность взрослости и краткость жизни, а обучающиеся СПО это 

вообще не выделяют как интересные мысли. Рассуждая о жизненных пер-

спективах, студенты вузов считают, что все будет хорошо, если учитывать 

советы старших, школьники смотрят на будущую жизнь с пессимизмом, 

считая, что все будет обычно. В переживаниях о будущем у школьников 

доминирует сопоставление детскости и взрослости, а у студентов вузов – 

вопрос выбора между достижениями в жизни и прелестью жизни. 

По результатам анкетирования были выделены четыре возрастные 

группы, демонстрирующие четыре этапа в изменении представлений  

о взрослении у современных юношей и девушек: 
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14-летние юноши и девушки переживают о различении детскости и 

взрослости;  

15–16-летние интересуются творчеством и не считают, что главное – 

цели в жизни; 

19–21-летние юноши и девушки считают, что главное – чего-то добить-

ся в жизни, а переживание о различении детскости и взрослости им уже не 

интересно;  

22–23-летние юноши и девушки переживают о выборе между достиже-

ниями в жизни и прелестью жизни. 

Статистические различия, которые бы выделяли 17–18 летних подрост-

ков в отдельную группу, выявлены не были. 
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Abstract 
 

Recently, the discussion of the peculiarities and special features of boys and girls growing 

up has become more relevant. The aim of the study was to determine the main stages of ideas 

about growing up in adolescence, reflected through the interests and experiences of boys and 

girls. We assumed that during adulthood modern boys and girls go through several stages of 

changing their life task formed by their interests, expectations and experiences. What is new 

in the study is that the authors identified the relationship between the education level and the 

stages of growing up, expressed in personal interests and experiences. 

The author's projective technique "Growing Up" was used to conduct the research. This 

technique allows detecting experiences about one's own growing up through the interpretation 

of the "cultural image of growing up". The study sample consisted of 1,394 Russian boys and 

girls from 14 to 23 years old. Among them were 462 schoolchildren, 454 students of the voca-

tional education system, and 478 university students. 

The study demonstrated that boys and girls consider creativity and achieving some goals 

to be the most interesting topics for discussion in the context of their own growing up. At the 

same time, for most schoolchildren the creative approach is more interesting than the discussion 

on achievements. On the contrary, for most university students the discussion on achieving success 

and goals is more interesting than the discussion on creativity. Moreover, university students 

find interesting the topics of relativity of adulthood and the brevity of life, but for students of 

vocational education system these topics are not interesting at all. Talking about life prospects, 

university students are sure that everything will be fine if you take into account the advice of 

seniors, but schoolchildren look at future life with pessimism, believing that everything will be 

ordinary. Most of all, the study participants worry about finding the meaning of life. 

In the experiences of growing up, schoolchildren are dominated by the comparison of 

childhood and adulthood, but university students have questions of choosing between life 

achievements and the charm of life. According to the results of the study, in changing ideas 

about growing up 4 stages were identified: 1) the experience of distinguishing childhood and 

adulthood; 2) interest in creativity and denial of the primacy of goals in life; 3) priority of life 

achievements; 4) worries about the choice between life achievements and the charm of life. 

It was revealed that self-awareness, expressed in the passage of the selected stages of 

changing ideas about growing up, is a vital task of an individual growing up. The relationship 

between this transformation and the level of received education has been established.  

In general, the data of the conducted research demonstrate the need to take into account 

the differences in the level of education received when discussing the issues of growing up of 

modern youth. 
 

Keywords: problem of personality; adolescence; growing up; the life task of youth; 

emerging adulthood; identity; cultural image; self-determination. 
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Систематизированы и проанализированы данные, касающиеся психологических и  

психофизиологических аспектов формирования моторных навыков, представлены  

основные виды моторного обучения и их особенности в условиях нормы и патологии 

двигательной системы, описаны основные этапы формирования моторных навыков. 

Показана роль зеркальных нейронов в моторном обучении – в образных представлени-

ях моторных действий, интеграции наблюдаемых движений с собственным моторным 

репертуаром и др. 

 
Ключевые слова: моторные навыки; моторное обучение; двигательная система; зер-

кальные нейроны; имплицитное обучение; эксплицитное обучение. 

 
Введение 

 
Моторное обучение – это сложный и комплексный процесс, направлен-

ный на изучение новых моторных навыков и их совершенствование за счет 

практики и тренировки [1]. В моторном обучении участвует большое коли-

чество систем организма, в том числе целый комплекс мозговых структур. 

На процесс формирования моторных навыков влияет множество факторов, 

включая специфику осваимого навыка, опыт и стаж испытуемого в выпол-

неннии аналогичных навыков и др. В настоящее время принято считать, 

что один из основных механизмов, лежащих в основе моторного обучения, 

связан с работой зеркальных нейронов.  

Настоящий обзор посвящен психологическим и психофизиологическим 

исследованиям в области изучения моторного обучения, а также связи 

данного процесса с системой зеркальных нейронов, лежащей в основе им-

плицитного обучения, или обучения по аналогии.  

                                                           
1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РНФ в рамках научного проекта 

№ 19-78-10134. 
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Моторное обучение можно условно разделить на сознательный и целе-

направленный процесс приобретения и улучшения моторных навыков и на 

генетически запрограммированный и неосознаваемый процесс. Во втором 

случае мы говорим о непрерывном совершенствовании движений, начи-

нающемся с момента рождения и длящемся в течение всей жизни челове-

ка. Способность держать голову у младенца, ползание, ходьба, бег, тонкая 

моторика пальцев и другие движения являются результатом такого мотор-

ного обучения. Миллионы повторений в течение жизни таких привычных 

движений, как, например, ходьба или движения руками, делают их плав-

ными, точными и автоматическими.  

Моторное обучение как сознательный и целенаправленный процесс 

также повсеместно встречается в нашей жизни – письмо, рисование, спорт, 

игра на музыкальных инструментах, вождение машины, езда на велосипе-

де и другие виды деятельности.    

 

Виды моторного обучения и их специфика  

 

Виды моторного обучения 

 

Моторное обучение часто разделяют на имплицитное и эксплицитное. 

Имплицитное (скрытое, неявное) обучение происходит бессознательно, пас-

сивно (без использования инструкций или правил), оно минимально задей-

ствует такие когнитивные процессы, как внимание и рабочая память [2, 3]. 

Результатом имплицитного обучения являются абстрактные представления 

об осваиваемом моторном навыке, которые не поддаются вербализации. 

Наиболее часто используемым типом имплицитного обучения является 

обучение по аналогии. Эксплицитное знание, наоборот, поддается осозна-

нию и вербализации, но в то же время оно ресурсозатратно со стороны 

произвольного внимания и рабочей памяти [2]. В спортивной практике,  

к примеру, ведутся дискуссии относительно того, какой подход является 

более эффективным. Это связано в том числе с тем, что даже профессио-

нальные спортсмены в условиях высокого стресса могут показывать сни-

жение эффективности выполнения спортивной деятельности. Некоторые 

ученые объясняют такое ухудшение результативности атлетов воздействи-

ем стресса, в результате которого наблюдается сбой работы автоматиче-

ского выполнения навыка и происходит апеллирование к эксплицитным 

знаниям – инструкциям, на основе которых было изначально освоено мо-

торное движение [4, 5]. Таким образом, в целях противодействия стрессо-

вым факторам нужна минимизация эксплицитного знания, а соответствен-

но, и эксплицитного обучения [1].  

Освоить моторный навык имплицитным способом можно на основе ис-

пользования парадигмы двойной задачи, когда испытуемые выполняют 

моторное движение (например, повторяют за тренером) и параллельно вы-

полняют второстепенную задачу (например, когнитивную) [1]. В результа-

те имплицитного освоения навыка обучающиеся не осознают базовые 
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структурные правила, регулирующие механику их движений. Моторные 

навыки, полученные таким образом, обладают рядом преимуществ, в част-

ности устойчивостью к воздействию стрессовых факторов. Однако такие 

навыки могут обладать и рядом недостатков, например тормозящим воз-

действием вторичных заданий на процесс обучения [5, 6]. 

Вместе с тем данный подход сложно применим в реальной спортивной 

практике с прикладной точки зрения, поскольку такая методология являет-

ся обременительной, утомительной, а также может снизить мотивацию  

у начинающих спортсменов [2]. В качестве решения проблемы C. Liao и  

R. Masters предлагают использование обучения по аналогии, или метафоры 

[3]. Исследователи полагают, что этот тип имплицитного обучения будет 

более эффективным, поскольку, с одной стороны, дается понятная схема 

действия – аналогия или метафора, а с другой стороны, такая схема не поз-

воляет вербализовывать правила выполнения навыка.  

В работе Liao и Masters было показано, что моторные навыки в случае 

обучения на основе аналогии (метафоры) идентичны навыкам, освоенным 

классическим имплицитным методом, и при введении дополнительной 

задачи не показывают ухудшения результативности, в отличие от «экспли-

цитной» группы [Ibid.]. 

Похожие результаты были получены в работах T. Buszard и соавт. [7] и 

J. Poolton и соавт. [5], в которых показано, что если моторный навык полу-

чен явно (эксплицитно), то условия двойной задачи могут нарушить вы-

полнение движения. Если же моторный навык освоен с помощью аналогии 

(имплицитно), условия двойной задачи не будут влиять на производитель-

ность действия [Ibid.].  

Аналогичный эффект был показан и в условиях выполнения сложных 

задач в настольном теннисе [Ibid.]. Авторы исследования показали, что 

имплицитная стратегия является намного более эффективной в случае 

принятия сложного решения о выборе направления удара по мячу. В слу-

чае же простой задачи эффективность имплицитной и эксплицитной стра-

тегий была одинаковой. Авторы предполагают, что данный эффект связан 

со снижением ресурсозтрат при обработке информации и выборе решения 

в случае моторного обучения на основе аналогии (имплицитная стратегия).  

Предпочтение использования имплицитной или эксплицитной страте-

гии может определяться различными факторами, в частности, как показано 

в работе J. Maxwell и соавт., – количеством совершаемых испытуемыми 

ошибок во время обучения [8]. Авторы показали, что чем больше ошибок 

во время обучения моторному навыку совершают испытуемые, тем с боль-

шей вероятностью они предпочтут использовать эксплицитную стратегию 

обучения, поскольку она позволяет им вербализовать правила. Вместе с тем 

уменьшение числа ошибок в процессе обучения стимулирует использова-

ние неявных (имплицитных) процессов обучения, которые при отвлечении 

внимания практически не влияют на результативность. 

При сравнении результативности имплицитного и эксплицитного мо-

торного обучения важно также понять, насколько долго сохраняются эф-
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фекты обучения. J. Maxwell и соавт. была показана аналогичная эффектив-

ность использования как эксплицитных, так и имплицитных стратегий 

освоения моторных навыков по прошествии длительного времени. Однако 

во время обучения «имплицитная» группа в целом показывала худшие ре-

зультаты по сравнению с «эксплицитной» [9]. 

Таким образом, мы можем сделать несколько выводов. Во-первых, мо-

торное обучение делится на имплицитное (неявное) и эксплицитное (яв-

ное). В первом случае у человека формируются абстрактные невербализи-

рованные представления о навыке, а во втором, наоборот, – набор вербали-

зованных правил. При выполнении моторного навыка в обычных условиях 

не имеет значения, каким способом получены знания – имплицитным или 

эксплицитным. Однако в стрессовых условиях, а также в условиях необхо-

димости одновременного решения нескольких задач более эффективным и 

стабильным является навык, полученный имплицитными методами. Кроме 

того, имплицитный подход является более эффективным в случае различ-

ных двигательных нарушений за счет меньших ресурсозатрат со стороны 

сознания и рабочей памяти. В спортивной практике использование импли-

цитного обучения на основе аналогии (метафоры) для приобретения двига-

тельных навыков также будет более эффективным и целесообразным по 

сравнению с классическими имплицитными методами на основе двойной 

задачи. 

 

Специфика моторного обучения при патологиях моторной системы 

 

Специфику моторного обучения достаточно четко можно проследить  

при различных патологиях двигательной системы, поскольку это позволяет 

лучше понять центральные механизмы организации движений. Генез нару-

шений двигательной системы весьма широк – это могут быть и врожденные 

нарушения, и приобретенные, они могут затрагивать как мотонейроны и 

мышечную мускулатуру, так и мозговые структуры (мозжечок, базальные 

ганглии, моторные области коры и др.). 

В работе B. Steenbergen и соавт. было показано, что моторное обучение 

на основе имплицитной стратегии является более эффективным для лиц  

с нарушенной динамикой движений или ухудшением рабочей памяти 

(например, при церебральном параличе или у пожилых лиц) [10]. Авторы 

обосновывают это меньшей задействованностью рабочей памяти при им-

плицитном обучении.  

В работе L. Boyd и соавт. изучалось влияние эксплицитного и импли-

цитного моторного обучения у здоровых испытуемых, а также у лиц с по-

ражением базальных ганглиев, в частности скорлупы (putamen), в резуль-

тате инсульта [11]. Обе группы сначала осваивали последовательность мо-

торных действий на основе имплицитного подхода. Половине испытуемых 

предоставлялась также эксплицитная информация (явная), а другой поло-

вине – нет. Трехдневная тренировка моторного навыка с предоставлением 

эксплицитной информации оказала различный эффект на разные группы 
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испытуемых. У группы с поврежденными базальными ганглиями экспли-

цитная (явная) информация препятствовала имплицитному обучению.  

В группе здоровых добровольцев эксплицитная информация, наоборот, 

помогла в освоении имплицитного моторного навыка. Авторы приходят  

к выводу, что целостность базальных ганглиев может быть решающим 

фактором в определении эффективности использования явной информации 

(инструкции, правила и др.) для неявного (имплицитного) изучения мотор-

ных навыков. Одним из возможных объяснений этому авторы считают вы-

сокую задействованность рабочей памяти при использовании эксплицит-

ной информации, в том числе для обучения моторным навыкам.  

В другой работе L. Boyd и соавт. изучалась специфика имплицитного 

обучения у лиц с повреждением мозжечка (односторонним мозжечковым 

инсультом) в сравнении с контрольной группой [12]. Авторы показали, что 

у лиц с односторонним мозжечковым инсультом наблюдается повышение 

пространственной точности осваиваемого навыка. Вместе с тем у них вы-

явлен устойчивый дефицит во временных (темпоральных) параметрах 

осваиваемого навыка. При этом данный эффект проявляется не латерали-

зовано, а происходит изменение схемы тела для обеих конечностей. Авто-

ры предполагают, таким образом, что мозжечок участвует в формировании 

прогностических стратегий относительно времени моторных реакций (но 

не их точности).  

Таким образом, мы видим, что при нарушениях двигательной системы 

более эффективным подходом является имплицитное моторное обучение, 

поскольку оно менее ресурсозатратно со стороны когнитивных функций. 

 

Этапы моторного обучения и их мозговая организация 

 

Моторное обучение, или обучение двигательным навыкам, как правило, 

измеряется уменьшением времени реакции и числа ошибок при выполне-

нии заданного движения, а также изменением синергии и кинематики дви-

жений [13, 14]. Психофизиологические исследования показали, что суще-

ствует два отдельных этапа формирования моторных навыков: ранний 

этап – быстрая стадия обучения, когда улучшения эффективности можно 

увидеть за одну тренировку, и поздний этап – медленная стадия обучения, 

на данном этапе дальнейшие улучшения могут наблюдаться по проше-

ствии нескольких тренировок (несколько недель практики) [15–17]. Между 

данными этапами проходит процесс консолидации [13]. К примеру, в ис-

следованиях [18, 19] было показано, что через 6 часов после тренировки 

отмечается повышение эффективности без какой-либо дополнительной 

практики. 

Современные нейровизуализационные исследования позволяют более 

подробно изучить, какие именно мозговые структуры задействованы в про-

цессе моторного обучения на раннем и позднем этапах [20]. Вместе с тем 

до сих пор нет однозначного понимания мозговых механизмов, лежащих  

в основе моторного обучения [13]. Большинство исследователей сходятся 



Психологические и психофизиологические механизмы обучения  

59 

во мнении, что на раннем этапе моторного обучения больше принимают 

участие такие структуры, как префронтальная кора, передняя поясная из-

вилина, задняя теменная, первичная моторная кора, кора и ядра мозжечка, 

базальные ганглии (в частности, скорлупа), а также таламус [17, 21]. Дли-

тельные эффекты моторного обучения больше связаны с повышением ак-

тивации в первичной соматосенсорной и моторной коре, а также базаль-

ных ганглиях (скорлупе) [Ibid.].  

В настоящее время получено достаточно много согласованных данных 

о том, что активация в мозжечке и базальных ганглиях (стриатуме) наблю-

дается как на раннем этапе, так и на более поздних этапах моторного обу-

чения. При этом многие исследователи отмечают, что активация мозжечка 

наблюдается в основном на раннем этапе обучения [22–24], по мере при-

обретения навыка данная активация уменьшается, а при автоматизации 

навыка почти полностью исчезает [23, 25–28]. В ряде исследований пока-

зано также, что на ранних стадиях моторного обучения наблюдается акти-

вация базальных ганглиев (стриатума), поскольку приходится задейство-

вать рабочую память и когнитивные процессы [24, 28, 29]. Вместе с тем 

другие исследования показывают, что более высокая активация стриатума 

наблюдается, когда навык уже освоен [22, 26, 29]. При этом, в отличие от 

мозжечка, во время обширной моторной практики не наблюдается сниже-

ния активации в стриатуме.  

Предполагается, что стриатум (в частности, скорлупа) и моторные об-

ласти коры больших полушарий являются критически значимыми для дол-

говременного хранения моторных навыков, тогда как активация мозжечка 

более характерна для ранних этапов освоения навыков. Предполагается, 

что на ранних этапах освоения моторного навыка мозжечок может быть 

вовлечен в регулирование кинематики движений в соответствии с сенсор-

ным входом для получения точного движения [13].    

L. Ungerleider и соавт. с использованием фМРТ показали, что изучение 

последовательных движений пальцами приводит к медленно развивающейся 

реорганизации в первичной моторной коре (M1) в течение нескольких 

недель [30]. Этим изменениям предшествуют более быстрые и динамич-

ные изменения в мозжечке, стриатуме и некоторых других областях мозга. 

Отслеживание времени активации различных мозговых структур, свя-

занных с моторным обучением в процессе эксплицитного (явного) обуче-

ния на протяжении одного месяца, было исследовано S. Lehericy и соавт.  

с использованием высокоразрешающей (3Т) фМРТ [31]. Четырнадцать 

праворуких здоровых добровольцев должны были ежедневно тренировать-

ся в течение 15 минут. Отрабатываемый моторный навык представлял по-

следовательность из восьми движений левой рукой. Сеансы фМРТ прово-

дились в 1-й, 14-й и 28-й дни. Авторы показали, что по мере освоения  

моторного навыка при эксплицитном обучении активация смещается от 

ассоциативных к сенсомоторным областям стриопаллидарной системы, что 

свидетельствует о сохранении моторных навыков в сенсомоторных обла-

стях базальных ганглиев, способствуя быстрому выполнению упражнений. 
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В контексте изучения мозговых механизмов моторного обучения важно 

понимать, что особенности моторного обучения сильно зависят от целого 

комплекса факторов, включая характеристики самой задачи, опыт испыту-

емого, а также от того, является ли осваиваемый навык новым или это 

адаптация уже имеющегося навыка.  

Так, к примеру, структуры мозга, участвующие в сенсомоторных реак-

циях, и структуры мозга, участвующие в выполнении тестов с задержкой 

времени реагирования (serial reaction time task), будут различаться. 

R. Hardwick и соавт. провели аналитическое исследование данной темы и 

показали, что при выполнении сенсомоторных задач наблюдается бóльшая 

активация в базальных ганглиях и мозжечке, в то время как при выполне-

нии задач с задержкой времени реагирования была показана бóльшая акти-

вация в корковых структурах и таламусе [20]. При этом активация левой 

дорсальной премоторной коры (left dorsal premotor cortex) наблюдалась  

в обоих случаях. Авторы полагают, что именно левая задняя премоторная 

кора является критически значимой при моторном обучении.  

J. Doyon и соавт. отмечают, что изменения в мозговой активности при 

моторном обучении зависят также и от того, изучает ли испытуемый ка-

кую-то новую моторную последовательность или же он адаптирует уже 

приобретенные двигательные навыки [32]. Изучение мозговых процессов, 

которые происходят при корректировке или адаптации уже усвоенного 

навыка, является весьма важным. В настоящее время однозначное мнение 

по данному вопросу отсутствует – одни исследования показывают, что при 

адаптации усвоенного моторного навыка вначале происходит активация 

стриатума, после которой наблюдается активация мозжечка [33]. Однако 

другие исследования, наоборот, свидетельствуют, что сначала наблюдается 

активация мозжечка, а уже потом – стриатума [23, 26, 34]. 

На основе представленной информации мы можем сделать несколько 

обобщений и выводов. В моторном обучении выделяется два отдельных 

этапа приобретения навыков: ранний этап – улучшения эффективности 

можно увидеть за одну тренировку; более поздний этап – медленная стадия 

обучения, которая длится несколько недель. В моторном обучении прини-

мает участие целый комплекс мозговых структур; в частности, решающее 

значение для приобретения и сохранения различных моторных навыков 

играют стриатум, мозжечок, двигательные области лобной коры. Однако 

какие именно структуры будут задействованы в процессе моторного обу-

чения, зависит от различных факторов – этапа обучения (ранний или позд-

ний), характера самого навыка, опыта испытуемого, новизны навыка. На 

раннем этапе больше принимают участие такие структуры, как дорсолате-

ральная префронтальная кора, передняя поясная извилина, задняя темен-

ная, первичная моторная кора, кора и ядра мозжечка, базальные ганглии 

(скорлупа), таламус. Длительные эффекты моторного обучения больше 

связаны с повышением активации в левой первичной соматосенсорной и 

моторной коре, а также базальных ганглиях (скорлупе правого полуша-

рия). При эксплицитном моторном обучении происходит постепенное 
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смещение активации ассоциативных зон к сенсомоторным областям, что 

свидетельствует о сохранении моторных навыков в сенсомоторных обла-

стях базальных ганглиев, способствуя быстрому выполнению упражнений. 

Также участвующие в моторном обучении структуры мозга зависят от ха-

рактера самой моторной задачи. Так, например, в простых сенсомоторных 

задачах наблюдается бóльшая активация в базальных ганглиях и мозжечке, 

в то время как при выполнении задач с задержкой времени реагирования 

(serial reaction time task) наблюдается активация в таламусе и корковых 

структурах – первичной моторной коре, премоторной или префронтальной 

коре (контралатерально выполняющей действие руке). При этом активация 

левой дорсальной премоторной коры (left dorsal premotor cortex) наблюда-

ется в обоих типах задач, в связи с чем данную область считают критиче-

ски значимой при моторном обучении.  

 

Система зеркальных нейронов движения: мозговая организация  

и ее роль в моторном обучении 

 

Зеркальные нейроны и моторная система человека. Функции  

и мозговые механизмы. Критики теории зеркальных нейронов 

 
Важным направлением в области изучения моторного обучения и 

нейрофизиологии движений является система зеркальных нейронов.  

Впервые зеркальные нейроны были обнаружены и описаны итальян-

ским нейрофизиологом Джакомо Риццолатти (Giacomo Rizzolatti) в 1996 г. 

[35–38]. Риццолатти с помощью введенных микроэлектродов в префрон-

тальную кору больших полушарий макаки обнаружил нейроны, возбуж-

дающиеся при выполнении определенного действия или при наблюдении 

за выполнением этого же действия другим животным [38]. Изначально 

зеркальные нейроны были обнаружены в премоторной коре (зоне F5 или 

поле 44 по Бродману), затем в нижней теменной доле (поле 40) и верхней 

височной борозде (поля 22 и 38 по Бродману). В настоящее время появляют-

ся данные о нахождении зеркальных нейронов и в других отделах мозга [39]. 

Зеркальные нейроны активируются во время подражания – воспроизведе-

ния субъектом движений, действий, поведения другого субъекта [Там же. 

С. 4]. Некоторые ученые предполагают, что посредством подражания зер-

кальные нейроны вовлечены в такие процессы, как эмпатия (способность 

понимать эмоции других путем сопереживания), язык и речь человека и 

других животных, понимание чужого сознания (или модель психического, 

или теория намерений) и др. [39, 40]. 

В исследовании R. Hari и соавт. с использованием магнитоэнцефало-

графии было обнаружено подавление активности 15–25 Гц, которая 

наблюдается в прецентральной моторной коре во время выполнения,  

а также (в меньшей степени) во время наблюдения за манипулированием 

объектом [41]. Это является дополнительным доказательством того, что 

наблюдение и выполнение действия имеют общие нейронные субстраты.  
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Эволюционный смысл зеркальных нейронов (в частности, зеркальных 

нейронов движения, активирующихся при выполнении движения или 

наблюдении за выполнением этого движения другим человеком) состоит  

в следующем. Поскольку набор двигательных актов, различных движений 

и навыков у взрослого организма чрезвычайно широк, то система обучения 

движениям на основе наблюдения и повторения позволяет значительно 

ускорить и облегчить процесс обучения двигательным навыкам. Это осо-

бенно важно, если учитывать общее количество мышц в организме (у че-

ловека 630 мышц [42]). Система зеркальных нейронов является врожден-

ной. В этом можно убедиться, например, наблюдая за младенцами, кото-

рые уже в первые минуты после родов способны имитировать некоторые 

движения взрослых (к примеру, движения головы) [43]. Это означает, что в 

зрительной системе младенца на врожденном уровне есть система распо-

знавания мышц лица, которая, в свою очередь, связана с двигательными 

центрами [44].  

Особенно важное значение в системе зеркальных нейронов играет вен-

тральная премоторная кора больших полушарий, которая является частью 

префронтальной коры больших полушарий [45–46].   

Вентральная премоторная кора человека перекрывается, по крайней ме-

ре частично, с областью Брока в доминирующем полушарии головного 

мозга, которая участвует в речевых процессах, в частности в моторной  

организации речи. Зона Брока (поля 44 и 45 по Бродману) расположена  

в нижней лобной извилине. Не связанные с языком моторные функции зо-

ны Брока включают сложные движения рук, ассоциативное сенсомоторное 

обучение и сенсомоторную интеграцию. Кроме того, эти области имеют 

связи с соседними премоторными зонами. Таким образом, система зер-

кальных нейронов структурно пересекается с областями мозга, участвую-

щими в моторном обучении.  

Предполагается, что система зеркальных нейронов может участвовать  

в распознавании полимодальных действий, а кроме того, может представ-

лять собой предшественник языковой обработки. В ряде исследований 

действительно было показано, что эта зона активируется при наблюдении 

за выполнением сложных действий: во время жестикуляции [45–48], во 

время умственных вращений [48], во время мысленных образов захватных 

движений [26, 45, 49], во время подготовки движений пальцев на основе 

скопированного движения [50], во время визуализации и выполнения дви-

жений под визуальным контролем [20, 49, 51].  

Еще одним важным, но еще недостаточно развитым направлением ис-

следований в области изучения системы зеркальных нейронов, а также и 

моторного обучения, является направление, рассматривающее проблему 

потенциального вовлечения двигательной системы во время обработки 

предложений, связанных с действием. Исследование М. Теттаманти и соавт. 

с использованием фМРТ показало, что прослушивание предложений, вы-

ражающих действия, выполняемые с помощью рта, кисти и стопы, вызы-

вает активацию различных областей премоторной коры [52]. Интересно, 
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что эти отдельные секторы совпадают, хотя и приблизительно, с активны-

ми во время наблюдения за действиями рук, рта и ступней [53]. Данные 

результаты подтверждают теорию, предполагающую, что понимание языка 

основывается на «воплощении» (embodiment). Согласно этой теории, по-

нимание предложений, связанных с действием, подразумевает внутрен-

нюю симуляцию действий, выражаемых глаголом, связанным с действием, 

опосредованным теми же моторными представлениями, которые участву-

ют в их фактическом исполнении [54]. Таким образом, мы можем распо-

знать большое разнообразие действий, выполняемых другими людьми,  

просто сопоставляя наблюдаемые действия с нашей собственной двига-

тельной системой. Нервным субстратом этого прямого сопоставления, по-

средством которого мы узнаем действия, совершаемые другими людьми, 

является система зеркальных нейронов. Эта система может также опосре-

довать обработку действий, когда они представлены через услышанные  

и прочитанные предложения, выражающие моторное содержание. Воз-

можность распознавать действия независимо от способа их представления, 

наделенного зеркальной нейронной системой, делает эту систему возмож-

ным нейронным субстратом не только для социальных взаимодействий, но 

и, как недавно было предложено, для эмпатии и приписывания намерений 

другим людям [55]. 

Таким образом, результаты исследований показывают, что система зер-

кальных нейронов, которая включает в том числе и вентральную премо-

торную область и зону Брока, имеет важное значение в моторном обучении, 

выполняя такие функции, как распознавание движений, в том числе слож-

ных полимодальных действий, умственные действия (моторные репрезен-

тации), изучение явных и неявных двигательных последовательностей  

и др. Кроме того, она участвует в распознавании предложений, связанных 

с действием.  

Говоря о зеркальных нейронах, важно отметить, что некоторые ученые 

считают не до конца обоснованным доказательство их наличия, хотя сама 

идея является очень интересной и привлекательной для объяснения боль-

шого количества явлений, включая обучение двигательным навыкам.  

В частности, некоторые исследователи полагают, что описанные в литера-

туре случаи могут объясняться случайными явлениями, а сами нейроны 

при этом могут характеризоваться другими функциями [56, 57]. Другие 

ученые, к примеру А.В. Савельев, говорят о том, что сам принцип «зер-

кальности», или «отражения», был открыт задолго до Рицолатти, в частно-

сти в работах И.П. Павлова и Е.Н. Соколова [58]. Так, Е.Н. Соколовым были 

разработаны нейромодели, на основе которых еще в 1985 г. был сделан вы-

вод о наличии зеркальных свойств почти у всех нейронов новой коры [59]. 

Таким образом, сам принцип наличия зеркальных нейронов ставится под 

сомнение.  

Г. Хикок предполагает, что популярность гипотезы наличия зеркальных 

нейронов обосновывается простотой и понятностью объяснения многих 

феноменов: «...мы понимаем действие, потому что моторное представле-
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ние этого действия активируется в нашем мозгу» (цит. по: [57. С. 1240]).  

К примеру, мы видим, как кто-то наливает жидкость из бутылки в стакан; 

это активирует моторное представление, связанное с нашим собственным 

опытом наливания жидкости, – и вуаля, у нас есть понимание [Там же].  

Но при более подробном рассмотрении проблемы становится ясно, что 

она не так проста. Например, двигательный акт переливания жидкости из 

бутылки в стакан можно понимать как наливание, наполнение, опорож-

нение, опрокидывание, вращение, переворачивание, проливание (если 

жидкость не попала в стакан), нарушение / неприятие / отказ (если нали-

вающему было приказано не наливать) и т.д. Моторная репрезентация не 

может различать диапазон возможных значений, связанных с таким дей-

ствием [Там же].  

Поскольку принципиально новых данных о выделении конкретного 

класса нейронов – зеркальных нейронов – за последнее время не получено, 

а полученные Рицолатти данные сделаны на обезъянах и напрямую пере-

носить их на человека не очень обоснованно, то представляется более це-

лесообразным говорить не об отдельном классе нейронов, а о наличили 

способности к отражению, механизм которого до настоящего времени до 

конца не понятен.   

 

Моторно-перцептивный резонанс как объяснение работы  

зеркальных нейронов в моторном обучении 

 
Как было описано ранее, зеркальные нейроны активируются как при 

выполнении действий, так и при наблюдении за ними. А. Lago-Rodriguez  

и соавт. предполагают, что в основе этого процесса лежит активация меха-

низма моторно-перцептивного резонанса [60], который основывается на 

связи между восприятием и действием: во время наблюдения за действием 

механизм моторно-перцептивного резонанса активирует моторные про-

граммы, напоминающие наблюдаемое действие в моторном репертуаре 

наблюдателя [61]. 

Чтобы выучить какое-либо моторное действие на основе наблюдения за 

этим действием (визуальной модели действия), необходимо преобразовать 

визуальную информацию в моторные команды – так называемая визуаль-

но-моторная трансформация [62]. 

В качестве нейронной основы процесса визуально-моторной трансфор-

мации был предложен механизм моторного резонанса, связанный с акти-

вацией системы зеркальных нейронов [63]. Это также поддерживает гипо-

тезу о том, что зеркальные нейроны позволяют человеку осваивать новые 

движения на основе визуальной информации в виде модели – визуальной 

модели исполнения [64]. 

Таким образом, зеркальные нейроны могут быть нейронной основой 

моторного обучения на основе наблюдения за счет механизма моторного 

резонанса, активирующего двигательные программы, напоминающие 

наблюдаемое действие [65]. 
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В случае, когда исполнение действия и наблюдение за действием про-

исходят одновременно, наблюдается взаимодействие между этими двумя 

процессами [66]. Механизм двигательного резонанса может объяснить 

влияние, которое восприятие оказывает на действие, так как он активирует 

двигательные программы, похожие на наблюдаемую двигательную мо-

дель. Однако этот механизм не учитывает взаимодействия между выпол-

нением действия и восприятием действия. Альтернативный механизм был 

предложен S. Schutz-Bosbach и W. Prinz [67] – механизм перцептивного 

резонанса, активирующего перцептивную копию моторных действий, 

например, когда кого-то просят предсказать результат наблюдаемого дей-

ствия, т.е. во время процесса антиципации [68, 69]. 

И моторный, и резонансный механизмы восприятия активируются при 

моторном обучения двигательным действиям на основе наблюдения: пер-

вый – во время наблюдения за действием, а второй – во время выполнения 

действия. Таким образом, зеркальные нейроны могут быть нейрофизиоло-

гической основой моторного обучения на основе наблюдения [63, 64]. 

Кроме того, зеркальные нейроны могут обосновывать улучшения в двига-

тельных и перцептивных аспектах моторных навыков на основе наблюде-

ния за движением [60]. 

Более того, в работе А. Lago-Rodriguez и соавт. показано, что визуаль-

но-моторный опыт (например, моторное обучение на основе наблюдения) 

приводит к более точным моторным командам [Ibid.]. Авторы предпола-

гают, что совершенствование двигательных программ на основе моторного 

обучения с наблюдением приводит к более точному сенсорному прогнози-

рованию, основанному на двигательных программах, активируемых меха-

низмом моторного резонанса. Это согласуется, например, с результатами 

исследования, показывающими, что способность предсказывать результат 

наблюдаемого действия – броска дротика – выше, когда спортсмен наблю-

дает за собственными движениями (на видео), по сравнению с наблюдени-

ем бросков другим атлетом [68, 69].  

Таким образом, в качестве одного из факторов, отличающих професси-

ональных атлетов от новичков, является способность к антиципации, кото-

рая связана с более высокой специализацией системы зеркальных нейро-

нов [60]. Этот феномен был также изучен в работе S. Aglioti и соавт. на 

профессиональных баскетболистах [70]. Авторы сравнивали способность  

к антиципации у профессиональных атлетов, а также у тренеров, спортив-

ных журналистов и новичков. Наилучшую способность к антиципации по-

казали профессиональные спортсмены – они смогли точнее и быстрее 

предугадать, попадет мяч в корзину или нет. Также была показана более 

высокая эффективность спортсменов к антиципации по сравнению с дру-

гими группами даже до момента отпускания мяча из рук. Таким образом, 

профессиональные атлеты способны антиципировать движение другого 

игрока только по его кинематике.  

В исследовании B. Calvo-Merino и соавт. с использованием фМРТ было 

изучено, насколько активация мозга при наблюдении за движениями, вы-
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полняемыми другим человеком, зависит от того, умеет ли сам испытуемый 

выполнять это действие [71]. В данном исследовании приняли участие про-

фессиональные танцовщики балета, капоэйры, а также контрольная группа. 

Сравнивалась активация мозга во время наблюдения за движениями в соб-

ственном или другом танцевальном стиле. Результаты показали значимые 

различия, что может говорить об эффекте «эксперта» при наблюдении за зна-

комыми наблюдателю движениями. Авторы обнаружили сильную двусторон-

нюю активацию в премоторной коре и интрапариентальной борозде (intrapa-

rietal sulcus), правой верхней теменной доле и левой задней верхней височной 

борозде, когда профессиональные танцоры наблюдали движения, которым 

они сами обучены, по сравнению с наблюдением за движениями, которые 

они не умели выполнять. Авторы показали, что система зеркальных нейро-

нов интегрирует наблюдаемые действия других людей с личным двигатель-

ным (моторным) репертуаром человека на основе двигательной симуляции.  

Похожее исследование было проведено Е. Cross и соавт. [72]. Они изу-

чали, насколько чувствительно будут реагировать (по фМРТ) специфиче-

ские области мозга профессиональных танцоров при воображении или 

наблюдении отрабатываемых движений в зависимости от количества прак-

тики. Танцоры тренировали движения в течение 5 недель. Запись фМРТ 

проводилась еженедельно. Когда танцоры наблюдали или воображали  

действия, которые выполняли другие танцоры, то наблюдалась активация  

в областях мозга, классически ассоциированных с представлением или 

наблюдением действия, включая нижнюю теменную кору, поясную изви-

лину, дополнительную моторную кору, вентральную премоторную кору, 

первичную моторную кору и др. Критически значимыми для понимания 

движения (т.е. понимания, умеет ли танцор делать это движение) оказа-

лись нижняя теменная кора и вентральная премоторная кора.  

С учетом изложенного, можно сделать вывод о том, что система зер-

кальных нейронов задействована в процессе моторного обучения, в част-

ности в процессе наблюдательного обучения на основе распознавания по-

лимодальных действий, участие в котором принимает премоторная кора 

головного мозга. Активация системы зеркальных нейронов может быть 

использована в качестве объяснения эффективности применения импли-

цитного моторного обучения, в частности обучения по аналогии. В основе 

работы системы зеркальных нейронов при выполнении и / или наблюдении 

действия лежит механизм моторно-перцептивного резонанса: при наблю-

дении или представлении действия активируются моторные программы,  

а при двигательной реализации действия активируются перцептивные ощу-

щения и происходит уточнение сенсорных моделей навыка, что, в частно-

сти, приводит к более точной антиципации (например, у профессиональных 

спортсменов). Система зеркальных нейронов интегрирует наблюдаемые 

действия других людей с личным двигательными (моторным) репертуа-

ром. Таким образом, система зеркальных нейронов лежит в основе анти-

ципации – более профессиональные атлеты характеризуются более высо-

кой специализацией системы зеркальных нейронов. 
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Участие системы зеркальных нейронов в моторном обучении  

в детском возрасте 

 

Некоторые процессы и явления, связанные с двигательной системой  

человека, являются врожденными. Например, показано, что младенцы уже 

в первые минуты после родов способны имитировать некоторые движения 

взрослых [43]. Это, в свою очередь, говорит о врожденности ряда двига-

тельных программ (самых элементарных), а также системы зеркальных 

нейронов и схемы тела. Но важно отметить, что младенцы могут повто-

рять, т.е. «отзеркаливать», только те движения, которые являются врож-

денными. Соответственно, сложные движения они повторить, «отзерка-

лить», не могут. По мере онтогенетического развития, включая развитие 

мозга и моторной системы в целом, становится возможным выполнять бо-

лее сложные двигательные программы. Это приводит к тому, что дети мо-

гут копировать более сложные движения и двигательные программы.  

В онтогенетическом развитии мозга позже всего происходит развитие 

лобных отделов коры больших полушарий [Ibid.], а также таламо-

фронтальной ассоциативной системы – областей мозга, связанных с разви-

тием саморегуляции и когнитивного контроля, а также имеющих критиче-

ски важное значение в моторном обучении на основе эксплицитных (яв-

ных) знаний [31, 73]. Когда мы говорим о формировании произвольных 

движений у взрослого человека, сначала формируется программа в таламо-

фронтальной ассоциативной коре, которая затем разбивается на комплекс 

отдельных движений и передается в премоторную кору, а затем – в мотор-

ную, нейроны которой уже направляют импульсы в передние рога спинно-

го мозга, а затем – на сами мышцы. 

Как было показано ранее, эксплицитное (явное) моторное обучение ха-

рактеризуется смещением активации по мере консолидации следов памяти 

от ассоциативных зон коры к сенсомоторным областям стриопаллидарной 

системы, что, в свою очередь, свидетельствует о сохранении моторных 

навыков в сенсомоторных областях базальных ганглиев, способствуя 

быстрому выполнению упражнений [31]. 

У детей старшего дошкольного возраста (6–7 лет) еще не окончательно 

сформированы фронтальная кора больших полушарий и ее нейронные свя-

зи с другими отделами коры и структурами мозга, а также не до конца раз-

виты ассоциативные зоны, базальные ганглии и другие структуры, в связи 

с чем саморегуляция и сознательный контроль развиты недостаточно хо-

рошо [74]. 

Таламо-фронтальная ассоциативная система – важный двигательный 

центр, расположенный в лобной коре [74–76]. Эта область связана с фор-

мированием программ произвольных движений на основе доминирующей 

мотивации и прошлого жизненного опыта и играет крайне значимую роль 

при формировании новых двигательных навыков. Она опосредует мотива-

ционные влияния на организацию поведения в целом благодаря связям  

с другими ассоциативными областями и подкорковыми структурами. 
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Морфофункциональное созревание нейронных связей к 6 годам обеспечи-

вает начало развития таламо-фронтальной ассоциативной системы. Эта 

система включает префронтальную кору, медиодорзальное ядро таламуса 

и связи между ними [74–76].  

Согласно электрофизиологическим исследованиям мозговой активно-

сти, у детей 5–6-летнего возраста выявлены паттерны, свидетельствующие 

о морфофункциональной незрелости таламо-фронтальной ассоциативной 

системы в таком возрасте [74]. Это проявляется в билатерально синхрон-

ной электрической активности в лобных и центральных отведениях в тета-

диапазоне (иногда в дельта-диапазоне). У детей 6–7-летнего возраста такие 

паттерны отсутствуют, что объясняется созреванием к данному возрасту 

таламо-фронтальной ассоциативной системы: медиодорзального ядра та-

ламуса [77], префронтальной коры [74] и связей между таламусом и лоб-

ной корой [78].  

Однако формирование более специализированных систем связей фрон-

тальной коры с другими структурами мозга происходит только к 7–8 го-

дам, что проявляется в уменьшении числа синапсов в префронтальной коре 

[79], а также специализации лобных областей и усилении их роли в реали-

зации психических функций [80]. К 9–10 годам происходит развитие  

процессов произвольной регуляции и обеспечивающих их мозговых меха-

низмов, включая функции программирования, регуляции и контроля дея-

тельности [74].  

Таким образом, мы видим, что созревание критически важных для осу-

ществления когнитивной деятельности мозговых структур заканчивается 

только к 9–10 годам. Поэтому любая когнитивная деятельность в таком 

возрасте принципиально отличается от такой же деятельности у взрослых – 

связано ли это с освоением моторных или каких-либо других навыков. Это 

означает, что и используемые для обучения методы и инструментарии 

должны соответствовать уровню когнитивного развития ребенка. В нашем 

понимании одним из оптимальных методов обучения детей старшего до-

школьного и младшего школьного возрастов, включая моторное обучение, 

является использование имплицитного подхода, в частности обучения по 

аналогии.  

Таким образом, на основе изложенного мы можем предположить, что 

система зеркальных нейронов играет важную роль, в том числе в моторном 

обучении детей старшего дошкольного и младшего школьного возрастов, 

поскольку окончательное формирование лобных отделов коры, включая 

таламо-фронтальную ассоциативную систему, происходит только к 9– 

10 годам. И поскольку эта система является критически значимой для при-

обретения моторных навыков на основе эксплицитного знания, то более 

целесообразным и эффективным является использование имплицитных 

методов моторного обучения в детском возрасте, включая обучение по 

аналогии, поскольку такие методы апеллируют к работе системы зеркаль-

ных нейронов, являющейся врожденной. По мере роста и развития у ре-

бенка накапливается архив различных двигательных программ и сформи-
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рованных моторных навыков. Это означает, что они могут повторять, или 

«отзеркаливать», все более сложные движения. Таким образом система 

зеркальных нейронов позволяет облегчить процесс целенаправленного 

формирования движений у детей дошкольного и младшего школьного воз-

растов.  

 

Выводы 

 

На основе представленного теоретического обзора можно сделать не-

сколько выводов, а также рекомендаций относительно формирования мо-

торных навыков:  

1. Наиболее эффективной стратегией освоения моторного навыка явля-

ется сочетание физического повторения движения и наблюдения за ним, при 

этом визуальное наблюдение движения должно максимально соотноситься 

с реальным – та же обстановка, движение должно быть конгруэнтным, вы-

полняющий действие человек должен обучаться навыку, а не профессио-

нального выполнять навык. Такая стратегия будет более эффективной  

в случае нормы, т.е. при отсутствии каких-либо нарушений двигательной 

системы, в том числе и в пожилом возрасте.  

2. Освоение моторного навыка здоровым взрослым человеком при от-

сутствии у него каких-либо нарушений двигательной системы будет про-

исходить одинаково эффективно как в случае эксплицитного обучения, так 

и в случае имплицитного.  

3. Освоение моторного навыка взрослым человеком с наличием врож-

денных или приобретенных нарушений двигательной системы, а также 

пожилыми людьми и детьми будет происходить эффективней с помощью 

имплицитных методов обучения, например на основе метафоры. Это обу-

словлено меньшей задействованностью когнитивной сферы.   

4. В спортивной практике использование имплицитного обучения на 

основе аналогии (метафоры) для приобретения двигательных навыков бу-

дет более эффективным и целесообразным по сравнению с классическими 

имплицитными методами на основе двойной задачи. Кроме того, импли-

цитный подход будет более эффективным в случае нарушений двигатель-

ной системы, а также в старшем дошкольном и младшем школьном воз-

растах, поскольку структуры мозга, критически значимые для эксплицит-

ного обучения (по инструкции) окончательно созревают к 9–10 годам.  

5. Система зеркальных нейронов, которая включает в том числе и вен-

тральную премоторную область и зону Брока, имеет важное значение в мо-

торном обучении, выполняя такие функции, как распознавание движений, 

в том числе сложных полимодальных действий, совершаемых другим че-

ловеком, она лежит в основе умственных представлений движений – мо-

торных репрезентаций и др. Кроме того, она участвует в распознавании 

предложений, связанных с действием. Вместе с тем некоторые ученые счи-

тают выделение отдельной группы нейронов – зеркальных нейронов –  

недостаточно обоснованным, тем более что со времени экспериментов Ри-
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цолатти принципиально новых данных на этот счет получено не было.  

В связи с этим более целесообразным является говорить о способности  

к отражению, которым обладает как человек, так и животные, механизм 

которого до конца не изучен. При этом способность к отражению лежит  

в основе многих видов обучения, в том числе и обучения двигательным 

навыкам.  

6. Система зеркальных нейронов интегрирует наблюдаемые действия 

других людей с личным двигательным (моторным) репертуаром. Система 

зеркальных нейронов лежит в основе антиципации – более профессио-

нальные атлеты характеризуются более высокой специализацией системы 

зеркальных нейронов.  

7. Система зеркальных нейронов лежит в основе моторного обучения  

в детском возрасте: взрослый человек характеризуется широким репертуа-

ром движений (двигательным архивом), поскольку в течение жизни он 

овладевает множеством движений и действий, которые повторяются мно-

жество раз и могут в дальнейшем включаться в освоение более сложных 

действий; ребенок же не обладает таким обширным двигательным репер-

туаром – ему приходится осваивать многие движения с самого начала. Си-

стема зеркальных нейронов при этом позволяет «отзеркаливать» движения, 

аналогичные имеющимся в двигательном репертуаре человека. По мере 

роста и развития у ребенка накапливается архив различных двигательных 

программ и сформированных моторных навыков. Это означает, что дети 

постепенно могут повторять, или «отзеркаливать», все более сложные 

движения. Таким образом, система зеркальных нейронов позволяет облег-

чить процесс целенаправленного формирования движений у детей до-

школьного и младшего школьного возрастов.  
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Abstract 

 
The present review focuses on psychological and psychophysiological research in the 

study of motor training and the relationship of this process to the mirror neuron system under-

lying implicit training, or training by analogy.  

Our review shows that the most effective strategy for training a motor skill is a combination 

of physical repetition of the movement and observation of it, with the visual observation of 

the movement being as related as possible to the actual movement - the same environment, 

the movement should be congruent, the person performing the action should train the skill 

rather than perform it professionally. This strategy will be more effective in case of absence 

of any motor system impairment.  

In sports practice, the use of implicit training based on analogy (metaphor) for motor skill 

acquisition will be more effective and appropriate compared to classical implicit methods, 

especially in cases of motor system disorders, as well as at the older preschool and younger 
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school ages, since the brain structures, critical for explicit training (training by instruction), 

finally mature by the age of 9-10.  

The system of mirror neurons, which includes, among others, the ventral premotor area 

and Broca area, is important in motor training, performing such functions as: recognition of 

movements, including complex polymodal actions performed by another person; it is the basis 

of mental representations of movements: motor representations, etc. In addition, it is involved 

in the recognition of action-related sentences. 

The mirror neuron system integrates observed actions of other people with the personal 

motor repertoire. The mirror neuron system underlies anticipation: the more professional are 

the athletes, the higher is the specialization of their mirror neuron system.  

The system of mirror neurons is the basis of motor training in childhood. An adult person 

is characterized by a wide repertoire of movements (motor archive), because during his life he 

gets mastered many movements and actions that are repeated many times and can be later 

included in mastering more complex actions. A child does not have such a wide motor reper-

toire; he has to master many movements from the beginning. The system of mirror neurons 

makes it possible to "mirror" movements similar to those in the human motor repertoire. As  

a child grows and develops, an archive of different motor programs and formed motor skills  

is accumulated. This means that children can gradually repeat, or "mirror", increasingly com-

plex movements. Thus, the system of mirror neurons facilitates the process of purposeful 

movement formation in children of preschool and primary school age. 

 

Keywords: motor skills; motor training; motor system; mirror neurons; implicit training; 

explicit training. 
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КОНСТРУИРОВАНИЕ ПРИЗНАКОВ ИНДИВИДУАЛЬНЫХ 

РАЗЛИЧИЙ В ЗАДАЧЕ «КОМПРОМИСС СКОРОСТЬ–

ТОЧНОСТЬ» МЕТОДОМ ПЕРИОДОГРАММЫ1 
 

Д.Ю. Баланевa, И.А. Куликовa  
 

а Томский государственный университет, 634050, Россия, Томск, пр. Ленина, 36 

 
Определяются признаки, позволяющие детализировать факторы, которые приводят  

к нарушению закона П. Фиттса, связывающего дистанцию, преодолеваемую человеком 

для поражения мишени, с точностью и временем движения. Для поиска такого набора 

признаков используется частотный анализ двух временных рядов, отображающих точ-

ность и время решения задачи П. Фиттса. В исследовании проанализирован набор дан-

ных, полученный при работе 1 023 испытуемых, каждый из которых выполнил 120 задач. 

Выявлено, что ситуация проявления закона П. Фиттса на уровне периодов, которым 

подчиняется изменение дистанции, характерна для подавляющего большинства испы-

туемых. Однако характер проявления периодичности очень изменчив. Показано, что 

прием «навязывания» периодичности в изменении дистанции позволяет выявить осно-

вания для интерпретации этой изменчивости с точки зрения наличия специфических 

психологических новообразований. При помощи метода периодограммы выявлен ряд 

признаков, компактно описывающий проявления индивидуальных различий с точки 

зрения этих новообразований. 

 
Ключевые слова: закон Фиттса; задача; время; точность; периодограмма; частотный 

анализ; конструирование признаков; индивидуальные различия. 

 

Экспериментальная платформа «компромисс скорость–точность» до сих 

пор остается одной из наиболее популярных моделей когнитивной дея-

тельности и используется для проверки гипотез о том, как человек решает 

широкий класс задач [1–5]. Интерес к этой платформе определяется широ-

ким набором ее исследовательских и психодиагностических возможностей, 

построенных на значительном количестве переменных, управление и кон-

троль за которыми могут производиться не только в лабораторных услови-

ях, но и в реальной жизнедеятельности. Большое количество доступных 

исследователю переменных порождает сложность в планировании и обра-

ботке полученных результатов. В данной работе мы обращаем внимание 

на этот аспект с точки зрения поиска новых подходов в обобщении экспе-

риментальных данных. Основной целью для нас является поиск статисти-

ческих критериев, обобщающих значительные объемы данных в виде ком-

пактных, но представительных числовых показателей. В последние годы 

                                                           
1 Результаты были получены в рамках выполнения государственного задания 

Минобрнауки России, проект № 0721-2020-0040. 
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это направление известно под названием «конструирование признаков» 

(feature engineering). Особое значение оно приобрелоэ в связи с развитием 

машинного обучения еще и потому, что оказалась возможной автоматиза-

ция выявления значимых признаков [6–8]. 

Характер данных, получаемых в исследовании «компромисс скорость–

точность», во многом определяет возможный набор методов статистиче-

ского обобщения. В данном случае мы имеем в виду анализ временных 

рядов – один из видов статистического анализа, открывающий возмож-

ность проведения частотного анализа для поиска скрытых закономерно-

стей. В случае периодической природы временных рядов оказывается до-

ступным ряд методов частотного анализа, среди которых одним из первых 

стал популярный до сих пор анализ периодограмм [9–11]. 

Единицей испытания в нашем случае является задача сложной реакции 

выбора. В качестве стимула используется мишень, центр которой как клю-

чевую точку должен определить пользователь своей реакцией [12, 13]. 

Всего в испытании используется последовательность из 120 задач, разде-

ленных на две равные последовательности характером инструкции, которая 

сначала ориентирует испытуемого на точность указания мишени, а затем 

на скорость этого действия. На рис. 1 представлена визуализация результа-

та исследования одного испытуемого, где можно видеть 120 столбцов, раз-

деленных вертикальной линией, проходящей между отметками «60» и 

«61» горизонтальной шкалы. 
 

 
 

Рис. 1. Графическое изображение результатов исследовательской методики «компромисс 

скорость–точность»: T1 – общее время решения задачи с инструкцией на точность; T2 – 

общее время решения задачи с инструкцией на скорость; A1 – сумма всех ошибок с ин-

струкцией на точность в пикселях; A2 – сумма всех ошибок с инструкцией на скорость 

в единицах разрешения экрана 
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Местоположение центра мишени меняется от задачи к задаче таким об-

разом, чтобы вызвать необходимость преодолевать в движении рукой за-

ранее определенные исследователем отрезки пространства экрана, которые 

мы будем называть дистанцией. Результатом решения задачи являются 

время реакции и точность, которая определяется как разница между реаль-

ным центром мишени и той точкой, которая была указана испытуемым. 

Таким образом, мы имеем возможность установить связь между независи-

мой переменной – дистанцией, и двумя зависимыми переменными – вре-

менем реакции и точностью определения мишени. Время измеряется в до-

лях секунды, точность – в условных единицах, суммирующих отклонения 

найденного испытуемым центра от реального центра мишени по вертикали 

и горизонтали и измеряемых как количество минимальных элементов дис-

кретизации экрана (шкалы Time и Accuracy на рис. 1).  

В качестве исходного предположения о характере связи между незави-

симой и зависимыми переменными мы используем закон П. Фиттса, в ко-

тором зависимая и независимая переменные обобщаются математически 

описываемой закономерностью [14]. Эта закономерность может быть нару-

шена вследствие действия различных внешних обстоятельств, которые не 

всегда находятся под контролем исследователя. Например, закономерность 

изменения дистанции от задачи к задаче может стать дополнительной пе-

ременной. Самый простой вариант контроля такой переменной состоит  

в том, чтобы уравнять расстояния между точкой старта и центром цели  

во всех задачах. Однако в этом случае возникает возможность влияния 

фактора прогностических способностей испытуемого. Возникающая  

в стимульной ситуации определенность значительно снижает площадь, 

которую должен контролировать испытуемый, – теперь это не все сти-

мульное пространство, а ограниченный набор точек, образующих дугу. 

Центр дуги совпадает с ключевой точкой только что решенной задачи,  

а радиус может легко стать очевидным для испытуемого уже после не-

скольких решенных задач. 

Такая ситуация интересна сама по себе как инструмент оценки про-

странственных способностей человека с точки зрения его прогностических 

возможностей, однако в общем случае нуждается в контроле. Рандомиза-

ция традиционно используется в такого рода обстоятельствах, и в нашем 

случае она должна применяться к формированию длины отрезка между 

центрами двух ключевых точек из двух смежных задач.  

Очевидно также, что в ситуации закономерного изменения дистанции  

в последовательно повторяющихся итеративных задачах, притом что эта 

закономерность неочевидна для испытуемого, в соответствии с законом  

П. Фиттса мы должны наблюдать также изменение времени и точности 

решения.  

Введение в экспериментальную ситуацию периодического изменения 

дистанции как еще одной независимой переменной рассматривается нами 

как исследовательский прием, позволяющий более полно оценить характер 

нарушений закона П. Фиттса, выявить их многофакторную природу, сде-
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лать более доступными для исследователя проявления психологических 

новообразований, лежащих в основе решения человеком широкого спектра 

задач.  

Периодичность была сконструирована нами таким образом, что для по-

строения последовательности из 60 задач мы использовали два идентич-

ных набора стимулов, полностью повторявших размер и положение мише-

ней. В свою очередь, каждый из этих двух наборов был представлен тремя 

последовательностями из 10 задач, и пространственное положение мишени 

в каждой задаче изменялось в небольших пределах таким образом, что ди-

станция оказывалась постоянной величиной для задач с одинаковым номе-

ром в каждой последовательности. Таким образом, для полного набора задач 

испытания было представлено два скрытых от пользователя периода – 

один с частотой в 10, другой 30 задач.  

Гипотеза исследования состояла в предположении, что при общей тен-

денции к выполнению закона П. Фиттса мы должны обнаружить в резуль-

татах решения наряду с проявлениями заданной периодичности законо-

мерности ее нарушения. При этом мы можем фиксировать различные  

варианты нарушения связи между дистанцией, временем решения и его 

точностью. Последний факт возможно интерпретировать с точки зрения 

наличия различных типологий поведения пользователя и проявления раз-

личных психологических новообразований, стоящих за этими типология-

ми. Для анализа результатов предложенной методики принципиальное 

значение имеет факт установления периодичности по действиям испытуе-

мого, так как одним из факторов решения задачи «компромисс скорость–

точность» является амплитуда движения, характер которого может рас-

сматриваться с точки зрения индивидуальных различий. 

На рис. 1 отчетливо заметно проявление периодичности с частотой  

10 задач на черной линии, огибающей результаты как по времени, так и по 

точности. Эта линия представляет собой результат сглаживания «сырых» 

данных при помощи фильтра 4253H функция sleek из пакета sleekts репо-

зитория CRAN [15]. Однако оценить, насколько надежно эта закономер-

ность проявляется для каждого конкретного испытуемого, а также сделать 

выводы в отношении того, как часто она может наблюдаться для различ-

ных испытуемых, на основании визуальной оценки невозможно. Кроме 

того, период в 30 задач здесь не определяется вовсе. Поэтому мы перешли 

к характеристикам, обобщающим проявление периодичности временного 

ряда в компактном представлении.   

Для выявления особенностей проявления «навязанной» испытуемому 

закономерности мы использовали метод построения периодограммы, ос-

нованный на оценке спектральной плотности мощности временного ряда. 

Периодограмма строилась при помощи функции spec.pgram пакета stats, 

вычисляющего периодограмму с использованием быстрого преобразова-

ния Фурье [16]. Здесь следует отметить, что все вычисления и графические 

построения выполнялись при помощи системы статистических вычисле-

ний R. На языке R специально для этой работы был написан ряд функций, 
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учитывающий специфику наших данных и особенности обобщения, кото-

рые мы хотели получить. 

Периодограмма строилась на специально подготовленных данных. В ка-

честве образца здесь можно опираться на алгоритм, принятый для обра-

ботки временных рядов в электроэнцефалографии. Обработка ЭЭГ, как 

правило, не предполагает частотного анализа сырых данных. В нашем слу-

чае подготовка данных заключалась в выполнении нескольких последова-

тельных действиях. Во-первых, оба ряда, отражающих показатели времени 

и точности, подвергались нормализации для приведения к общему мас-

штабу при помощи функции normalize пакета BBmisc [17]. Из нормализо-

ванных данных функцией detrend пакета pracma удалялся линейный тренд 

[18]. Третий шаг состоял в применении сглаживающего фильтра 4253H. 

Полученная на сглаженных данных периодограмма использовалась для 

визуализации и автоматической оценки выраженности предполагаемых 

периодов. Построение графиков и их пространственное взаиморасположе-

ние производились с помощью библиотек ggplot2 и cowplot [19, 20]. 

Примеры визуализации периодограммы приведены на рис. 2–6. На каж-

дом рисунке представлен упорядоченный набор из четырех графиков. 

Графики, обозначенные метками Time 1 и Time 2, представляют периодо-

граммы переменной времени решения задачи с инструкцией на точность и 

скорость соответственно. Графики Accuracy 1 и Accuracy 2 отражают пе-

риодограммы переменной «точность» с теми же инструкциями. На перио-

дограммах мы можем оценить спектральную плотность всех возможных 

периодов (от 1 до 60).  

 

 
 

Рис. 2. Периодограмма результатов методики «кромпромисс скорость–точность»  

с отсутствием периодов в зависимой переменной «время» 
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Рис. 3. Периодограмма результатов методики «кромпромисс скорость–точность»  

со слабым выражением периодичности при установке «на время» 

 

 
 

Рис. 4. Периодограмма результатов методики «кромпромисс скорость–точность»  

с явным выражением периодичности при установке «на время» 
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Рис. 5. Периодограмма результатов методики «кромпромисс скорость–точность»  

с максимальным выражением периодичности при установке «на время»  

и минимальным «на точность» 

 

 
 

Рис. 6. Периодограмма результатов методики «кромпромисс скорость–точность»  

с максимально выраженной периодичностью по всем переменным 
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Вертикальные линии отмечают аномалии, представляющие собой явно 

выраженные периоды, которые видны как наиболее выраженные точки, 

имеющие характер «всплесков». Определение этих аномалий проводится 

не только визуально, но и при помощи программы, специально написанной 

на языке R, и оценивается характер выраженности периодов, которые 

представляют для нас особое значение. 

Кроме периодов со значениями 10 и 30, мы также оценивали периоды  

в 15 и 20 задач. Последнее обстоятельство было вызвано тем, что в ходе 

визуального анализа периодограмм отмечено значительное количество 

случаев определения значимости именно этих периодов, что может быть 

вызвано несколькими обстоятельствами. Самое очевидное из них – арте-

факт, причиной которого является сам метод периодограммы. Еще один 

вариант объяснения заключается в наличии некоторой отсроченной реак-

ции испытуемого на периодичность, которая может быть следствием нали-

чия некоторой «сглаживающей» тенденции, которая присуща индивиду-

альному стилю решения задачи. Наконец, возможно наличие собственных 

периодов, характерных для данного испытуемого и не связанных с «навя-

занной» периодичностью. Существует также возможность смешения всех 

этих факторов. Мы не можем в данном исследовании сделать однозначный 

вывод о причинах возникновения тех или иных периодов из-за ограничен-

ности дизайна самого исследования, мы можем лишь воспользоваться  

полученными результатами как источником исследовательских гипотез  

в последующих работах. Однако на уровне эмпирических результатов мы 

можем использовать найденные периоды в 15 и 20 задач как ключевые 

точки в обобщении данных. В дальнейшем мы включили в процедуру ав-

томатической обработки данных поиск степени выраженности этих перио-

дов, обобщающих частоты их встречаемости в выборке (таблица). Такой 

подход дает возможность построения простого варианта типологии прояв-

ления периодизации, основанной на критерии наличия или отсутствия пе-

риодов в ключевых точках как в простейших случаях, так и при компози-

ции различных периодов. 

Количество периодограмм, выраженных для периодов 10, 20 и 30 задач 

№ Период / частота Time 1 Time 2 Accuracy 1 Accuracy 2 

1 – 25 19 48 44 

2 10 420 591 253 246 

3 15 251 360 343 392 

3 20 230 186 323 315 

4 30 536 447 491 530 

5 10 & 20 50 62 46 46 

6 10 & 30 150 188 75 79 

7 20 & 30 68 46 86 105 

8 10 & 20 & 30 0 0 0 0 

 

Из таблицы следует, что наиболее часто проявляются периоды в 10 и  

30 задач. Несмотря на то, что этот результат вполне ожидаем, мы получаем 
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здесь два важных вывода. Первый из них касается частоты выраженности 

каждого из этих периодов – они встречаются лишь немногим более чем  

в половине случаев (размер выборки 1 023 испытуемых). Второй – выра-

женность частоты встречаемости для показателя «точность» в периоде  

10 задач вдвое ниже, чем для показателя «время». При этом для периода  

30 задач такая закономерность не проявляется. Здесь же следует отметить, 

что одновременно периоды в 10 и 30 задач встречаются втрое реже, чем их 

одиночные версии. Важно отметить крайние случаи проявления периодич-

ности: если отсутствие какого-либо ее проявления мы все-таки встречаем, 

как это следует из частот строки 1 в таблице, то одновременное проявле-

ние периодов в 10, 20 и 30 задач не зафиксировано вовсе. 

Второй вариант представления типичных проявлений в периодограм-

мах точности и времени основан на количестве проявляемых периодов по 

всем четырем периодограммам. Так, на рис. 2 можно обнаружить низкую 

выраженность периодограмм по показателю времени, при том что ожидае-

мый период в 30 задач надежно проявляется только для показателя «точ-

ность» при соответствующей инструкции. Здесь же хорошо заметны про-

явления периода в 15 задач.  

Рисунок 3 представляет другую тенденцию – здесь слабо выражены пе-

риоды, относящиеся к переменной, задаваемой инструкцией «на скорость», 

как для времени, так и для точности решения. При этом проявляется «не-

типичный» период в 20 задач. На рис. 4, напротив, именно сегмент, отно-

сящийся к скоростной установке, проявляется с хорошо определенным 

периодом в 10 задач, в то время как установка «на точность» мало выраже-

на нетипичным периодом в 20 задач в переменной «скорость» и хорошо 

заметна на периоде 15 задач в переменной «точность». К этому же типу 

можно отнести случай, представленный на рис. 5, где испытуемый, выпол-

няющий инструкцию, предписывающую действовать как можно быстрее, 

демонстрирует ожидаемые периоды в 10 и 30 задач в обеих независимых 

переменных, при том что действие на точность характеризуется более  

слабыми периодическими проявлениями, хотя и на ожидаемом периоде  

в 10 задач. 

Пример наиболее явного проявления выраженности заданных в условиях 

задачи периодов мы видим на рис. 6, где каждая независимая переменная 

как в установке «на точность», так и установке «на скорость» проявляется 

в результатах решения задач компромисса в виде ожидаемых периодов, 

хотя и с некоторым смещением. 

Несмотря на то, что оценка периодичности методом периодограммы 

может быть поставлена под сомнение, поскольку ее дисперсия сопостави-

ма с квадратом математического ожидания, в данном случае она может 

иметь высокое диагностическое значение. Это возможно потому, что зада-

ча состоит не в определении скрытой, а в оценке уже известной, специаль-

но сконструированной периодичности. Тот факт, что один или оба периода 

могут проявиться в характеристиках времени решения задачи, а также в ее 

результативности (точность), свидетельствует о том, что задача решается 
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вполне определенным образом. В этом случае можно делать заключение  

о том, что низкая результативность является следствием ограничений ре-

ально существующих способов решения задачи, а не становится проявле-

нием феномена ухода от ее решения.  

Выраженность периодов в 10 и 30 стимулов указывает, что движение 

испытуемого тесно связано с пространственными характеристиками задачи. 

В соответствии с теорией уровневого строения движений Н.А. Бернштейна 

геометричность пространственного поля характеризует в наибольшей мере 

верхний, кортикальный подуровень С2 пирамидно-стриального уровня 

пространственного поля [21]. Именно этот уровень и является ведущим  

в строении движения, которым реализуются задачи данного исследования. 

Отсутствие одного или обоих периодов, изменение их величины, искаже-

ние амплитуды – все это становится показателями дефицита в области дви-

гательной активности или, наоборот, признаками более высокого уровня 

его организации. В последнем случае ведущим становится теменно-

премоторный уровень действий, или еще более высокий уровень смыслов. 

Дифференциацию можно проводить на основании показателей продуктив-

ности, при этом одновременное нарушение цикличности и высокий уро-

вень точности при небольших затратах времени может являться признаком 

того, что ведущим является более высокий уровень построения движения. 

В итоге мы можем отметить следующее: 

– адекватным показателем оптимального стиля выполнения теста явля-

ется проявление периодичности в действиях испытуемого как с точки зре-

ния времени выполнения, так и с точки зрения точности. При этом в ряду 

переменной «точность» периодичность выражена в меньшей степени и 

проявляется достаточно редко; 

– высокие показатели продуктивности выполнения теста, если они со-

провождаются отсутствием периодичности, свидетельствуют о наличии 

таких психологических новообразований, которые позволяют испытуемо-

му действовать при решении задачи на уровне действий и смыслов (D и E). 

Это значит, что выполнение задачи включается в уже сложившуюся си-

стему соответствующего уровня; 

– при отсутствии выраженной периодичности в результатах как по точ-

ности, так и по времени или значительных отклонений цикла от заданного 

стимульной последовательностью, при низкой точности, задача решается 

на уровнях построения движения ниже уровня С. 

Таким образом оказывается возможным перейти к оценке характерных 

особенностей результатов испытуемых при помощи компактной модели, 

способной не только описывать, но и предсказывать поведение испытуе-

мого в ситуации, заданной исследовательской методикой «компромисс 

скорость–точность». Кроме того, оказалось возможным найти такие осно-

вания для типизации, которые неочевидны для качественного анализа и не 

описываются методами дескриптивной статистики. 

В целом можно отметить успешное применение приема конструирова-

ния признаков, позволяющее более детально описать характер проявления 



Д.Ю. Баланев, И.А. Куликов 

92  

индивидуальных различий, обеспечив при этом компактность представле-

ния новых описательных признаков. Большое количество используемых 

нами переменных при ограничениях выбранного дизайна исследования  

не позволяет сделать статистически значимых выводов в отсутствие доста-

точной мощной выборки. Однако мы вполне определенно смогли наметить 

пути совершенствования методик решения итеративных пространственных 

задач сложной реакции выбора. 
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Attribute Construction of Individual Differences in the “Speed – Accuracy 

Compromise” Task Using the Periodograms1 
 

D.Yu. Balaneva, I A. Kulikova 

 
a Tomsk State University, 36 Lenin Ave., Tomsk, 634050, Russian Federation 

 
Abstract 

 
The research is devoted to finding the attributes that would allow detailing the factors 

breaking Fitts's law. Fitts's law ties together the distance to a target area with the accuracy and 

movement time. Frequency analysis of two time rows that depict, respectively, the accuracy 

and time needed to solve the task, is used. 

To analyze the results we used the periodogram method. It allows us to evaluate how the 

period of time, given to a person under test, appears in his solutions of the task. The features 

of periodicity suppression are interpreted as specific characteristics of people under test. 

                                                           
1 This research was supported by Ministry of Science and Higher Education of the Russian 

Federation, project No. 0721-2020-0040. 
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The research deals with the data received from 1023 test takers, each of those solved  

120 tasks. It is not only the fact of interrupting the given periodicity revealed in the results, 

but also a set of typical cases of such interruption is demonstrated from the points of view  

of two traditionally used variables – accuracy and time – and a new, third, variable, that is  

the accurate and fast solution mindset. This mindset is given as a special kind of instruction 

during the test. 

As a result, the authors revealed that Fitts’s law manifestation on the level of periods  

that subordinate distance changes is distinctive for the majority of test takers. However,  

the character of periodicity changes easily. For example, it was found out that about a half of 

examinees demonstrate the periodicity consisting of 30 tasks, this periodicity appears stable 

both from the points of speed and accuracy, and on the level of dependent variables. At the 

same time, the periodicity of 10 tasks depends a lot on the speed. A small amount of results 

characterized by the local absence of periodicity was also found.  

The authors remark successful application of the attribute construction method, it allows 

us to describe in detail the character of individual differences manifestation, being short and 

compact in giving new descriptive attributes at the same time. The ways of improving and 

perfecting the methods of interactive spatial choice task solving are planned in the long view. 
 

Keywords: Fitts’s law; task; time; accuracy; periodogram; frequency analysis; attribute 

construction; individual differences. 
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Решена задача определения внутреннего механизма, обусловливающего включенность 

представлений личности о собственных способностях в структуру Я-концепции,  

раскрыты его структура, содержание и функции. Показано влияние механизма само-

раскрытия способностей на академическую успеваемость посредством развития мета-

когнитивных качеств, являющихся непосредственным инструментом самораскрытия 

способностей. Выявлена связь между отношениями родителей к подростку и включен-

ностью представлений о собственных способностях в структуру Я-концепции личности 

посредством внутреннего диалога, содержащего интериоризированное отношение  

родителей к подростку. Обнаружена связь силы нервной системы как способности  

к концентрации и настойчивости с экзистенциальной исполненностью (смысл жизни), 

метакогнитивными качествами и внутренним фактором самораскрытия способностей. 

 
Ключевые слова: Я-концепция подростка; механизм самораскрытия способностей; 

экзистенциальная исполненность; метакогнитивные процессы; академическая успевае-

мость; способности; саморазвитие. 

 

Современные требования к результатам общего образования, выражен-

ные в федеральных государственных образовательных стандартах (ФГОС) 

основного и среднего общего образования, включают в себя не только 

усвоение суммы знаний, но и способности определять направления своей 

познавательной активности, вырабатывать пути достижения целей, а сле-

довательно, и возможности построения своего жизненного плана, выбора 

профессионального пути, основанного на способностях и познавательной 

активности школьника. Согласно ФГОС, одним из важных результатов 

является умение планировать, которое проявляется в предметной области  

и в более широких и жизненно значимых сферах. Важным метапредметным 

                                                           
1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ в рамках научного 

проекта № 19-313-50014. 
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результатом является умение задавать вопросы, в том числе себе: «Кто я?», 

«Какой я?», «Чего я хочу?». Если в младшем школьном возрасте дети 

начинают узнавать свои познавательные возможности, то возрастные ре-

сурсы рефлексии подростка позволяют обоснованно формировать знание  

о себе и своих способностях. По мнению Л.С. Выготского, в подростковый 

возрастной период происходят процессы «врастания» подростка в культуру, 

овладения своим внутренним миром и открытия его в контексте ресурсов и 

возможностей. При этом подросток устанавливает независимость своего 

внутреннего мира от внешней среды. В результате этого процесса у под-

ростка возникает жизненный план [1. С. 219]. Л.С. Выготский определяет 

пубертатный возраст как период с 14 до 18 лет; данного подхода к воз-

растной периодизации мы и придерживаемся в нашем исследовании. 

Часто подростки осуществляют выбор предметных областей для ЕГЭ, 

вуза, направлений подготовки и специальностей под влиянием популярно-

сти, информационной «раскрученности», «престижности»; также суще-

ственным и порой неизбежным является влияние на этот выбор родителей. 

Важной референтной группой для подростков остается группа сверстни-

ков. Учителя оказывают сильнейшее влияние на представление школьника 

о своих способностях, что оказывается также важным для предположений 

о будущей профессии и желаемом будущем, но их роль не становилась 

предметом исследования в данном контексте. В итоге выпускники школы 

зачастую сталкиваются с неудовлетворенностью, неуспехом в профессио-

нальном образовании, а также с личностной нереализованностью. Лишь 

меньшая часть старших школьников имеет возможность «делать ставку» 

на собственные представления о своих способностях. Это обусловливает 

результативность, дает силу и возможность опираться на собственные спо-

собности. Поиск причин успешности в обучении, в частности академиче-

ской успеваемости, связывают с так называемым «саморегулируемым обу-

чением», сущность которого интерпретируется по-разному [2]. 

В основу исследования легли представления Б.М. Теплова о способно-

стях. Он определяет их как индивидуально-психологические особенности, 

отличающие одного человека от другого и определяющие успешность вы-

полнения деятельности или ряда деятельностей. Важным для исследования 

является тезис ученого о том, что способности не сводятся к знаниям, уме-

ниям и навыкам, но обусловливают легкость и быстроту обучения новым 

способам и приемам деятельности [3. С. 9–10]. Это крайне актуально  

в настоящий период социально-экономического развития, когда интенси-

фицируется и обновляется перечень профессий и сфер деятельности. Спо-

собности – результат развития, врожденными являются лишь анатомо-

физиологические особенности и задатки. Создание и развитие способно-

стей осуществляется в процессе деятельности, в контексте академической 

успеваемости – учебной деятельности. 

С.Л. Рубинштейн считал, что способности, знания, умения и навыки 

взаимно обусловлены между собой. Способности одновременно представ-

лены предпосылкой к овладению знаниями, умениями и навыками и фор-
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мируются в процессе овладения ими. Деятельность является основой для 

развития способностей [4].  

Учебная деятельность также является результатом развития способностей, 

что определяется академической успеваемостью. Н.А. Аминов, М.К. Кабар-

дов, З.З. Жамбеева обнаружили связь между академической успеваемостью 

и показателями экзистенциальной исполненности в контексте отношения 

учителя (оценивания им достижений ученика) [5. С. 92]. Это говорит о зна-

чимости экзистенциально-личностных предпосылок для развития способ-

ностей подростка.   

Роль учителя в развитии способностей ученика подчеркивается в работе 

А.А. Марголиса [6]. Н.А. Аминов указывал, что результаты образования во 

многом базируются на педагогическом мастерстве, способностях педагога. 

Педагогические способности, по мнению исследователя, обусловлены 

свойствами центральной нервной системы и дифференцируются следую-

щим образом: сочетание силы и инактивированности является предпосыл-

кой к консервативным характеристикам способностей; сочетание слабости 

и активированности предопределяет менее выраженное преобладание кон-

сервативных характеристик. Скорость протекания нервно-психических 

процессов влияет на возможность реализации природных задатков в про-

фессиональной деятельности [5]. На способности как фактор академиче-

ской успеваемости опираются в своей деятельности педагоги первого типа, 

педагоги второго – на любой индивидуальный рост учебных достижений 

ученика. До сих пор неисследованными остаются различия влияния  

дифференциально-психологических особенностей профессиональной дея-

тельности учителей на личностное и когнитивное развитие школьников,  

за исключением достоверности роста экзаменационной тревожности  

у учеников, обучающихся у педагогов первого типа [7].  

Анализ детерминации переживания успешности учебной деятельности 

подростка: «для себя» или «для других» (родители, учитель, сверстники и 

др.), – определяет дихотомию приоритетов, которые M.J. Apter характери-

зует как два противоположных состояния: аутоцентрическое (ориентация 

на себя) и аллоцентрическое (ориентация на другого); они показывают «от 

имени кого мы делаем то, что делаем» [8].  

Мы имеем дело с феноменом академической успешности, которую по-

нимаем как состояние переживания личностью своего успеха в учебной 

деятельности и ее результатов, что описано в ряде работ [5, 9–12]. По мне-

нию Н.А. Аминова, M.J. Apter и других исследователей, категория успеш-

ности или неуспешности идентифицируется с состоянием, которое может 

способствовать или препятствовать успеваемости. Переживание успешно-

сти в учебной деятельности включает академическую успеваемость, а так-

же состояния осмысленности учебной деятельности, удовлетворения, от-

крытия своих способностей для себя и других, понимания своих сильных 

сторон.  

От того, насколько точно обучающийся сможет оценить себя, зависит, 

сможет ли он освоить выбранную профессию и добиться значительных успе-
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хов. Но оценка себя не исчерпывает сферу самопознания в области акаде-

мической успешности, важным является представление о себе, «образ Я», 

который в соотношении с самооценкой образует Я-концепцию (теорию се-

бя), что соответствует пониманию ее Р. Бернсом [13]. Несколько иной взгляд 

на Я-концепцию имеет D.P. McAdams, который представляет Я-концепцию 

как систему нарративов, жизненных историй, определяющих Я. Опыт опре-

деленной деятельности может интегрироваться в структуру Я-концепции и 

как повествование (нарратив), и как теория себя [14]. В результате авто-

биографическую историю опыта использования способностей подросток 

интегрирует в структуру Я-концепции как свой опыт, связанный с опреде-

ленной деятельностью, что сопровождается внутренним диалогом о своих 

способностях. Этот диалог возможен как от имени себя лично, так и от 

имени значимого другого (интериоризированного голоса) в решении ситу-

аций того или иного характера. 

И.И. Чеснокова выделяет два уровня развития самосознания. На первом 

уровне приобретается информация о себе посредством самопознания через 

Другого. На втором уровне происходит соотнесение знаний во внутренней 

коммуникации через самоанализ и самоосмысление, соотнесение с ценно-

стями и мотивами личности. Высший уровень сознания достигается в фор-

мировании жизненного плана, философии, мировоззрения [15]. Существую-

щие деструктивные тенденции – сокращение количества времени на общение 

с семьей и детьми – приводят к тому, что родители не успевают понять 

изменения в интересах детей, и это способствует росту неопределенности, 

в рамках которой подросток взрослеет и созревает как личность [16].  

Л.И. Божович, А.К. Осницкий отмечают роль внутренней позиции и 

саморегуляции в становлении самосознания как отношения к своему суще-

ствующему положению, которое складывается из прошлых отношений, 

перешедших во внутреннее отношение. Целенаправленная регуляция име-

ет важное значение в профессиональном становлении посредством диффе-

ренциации профессиональных интересов [17, 18].   

Е.Т. Соколова, И.Г. Чеснова сделали вывод о том, что принимающее 

уважительное отношение со стороны родителей обусловливает возникно-

вение благоприятного «образа Я», «сочетающего критический учет внеш-

них оценок и собственного расширяющегося опыта». Исследователи выяс-

нили, что у 40% испытуемых встречалось адекватное осознание своих 

черт, – это относилось к школьникам с благоприятным типом самоотно-

шения, сочетающим высокую аутосимпатию и самоуважение [19. С. 115]. 

Позитивное восприятие «образа Я» создает условия для адекватного вос-

приятия внешних оценок и критики, которые благодаря этому не воспри-

нимаются как унижающие. В других исследованиях указывается, что типы 

родительского отношения влияют на развитие когнитивных способностей 

и саморегуляцию познания у подростков. Влияние различно в той степени, 

в которой подросток принимает себя и свои способности. Саморегуляция 

когнитивной активности связана с результативностью учебной деятельно-

сти школьников [20]. 
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Детерминация содержания Я-концепции подростка определяется поня-

тием возможного Я, анализ подходов к пониманию которого был осуществ-

лен рядом авторов [21, 22]. H. Markus вводит в структуру Я-концепции 

возможное Я как детерминирующую часть, которая влияет на ее содержа-

ние [23. С. 955]. Возможное Я содержит когнитивные представления о себе, 

направленные в будущее. Согласно теории возможное Я включает в себя 

различные способности и профессиональные возможности, которые по-

тенциально могут стать частью Я-концепции субъекта [24]. 

Возможное Я дает возможность прожить ситуацию изнутри, предста-

вить себя в определенном действии, следовательно, позволяет увидеть себя 

с новой точки зрения, что сопровождается эмоциональным отношением. 

Возможное Я содержит в себе потенциал к изменению себя в будущем [25. 

С. 349; 26. С. 424]. Исследователи указывают, что самооценка способностей 

личностью точнее отражает индивидуальные черты человека и его способ-

ности, являясь важным предиктором профессиональных интересов [27]. 

С детства человека учат, что его должно оценить окружение, учитель 

поймет и отметит его способности. Это влияет на рост недоверия к себе  

с самого раннего возраста. М. Бакингем отмечает первостепенную роль 

личности в осознании своих способностей и достоинств. Развитие лично-

сти учащегося должно происходить в условиях повышенного внимания 

учителя к способностям и его сильным сторонам. Исследователь утвер-

ждает, что стать в чем-либо преуспевающим можно только через развитие 

своих сильных сторон: зная и уделяя внимание тем способностям, которы-

ми человек обладает [28]. 

Важность и в то же время неопределенность того, каким путем идет че-

ловек к освоению своих ресурсов, отмечают А.Г. Абдуллин и Е.Р. Тумба-

сова. Они, проводя исследование развития «образа Я» и становления  

Я-концепции, сделали вывод о том, что «не изучено, с помощью каких 

внутренних механизмов происходит осознание личностью отраженных 

внешним окружением ее характеристик» [29. С. 5]. 

Самораскрытие способностей является феноменом, рассмотрение кото-

рого проливает свет на вопросы освоения собственных ресурсов и пережи-

вания собственных способностей [30]. Самораскрытие способностей опре-

деляется «как внутренний диалог, связанный с раскрытием своих способ-

ностей для самого себя», его основной функцией выступает когнитивная 

самоидентификация [31]. Критерием самораскрытия способностей личности 

стало наличие представлений школьника о своих способностях в составе 

его Я-концепции [32]. Определение категории «самораскрытие способностей» 

отражает участие личности в процессе определения своих способностей 

наряду с задатками и физиологическими свойствами, данными человеку от 

рождения.  

Мы предполагаем, что включенности способностей в структуру Я-кон-

цепции предшествует действие некого механизма, основанного на взаимо-

связи внутренних ресурсов – компонентов. Внутренний фактор самораскры-

тия способностей «Я сам» уходит вглубь личности подростка и включает 
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механизм самораскрытия способностей, основанный на метакогнитивных 

знаниях и активности [33], рефлексии [34], экзистенциальной исполненно-

сти [35]. 

Материалы и методы 

 
В основу исследования легли подходы экзистенциально-гуманистического 

направления: представления об уникальности и внутреннем источнике са-

мопринятия, самоизменения и самоценности человека [35]; метакогнитив-

ной психологии, раскрывающие ресурсы самоорганизации познавательных 

процессов и учебной деятельности [33, 34]; представления о самораскры-

тии способностей В.С. Чернявской. Использованы следующие методы:  

– количественный контент-анализ результатов применения методики  

М. Куна и Т. Макпартленда «Тест двадцати ответов по самооценке» (Twenty 

Statements Self Attitude Test), также известной как методика «Двадцать 

утверждений» или тест «Кто я?» (модификация Т.В. Румянцевой); 

– опросник «Факторы самораскрытия способностей» (автор В.С. Чер-

нявская); 

– тест экзистенциальных мотиваций (ТЭМ; В.Б. Шумский, Е.М. Уколо-

ва, Е.Н. Осин, Я.Д. Лупандина). 

– методика «Поведение родителей и отношение подростков к ним» 

(ADOR; E. Schaefer, модифицированный вариант З. Матейчика и П. Ржи-

чана); 

– методика самооценки метакогнитивных знаний и метакогнитивной 

активности (М.М. Кашапов, Ю.В. Скворцова); 

– диагностика уровня развития рефлексивности (А.В. Карпов); 

– теппинг-тест (модификация Н.А. Аминова) [5]; 

– данные об академической успеваемости школьников в виде среднего 

балла за четверть / полугодие. 

– методы статистической обработки данных с использованием стати-

стического пакета программ SPSS, непараметрического критерия различий 

U Манна–Уитни, факторного и корреляционного анализа, коэффициента 

корреляции Пирсона с использованием пакета анализа Excel.  

Выборка представлена школьниками 13–14 лет в количестве N = 156, 

учащимися школ г. Москвы, Московской области и г. Владивостока. Ис-

следование проводилось поэтапно с октября 2018 г. по август 2020 г. Сбор 

данных об академической успеваемости осуществлялся за четверть, полу-

годие или год в соответствии с этапами сбора данных. 

 

Результаты исследования 
 

Был проведен статистический анализ. В результате факторного анализа 

выявлено пять ключевых факторов (табл. 1). 

Фактор 1 «Взаимосвязь экзистенциальной исполненности и мета-

когнитивных качеств» – экзистенциальная исполненность, позитивный 

интерес матери, метакогнитивные качества, академическая успеваемость, 
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враждебность матери (отрицательный полюс), негативные компоненты  

в Я-концепции (отрицательный полюс).  

Фактор 2 «Директивность отца» – представления о собственных спо-

собностях – «Я сам», директивность отца, враждебность отца, непоследо-

вательность отца. 
Т а б л и ц а  1   

Содержание факторов, влияющих на действие механизма  

самораскрытия способностей подростка* 

Переменные 
Фактор 

1 2 3 4 5 

Процент от дисперсии каждого фактора 12,1 15,8 10,9 10,5 15,2 

Количество слов в Я-концепции    0,41  

Количество негативных компонентов  

в Я-концепции 
–0,65     

Академическая успеваемость 0,47     

«Я сам» – внутренний фактор СС  0,54    

Экзистенциальная исполненность 0,58     

Позитивный интерес матери 0,60   – 0,55  

Директивность матери     0,80 

Враждебность матери –0,43    0,78 

Автономность матери    – 0,77  

Непоследовательность матери     0,85 

Позитивный интерес отца    0,91   

Директивность отца   0,83    

Враждебность отца  0,91    

Автономность отца    0,87   

Непоследовательность отца   0,87    

Метакогнитивные качества 0,77     

Уровень рефлексии    0,67  

Процент накопленной дисперсии 67,9% 

Примечание. * – указаны только достоверные связи. 
 

Фактор 3 «Позитивный интерес и автономность отца». 

Фактор 4 «Рефлексия» – количество слов Я-концепции, уровень ре-

флексии, позитивный интерес и автономность матери.  

Фактор 5 «Директивность матери» – директивность матери, враждеб-

ность матери, непоследовательность матери.  

Осознаваемость способностей, включенных в Я-концепцию, стала кри-

терием для разделения выборки на две группы: СП1 (способности есть) – 

выборка школьников, Я-концепция которых включает способности, и СП0 

(способностей нет) – выборка школьников с Я-концепцией, не включаю-

щей способности. Проведен факторный анализ двух выборок. Группа СП1 

составила 64 школьника, а СП0 – 92 школьника 41 и 59%, соответственно.  

В табл. 2 представлены результаты факторного анализа данных группы 

СП1.   

Перечень факторов в группе СП1:  

Фактор 1 «Интериоризованный позитивный интерес матери» – акаде-

мическая успеваемость, экзистенциальная исполненность, позитивный  
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интерес матери, враждебность матери (отрицательный полюс), метакогни-

тивные качества.  
Т а б л и ц а  2   

Содержание факторов, влияющих на действие механизма  

самораскрытия способностей подростка в группе СП1*  

Переменные 
Фактор 

1 2 3 4 5 

Процент от дисперсии каждого фактора 18,8 17,1 15,1 12,1 11,1 

Количество слов в Я-концепции    0,68  

Количество негативных компонентов  

в Я-концепции 

  
0,70  0,41 

Академическая успеваемость 0,71    0,38 

«Я сам» – внутренний фактор СС  0,49  0,41  

Внешние факторы СС   0,71   

Экзистенциальная исполненность 0,79     

Позитивный интерес матери 0,84     

Директивность матери   0,82   

Враждебность матери –0,68  0,48   

Автономность матери    –0,77  

Непоследовательность матери   0,74   

Позитивный интерес отца      0,87 

Директивность отца   0,85    

Враждебность отца  0,94    

Автономность отца      0,89 

Непоследовательность отца   0,88    

Метакогнитивные качества 0,85     

Уровень рефлексии    0,77  

Процент накопленной дисперсии 74,2% 

Примечание. * – указаны только достоверные связи. 

 

Фактор 2 «Собственные представления о своих способностях» – внут-

ренний фактор самораскрытия способностей «Я сам», директивность, 

враждебность, непоследовательность отца. 

Фактор 3 «Критичное представление о себе, присвоенное от других» – 

негативные компоненты в Я-концепции, представления других о способ-

ностях, директивность, враждебность и непоследовательность матери.  

Фактор 4 «Корреляты Я-концепции» – количество слов в Я-концепции, 

внутренний фактор самораскрытия способностей «Я сам», автономность 

матери (отрицательный полюс), уровень рефлексии.  

Фактор 5 «Академическая успеваемость» – негативные компоненты  

в Я-концепции, академическая успеваемость, позитивный интерес отца, ав-

тономность отца. Важно, что негативные компоненты здесь имеют положи-

тельный полюс, т.е. выступают в качестве интериоризированной критики 

со стороны отца.  

Факторный анализ результатов в группе СП0 показывает причины  

отсутствия включенности способностей в Я-концепцию. В табл. 3 пред-

ставлены результаты факторного анализа группы СП0 – школьников,  

Я-концепция которых не включает способности. 
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Т а б л и ц а  3   

Содержание факторов, влияющих на действие механизма  

самораскрытия способностей подростка группы СП0 

Переменные 
Фактор 

1 2 3 4 5 

Процент от дисперсии каждого фактора 13 14,8 11,1 10,8 19,3 

Количество слов в Я-концепции    0,78  

Количество негативных компонентов  

в Я-концепции 
–0,78 

    

Академическая успеваемость   –0,39 0,69  

«Я сам» – внутренний фактор СС  0,46    

Внешние факторы СС  0,33   –0,29 

Экзистенциальная исполненность 0,64    –0,43 

Позитивный интерес матери 0,53  0,54   

Директивность матери     0,74 

Враждебность матери –0,47    0,76 

Автономность матери   0,85   

Непоследовательность матери     0,80 

Позитивный интерес отца   0,86    

Директивность отца   0,60  0,39 0,54 

Враждебность отца    0,59 0,63 

Автономность отца   0,82    

Непоследовательность отца   0,52  0,45 0,62 

Метакогнитивные качества 0,74    –0,37 

Уровень рефлексии   –0,63   

Процент накопленной дисперсии 69,0% 

Примечание. * – указаны только достоверные связи. 

 

Перечень факторов в группе СП0:  

Фактор 1 «Взаимосвязь экзистенциального и метакогнитивного компо-

нентов» – негативные компоненты Я-концепции (отрицательный полюс), 

экзистенциальная исполненность, позитивный интерес матери, враждеб-

ность матери (отрицательный полюс), метакогнитивные качества.  

Фактор 2 «Собственные представления о своих способностях» – соб-

ственные представления о своих способностях «Я сам», представления 

других о способностях подростка, позитивный интерес отца, директив-

ность отца, автономность отца, непоследовательность отца.  

Фактор 3 «Потребность в контроле» – академическая успеваемость 

(отрицательный полюс), позитивный интерес матери, автономность мате-

ри, уровень рефлексии (отрицательный полюс). 

Фактор 4 «Корреляты Я-концепции» – количество слов в Я-концепции, 

академическая успеваемость, директивность, враждебность, непоследова-

тельность отца. 

Фактор 5 «Влияние родителей» – представления других о способностях 

подростка (отрицательный полюс), экзистенциальная исполненность (от-

рицательный полюс), директивность, враждебность, непоследовательность 

матери, директивность, враждебность, непоследовательность отца, мета-

когнитивные качества (отрицательный полюс).  
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В табл. 4 представлен анализ содержания Я-концепции в группах СП1 и 

СП0 с помощью сравнения корреляционных связей переменных – количе-

ство слов Я-концепции и количества негативных компонентов с другими 

переменными. 
Т а б л и ц а  4   

Сравнительный анализ содержания Я-концепции в выборках СП1 и СП0 

Переменные 
Количество слов  

в Я-концепции 
Негативные компоненты 

СП1 n = 64 r > 0,33 

Фактор «Учитель» 0,77* 0,36* 

Самоценность  –0,38* 

Директивность мать 0,38*  

Позитивный интерес отца  0,41* 

Рефлексия 0,50*  

СП0 n = 92 r > 0,27 

Академическая успеваемость 0,56*  

Фактор «Друзья» –0,41*  

Фактор «Я сам»  0,39* 

Фактор «Родители»  –0,63* 

Директивность матери   

Позитивный интерес матери  –0,42* 

Фундаментальное доверие –0,42*  

Примечание. * – при p = 0,01. 

 

На основании обнаруженных корреляций можно определить источники 

Я-концепции двух групп. В СП1 содержание описания Я-концепции зави-

сит от представлений о способностях подростка учителей (r = 0,77), нали-

чия рефлексивных процессов (r = 0,50). В группе СП0 количество слов 

коррелирует с результатами учебной деятельности (r = 0,56) и обратно 

коррелирует с внешним фактором самораскрытия «Друзья» и фундамен-

тальной экзистенциальной мотивацией «доверие к миру» (r = –0,42).  

На основе выявленных статистически значимых различий шкал «коли-

чество слов в Я-концепции» в двух выборках обнаружены различия по 

экспериментальному критерию – «наличие элемента “способность” в струк-

туре Я-концепции» (табл. 5). 

Т а б л и ц а  5  

Статистические различия параметра «Количество слов Я-концепции»  

выборок СП1 и СП0 

Параметр СП1  

n = 64 

СП0  

n = 92 
Uэмп < Uкр Uкр 

Количество слов в Я-концепции 28,75 16,13 71* 76 

Примечания. U – критерий Манна–Уитни; * – уровень значимости p < 0,01 

 

Для определения психофизиологических предпосылок самораскрытия 

способностей был использован теппинг-тест в модификации Н.А. Амино-

ва [5]. Результаты теппинг-теста характеризуют силу нервной системы 

школьника. Удержание темпа постукиваний на протяжении восьми проб 
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также показывает способность к концентрации, настойчивости, удержанию 

внимания.  

Для анализа результатов теппинг теста были рассчитаны коэффициенты: 

А – асимметрия проб, S1/S2, где S1 – сумма проб со 2-й по 4-ю, S2 – 

сумма проб с 5-й по 7-ю.  

К1 – отношение второй пробы к третьей пробе, 2пр/3пр; 

К2 – отношение второй пробы к четвертой пробе, 2пр/4пр; 

К3 – отношение второй пробы к пятой пробе, 2пр/5пр; 

К4 – отношение второй пробы к шестой пробе, 2пр/6пр; 

К5 – отношение второй пробы к седьмой пробе, 2пр/7пр. 

Коэффициенты отражают степень падения или нарастания темпа. Если 

коэффициент превышает 1, то регистрируется падение темпа постукива-

ний. Если коэффициент ниже 1, значит темп постукиваний в каждой пробе 

нарастает. Снижение темпа после первой пробы свидетельствует о низкой 

силе нервной системы. Нарастание темпа постукиваний отражает свойства 

сильной нервной системы испытуемого.  

Коэффициент Q – градиент, использовался как соотношение макси-

мальной и минимальной проб.  

В табл. 6 представлены корреляции психофизиологических показателей 

с остальными переменными по Пирсону (выше 0,5 или ниже –0,5) в группе 

СП1. Важно отметить: чем ниже коэффициент, тем более выражена сила 

нервной системы, так как происходит нарастание темпа постукиваний, и чем 

коэффициент выше, тем более слаба нервная система. Обратные корреляции 

свидетельствуют о прямой связи: чем выше переменная, тем сильнее нерв-

ная система. Что касается показателей проб, то прямая связь показывает, 

что при повышении переменной темп повышается.  
Т а б л и ц а  6   

Взаимосвязи переменных с результатами теппинг-теста в группе СП1 

Перемен-

ные 

Правая рука r > 0,33 Левая рука r > 0,33 

А К1 К2 К3 К4 К5 Q 
8-я 

проба 
К5 А К1 

«Я сам» – 

внутренний 

фактор СС 

–0,23 –0,36* –0,32 –0,46* –0,48* –0,24 –0,16 0,29 0,38* 0,23 0,02 

Смысл 

жизни 
0,18 –0,13 –0,28 –0,12 0,12 –0,09 0,32 0,61* –0,19 –0,37* 0,15 

Общая эк-

зистенци-

альная ис-

полнен-

ность 

0,03 0,09 0,01 0,01 0,16 0,01 0,20 0,54* –0,07 –0,40* 0,10 

Позитив-

ный инте-

рес матери 

0,18 –0,18 –0,27 –0,10 0,13 –0,21 0,35* 0,23 –0,43* –0,60* 0,01 

Враждеб-

ность  

матери 

–0,4* 0,3 0,6* 0,3 0,0 0,0 –0,2 –0,4 –0,1 0,1 –0,2 
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О к о н ч а н и е  т а б л .  6   

Перемен-

ные 

Правая рука r > 0,33 Левая рука r > 0,33 

А К1 К2 К3 К4 К5 Q 
8-я 

проба 
К5 А К1 

Автоном-

ность отца 
0,55* 0,07 0,11 0,32 0,42* 0,48* 0,52* 0,02 0,33* –0,17 0,63* 

Метакогни-

тивные 

знания 

–0,24 –0,13 –0,15 –0,22 –0,11 –0,04 0,04 0,59* –0,20 –0,24 –0,13 

Концентра-

ция 
0,10 –0,25 –0,32 –0,23 0,08 –0,19 0,22 0,58* –0,08 0,09 –0,13 

Управление 

временем 
–0,32 0,04 0,09 –0,13 –0,23 –0,14 –0,18 0,50* –0,31 –0,46* –0,09 

Примечание. * – p = 0,01. 

 

В группе СП1 сила нервной системы связана с самораскрытием способ-

ностей (внутренний фактор «Я сам»), позитивным интересом матери, мета-

когнитивной активностью – управление временем, выраженность пережи-

вания смысла жизни и экзистенциальной исполненности связаны с возрас-

танием темпа постукиваний на последней пробе. Слабость нервной систе-

мы связана с враждебностью матери и автономностью отца.  

Обнаруженные корреляции в группе СП0 отражены в табл. 7.  

Т а б л и ц а  7  

Взаимосвязи переменных с результатами теппинг-теста в группе СП0 

Переменные 

Правая рука  

r > 0,27*    

Левая рука  

r > 0,27  Q 

К1 К1 

Позитивный интерес матери –0,50* –0,21 –0,28* 

Автономность матери –0,51* –0,49* 0,22 

Позитивный интерес отца 0,05 –0,06 –0,49* 

Примечание. * – p = 0,01 

 

Обнаружено, что сила нервной системы прямо коррелирует с позитив-

ным интересом матери, автономностью и позитивным интересом отца. Если 

рассматривать результаты теппинг-теста как способности к концентрации 

и настойчивости в достижении цели, то можно сделать вывод, что резуль-

тативность подростков группы СП0 зависит от отношения родителей.  

 

Обсуждение результатов исследования 

 
В ходе анализа обнаружено, что для действия механизма самораскрытия 

способностей подростка наиболее значимы экзистенциальный и метакогни-

тивный компоненты. Показано влияние отношения отца на самораскрытие 

способностей (включенность способностей в Я-концепцию, внутренний 

фактор «Я сам») и академическую успеваемость. Директивность и враж-

дебность каждого из родителей оказывает различное влияние на механизм 

самораскрытия способностей подростка. Исходя из факторного анализа, 
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для механизма самораскрытия способностей подростка оптимально соче-

тание директивности отца и позитивного интереса матери, что прямо кор-

релирует с собственными представлениями о способностях и экзистенци-

альной исполненностью подростка соответственно.  

Проявляемый позитивный интерес матери к ребенку интериоризируется 

во внутренний позитивный интерес к себе, что формирует экзистенциаль-

ную исполненность как доверие к миру и открытость своему внутреннему 

миру. Самоценность и самопринятие формируют основу для развития ме-

такогнитивных качеств в учебной деятельности, что способствует акаде-

мической успеваемости.  

Директивность и требовательность отца имеет функцию интериоризи-

рованных внутренних требований, предъявляемых подростком к себе, что 

побуждает проявлять самостоятельность.  

В группе СП1 показана взаимосвязь раскрытия способностей перед собой 

с академической успеваемостью. Ощущение внутреннего удовлетворения 

от результатов учения оказывает положительное влияние на экзистенци-

альную исполненность, что в совокупности выражается в академической 

успешности. 

Отец – фигура, стимулирующая к принятию подростком самостоятель-

ных решений, проявлению субъектной активности. Воспринимаемое под-

ростком отношение отца к нему интериоризируется во внутренний диалог, 

и возникает адекватное восприятие критики и неудач. В образовательном 

процессе негативные компоненты в Я-концепции подростка имеют харак-

тер катализатора относительно академической успеваемости.  

Количество негативных компонентов в Я-концепции (негативные вы-

сказывания относительно себя) связано с враждебностью матери и ориен-

тацией подростка на представления социального окружения о его способ-

ностях. В условиях враждебного отношения матери формируется такое 

представление о себе, при котором подросток не может самостоятельно 

раскрыть свои способности, полагаясь на мнение окружения.   

В группе СП1 рефлексия является процессом, опосредующим осозна-

ние представлений подростка о своих способностях.   

Обнаружена связь позитивного интереса матери с самопринятием, фун-

даментальным доверием к миру, фундаментальной ценностью жизни. В кон-

тексте результатов нашего исследования оправдывается современная  

тенденция родителей, в частности материей, к интенсивному родительству 

[36]. Отношение отца влияет на построение связей с социальным окруже-

нием, способность получать и использовать мнение окружающих о самом 

себе.   

В группе СП0 основная взаимосвязь экзистенциальных и метакогни-

тивных компонентов чувствительна к негативным компонентам, одновре-

менному проявлению враждебности обоих родителей. Снижение академи-

ческой успеваемости в группе СП0 связано с повышением автономности 

матери по отношению к подростку. Академическая успеваемость обуслов-

лена директивностью родителей. Внешний контроль переходит во внут-
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ренний план в виде повышения уровня рефлексивности, в результате чего 

повышаются академическая успеваемость и количество слов в Я-кон-

цепции.  

В группе СП1 существует тенденция сочетания ролей родителей: менее 

директивной матери и более директивного отца. Классическая семья – 

принимающая мама и авторитарный папа; такое распределение ролей со-

ставляет благоприятное условие для самораскрытия способностей детей. 

Анализ содержания Я-концепции двух групп показал, что Я-концепция 

группы СП1 более содержательна, она качественно наполнена позитивны-

ми коннотациями, связанными с самопринятием, по сравнению с Я-кон-

цепцией группы СП0. В основе этого лежит развитое стремление к самопо-

знанию, которое отражается в метакогнитивных качествах, и благодаря 

ему школьник погружен в активный поиск себя, в его сознании актуален 

вопрос «Кто Я? Каковы мои способности?», – а также развита экзистенци-

альная исполненность, которая основана на самореализации и самоактуа-

лизации в учебной деятельности (рис. 1).  
 

 
 

Рис. 1. Cвязи метакогнитивного компонента в группе СП1: 

МК–СП1 – метакогнитивные качества в группе подростков,  

Я-концепция которых включает категорию способностей 
 

В группе СП1 позитивный интерес способствует развитию экзистенци-

альной исполненности (r = 0,70). В группе СП0 корреляция слабее и со-

ставляет r = 0,39.  

В группе СП1 реализован механизм самораскрытия способностей на 

основе экзистенциального компонента с позитивным интересом матери и 

метакогнитивного компонента с академической успеваемостью. Успехи  

в учебной деятельности вызваны развитыми метакогнитивными качества-

ми. Успехи и удовольствие от учения способствуют экзистенциальной ис-

полненности школьника.  

В группе СП0 метакогнитивные качества не связаны с академической 

успеваемостью. Академическая успеваемость связана с директивностью 

родителей, управлением временем и рефлексией. Рефлексия и управление 

временем выполняют функции внутреннего контролирующего директив-

ного родителя (рис. 2).  

Экзистенциальная 
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Рис. 2. Cвязи метакогнитивных качеств и академической  

успеваемости с переменными в группе СП0: 

МК–СП0 – метакогнитивные качества в группе подростков,  

Я-концепция которых не включает категорию способностей 
 

Несмотря на схожесть общего уровня рефлексии как метакогнитивного 

компонента механизма самораскрытия способностей в двух группах, выяв-

лено различие ее роли. Рефлексия в контексте механизма самораскрытия 

способностей выполняет отражающую функцию. Например, в группе СП0 

рефлексия коррелирует с директивностью матери, успеваемостью и управ-

лением временем и включена в «контрольно-директивный» фактор. В груп-

пе СП1 рефлексия связана с количеством слов в Я-концепции. Благодаря 

метакогнитивным и рефлексивным процессам обогащается представление 

человека о себе и своих способностях. 

Метакогнитивные знания отражают осведомленность о своем внутрен-

нем мире, об особенностях протекания познавательных процессов, знания 

о своей психике способствуют достижению результата посредством само-

организации. Экзистенциальная исполненность (смысл жизни) совместно  

с концентрацией на задаче и управлением временем дает подростку воз-

можность находиться в моменте «здесь и сейчас», погрузиться в процесс. 

Данные, обнаруженные в результате проведения в группах СП1 и СП0 

теппинг-теста, согласуются с теорией реверсивности личности M.J. Apter [37]. 

Реверсивная теория, в частности, решает проблему соотношения «свойств 

и состояний». Реверсивность личности M.J. Apter основывается на взаимо-

отношении двух систем активации и гедонического тона и представлена в 

виде четырех пар состояний, которые являются амбивалентными по отно-

шению друг другу: целевое – парацелевое; конформисткое – негативист-

ское; господство (преобладание собственного интереса) – сопереживание 

(преобладание интереса другого); аутоцентрическое – аллоцентрическое. 

Переключение между состояниями происходит под действием определен-

ных факторов. M.J. Apter отмечает, что в структуре личности возможно 

доминирование одной из систем. Например, преобладание парацелевого 

состояния личности влечет затрудненность переключения к целевому,  

и наоборот.  

На примере двух групп – СП1 и СП0 – показана область переживания 

отношений, отражающая «от имени кого мы делаем то, что делаем». В груп-
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пе СП1 показано преобладание аутоцентрического состояния (ориентация 

на себя). В группе СП0 выявлено аллоцентрическое состояние, характери-

зующее ориентацию на другого. В группе СП1 с аутоцентрическим состо-

янием выявлена взаимосвязь академической успеваемости с удовлетворен-

ностью жизнью и метакогнитивными качествами, которые реализуют эк-

зистенциальную исполненность. В группе СП1 учебная деятельность и ее 

результаты в силу механизма самораскрытия способностей обусловливают 

аутоцентрическое состояние в процессе учебной деятельности, возникает 

внутренняя сила, от которой зависит академическая успеваемость. Напро-

тив, в группе СП0 академическая успеваемость связана с директивностью 

обоих родителей, низкой автономностью матери по отношению к ребенку. 

То есть для школьника из группы СП0 необходима директивно контролиру-

ющая фигура родителя для достижения результатов в учебной деятельности. 

О выраженности аллоцентрического состояния группы СП0 свидетельству-

ют корреляции внутреннего фактора самораскрытия способностей «Я сам» 

с внешними представлениями друзей и учителей о способностях школьника.   

M.J. Apter предполагает, что существует связь между слабым типом 

нервной системы и доминированием целевой системы и, соответственно, 

между силой нервной системы и тенденцией к преобладанию метацелевого 

состояния [37. С. 165].  

 

Заключение 

 
На основании проведенного анализа статистических данных и сравни-

тельного анализа построена схема механизма самораскрытия способностей 

(рис. 3).  

Механизм самораскрытия способностей представлен метакогнитивны-

ми процессами и экзистенциальной исполненностью. Метакогнитивные 

процессы развиваются в учебной деятельности и влияют на достижение 

академических успехов.   

Исходя из проведенного исследования можно сформулировать следу-

ющие выводы. 

1. Определение механизма самораскрытия способностей включает по-

нимание способностей с позиции их влияния на быстроту и легкость осво-

ения деятельности, самореализации. Показано, что самораскрытие способ-

ностей является важным итогом внутреннего диалога с собой, в результате 

которого школьник формирует представление о себе как обладателе спо-

собностей и включает в состав Я-концепции идею, связанную с наличием  

у него способностей. Сущность механизма самораскрытия способностей 

представляет собой процесс, инициирующий включение способностей  

в Я-концепцию. Он осуществляет функцию переработки и упорядочива-

ния, идентификации субъектного опыта, связанного с использованием спо-

собностей в деятельности. 

2. Структурная организация механизма самораскрытия способностей 

представляет собой следующую систему элементов и взаимосвязей: в его 
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основе лежит экзистенциальная исполненность, она позволяет информации 

о способностях быть принятой личностью. Функция рефлексивного опо-

средования, отбора и «валидизации» категорий способностей осуществля-

ется метакогнитивной активностью, которая носит инструментальный харак-

тер, управляя собственными ресурсами. При определенных условиях через 

внутренний диалог с собой человек конкретизирует типы способностей, 

виды деятельности, что позволяет ему осуществить самоидентификацию.  

В результате личность сообщает себе о своих способностях, что становится 

частью Я-концепции. Механизм самораскрытия способностей обеспечивает 

включение способностей и их характеристик в содержание Я-концепции 

личности, что является предпосылкой развития самоценности. 
 

 
 

Рис. 3. Схема механизма самораскрытия способностей школьника:  

МК – метакогнитивные качества; ЭИ – экзистенциальная исполненность; Усп – акаде-

мическая успеваемость; Я-к СП – Я-концепция (количество слов) с включением способ-

ностей в Я-концепцию; Родители, Друзья, Учителя – внешние факторы самораскрытия 

способностей; ЦНС – физиологический аспект 
 

3. Механизм самораскрытия способностей обусловливает академиче-

скую успеваемость, обеспеченную внутренним интересом школьника.  

Результаты обучения в виде академической успеваемости взаимосвязаны  

с переживанием внутренней силы, удовлетворенности, самопринятия и 

осмысленности, что является основой экзистенциальной исполненности.  



Механизм самораскрытия способностей у подростков 

113 

Школьник в процессе учения овладевает своими познавательными про-

цессами и возможностями, научается управлять ими, таким образом, раз-

виваются его метакогнитивные качества, они определяют легкость и быст-

роту преодоления возникающих трудностей. Результаты учения, связанные 

с академической успеваемостью, являются стимулом для развития меха-

низма самораскрытия способностей, т.е. между ними устанавливается вза-

имосвязь.  

В результате совпадения сложности учебной задачи и метакогнитивных 

возможностей возникает состояние увлеченности, потока, что обусловли-

вает удовлетворенность учебной деятельностью, а затем переживание са-

мопринятия, смысла жизни, самоценности, это обеспечивает экзистенци-

альную исполненность. 

Экзистенциальная исполненность и метакогнитивные качества способ-

ствуют формированию внутренней силы, ориентации на учебную деятель-

ность и ее результаты.  

4. Отношения с родителями имеют большое влияние на переживание 

самопринятия, самоценности, осмысленности и способов построения лич-

ностью отношений с самим собой, поскольку внутренний диалог, который 

ведет с собой школьник, как правило, состоит в общении с интериоризиро-

ванным (внутренним) родителем. Отношение к ребенку принимающей ма-

тери становится внутренним принимающим отношением к себе. Дирек-

тивность отца становится внутренним голосом, требующим результатов, 

стимулирующим развитие. Именно такое классическое распределение ро-

лей между родителями становится условием развития механизма саморас-

крытия способностей. Академическая успеваемость не зависит от дирек-

тивности родителей и предъявляемых требований к оценкам в школе. 

5. Представление старшеклассника о мнении учителя о нем является 

ключевым источником информации о его (старшеклассника) способностях, 

что в требованиях ФГОС среднего и общего образования трактуется как 

«развитие индивидуальных способностей, обучающихся». Окружение 

старшеклассника, его референтная группа являются ключевым источником 

представлений старшеклассника о себе. Представления референтной груп-

пы (друзья) о способностях старшеклассника являются источником ин-

формации для переработки с помощью механизма самораскрытия способ-

ностей, обусловливающим включенность способностей в Я-концепцию. 
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Abstract 

 
The aim of the study is to reveal the essence, structure and functions of the ability self-

disclosure mechanism in adolescents. The study is based on existential humanistic ideas about 

the inner content and self-worth of a person (A. Langle, C. Rogers), approaches of metacogni-

tive psychology, revealing the resources of cognitive processes self-organization in relation to 

their personality and activities (M. Kashapov, A. Karpov ), ideas about the ability self-

disclosure by V. Chernyavskaya. The main empirical methods were psychodiagnostic, survey 

methods, self-description methods, comparative method, and modeling. Sample is represented 

by schoolchildren studying in grades from 9 to 11 in Moscow, the Moscow region and Vladi-

vostok. 

A new problem of discovering the internal mechanism, which determines the inclusion of 

the personality's ideas about their own abilities in the self-concept structure, has been solved. 

The mechanism of ability self-disclosure is justified as a process of ordering the subjective 

experience associated with the implementation of abilities for a certain type of activity. 

The structure, content and functions of the ability self-disclosure mechanism in adoles-

cents are revealed. The structure is represented by a system of interrelated elements. These are 

existential fulfillment, which creates the basis for self-acceptance and adequate formation of  

a person's self-image; metacognitive qualities that self-organize internal resources by gaining 

knowledge about the features of their cognitive processes and reflecting relationships with the 

world and with oneself. 

The influence of the ability self-disclosure mechanism on academic performance is 

shown. The mechanism determines the relationship between academic performance and the 

cognitive interests of a student. 

The correlation between the relationship of parents to an adolescent and the inclusion of 

ideas about own abilities in the structure of personality self-concept are revealed. The experi-

ence of self-acceptance, self-worth, the meaning of life, satisfaction is mediated by internal 

dialogue, which contains the internalized attitude of parents to adolescents. 

It has been determined that the parent role distribution (an adoptive mother and a directive 

father) develops the ability self-disclosure mechanism. The connection of the adolescent's 

opinion about what teachers and the reference group think about own abilities with the con-

tent of his self-concept is highlighted. 

It was revealed that the action of the ability self-disclosure mechanism is associated with 

the processing the information from others about own abilities, its subsequent differentiation 

and embedding it into the self-concept structure of an adolescent. 

The data obtained can be used in teachers and psychologists’ work to develop psychologi-

cal and pedagogical programs aimed at improving academic performance; in developing  

approaches to individual counseling of adolescents, their parents and teachers; in professional 

self-determination, vocational guidance of high school students, diagnostics of the ability self-

disclosure mechanisms and their development. 

                                                           
1 The reported study was funded by RFBR, project number 19–313–50014 
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AND ATTACHMENT TO THE FETUS IN PREGNANT 
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Aim. The study is aimed to explore health and attachment to fetus in pregnant women with 

natural conception (NC) vs. in-vitro fertilization (IVF). Hypotheses. (1) There are average 

differences in diagnosed health problems between women with IVF pregnancy and women 

with NC pregnancy; (2) There are average differences in perceived health between women 

with IVF pregnancy and women with NC pregnancy; (3) There is a moderate association 

between diagnosed health problems and perceived health; (4) Women with IVF pregnancy on 

average report greater attachment to fetus than women with NC pregnancy; (5) Diagnosed 

health problems are negatively related to attachment to the fetus; and this link is partially 

mediated by perceived health. Methods. The study was a part of an ongoing prospective lon-

gitudinal project in Russia, with the sample including 244 women with NC and 105 women 

with IVF pregnancy. Data were collected from medical records and questionnaires completed 

during the first and third trimesters of pregnancy. The measures included perceived health;  

a detailed measure of reproductive and general health; and a comprehensive measure of  

attachment to the fetus. Pregnant women completed the questionnaires during the first and 

third trimesters of pregnancy. In total, 46 questions were related to different health problems. 

In addition, medical information was obtained from antenatal records stored in the databases 

of partner clinics. On the bases of combined questionnaire and medical records data, 2 general 

health indexes were created: Reproductive Health Index (RHI – a measure of reproductive 

health), Physical Health Index (PHI – a measure of physical health, excluding reproductive). 

Statistical data analysis was performed with IBM SPSS Statistics 22 software package  

(descriptive statistics, Chi square test, Mann-Whitney U test, Spearman nonparametric corre-

lation criterion, multiple regression analysis). Data were checked for normal distribution using 

Kolmogorov-Smirnov criterion. Conclusion. Despite the poorer state of health in terms of 

reproductive and some somatic indicators, the self-rated health of women with induced preg-

nancy was not worse than perceived health of women whose pregnancy occurred naturally. 

Attachment to the fetus was slightly greater for women in the IVF group than in the NC 

group. Diagnosed and perceived heath was not significantly related to attachment to the fetus. 
 

Keywords: health; perceived health; reproductive health; general health; health indicator;  

in vitro fertilization; pregnancy; attachment to fetus. 
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Introduction 

 

Mothers’ attachment to the fetus is an important element of maternal behav-

ior during pregnancy which is associated with long term child outcomes [1, 2] 

and includes behaviors and actions that indicate an emotional connection  

between the mother and the fetus [3]. Attachment in pregnancy affects proper 

nutrition, sleep and exercise, abstinence from alcohol and drugs [3, 4]. Moreover, 

attachment is related to the desire to communicate with the fetus during preg-

nancy; and development of responsiveness and sensitivity necessary for further 

motherhood [3].  

Previous research suggested that formation of attachment to the fetus is in-

fluenced by many factors, including level of education [5]; relationships with 

own parents [6]; marital status [5]; relationship with spouse during pregnancy 

[7]; social support in general [8]; personality characteristics [9]; the woman's 

age [10]; gestational age [11]; number of children in the family [3]. 

Beyond these social and psychological factors, physical health can be im-

portant for attachment and long term child outcomes. Indeed, a wealth of re-

search demonstrated that mother’s general health during pregnancy is associated 

with child development outcomes [12]; with health problems associated with 

delayed or reduced attachment to the fetus [13].  

One important aspect of mothers’ health is reproductive health – a complex 

interplay of factors impacted by and impacting overall health. For example, 

some infertility results from reproductive disorders (endometriosis, adenomyosis, 

polycystic ovary syndrome and uterine fibroids) [14]. About 5–10% of infertile 

women may have genetic abnormalities (chromosome aberrations, single or 

multiple gene mutations) [15]; in other cases infertility may be explained by 

exposure to environmental factors, as well as gene-environment interplay [16]. 

Different mechanisms of infertility development have been described, including 

endocrine disruptions and hormonal imbalances [14]. Women with infertility or 

infertility-associated diagnoses may be predisposed to develop other somatic 

health problems, such as breast cancer, ovarian cancer, endometrial cancer, car-

diovascular disease, and metabolic dysfunction [17].   

Beyond objectively measured health, perceived health can also play a role in 

pregnancy and child outcomes. Perceived health is a dynamic representation of 

overall health that includes the person’s knowledge of past medical problems, 

current problems, and health changes over time [18]. Perceived health may also 

reflect mental health, personality and other personal characteristics, whereby 

people with similar objective health parameters may perceive and rate them-

selves as more or less healthy. Research has suggested that effects of physical 

health on the course of pregnancy and child outcomes may be partly mediated 

by mothers’ perceptions of their general health (perceived health) [19].  

A number of studies demonstrated a positive link between perceived health and 

objective indicators of health [20]. For example, four studies examined perceive 

and physical health of mothers during pregnancy and after childbirth [21–24]. 

Mothers were asked, "How do you generally assess your health?" The choices 
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were excellent, very good, good, fair, or poor. During pregnancy [22] and after 

childbirth at 2–4 weeks postpartum [23], at 1 year after childbirth [21]; at one 

day postpartum, one week postpartum, one month postpartum [24] poor  

perceived health was associated with such factors as hypertension, infections 

and anemia, bleeding during the pregnancy and after childbirth, giving birth by 

caesarean section [23]. In another study, low perceived health was also a predic-

tor of preterm delivery and low birth weight [25]. However, as health variables 

were not controlled, it is not possible to disentangle the effects of health and 

perceived health. 

A number of studies found that women experience a decrease in their per-

ceived health during pregnancy and in the first year after childbirth [21]. The 

decrease in perceived health can be long-term, observed throughout the entire 

period of early childhood of their offspring [22].  

One approach to the study of the links between health, perceived health and 

attachment to the fetus is to examine potential group differences between women 

with natural pregnancy vs. pregnancy resulting from assisted reproductive tech-

nologies (ART). The use of ART, including IVF (in-vitro fertilization), has  

enabled many women to overcome their reproductive problems and give birth.  

A growing body of research suggests that there are some average differences 

between these women and naturally conceiving (NC) women. For example, IVF 

pregnancy can be complicated and associated with different problems (a history 

of abortion, miscarriage, etc.) [26]. In addition, women undergoing ART treat-

ment are on average older at the time of first pregnancy than women with natural 

conception. One study found that most women using ART were in their mid-30s 

and had higher incidence of previous comorbidities that are associated with age 

(gestational diabetes, prior c-section, chronic hypertension and obesity), com-

pared to the reference group of women < 30 years [27]. Moreover, studies found 

that maternal age was an independent risk factor for gestational diabetes and 

early-onset preeclampsia [28]. One review indicated that maternal age of 40– 

45 years increased rates of pre-existing hypertension and pregnancy complica-

tions,  such as gestational diabetes, gestational hypertension, pre-eclampsia and 

caesarian section [29]. 

The aim of the current study is to investigate potential differences in health, 

perceived health and attachment between women with IVF pregnancy and natural 

conception pregnancy.  Several studies investigated attachment to the fetus  

in future mothers with IVF pregnancies vs. natural conception pregnancies, with 

mixed results [30]. Some studies found similar levels of prenatal attachment in 

these groups [31]; whereas other research suggested higher level of attachment 

in IVF group of mothers [32]. The strength of the current study is inclusion of  

a measure of perceived health, a detailed measure of general health (reproduc-

tive and other physical), as well as a comprehensive measure of attachment  

to the fetus, as part of an ongoing prospective longitudinal project. The current 

study tested four hypotheses: 

(1) There are average differences in diagnosed health problems between 

women with IVF pregnancy and women with natural conception; 
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(2) There are average differences in perceived health between women with 

IVF pregnancy and women with natural conception; 

(3) There is a moderate association between diagnosed health problems and 

perceived health; 

(4) Women with IVF pregnancy on average report slightly greater attach-

ment to fetus than women with NC pregnancy; 

(5) Diagnosed health problems are negatively related to attachment to the 

fetus; and this link is partially mediated by perceived health. 

 

Methods 

 

Participants 
The sample included 244 women with natural conception (NC) (mean  

age 29 ± 4.22 years) and 105 women with IVF pregnancy (IVF) (mean age  

33 ± 4.81 years). The mean age of two groups had statistically significant dif-

ferences (U = 14569,00 at p = 0.00). All respondents are participants of the 

“Prospective Longitudinal Interdisciplinary Study - PLIS”, conducted in Russia. 

Data collection was carried out in 4 obstetrics, gynecology and perinatology 

human reproduction centers/clinics. 

Ethics 

The study received approval from the Interdisciplinary Ethics Committee, 

Tomsk State University (date of approval 15 April 2015). Participants provided 

written informed consent for participation and for access to their medical records. 

Methods 

General Health Problems. Health problems were assessed with the question-

naire «Waiting for Motherhood» based on the Cardiff study of child development 

[33], adapted for the Russian study. Pregnant women filled out the question-

naires during the first and third trimesters of pregnancy. In total, 46 questions 

related to different health problems. In addition, medical information was also 

obtained from antenatal records stored in the databases of partner clinics. On the 

bases of combined questionnaire and medical records data, 2 general health  

indexes were created: 

(1) Reproductive Health Index (RHI) (0-16 points) is a measure of repro-

ductive health, with maximum health score of 16 (absence of any reproductive 

health problems). One point is deducted for each reported pathological condition 

of reproductive health before pregnancy and in the third trimester of the current 

pregnancy (see Table 1).  

(2) Physical Health Index (PHI) (0-30) is a measure of physical health  

(excluding reproductive), with maximum health score of 30. One point is de-

ducted for each disorder or somatic condition before pregnancy and in the third 

trimester of the current pregnancy (see Table 2).  

Perceived Health. Perceived health (PH) was assessed using the following 

question: “How can you describe your general health during pregnancy so far?”. 

The answers were given on a 4-point scale, where 1 point corresponded to poor 

health, 2 points – to satisfactory, 3 points – to good, and 4 points – to excellent 
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health level [34]. The women completed this question in the third trimester of 

pregnancy.  

Attitude to the fetus. Attitude to the fetus was measured with the Maternal-

Fetal Attachment Scale [35]. The questionnaire consists of 24 items, with five 

possible answers ranging from 1 to 5 points, with 1 (“Always no”) to 5 (“Al-

ways yes”). The scale is divided into five subscales: Interaction with fetus 

(INTR) (items 1, 7, 17, 20, 24); Giving of self (GIVE) (items 2, 11, 15, 22  

(reverse), 23); Differentiation of self from the fetus (DIFF) (items 3, 5, 10, 13); 

Role-taking (RLTK) (items 4, 8, 18, 19); Attributing characteristics to fetus 

(ATTC) (items 6, 9, 12, 14, 16 and 21). The Total scale score of attachment  

to the fetus is calculated as a sum of all subscales, with 120 points indicating 

strong attachment to the fetus and 24 points indicating a delay in the formation 

of attachment [36]. Higher scores mean a better bond between mother and fetus. 

In our study, the Total scale score was taken as attachment to the fetus index 

(AFI) for calculating the relationship between health indexes. 

Statistical data analysis was performed with IBM SPSS Statistics 22 software 

package (descriptive statistics, Chi square test, Mann-Whitney U test, Spearman 

nonparametric correlation criterion, multiple regression analysis). Data were 

checked for normal distribution using Kolmogorov-Smirnov criterion. 
 

Results 
 

Differences in reproductive health. All reproductive health problems and 

complications assessed in the current study were reported by women in both 

groups. The exception was 4 or more births, which was not reported by any of 

the participants. Table 1 presents frequencies of reproductive health problems 

and complications, as well as results of Chi square tests of differences between 

NC and IVF groups. There were significant group differences: eleven (R1, R3, R5, 

R7, R9-14, R16) reproductive health issues were more common in the IVF pregnan-

cy group; and 1 (R2) was more prevalent in the NC group. Six of the differences 

were significant after correction for multiple testing. 
T a b l e  1   

Descriptive statistics of reproductive health for NC and IVF women 

Parameters 
Frequency 

χ2 p 
IVF NC 

1. Ectopic pregnancy (R1) 21.4 1.4 39.28 .000*** 

2. Medical abortion (R2) 17.3 28.8 4.92 .017 

3. Spontaneous abortion (miscarriage) (R3) 26.7 9.6 17.35 .000*** 

4. Stillbirth (R4) 1.8 .6 1.62 .339 

5. Infertility (R5) 91.4 5.7 249.78 .000*** 

6. Number of births 4 or more (R6) – – – – 

7. Uterine abnormalities (R7) 1.85 0 4.54 .033 

8. Diseases of the cervix (R8) 1.4 1.2 1.34 .247 
9. Chronic hypoxia (fetoplacental insufficiency, blood 
flow disorders in dopplerometry) (R9) 

18.3 8.7 7.02 .008 

10. Threat of spontaneous miscarriage in the 1st tri-
mester (R10) 

43.3 29.4 6.78 .007 
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T h e  e n d  o f  t h e  t a b l e  1   

Parameters 
Frequency 

χ2 p 
IVF NC 

11. Threat of spontaneous miscarriage in the 2nd tri-

mester (R11) 
37.5 23.3 7.92 .004 

12. Threat of spontaneous miscarriage in the 3rd tri-

mester (R12) 
36.7 15.2 2.96 .000*** 

13. Gestosis (R13) 15.1 2.6 19.19 .000*** 

14. Bleeding (R14) 6.9 3.6 1.35 .025 

15. Oligoamnios (R15) 2.3 2.6 .00 .843 

16. Premature rupture of membrane membranes (R16) 2.3 4.9 2.49 .000*** 

Note. ***Significant after correction for multiple testing: .05/16 = .003.  

The Reproductive Health Index (see Table 1) in the group of women with induced pregnancy 

was significantly higher (U = 8699.00 at p = 0.00) than in the group of women with NC  

(Table 1). 

 

Differences in physical health. Table 2 presents frequencies of physical 

health disorders and complications, as well as results of Chi square tests of dif-

ferences. Seven (P18, P20, P23, P28, P31, P32, P34, P46) physical health prob-

lems were more common in the IVF group; although only one difference was 

significant after correction for multiple comparisons. 
T a b l e  2   

Descriptive statistics of physical health for NC and IVF women 

Parameters 
Frequency 

χ2 P 
NC IVF 

1. Musculoskeletal and connective tissue diseases (P1) 59.4 5.02 1.12 .290 

2. Respiratory diseases (P2) 51.6 58 3.49 .042 

3. Diseases of the genitourinary system (P3) 44.6 33.4 3.69 .055 

4. Diseases of the eye and adnexa (P4) 37.4 48 4.61 .032 

5. Diseases of the ear and mastoid process (P5) 1.9 1.2 .03 .855 

6. Digestive diseases (P6) 33.5 38 1.25 .263 

7. Endocrine and metabolic diseases (P7) 28.4 5.06 5.67 .003 

8. Circulatory system diseases (P8) 27.1 24.7 .92 .337 

9. Nervous system diseases (P9) 21.9 16 3.48 .062 

10. Diseases of the skin and subcutaneous tissue (P10) 11 11.1 .00 .966 

11. Body mass index (P11) 2.1 18.3 .23 .364 

12. Gestational diabetes (P12) 6.2 9.5 5.18 .023 

13. Arterial hypertension (P13) 22 18 .73 .393 

14. Low blood pressure (arterial hypotension) (P14) 23.2 28.8 1.27 .260 

15. Anemia (P15) 51.1 61.5 3.48 .042 

16. Thyroid disease (P16) 13.9 31.9 16.04 .000*** 

17. Hemorrhoids(P17) 19.9 21.6 .14 .713 

18. Severe constipation (P18) 12.8 23.5 4.07 .043 

19. Pain in the stomach (P19) 22 14.4 2.77 .096 

20. Thigh pain (P20) 34.4 33.3 .04* .839 

21. Pelvic pain (P21) 51 45 1.09 .296 

22. Back pain (P22) 34.4 41.1 3.05 .081 

23. Swelling of the arms or legs (P23) 19.1 26.1 2.25 .134 
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T h e  e n d  o f  t h e  t a b l e  2   

Parameters 
Frequency 

χ2 P 
NC IVF 

24. Varicose veins / venous mesh (P24) 46.9 52.3 .88 .349 

25. Leg cramps (P25) 58.1 58.6 .01 .934 

26. Heartburn (P26) 4.1 .09 2.65 .104 

27. Renal infection (P27) 5.8 1.8 2.81 .094 

28.Bladder infections (P28) 3.7 3.6 .00 .952 

29. Recurrent Urinary Tract Infections (P29) – – – – 
30. Absence for more than 2 weeks at work / educa-
tional institution due to illness during the past 2 years 
(except for pregnancy and related symptoms) (P30) 

3.07 47.1 4.70 .024 

Note. ***Significant after correction for multiple testing: 05/30 = .002. 

Physical Health Index (see Table 2) did not statistically differ between the groups.   
 

Differences in perceived health  

Next, we explored perceived health during the pregnancy. Many women of both 

groups were sufficiently satisfied with their health, with no significant differences 

between the groups (U = 19860.00 at p = 0.08) (see Table 3). 
T a b l e  3   

Descriptive statistics of Reproductive Health Index, Physical Health Indexes,  

Perceived Health, and Attachment to the fetus scales in NC and IVF women 

 Groups 
Percentiles % 

Min Max U p 
25 50 (Me) 75 

Reproductive Health 
Index 

NC 12 13 14 4 16 
4638.0 .000*** 

IVF 9 11 12 3 16 

Physical Health Index 
NC 20 23 25 5 30 

17831.0 .909 
IVF 20 22 25 3 23 

Perceived Health  
NC 3 3 3 2 4 

19860.0 .080 
IVF 3 3 3 1 4 

Interaction with the 

fetus 

NC 19 22 24 5 25 
4507.0 .017 

IVF 20 23 24 10 25 

Giving of self 
NC 19 21 24 5 25 

3612.0 .000*** 
IVF 22 23 25 10 25 

Differentiation of self 
from the fetus 

NC 15 18 20 4 20 
4407.5 .001*** 

IVF 16 19 20 9 20 

Role-taking 
NC 16 18 19 4 20 

4833.5 .009 
IVF 17 19 20 5 20 

Attributing characteris-

tics to the fetus 

NC 21 24 27 7 30 
4370.0 .002*** 

IVF 23 26 28 14 30 

Total scale score 
NC 95 103 109 30 120 

3291.0 .000*** 
IVF 101 108 113 50 119 

Note. ***Significant after correction for multiple testing: 05/9 = .006. 
 

Association between diagnosed health problems and perceived health  

Table 4 presents correlation analyses for both groups. The results showed 

that in the NC group, all correlations for physical, reproductive and perceived 

health were moderate and significant. In the IVF group, only the correlation  

between reproductive health and perceived health was significant. The differences 

in the correlations between the two groups were statistically significant.  
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T a b l e  4   

Correlation between Reproductive Health Index, Physical Health Index and Perceived 

Health for women with natural conception (NC) and with use of IVF (IVF) 

Correlation relationships 

Groups Differences  

of correlations 

NC IVF Z 
P (lev.  

of sign.) 

Reproductive Health Index – Physical Health Index .474*** .170 3.11 0.0019* 

Reproductive Health Index – Perceived Health  .357*** .235* 1.21 0.2263 

Physical Health Index – Perceived Health  .401*** .097 2.96 0.007* 

Note. * significant at .05;** significant at .01; *** significant at .00. Correlation is significant 

when adjusted for multiple comparisons (0.05/3 = 0.017) 

 

Differences in attitude to the fetus 
For both groups, the scores for attachment subscales were in the normal 

range. The Mann-Whitney U test showed significant statistical differences in 

attachment to the fetus between the NC and IVF groups (see Table 3), with IVF 

group showing on average greater attachment. After correction for multiple 

comparisons, 4 differences remained significant: the Total scale score, Giving of 

Self; Differentiation of Self from the Fetus; and Attributing characteristics to the 

Fetus.  

 

Reproductive and physical health, perceived health and attitude to the fetus 

First, we explored the associations among individual attachment scales (see 

Tables 5 and 6). Giving of self and Differentiation of self from the fetus were 

not significantly correlated. All other scales showed significant modest to strong 

associations with each other.  
T a b l e  5   

Correlation between attachment to the fetus scales among women of NC and IVF group 

Attachment to the 

fetus scales 
INTR GIVE ATTC RLTK DIFF TOTAL 

INTR 1 .340** .510** .387** .255** .716** 

GIVE .296** 1 .289** .234** .093 .578** 

ATTC .596** .268** 1 .503** .291** .780** 

RLTK .332** .231* .428** 1 .375** .697** 

DIFF .296** -.021 .273** .284** 1 .558** 

TOTAL .773** .475** .812** .620** .511** 1 

Note. * significant at the 0.05 level (2-tailed). ** significant at the 0.01 level (2-tailed). Interac-

tion with the fetus scale – INTR; Giving of self – GIVE; Differentiation of self from the fetus 

scale – DIFF; Role-taking scale – RLTK; Attributing characteristics to fetus scale – ATTC; 

Total scale score – TOTAL. Above the diagonal are the results of a sample of women  

with IVF pregnancy, below the diagonal are the results of a sample of women with natural 

conception. 

 

Next, we examined correlations between Attachment to the fetus Index and 

Reproductive Health Index, Physical Health Index and Perceived Health (see 

Table 6). The results showed no significant correlations among these Indexes.  
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T a b l e  6   

Correlation between Attachment to the fetus Index, Reproductive Health Index,  

Physical Health Index and Perceived Health for women with natural conception (NC) 

and with use of IVF (IVF) 

Correlation relationships 
Groups 

NC IVF 

Attachment to the fetus Index - Reproductive Health Index .109 –.100 

Attachment to the fetus Index – Physical Health Index  .025 –.029 

Attachment to the fetus Index – Perceived Health  .078 .010 
 

Individual scales of maternal-fetal attachment also did not correlate with the 

Health indexes, with one exception. In the NC group, Giving of Self scale was 

significantly correlated with Perceived Health Index (r=.226, p=.000). We also 

performed a series of multiple regression analyses, with each scale of maternal 

attachment to the fetus as separate outcomes, and all indexes (RHI, PHI, PH) as 

predictors. No significant models were identified. We also performed a multiple 

regression predicting five scales of maternal-fetal attachment from the three 

health indexes. The only significant model emerged in the NC group, with Per-

ceived Health explaining 4% of the variance in the Giving of Self scale (F = 10.808 

at p = 0.001 adjusted R2 = 0,039). These results are available from the authors.   

As attachment was not associated with health and perceived health, the  

4th hypothesis (about the mediating role of perceived health) could not be tested. 
 

Discussion 
 

This study examined the relationship between diagnosed and perceived 

health, as well as their association to maternal attachment to the unborn child 

during pregnancy. This is the first study to examine these associations in the two 

groups of Russian women: natural conception vs. in-vitro fertilization pregnancy. 

The two groups significantly differed in some aspects of the reproductive and 

somatic health. Significantly more women with IVF pregnancy had reproductive 

problems than women with natural pregnancy, which is in line with previous 

studies in the Russian samples [37, 38]; as well as in other populations [39, 40]. 

Specifically, after correcting for multiple testing, IVF group had on average 

more ectopic pregnancy, spontaneous abortion (miscarriage), infertility, threat  

of spontaneous miscarriage in the three trimesters, gestosis, premature rupture of 

membranes; in contrast, medical abortion was more prevalent in the NC group.  

In terms of physical health, the only significant difference was for Thyroid 

gland disease, with greater frequency in the IVF group. This is consistent with 

some previous research, which found greater frequency of endocrine (as well as 

respiratory and metabolic) disorders in women with induced pregnancy [41]. As 

these conditions are observed already before pregnancy, they may be among the 

factors that contribute to infertility in these women. 

Next, we examined group differences in perceived health, which has been 

identified as an important factor that may influence the course of pregnancy and 

pregnancy outcomes. No differences in perceived health were observed between 
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women with natural and induced conception. Our data suggests that most women 

of both groups are satisfied with their health. This is in line with previous studies 

[42, 43]. The absence of group differences in perceived health, despite signifi-

cant differences in aspects of reproductive and physical health, is interesting. For 

women with IVF pregnancy, successful pregnancy may create a psychological 

buffer against adverse impact of infertility and other health problems on per-

ceived health, wellbeing and life satisfaction [44]. Research of Rostad et al.,  

is consistent with this interpretation. For example, one population‐based study 

compared the association between infertility and health and life satisfaction in  

3 groups: fertile women, infertile women with a child; and infertise women 

without a child [43]. On average, fertile women reported better wellbeing than 

both groups of women with infertility. However, infertile women with a child 

reported greater health and life satisfaction, which suggests that having a child 

can lessen the adverse impact of infertility on health and life satisfaction.  

Based on previous studies [45], we expected a moderate relationship between 

physical and reproductive health. This expectation was supported in the group 

with natural pregnancy. However, in the IVF group, physical and reproductive 

health were not correlated. The difference in correlations between the two groups 

may have resulted in differences in frequency of health problems. Specifically, 

women in IVF group reported greater frequency of reproductive problems but 

mostly the same frequency of physical problems to that in the NC group.   

As expected, associations between diagnosed (reproductive and physical) 

and perceived health, were moderate in the NC group [46]. However, not all 

previous studies found this association. For example, a study with women (with 

vs. without reproductive problems) from Malawi did not find a connection  

between health and perceived health [42]. One potential explanation for the ab-

sence of the link in the Malawian sample is the poor socio-economic conditions, 

including lack of education and medical provisions, leading to lack of awareness 

of some medical problems. Malawi is one of the world’s least developed coun-

tries, with GDP approximately 100 times lower than in Russia. The Malawian 

sample included 915 women (average age 26 years), with 36% completing only 

4 classes of schooling; 73% reporting a monthly income less than 52 U.S. dol-

lars. Up 20% of the sample experienced a variety of gynecological problems, 

including infertility; and almost 60% of women reported depressive symptoms. 

Women reporting infertility had lower overall socio-economic status (fewer 

years of education, more hungry episodes), more gynecological problems and 

more depressive symptoms - than women without infertility. Similar results 

were also found in another representative sample of Malawian women [47]. 

In contrast to the Malawian sample, women in the current study had much 

better socio-economic conditions and were much better educated (almost 85% 

had higher education).  Moreover, they were better informed on their health  

status, as they were all attending maternity clinics and undergoing comprehen-

sive health evaluations and consultations. This combination of factors provides 

greater insight into one’s health, leading to associations between health and  

perceived health. 
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Interestingly, in the current study, perceived health was related to reproduc-

tive but not physical health in the IVF group. The difference in diagnosed-

perceived health associations between the NC and IVF groups, observed in the 

current study, requires further exploration. Why is perceived health associated 

with both physical and reproductive health in the NC group, but only with repro-

ductive health in the IVF group? It is possible that for women, who experience 

infertility, reproductive health becomes the focus of their attention, whereas other 

aspects of health are outside of their focus. This emphasis on fertility may partly 

reflect specifics of the culture. In many cultures, including that of Russia, a pre-

dominant view is that having children is a woman’s primary role. Therefore, for 

women in the IVF group their preoccupation with reproductive health may have 

overshadowed any other worries; and has manifested in the association with 

perceived health  

Finally, we explored attachment to the fetus in the NC and IVF groups. In most 

women of both groups, the level of attachment to the fetus was within the normal 

range, which is in line with previous studies [30, 48]. On average, women with 

induced pregnancy showed greater attachment than women in the NC group. 

Significant differences emerged for the total Attachment Index, as well as for 3 

out 5 individual scales (Giving of self; Differentiation of self from the fetus; 

Attributing characteristics to the fetus). Similar results were found in previous 

study [49]. The observed group differences are likely due to the long-awaited 

motherhood, and greatly valued pregnancy by women in the IVF programs.   

An interesting result was the lack of correlation between the Giving of self 

and Differentiation of self from the fetus (subscales of the attachment scale). 

Giving of self includes items such as “I feel all the trouble of being pregnant is 

worth it”, “I do things to try to stay healthy that I would not do if I were not 

pregnant”, “I eat meat and vegetables to be sure my baby gets a nutritious diet”, 

“I feel my body is ugly", “I give up doing certain things because I want to help 

my baby”. Differentiation of self from the fetus includes items such as “I enjoy 

watching my tummy jiggle as the baby kicks inside”, “I'm really looking for-

ward to seeing what the baby looks like”, “I have decided on a name for a baby 

girl”, “I have decided on a name for a baby boy”. The absence of an association 

between these two subscales suggests that willingness to adjust lifestyle to  

the needs of pregnancy and fetus is independent of fetus-focused attitudes and 

perceptions of the fetus as an independent organism.  

In this study, against our expectation, health indexes were not significant 

predictors of attachment, with one exception. Perceived health explained 4% of 

the variance in Giving of self in the NC group. These results suggest that mother’s 

attachment to the fetus is not significantly affected by mother’s health – despite 

established links between physical health, psychological states and pregnancy 

outcomes. Perhaps this result is due to the fact that the study involved women, 

most of whose pregnancy was planned.  Therefore, the women were psychologi-

cally ready for pregnancy and motherhood and this readiness was largely inde-

pendent of factors of physical and reproductive health. In contrast, previous  

research indicated that unplanned pregnancy is related to physical health. For 
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example, in one study women with unplanned pregnancy were 5.42 times more 

likely to have health complications (poor health) [50].  

 

Limitations 

 

This study has a number of limitations. The present study was based on an 

opportunistic sample of families recruited through family-planning clinics. 

Therefore, the participants in the two groups were not specifically matched on 

any socio-demographic parameters. However, all families came from clinics in 

the same general area of Russia, and were largely comparable. The IVF and NC 

groups differed in sample size. The sample is part of an ongoing longitudinal 

study and is gradually growing.  Future research will evaluate potential effects 

of sample size differences on results. 

 

Conclusion 

 

Despite the poorer state of health in terms of reproductive and some somatic 

indicators, the self-rated health of women with induced pregnancy is not worse 

than perceived health of women whose pregnancy occurred naturally. Attach-

ment to the fetus is slightly greater for women in the IVF group than in the NC 

group. Diagnosed and perceived heath is not significantly associated to attach-

ment to the fetus. 
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Диагностированные проблемы со здоровьем, самооценка состояния  

здоровья и привязанность к плоду у беременных женщин с естественным 

зачатием и с беременностью посредством ЭКО 

 
Т.Г. Боханa, А.В. Силаеваb, О.В. Терехинаa,  

М.В. Шабаловскаяb, С.Б. Лещинскаяa, Ю.В. Ковасa, c 
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с Голдсмитс, Факультет психологии, Университет Лондона, Лондон SE14 6NW, Великобритания 

 

Резюме 
 

Цель исследования – изучение здоровья и привязанности к плоду у женщин с есте-

ственным зачатием и с беременностью посредством экстракорпорального оплодотворе-

ния. Гипотезы. (1) Показатели состояния общего здоровья женщин с зачатием с помо-

щью ЭКО имеют различия по сравнению с показателями здоровья женщин с естественным 

зачатием. (2) Показатели самооценки состояния здоровья у женщин с разным типом 

зачатия имеют статитически значимые различия. (3) Существует связь между наруше-

ниями здоровья и воспринимаемым здоровьем. (4) Привязанность к внутриутробному 

ребенку у женщин с беременностью посредством ЭКО более выражена, чем у женщин 

с естественным зачатием. (5) Нарушения здоровья отрицательно связаны с привязанно-

стью к плоду, и эта связь частично опосредована самооценкой состояния здоровья. 

Методы. Данное исследование являлось частью продолжающегося проспективного 

лонгитюдного исследования в России. Выборка включала 244 женщины с естествен-

ным зачатием и 105 женщин с беременностью посредством ЭКО. Данные были собра-

ны из медицинских карт и анкет, заполненных в течение первого и третьего триместров 

беременности. Измерения включали самооценку состояния здоровья (воспринимаемое 

здоровье), показатели репродуктивного и общего здоровья, оценку привязанности к пло-

ду. Анкета состояла из 46 вопросов, направленных на выявление различных проблем со 

здоровьем. Кроме того, медицинская информация была получена из медицинских карт 

женщин, хранящихся в базах данных клиник-партнеров. На основе данных анкетирова-

ния и медицинских карт было сформировано 2 индекса здоровья: Индекс репродуктив-
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ного здоровья (ИРЗ – показатель репродуктивного здоровья); Индекс физического здо-

ровья (ИФЗ – показатель физического здоровья, за исключением репродуктивного). 

Статистический анализ данных выполнен с помощью пакета прикладных программ 

IBM SPSS Statistics 22 (описательная статистика, критерий χ2 Пирсона для выявления 

различий в частоте встречаемости признака в независимых выборках, U-критерий 

Манна–Уитни, коэффициент ранговой корреляции Спирмена, множественный регрес-

сионный анализ). Данные были проверены на нормальность распределения с использо-

ванием критерия Колмогорова–Смирнова. Заключение. Несмотря на худшее состояние 

репродуктивного и физического здоровья, самооценка состояния здоровья женщин  

с индуцированной беременностью не имела значимых различий с таковой у женщин  

с естественным зачатием. Привязанность к плоду у женщин с беременностью посред-

ством ЭКО была более выражена по сравнению с женщинами с естественным зачатием. 

Нарушения здоровья и самооценка состояния здоровья не имели значимых связей  

с показателями привязанности к внутриутробному ребенку.  

 

Ключевые слова: здоровье; воспринимаемое здоровье; репродуктивное здоровье; 

общее здоровье; показатель здоровья; экстракорпоральное оплодотворение; беремен-

ность; привязанность к плоду. 
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НОРМАТИВНАЯ ОЦЕНКА КОГНИТИВНЫХ ФУНКЦИЙ 

ПО ШКАЛЕ «КРАТКАЯ ОЦЕНКА КОГНИТИВНЫХ 

ФУНКЦИЙ У ПАЦИЕНТОВ С ШИЗОФРЕНИЕЙ» (BACS)  

В ТОМСКОЙ ПОПУЛЯЦИИ: КОНСТИТУЦИОНАЛЬНЫЕ 

ФАКТОРЫ ВАРИАТИВНОСТИ1 
 

А.Н. Корнетовa, К.Г. Языковa, Е.Г. Корнетоваa, b, О.Ю. Федоренкоb, c, 

А.А. Гончароваb, А.В. Семкеa, b, С.А. Ивановаa, b, А.Б. Шмуклерd, 

Н.А. Боханa, b 
 

a Сибирский государственный медицинский университет, 634050, Россия, Томск, 
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Проведено изучение когнитивных функций в популяции г. Томска с помощью шкалы 

«Краткая оценка когнитивных функций у пациентов с шизофренией» (BACS). Данное 

исследование продолжает тему развития представлений о когнитивных показателях 

российской популяционной нормы. Изучено влияние пола и возраста на оцениваемые 

показатели. Выявлено значимое снижение оценок показателей шкалы для всех тестов  

с возрастом как в женской, так и в мужской субпопуляциях, наиболее отмеченное для 

тестов «кодирование символов» и «башня Лондона». Эти тесты оценивают с внимание  

и исполнительную функцию мышления в проблемно-решающем поведении. Анализ 

ковариационно-дисперсионной матрицы показал более высокую связанность параметров 

когнитивных функций в мужской субпопуляции, что свидетельствует о половых особен-

ностях когнитивного эндофенотипа в подтверждении эволюционной гипотезы полового 

диморфизма В.А. Геодакяна. 

 

Ключевые слова: когнитивные функции; BACS; половая и возрастная изменчивость 

популяции; связанность когнитивных функций. 

                                                           
1 Исследование выполнено при поддержке гранта РНФ 21-15-00212 «Роль метилирова-

ния ДНК и полиморфизма генов глутаматергической системы в клинике, когнитивном 

дефиците и терапии шизофрении» в части, включающей изучение когнитивных функ-

ций в выборке популяции г. Томска и сравнительный анализ с полученными данными 

других исследований нормативных показателей популяций; в рамках комплексной темы 

«Комплексное исследование клинико-психопатологических закономерностей и пато-

биологических механизмов формирования и прогредиентности социально значимых 

психических и поведенческих расстройств с разработкой инновационных методов ран-

ней диагностики, персонализированных стратегий терапии и профилактики» № АААА-

А19-119020690013-2 в части, включающей изучение конституциональных факторов 

вариативности когнитивных функций у больных шизофренией. 
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Введение 

 
Когниция представляет существенную сторону деятельности живых си-

стем в обеспечении решения разнообразных задач. Предполагается, что эта 

активность осуществляется через когнитивные функции. Когнитивная 

функция (КФ) является сложным и не до конца понятным и изученным 

феноменом [1]. 

КФ образует систему в границах собственной конкретной активности, 

что представлено в генетической психологии и эпистемологии (Ж. Пиаже), 

культурно-исторической психологии (Л.С. Выготский), деятельностном 

подходе (А.Н. Леонтьев). Л.Я. Дорфман, развивая оригинальную теорию 

метаиндивидуального мира, так описывает процесс развертывания функций: 

«…раз (ряд активностей) возникнув, начинает выполнять опосредующие 

функции во взаимодействиях базовых форм активности между собой. Ак-

тивности… выполняют по отношению к ним опосредующие (переходные) 

функции… особым случаем активностных взаимодействий; сами же такие 

формы активности… переходные или промежуточные. Функции переход-

ных (промежуточных) форм активности обусловливаются тем, что они вы-

ступают в качестве опосредующего звена во взаимодействиях базовых 

форм активности и одновременно являются результатом “столкновений” 

их друг с другом. Переходные формы активности отличаются от базовых 

форм выполняемыми функциями…» [2. С. 248]. 

Ключевое понятие функции вошло в лексикон науки благодаря Лейб-

ницу как «…отношение между переменными величинами» [3. С. 170]. В пси-

хологии функционализм в методологической позиции У. Джемса выражен 

в высказывании: «…следует рассуждать с учетом тех функций, какие мо-

гут быть выполнены… для преобразования определенных структур опыта» 

[4. С. 7]. Видимо, с этого времени можно отчетливо воспринимать идею 

функции в психологии. В словаре безусловного лидера функционализма 

Л.С. Выготского читаем: «…оптимальным развитием для психологической 

функции является тот период, когда она впервые дифференцируется от 

остального сознания и выступает в роли доминирующей функции». Там же: 

«…функция – это всякий отдельный способ деятельности, всякая особая 

форма поведения или психологического функционирования личности» [5]. 

В.Н. Порус считает, что в эволюции подхода «…очевидна связь между 

психологическими применениями функционалистских методологических 

установок с попытками их использования в философии сознания (X. Пат-

нем, Д. Деннет, Дж. Фодор и др.), <…“ментальные состояния” могут опи-

сываться как функции “сознания” (mind), выполнение которых обеспечи-

вает процесс обработки информации…>» [4. С. 8]. Другое понимание 

функции связано со свойствами предмета, процесса или деятельности, ко-

торые носят устойчивый характер. При «функциональном подходе» 

«…возникающие системы» – это не любые «комплексы взаимодействую-

щих элементов… а способные в широком диапазоне вариаций внешних 

условий своего существования сохранять свою целостность, устойчивость 
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и жизнеспособность благодаря наличию специальных структур (и процес-

сов) поддержания своей упорядоченности» [3. С. 170]. В когнитивистике  

с появлением новой «информационной» реальности понятие КФ стало 

означать совокупность алгоритмов, связанную с обработкой информации. 

Известный разработчик искусственного интеллекта, технический директор 

Google Рэй Курцвейл, в одной из лекций 2010 г. говорил: «Самая глубокая 

из всех революций в том, что человек стал понимать собственную биоло-

гию в информационных терминах» [6]. 

В словаре когнитивных терминов когнитивная деятельность определя-

ется как «когнитивный процесс установления когнитивной значимости 

языкового выражения, его информативности… Результаты когнитивной 

деятельности могут связываться с образованием системы смыслов (концеп-

тов), категоризации» [7]. Развивая информационные подходы в междисци-

плинарных исследованиях, У. Найссер определяет когницию как охватыва-

ющую «все процессы, с помощью которых сенсорные данные на входе 

преобразуются, редуцируются, развиваются, запоминаются, вспоминаются 

и используются». Соединение в двусложную конструкцию «когнитивных 

функций» было предназначено не усложнить, а проявить новый смысл. 

Иначе произошло бы простое удвоение незнаемого. Когнитивные системы, 

состоящие из элементов, связанных отношениями друг с другом и выпол-

няющие познавательные функции (КФ), соотносятся с психической реаль-

ностью и нервной системой. Установлено, что префронтальной коре при-

надлежит приоритет обеспечения различных когнитивных функций и кон-

троля (см., напр., обзор: [8]). 

Когнитивные функции, извлекая смысл из окружающего мира, участ-

вуют в оценке собственного состояния, образа Я. С развитием субъектив-

ная реальность усложняется – возникают взаимоотношения разного рода,  

и эта реальность получает более сложную семантику. Системные отноше-

ния, в которые человек вступает с возникающей семантической реально-

стью, есть отношения различного рода сложности. Пределы, границы си-

стем определяются преимущественно конституционально-социальными 

контурами взаимодействия, динамично существующими и устанавливае-

мыми в обоих направлениях мотивациями и поведением. В.Н. Дружинин 

называет их «эмоционально-поведенческим кодом» [9]. Реальность «про-

ницаема» настолько, насколько когнитивные способности могут влиять, 

выстраивать (программировать) с ней взаимоотношения и вероятные исхо-

ды взаимодействия, определять информационные «квазиэнергетические» 

распределения (психологические аналоги энергии). 

Когнитивный аспект рассматривается как существенно важный и в диа-

гностике заболевания. Он субстанционально присущ аппарату познания 

изменения и протекания психических процессов. Нейрокогнитивный де-

фицит, связанный с нарушением информационных процессов, стал суще-

ственным дополнением определения патопсихологии ментальных процес-

сов [10]. C.D. Frith отмечает, что психотический эпизод можно объяснить 

ложной когнитивной интерпретацией как собственных, так и чужих наме-
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рений, т.е. утерей объективности восприятия ситуации [11]. Аффективная 

симптоматика также определяется как проявлением основного заболева-

ния, так и особенностями когнитивных паттернов переработки информа-

ции, связанных с жизненной ситуацией пациентов и ситуацией заболева-

ния. В российской нейропсихологии для обозначения системы нарушения 

высших психических функций при префронтальных нарушениях исполь-

зуется термин «лобный синдром» (А.Р. Лурия, 2008), в западной нейро-

психологии чаще используется термин «дизрегуляторный синдром» 

(dysexecutive syndrome). 

На протяжении многих лет нейрокогнитивный дефицит относят к ядер-

ной симптоматике шизофрении [12], он может быть выделен в отдельный 

кластер патологии как «третья ключевая группа симптомов при шизофре-

нии» [13. Р. 75]. Она связана с «генерализованным характером нейроко-

гнитивных расстройств: изменением произвольной регуляции деятельности, 

снижением нейродинамических параметров, нарушением слухоречевой  

и зрительной памяти, а также зрительно-пространственных представле-

ний» [Ibid. P. 77]. При этом у различных групп больных шизофренией  

имеет место гетерогенность когнитивного дефицита как по тяжести выяв-

ляемых нарушений, так и по их структуре [14]. Независимость (хотя и не  

в полной мере) когнитивного дефицита от тяжести психопатологической 

симптоматики была продемонстрирована при проведении сетевого ана-

лиза, причем при построении сложной сети, включающей, кроме указан-

ных элементов, также глазодвигательные и лингвистические показатели, 

а результаты когнитивных тестов являлись центральным элементом гра-

фа [15]. 

Посредством обобщающей психопатологической теоретической модели 

КФ, описывающей нарушение и / или искажение процессов классификации 

и регуляции информации, предложены оценки состояния КФ. К когнитив-

ным функциям в последней редакции DSM-5 относят наиболее полный 

перечень, включающий: комплексное внимание (устойчивость внимания, 

избирательность внимания, способность работать с несколькими источни-

ками информации одновременно (раздельное внимание)); темп познава-

тельной деятельности; восприятие и психомоторную функцию (зрительное 

восприятие, зрительно-конструктивные способности, гнозис и праксис); 

обучаемость и память (память на текущую информацию, недавнюю ин-

формацию, отдаленную, семантическую и процедурную память); речь 

(экспрессивная и рецептивная); управляющие функции (планирование, 

принятие решений, коррекция ошибок, интеллектуальная гибкость);  

социальный интеллект: узнавание эмоций и мотивов поведения окружа-

ющих людей. Будучи формализованными признаками, КФ имеют эмпи-

рическое проявление организации собственных компонент и качество 

вариативности. 

На основании эмпирических исследований был определен реестр мето-

дик, позволяющих тестировать основные КФ. Одной из наиболее зареко-

мендовавших себя разработок является шкала «Краткая оценка когнитив-
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ных функций у пациентов с шизофренией» (Brief Assessment of Cognition 

in Schizophrenia; BACS) [16, 17], успешное применение которой позволило 

включить ее в число инструментов оценки уровня когнитивных нарушений 

и его изменений. Она имеет ключевые характеристики идеальной батареи, 

включая охват основных когнитивных нарушений при шизофрении, эко-

номичность применения, портативность и надежность. BACS оценивает 

когнитивные функции, связанные с прогредиентностью шизофрении: вер-

бальную память, рабочую память, скорость двигательных навыков, внимание, 

способности решать проблемы и речевую беглость [17]. До недавнего вре-

мени не существовало стандартной и компактной батареи кратких тестов, 

которая конкретно и эффективно оценивала бы когнитивные нарушения  

у пациентов с шизофренией. В исследованиях по оценке когнитивного де-

фицита при шизофрении использовались батареи, которые в значительной 

мере различаются по содержанию оцениваемых функций, а также по кон-

кретным тестам для одной и той же функции. Многие из них довольно 

сложны и неспецифичны, в том числе для шизофрении. Поэтому появле-

ние BACS стало заполнением вакуума дименсиональной оценки нейроко-

гнитивного дефицита у больных шизофренией. 

Нормативные данные для российской популяции и стандартизация BACS 

впервые были получены в московской выборке, состоявшей из 204 чело-

век [16]. Между тем как для клинической практики, так и для научных це-

лей крайне остро стоит вопрос региональных норм, которые необходимы 

для повышения диагностической надежности и минимизации ограничений 

соответственно. 

Цель данного исследования – дать нормативную оценку когнитивных 

функций по шкале «Краткая оценка когнитивных функций у пациентов  

с шизофренией» в томской популяции здоровых людей. 

В соответствии со сформулированной целью определен характер реша-

емых задач: 

– определить характер и степень выраженности когнитивных функций  

в BACS-представлении в группе здоровых лиц в продолжение исследова-

ния вариативности нормативных показателей в различных популяциях; 

– определить влияние конституциональных факторов (пол, возраст) на 

изменчивость показателей КФ; 

– провести сравнительный анализ с полученными данными других ис-

следований нормативных показателей популяций; 

– определить соизменчивость показателей КФ в ковариационно-диспер-

сионном представлении. 

 

Материалы и методы исследования 

 

Выборка. Общее число участников исследования, не имеющих психи-

ческих расстройств и проживающих в г. Томске, – 161 человек, (54% муж-

чин и 46% женщин). Возрастной состав варьировал от 20 до 69 лет. Рас-

пределение по полу и возрасту дано в табл. 1. 
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Т а б л и ц а  1  

Распределение исследуемой группы по полу и возрасту 

Демографический  

показатель 
20–29 30–39 40–49 50–59 60–69 

Пол 
Мужчины 25 41 17 4 0 

Женщины 19 14 19 17 5 

Всего (Nобщ. = 161) 44 55 36 21 5 

 

Инструменты. Когнитивные функции оценивались с помощью шкалы 

BАCS (в Т-баллах). Шкала представляет батарею из шести тестов, которые 

предъявляются в определенном порядке, позволяющем полноценно оценить 

сферы когнитивного функционирования. Шкала включает задания для оценки 

функций программирования и контроля, речевой беглости, рабочей памяти, 

моторных навыков. Ее достоверность, валидность и сравнимость альтерна-

тивных форм была установлена эмпирически разработчиками батареи [17]. 

Статистический анализ. В работе использовали дисперсионный ана-

лиз ANOVA, дискриминантный анализ. Статистические процедуры были 

проведены с помощью статистического пакета STATISTIСA 12. Основные 

меры в Т-баллах по каждой задаче были преобразованы в z-значения. 

 

Результаты исследования 

 

Решение первой и второй задач. Результаты изучения КФ в тесте BACS 

при выполнении отдельных тестовых заданий в исследуемой выборке  

и в подгруппах, различающихся в зависимости от пола и возраста, даны  

в табл. 2, 3. 
Т а б л и ц а  2  

Средние значения (Т-баллы) по выполненным тестам 

Задание Среднее, M 
Стандартное 

отклонение, SD 

Слухоречевая память (тест предназначен 

для измерения эпизодических функций 

памяти) 

41,4 9,05 

Последовательность чисел  (тест предна-

значен для измерения рабочего объема 

памяти) 

21,78 3,69 

Моторные навыки (тест измеряет ско-

рость двигательных навыков) 
66,84 16,78 

Речевая беглость (тест предназначен для 

измерения скорости обработки и целост-

ности семантической системы) 

53,73 11,67 

Кодирование символов (тест предназначен 

для измерения внимания и скорости обра-

ботки) 

56,79 11,65 

«Башня Лондона» (тест измеряет испол-

нительные способности и способности  

решать проблемы) 

18,09 2,97 
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Межгрупповой фактор произвел эффекты в возрастных группах на пе-

ременные тестов BACS «слуховая память» (F(4,156) = 6,43; p < 0,001), «по-

следовательность чисел» (рабочая память) (F(4,156) = 3,67; p < 0,01), «мо-

торные навыки» (F(4,156) = 2,79; p < 0,05), «речевая беглость», (F(4,156) =  

= 2,44; p < 0,05), «кодирование символов» (F(4,156) = 13,97; p < 0,001), 

«башня Лондона» (F(4,156) = 6,37; p < 0,001). Фактор пола значимо влиял 

на указанные переменные (F(6,143) = 3,90; p < 0,002). Эффекты взаимодей-

ствия факторов «(пол) × (возраст)» отсутствовали. 
Т а б л и ц а  3   

Статистические значения переменных BACS исследуемой группы  

в зависимости от пола и возраста 

Пол 

Возрастная группа (лет) 

20–29 30–39 40–49 50–59 60–69 

M SD z M SD z M SD z M SD z M SD z 

Слухоречевая память 

м 43,48 7,40 0,51 39,10 7,73 0,11 35,12 7,37 –0,25 35,75 10,14 –0,47 – – – 

ж 50,47** 10,10 1,15 45,14** 5,19 0,66 42,84** 7,21 0,45 39,65* 9,40 0,16 33,60 7,37 –0,39 

Последовательность чисел 

м 22,76 3,22 0,65 21,49 3,26 0,40 20,82 5,13 0,28 18,50 4,36 –0,17 – –  

ж 
23,74 

NS 
2,10 0,83 

22,64 

NS 
3,91 0,63 

21,63 

NS 
3,80 0,43 

21,00 

NS 
3,43 0,31 18,40 3,78 –0,19 

Моторные навыки 

м 71,04 16,74 0,79 70,63 17,46 0,78 63,94 19,69 0,49 64,75 11,50 0,52 – – – 

ж 
71,68 

NS 
16,94 0,82 

65,14 

NS 
9,76 0,54 

61,00 

NS 
17,32 0,36 

59,18 

NS 
11,73 0,28 60,80 24,44 0,35 

Речевая беглость 

м 52,40 10,05 0,44 53,44 9,58 0,51 50,71 8,29 0,33 55,50 12,69 0,64 – – – 

ж 59,95* 15,03 0,93 62,00** 9,97 1,06 53,95* 11,06 0,54 
47,65 

NS 
10,81 0,13 44,60 19,10 –0,06 

Шифровка (Кодирование символов) 

м 61,52 9,41 0,86 56,85 10,38 0,58 52,41 11,45 0,32 45,75 10,14 –0,08 – – – 

ж 
66,95 

NS 
8,98 1,19 65,00** 9,12 1,07 

51,16 

NS 
7,65 0,25 47,47* 10,82 0,03 47,80 12,80 0,05 

«Башня Лондона» 

м 18,84 2,72 0,60 18,27 2,98 0,48 18,47 2,43 0,52 15,00 1,83 –0,23 – – – 

ж 
19,42 

NS 
2,57 0,73 19,57** 2,74 0,76 

17,05 

NS 
2,76 0,21 

16,29 

NS 
2,97 0,05 15,00 3,16 –0,23 

Примечания. M – средние значения переменных, SD – стандартные отклонения, z – 

средние значения стандартизованных переменных, половые различия в возрастных груп-

пах оценивались согласно t-критерию Стъюдента для двусторонних гипотез; * –p < 0,05; 

** – p < 0,01; NS – различия незначимы 
 

В пошаговую дискриминантную модель (включения) с дискриминиру-

ющим фактором «пол» были включены три переменные: слухоречевая 

(вербальная) память, «башня Лондона», моторные навыки (Wilks' λ: 0,87;  

F(6,154) = 3,60, p < 0,0023). 

В пошаговой дискриминантной модели (включения) с дискриминиру-

ющим фактором «возрастная группа» были обнаружены две переменные: 

слухоречевая (вербальная) память, шифровка (кодирование символов) 

(Wilks' λ: 0,62; F(18,416) = 4,19, p < 0,00). 
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Результаты сравнительного анализа показывают различия во всех воз-

растных группах в зависимости от половой принадлежности для показате-

лей теста «слухоречевая память», «речевая беглость» и в возрастной груп-

пе 30–39 лет в тесте «шифровка». Все эти тесты фиксируют КФ, связанную 

со скоростью обработки информации. Данные свидетельствуют о более 

высоких показателях в женской субпопуляции. 

Согласно дискриминантным функциям, «плоскости» конституциональ-

ных факторов возраста и пола разделяются. Состав функций свидетель-

ствует о дифференцированной роли КФ для женской и мужской подгрупп 

в разные периоды жизни. В обоих случаях общим фактором диверсифика-

ции служила слухоречевая, или вербальная, память (скорость обработки 

информации, эпизодическая память), показатели которой были выше  

в женской группе, но имели тенденцию к снижению с возрастом. 

Сравнительный анализ выполнения заданий батареи BACS в москов-

ской и томской популяциях указывает на различия для ряда показателей 

(табл. 4). 
Т а б л и ц а  4  

Анализ различий значений заданий тестов BACS 

Задание 

Значимость различий по t-критерию Стьюдента между 

средними значениями показателей тестов BACS в нор-

мативных выборках популяций Томска и Москвы 

Слухоречевая память p = 0,0065; Т < М 

Последовательность чисел p = 0,000; Т < М 

Моторные навыки NS 

Речевая беглость NS 

Кодирование символов p = 0,026; М < Т 

«Башня Лондона» p = 0,0023; М < Т 

Примечания. Т, М – томская и московская популяции соответственно; знак ‘<’ обозна-

чает превышение показателей КФ в популяции. 

 

Для нормативных выборок московской и томской популяций определены 

значимые различия показателей в заданиях: «слухоречевая память» (в мос-

ковской популяции в среднем выше: 44,95 против 41,4 в томской); «после-

довательность чисел» – рабочая память (значения в московской популяции 

в среднем ниже: 20,13 против 21,78 в томской) и «кодирование символов» – 

скорость обработки информации (значения в московской популяции в сред-

нем выше 53,99: против 56,79 в томской). Время выполнения задания  

на рациональное мышление в томской выборке в тесте «башня Лондона» 

оказалось значимо ниже (17,20 в московской популяции против 17,90  

в томской). Показатели тестов на психомоторную активность при выпол-

нении заданий на моторные навыки и речевую беглость в обеих популяци-

ях не различались. 

В решении четвертой задачи использованы расчеты определителей ко-

вариационно-дисперсионной (обобщенной – σ2) матрицы. Такого рода 

матрица учитывает ковариации и дисперсии переменных. Смысл исполь-

зования этого вида матрицы – в ее возможности оценить степень интегра-
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ции в единую систему частных КФ, ее способности оценить изменчивость 

и тем самым степень связанности в зависимости от величины этого показа-

теля: чем она больше, тем более автономны частные КФ. В популяционной 

генетике этот показатель используют как индикатор адаптивного потенциала 

популяции, отражение интегрированности фенотипических комплексов [18]. 

В табл. 5 представлены данные значений σ2 в зависимости от конститу-

циональных факторов изменчивости, позволяющие оценить, как ведут себя 

структуры КФ в различных половозрастных группах.  
Т а б л и ц а  5   

Значения (× 1010) определителей обобщенной ковариационно- 

дисперсионной матрицы значений переменных когнитивных функций 

Возрастной интервал (лет) 
Пол 

Женский Мужской 

20–29  9,62 9,37 

30–39  8,99 8,58 

40–59  8,18 7,09 
 

Можно отметить тенденцию к увеличению значений σ2 в женской суб-

популяции в сравнении с мужской в исследуемых возрастных интервалах. 

Обращает внимание снижение значений данного показателя в обеих субпо-

пуляциях с возрастом, особенно выраженное в мужской подгруппе, что сви-

детельствует об усилении степени структурированности и связанности КФ. 
 

Обсуждение результатов 
 

Средние значения шкалы BACS в шести тестах в выборке здоровых лиц 

томской популяции сопоставляли с аналогичными данными, полученными 

в выборке московской, что входило в задачу исследования. Кроме тестов 

«моторные навыки» и «речевая беглость», показатели остальных тестов 

были значимо выше в московской выборке. Этот результат, скорее, указы-

вает не на региональную обусловленность нормативных признаков, а на 

возможную обусловленность уровнем образования между выборками, что 

выступает ограничением данного исследования и подчеркивает необходи-

мость дальнейших межпопуляционных исследований в аспекте специфич-

ности нормативных показателей.  

Решение группы задач, связанных с конституциональной обусловлен-

ностью нормативных оценок шкалы, показало существенную изменчи-

вость значений, обусловленных влиянием возрастного фактора и половой 

принадлежности. Согласно данным ANOVA, пол и возраст существенно 

влияли на средние значения показателей выполнения тестов. Для всех те-

стов повышение возрастной рамки группы в целом вело к снижению ко-

гнитивных показателей, наиболее отмеченных для тестов «кодирование 

символов» и «башня Лондона». Эти КФ связаны с вниманием и исполни-

тельной функцией мышления в проблемно-решающем поведении соответ-

ственно. Было обнаружено, что фактор пола также существенным образом 

влиял на показатели прохождения тестов «слухоречевая память» и «рече-
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вая беглость». Полученные результаты сопоставимы с данными об эффек-

тах пола в московской нормативной выборке. 

В последнее время во многих исследованиях возрастает интерес к более 

глубокому и детальному изучению нейрокогнитивного дефицита, в кото-

ром наряду с дефицитом основных познавательных функций подчеркива-

ются высокая значимость и информативность нарушений психомоторной 

активности. М.В. Дорофейкова рассматривает «…когнитивные нарушения… 

как независимые в виде отдельной КФ и связанные с дисфункцией опреде-

ленной нейронной системы» [19]. Их совместные проявления составляют 

синдром нейрокогнитивного дефицита. Подход к «множественному эндо-

фенотипу» морфометрическими показателями структур мозга при нейро-

визуализации [20] связывает когнитивные функции (вербальная деклара-

тивная память) с конкретными генами, отвечающими за предрасположен-

ность к заболеванию» [13]. В число признаков, предложенных для когни-

тивных эндофенотипов, включают особенности обработки сенсорных сти-

мулов (mismatch negativity, prepulse inhibition, sensory gating), нарушение 

исполнительских и речевых функций [20]. Однако взаимосвязи между 

перцепцией и высшими когнитивными функциями остаются пока мало-

изученными. Выявление когнитивных фенокомплексов в «коннективист-

ской» модели когнитивных доменов у здоровых лиц позволит определить 

степень сопряженности / автономности КФ, последовательно прояснять 

проблему эндофенотипов психических расстройств [21]. Принципиально 

важным здесь является признание континуальной или дискретной (домен-

ной) структуры КФ. В нейрокогнитивных представлениях признается мо-

дульный структурный и градиентный функциональный тип организации 

коры головного мозга, при этом в нейропсихологическом классическом 

представлении речь идет о специфических факторах и факторном анализе 

КФ динамически организованных функциональных систем. 

В данном исследовании анализировалась функциональная структура 

КФ, представленная обобщенной дисперсией (ковариационно-дисперсной 

матрицей) многомерных комплексов коррелирующих признаков. Анализи-

руемые фенокомплексы КФ характеризуются качественно различными 

типами КФ, однако их коррелированность указывает на наличие некой ба-

зисной управляющей и / или инструментальной конституциональной со-

ставляющей организации нейронных структур. Интеграция функциональ-

ных систем КФ, очевидно, может определяться связанностью нейронных 

сетей структур головного мозга, на что указывает изучение интегративной 

мозговой деятельности методами нейровизуализации. Утверждается поло-

жение об анатомическом совпадении паттернов активации КФ, таких как 

«селективность внимания, рабочая память, извлечение автобиографиче-

ских воспоминаний и сознательное восприятие» [9, 19]. 

Увеличение значений σ2 КФ в женской субпопуляции более молодого 

возраста в целом указывает на меньшую корреллированность признаков, что 

отражает бóльшую вариативность, «гибкость» КФ, определяющих стратегии 

обработки информации, памяти и рационального поведения. Эти новые дан-
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ные согласуются с антропологической эволюционной концепцией В.А. Гео-

дакяна [22] о большей эволюционной «уязвимости» мужского фенотипа. 
 

Заключение 
 

Сопоставление эмпирических данных разных исследовательских групп 

показывает, что BACS обнаруживает высокую содержательную валидность 

в отношении измеряемых признаков и чувствительность к изменчивости 

показателей КФ. Полученные показатели будут использоваться как норма-

тивные в томской популяции при изучении нейрокогнитивного дефицита  

у пациентов с шизофренией. 
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Abstract 
 

The article provides arguments in favor of developing ideas about cognitive functions and 

their implementation not only in the practice of scientific knowledge, but also in everyday 

                                                           
1 The study was supported by the Russian Science Foundation (project no. 21-15-00212)  

"The role of DNA methylation and polymorphism of the genes of the glutamatergic system i 

n the clinic, cognitive deficit, and schizophrenia therapy" in the part that includes the study  

of cognitive functions in a sample of the population of Tomsk and a comparative analysis 

with the data obtained from other studies normative indicators of populations; within the 

framework of the complex topic "Comprehensive study of clinical and psychopathological 

patterns and pathobiological mechanisms of the formation and progression of socially significant 

mental and behavioral disorders with the development of innovative methods of early diagno-

sis, personalized strategies for therapy and prevention" no. AAAA-A19-119020690013-2  

in part, including the study of constitutional factors of the variability of cognitive functions  

in patients with schizophrenia. 
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life. The relevance of the study is due to the priority links with psychosocial functions and 

cognitive management of public life.  

The aim of the study was to provide a normative assessment of cognitive functions using 

the Brief Assessment of Cognitive Functions in Patients with Schizophrenia (BACS) scale in 

the Tomsk population of healthy individuals.  

Our objectives were to determine the nature and severity of cognitive functions in the rep-

resentation of the BACS scale in a group of healthy individuals in the study of the normative 

indicators variability in different populations; to determine the influence of constitutional 

factors (gender, age) on the variability of cognitive functions (CF) indicators; to carry out  

a comparative analysis with the data obtained from other normative indicators studies; to de-

termine the variability of CF indicators in the covariance-dispersion representation; to deter-

mine the co-variability of CF indicators in the covariance-dispersion representation. The sample 

consisted of 161 people without mental disorders living in Tomsk. The age ranged from 20  

to 69 years old.  

The markers of the state of cognitive functions are the assessments of the BACS scale. 

The BACS scale meets the requirements for rapid assessment of the cognitive functions state 

and includes tasks for evaluation of planning and control functions, speech fluency, working 

memory, and motor skills. This study keeps developing ideas about cognitive indicators of the 

Russian population norm.  The article examines the gender and age influence on the scale 

assessments. Statistically significant decrease with age in male and female subpopulations for 

all tests is shown. The most significant decrease is noted for test scores “Symbol Coding” and 

“Tower of London”.  Comparative analysis of the state of cognitive functions shows that in 

the Tomsk population “Token Motor" and "Verbal Fluency" indicators were higher and other 

test indicators were significantly lower than those of the Moscow sample. The variability of 

the scale values is found to be due to such constitutional factors as age and gender.  

According to ANOVA data, gender and age significantly influences the mean scores of 

test performance. Based on the calculations of the covariance-dispersion matrix, it is shown 

that cognitive functions are highly connected in the male subpopulation.  

Comparison of empirical data from different study groups shows that the BACS reveals 

high validity with respect to measurable attributes and sensitivity to regional variability in CF 

indices. The scores can be used as normative for the Tomsk population when studying neu-

rocognitive deficits in patients with schizophrenia. 
 

Keywords: cognitive functions; BACS; gender and age variability of population; connec-

tivity of cognitive functions. 
 

References 
 

1. Rakhmatov, A.A. (2016) Kognitivnaya (poznavatel'naya) funktsiya mozga [Cognitive function 

of the brain]. Aktual'nye voprosy sovremennoy pedagogiki [Topical Problems of Modern 

Pedagogy]. Proc. of the Eighth International Conference. Samara, March 2016. Samara: 

ASGARD. pp. 9–11. [Online] Available form: https://moluch.ru/conf/ped/archive/188/9971/ 

(Accessed: 9th May 2021). 

2. Dorfman, L.Ya. (1993) Metaindividual'nyy mir: metodologicheskie i teoreticheskie prob-

lemy [Meta-individual world: methodological and theoretical problems]. Moscow: Smysl. 

3. Filatov, V.P., Borzenkov, V.G., Porus, V.N. & Veretennikov, A.A. (2009) Obsuzhdaem 

stat'i o funktsionalizme [Discussing articles on functionalism]. Epistemologiya i filosofiya 

nauki – Epistemology & Philosophy of Science. 21(3). pp. 167–176. 

4. Porus, V.N. (2006) Funktsionalizm: metodologicheskaya programma ili filosofskaya para-

digma? [Functionalism: Methodological Program or Philosophical Paradigm?]. Episte-

mologiya i filosofiya nauki – Epistemology & Philosophy of Science. 8(2). pp. 5–15. 

5. Leontiev, A.A. (2007) Slovar' L.S. Vygotskogo [L.S. Vygotsky’s Dictionary]. Moscow: Smysl. 

6. Kurzweil, R. (n.d.) Kak tekhnologiya izmenit nas [How technology will change us]. [Online] 

Available from: https://ideanomics.ru/ lectures/15954 (Accessed: 25th May 2021). 



Нормативная оценка когнитивных функций 

151 

7. Kubryakova, E.S., Demyankov, V.Z., Pankrats, Yu.G. & Luzina, L.G. (1996) Kratkiy 

slovar' kognitivnykh terminov [A Short Dictionary of Cognitive Terms]. Moscow: Moscow 

State University. 

8. Miller, E.K. (2000) The prefrontal cortex and cognitive control. Nature Reviews Neuroscience. 

1(1). pp. 59–65. 

9. Druzhinin, V.N. (2001) Kognitivnye sposobnosti: struktura, diagnostika, razvitie [Cogni-

tive Abilities: Structure, Diagnosis, Development]. Moscow: PER SE; St. Petersburg: 

IMATON-M. 

10. Lesh, T.A., Niendam, T.A., Minzenberg, M.J. & Carter, C.S. (2011) Cognitive Control 

Deficits in Schizophrenia: Mechanisms and Meaning. Neuropsychopharmacology. 36(1). 

pp. 316–338. DOI: 10.1038/npp.2010.156 

11. Frith, C.D. (1992) The cognitive neuropsychology of schizophrenia. Hove, UK; Hillsdale, 

USA: L. Erlbaum Associates. DOI: 10.4324/9781315785011 

12. Elvevåg, B. & Goldberg, T.E. (2000) Cognitive impairment in schizophrenia is the core of 

the disorder. Critical Reviews in Neurobiology. 14(1). pp. 1–21. 

13. Shmukler, A.B., Gurovich, I.Y. & Zaitseva, Yu.S. (2012) Neurocognitive deficit in pa-

tients with schizophrenia. Neurology, Neuropsychiatry, Psychosomatics. 4(2S). pp. 75–78. 

DOI: 10.14412/2074-2711-2012-251 

14. Karyakina, M.V. & Shmukler, A.B. (2020) Neurocognitive impairments in patients with 

schizophrenia and schizophrenia spectrum disorders: cluster analysis results. Obozrenie 

psikhiatrii i meditsinskoy psikhologii im. V.M. Bekhtereva – V.M. Bekhterev Review of 

Psychiatry and Medical Psychology. 1. pp. 45–51. (In Russian). DOI: 10.31363/2313-

7053-2020-1-45-51 

15. Shmukler, A.B., Kostyuk, G.P., Latanova, A.V., Sidorova, M.Yu., Agnisimov, V.N., 

Zakharova, N.V. et al. (2020) Setevoy analiz kognitivnykh, glazodvigatel'nykh i rechevykh 

pokazateley pri shizofrenii [Network analysis of cognitive, oculomotor and speech indicators 

in schizophrenia]. Zhurnal nevrologii i psikhiatrii im. S.S. Korsakova – S.S. Korsakov 

Journal of Neurology and Psychiatry. 6(2). pp. 54–60. DOI: 10.17116/jnevro202012006254 

16. Sarkisyan, G.R., Gurovich, I.Ya. & Kif, R.S. (2010) Normativnye dannye dlya rossiyskoy 

populyatsii i standartizatsiya shkaly “Kratkaya otsenka kognitivnykh funktsiy u patsientov 

s shizofreniey” (BACS) [Normative data for the Russian population and standardization 

of the scale “Brief assessment of cognitive functions in patients with schizophrenia” 

(BACS)]. Sotsial'naya i klinicheskaya psikhiatriya. 20. pp. 13–19. 

17. Keefe, R.S., Harvey, P.D., Goldberg, T.E., Gold, J.M., Walker, T.M., Kennel, C. &  

Hawkins, K. (2008) Norms and standardization of the Brief Assessment of Cognition  

in Schizophrenia (BACS). Schizophrenia Research. 102(1-3). pp. 108–115. DOI: 

10.1016/j.schres.2008.03.024 

18. Zhivotovskiy, L.A. (1984) Integratsiya poligennykh sistem v populyatsiyakh [Integration 

of polygenic systems in populations]. Moscow: Nauka. 

19. Dorofeykova, M.V. (2017) Struktura i faktory razvitiya kognitivnykh rasstroystv u 

bol'nykh shizofreniey [The structure and factors of the development of cognitive disorders 

in patients with schizophrenia]. Medicine Cand. Diss. St. Petersburg. 

20. Cannon, T.D. & Keller, M.C. (2006) Endophenotypes in the genetic analyses of mental 

disorders. Annual Review of Clinical Psychology. 2. pp. 267–290. DOI: 

10.1146/annurev.clinpsy.2.022305.095232 

21. Bertisch, H., Li, D., Hoptman, M.J. & Delisi, L.E. (2010) Heritability estimates for cognitive 

factors and brain white matter integrity as markers of schizophrenia. American Journal  

of Medical Genetics. 153B(4). pp. 885–894. DOI: 10.1002/ajmg.b.31054 

22. Geodakyan, V.A. (1983) Ontogeneticheskoe pravilo polovogo dimorfizma [Ontogenetic 

rule of sexual dimorphism]. Doklady Akademii nauk SSSR. 269(2). pp. 477–481. 
 

Received 14.08.2021; Revised 24.08.2021; 

Revised 08.10.2021; Accepted 02.11.2021 



А.Н. Корнетов, К.Г. Языков, Е.Г. Корнетова и др. 

152  

Alexandеr N. Kornetov – Head of the Department of Fundamental Psychology and Behavioral 

Medicine, Siberian State Medical University. D. Sc. (Med.). 

E-mail: alkornetov@gmail.com 

Konstantin G. Yazykov – Professor of the Department of Fundamental Psychology and  

Behavioral Medicine, Siberian State Medical University. D. Sc. (Med.). 

E-mail: yazk@mail.ru  

Elena G. Kornetova – Leading Research Officer of Endogenous Disorders Department  

of Mental Health Research Institute, Tomsk National Research Medical Center; Psychiatrist 

of University Hospital of Siberian State Medical University. D. Sc. (Med.). 

E-mail: kornetova@sibmail.com  

Olga Yu. Fedorenko – Leading Researcher of Laboratory of Molecular Genetics and  

Biochemistry of Mental Health Research Institute, Tomsk National Research Medical Center; 

Professor of Division for General Technical Subjects, School of Core Engineering Education, 

National Research Tomsk Polytechnic University. D. Sc. (Med.). 

E-mail: f_o_y@mail.ru  

Anastasiya A. Goncharova – Researcher Endogenous Disorders Department, of Mental Health 

Research Institute, Tomsk National Research Medical Center.  

E-mail: goncharanastasya@gmail.com  

Arkadij V. Semke – Chief of Endogenous Disorders Department, Deputy Director of Mental 

Health Research Institute, Tomsk National Research Medical Center; Professor of Psychiatry, 

Addiction Medicine and Psychotherapy Department of Siberian State Medical University.  

D. Sc. (Med.), Professor. 

E-mail: asemke@mail.ru  

Svetlana A. Ivanova – Head of the Laboratory of Molecular Genetics and Biochemistry, 

Deputy Research Director of Mental Health Research Institute, Tomsk National Research 

Medical Center; Professor of Psychiatry, Addiction Medicine and Psychotherapy Department 

of Siberian State Medical University. D. Sc. (Med.), Professor. 

E-mail: ivanovaniipz@gmail.com  

Alexander B. Shmukler – Deputy Director for Research Moscow Research Institute of  

Psychiatry – the Branch of V. Serbsky NMRC for Psychiatry and Narcology. D. Sc. (Med.), 

Professor. 

E-mail: shmukler.a@serbsky.ru   

Nikolaj A. Bokhan – Chief of Addiction Medicine Department, Director of Mental Health 

Research Institute, Tomsk National Research Medical Center; Chief of Psychiatry, Addiction 

Medicine and Psychotherapy Department of Siberian State Medical University. Academician 

of the Russian Academy of Sciences. D. Sc. (Med.), Professor. 

E-mail: bna909@gmail.com  

 

 



Сибирский психологический журнал.  

2021. № 82. С. 153–173. DOI: 10.17223/17267080/82/9 

 

 

КРАТКИЕ СООБЩЕНИЯ 
 

 
УДК 37.015.3 

 

ЭМОЦИОНАЛЬНЫЙ ИНТЕЛЛЕКТ СУБЪЕКТОВ  

ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ СРЕДЫ В УСЛОВИЯХ  

ЦИФРОВИЗАЦИИ: ОБЗОР ИССЛЕДОВАНИЙ1 
 

С.А. Минюроваа, В.С. Басюкb, Е.Ю. Брельb,  

И.В. Воробьеваа, О.В. Кружковаа, А.И. Матвееваа 
 
а Уральский государственный педагогический университет, 620017, Россия, Екатерин-

бург, пр. Космонавтов, д. 26 
b Московский государственный университет им. М.В. Ломоносова, 119991, Россия, 

Москва, Ленинские горы, д. 1 

 
Представлен обзор отечественных и зарубежных исследований эмоционального интел-

лекта, выделены дефициты в дефиниции понятия, структуре и методах его измерения, 

обозначена связь эмоционального интеллекта с успешностью человека в деятельности, 

в том числе в образовательной сфере. Актуальность изучения обосновывается специ-

фическими особенностями дистанционного образования, в условиях которого транс-

формируются механизмы демонстрации, распознавания и управлениями эмоциями. 

 
Ключевые слова: эмоциональный интеллект; образовательная среда; субъекты обра-

зовательной среды; дистанционное образование; цифровизация. 

 
Введение 

 
Феномен «эмоциональный интеллект» появился в психологической 

терминологии чуть более 30 лет назад, и сегодня значимость данного фе-

номена для развития личности доказана многократно. Однако теоретиче-

ская структура эмоционального интеллекта, его определение, роль в фор-

мировании поведения, деятельности и благополучии человека остаются 

дискуссионными вопросами. При этом важность эмоционального интел-

лекта и его индивидуального развития у отдельного субъекта была проде-

монстрирована в кризисной ситуации пандемии и введения ограничений 

на передвижение. Общение, ранее осуществлявшееся свободно, стало де-

фицитарным и опосредованным. Появилась потребность в новых способах 

выражения, распознания и управления эмоциями с учетом их передачи 

                                                           
1 Исследование выполнено при поддержке Министерства просвещения РФ в рамках 

государственного задания 073-00042-21-02.  
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через тексты сообщений в мессенджерах, звуковую и видеосвязь, которая 

коснулась не только неформального межличностного общения, но и осу-

ществления трудовых функций, ситуаций взаимодействия, обучения, вос-

питания, консультирования, коллективного творчества и др. 

Целью представленной статьи является обобщение результатов теоре-

тических, эмпирических и экспериментальных исследований эмоциональ-

ного интеллекта субъектов педагогического взаимодействия, в том числе  

в условиях цифровизации образования, для выявления актуальных потреб-

ностей и дефицитов в существующих научных представлениях о данном 

феномене с учетом актуальных требований цифрового образовательного 

пространства. Авторами выполнен аналитический обзор отечественных  

и зарубежных публикаций последнего десятилетия по данной тематике. 

Для анализа были отобраны научные публикации, размещенные в меж-

дународной базе данных Scopus (7 835 материалов) и российской базе дан-

ных РИНЦ (1 394 материала). После детализации поискового запроса и 

оценки конгруэнтности ключевых слов и аннотаций заявленной цели было 

выделено 203 научных публикации для содержательного изучения. Науч-

ная тематика материалов позволила сгруппировать их по нескольким тема-

тическим направлениям (таблица). 

Распределение статей по направлениям исследования 

 Темы исследования 
Количество статей 

Scopus РИНЦ 

1.  Определение понятия «эмоциональный интеллект» и ста-

тьи, посвященные исследованиям данного понятия 
32 1 

2.  Природа эмоционального интеллекта и различные подходы 

к изучению этого понятия, корреляционные исследования 
8 12 

3.  Структура эмоционального интеллекта, а также описание 

различных моделей  
9 3 

4.  Описание методик изучения эмоционального интеллекта  

и его отдельных компонентов, а также определение профи-

лей эмоционального интеллекта 

22 8 

5.  Изучение эмоционального интеллекта школьников  

и школьных учителей  
8 4 

6.  Изучение эмоционального интеллекта студентов и педаго-

гов вузов и колледжей 
23 7 

7.  Взаимосвязь эмоционального интеллекта и академической 

успеваемости обучающихся 
15 4 

8.  Взаимосвязь эмоционального интеллекта и психического 

здоровья  
1 1 

9.  Эмоциональный интеллект и онлайн-обучение (цифровая 

среда, «компьютерное» общение) 
27 3 

10.  Эмоциональный интеллект в системе образования  

(в том числе управление образованием) 
10 0 

11.  Способы, методики и технологии, направленные на разви-

тие эмоционального интеллекта 
4 1 
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Представленная статистика подтверждает устойчивый интерес научно-

го сообщества к феномену эмоционального интеллекта, в том числе в кон-

тексте его изучения в образовательной среде, стремительно меняющейся 

под влиянием процессов цифровизации. Вместе с тем необходимо заме-

тить, что данный феномен более активно исследуется зарубежными уче-

ными, которые предлагают не только разнообразные модели эмоциональ-

ного интеллекта, но и способы его измерения, развития и использования  

в практике оценки эффективности деятельности субъекта. 

 

Обзор исследований 

 

Проведенный анализ позволил выделить несколько основных линий  

в исследованиях эмоционального интеллекта и ряд «слепых» зон, которые 

актуализировались в условиях кризисной адаптации образования к новым 

требованиям среды и использованию технологий цифровизации.  

1. Определение понятия «эмоциональный интеллект». Термин был введен 

и эмпирически обоснован в 1990 г. в работе J.D. Mayer и P. Salovey, в кото-

рой авторы описывают эмоциональный интеллект как способность к контро-

лю человеком своих собственных чувств и чувств окружающих его людей, 

а также возможность распознавать эмоциональные состояния и управлять 

мышлением и действиями с помощью данной информации [1]. За несколько 

лет до этого в исследовании R. Bar-On появляется аббревиатура EQ (коэф-

фициент эмоциональности), автор не только указывает на необходимость 

обозначения психического явления, но и предлагает инструментарий для 

измерения эмоциональной компетентности (см.: [2]).  

На сегодняшний день существует множество определений эмоциональ-

ного интеллекта [1, 3–14], которые в общей совокупности создают терми-

нологическое поле, представленное на рис. 1. Для его конструирования 

была использована технология создания облака тегов на основе выделен-

ных семантических единиц, обработанных методом контент-анализа из 

отобранных 14 определений термина (7 определений отечественных уче-

ных и 7 определений зарубежных исследователей). 

При этом определение эмоционального интеллекта происходит через 

рассмотрение его как особого рода способностей (эмоционально-ког-

нитивных, ментальных и пр.) [1, 3, 6, 7, 10], качеств и свойств личности [4, 

8], спектра разнообразных компетенций, навыков и паттернов поведения 

[9, 12, 14]. Схожие результаты при классификации дефиниций эмоцио-

нального интеллекта были получены D.L. Joseph и D.A. Newman, анализиро-

вавших терминологию в соотношении с измерительными инструментами 

эмоционального интеллекта и выделивших три модели: модель способно-

стей, модель черт и смешанную модель [15]. Однако, вне структурного 

контекста, практически все определения эмоционального интеллекта под-

черкивают его функции по распознанию, выражению и регулированию 

эмоций субъектом в социальном пространстве, что обеспечивает его адап-

тацию и качество деятельности. 
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Рис. 1. Облако тегов, сформированное из элементов дефиниций  

эмоционального интеллекта  
 

Вместе с тем эмоциональный интеллект, несмотря на его устойчивое 

закрепление в научной терминологии, имеет вполне закономерные вопро-

сы к степени своей обоснованности и обособленности в качестве самостоя-

тельного феномена [16, 17]. Так, например, ряд авторов указывают на со-

вершенно различные базовые механизмы, лежащие в основе интеллекту-

альных способностей и эмоциональной сферы личности человека [18]. 

Другие, наоборот, заявляют о согласованности и взаимообусловленности 

когнитивных, эмоциональных и мотивационных функций человека [14].  

В целом можно сделать вывод о том, что появление в научной литературе 

понятия «эмоциональный интеллект» явилось основанием для изучения 

эмоций не только как психического процесса, зачастую противопоставляе-

мого рациональности, мышлению, но как совокупной части способностей 

человека справляться с вызовами внешней среды, т.е. его интеллектуаль-

ных способностей. В данном контексте значение эмоционального интел-

лекта в современном транзитивном высокодинамичном мире крайне суще-

ственно, поскольку разнообразные изменения внешней среды создают 

множественные факторы неопределенности и эмоционально насыщенные 

ситуации, к которым субъект должен не столько адаптироваться, сколько 

разрешать их или управлять ими. 
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2. Структура эмоционального интеллекта и измерительный инструмен-

тарий. Операционализация любого психологического феномена напрямую 

связана с возможностями его эмпирического изучения, в связи с чем зада-

чи выделения структуры эмоционального интеллекта и последующей раз-

работки методов ее измерения стали ключевыми в рамках разрабатывае-

мых теорий.  

Одну из первых моделей эмоционального интеллекта, которая включа-

ла в себя способности к идентификации и выражению эмоций, регуляцию 

эмоций, использование эмоциональной информации в мышлении и дея-

тельности, предложили J.D. Mayer, P. Salovey и D.R. Caruso [1, 19, 20, 21]. 

Позднее эта модель была скорректирована, и в более позднем варианте 

авторы предложили иерархическую структуру эмоционального интеллек-

та, состоящую из четырех компонентов, которые последовательно раскры-

ваются в онтогенетическом развитии человека: идентификация эмоций, 

использование эмоций для повышения эффективности мышления и дея-

тельности, понимание эмоций, управление эмоциями [19]. Интересно, что 

описанные в литературе экспериментальные проверки данной модели [22] 

с использованием метаанализа обнаруживают более согласованную и надеж-

ную структуру, состоящую из трех элементов в связи с коллинеарностью 

таких шкал, как «идентификация эмоций» и «использование эмоций» [23]. 

Иной подход к выделению структурных элементов и, соответственно, 

их измерению содержат модели D. Goleman и R. Bar-On. D. Goleman вклю-

чает в модель эмоционального интеллекта личностные характеристики, 

такие как энтузиазм, настойчивость и социальные навыки, соединив их  

с когнитивными способностями [24]. R. Bar-On рассматривает понятие 

эмоционального интеллекта в его тесной взаимосвязи с социальными ха-

рактеристиками человека и использует термин «эмоционально-социальный 

интеллект». Так, в работе «Модель эмоционально-социального интеллек-

та» он описывает связь эмоционального интеллекта с пониманием самого 

себя, других людей, принятием своего социального окружения и адаптацион-

ными способностями человека. Подобный симптомокомплекс, по мнению 

автора, необходим для успешного приспособления к постоянно изменяю-

щимся социальным условиям [25]. Общая модель эмоционального интел-

лекта конструируется из пяти сфер компетентности, в каждую из которых 

входит несколько субкомпонентов: познание себя – осознание своих эмо-

ций, уверенность в себе, самоуважение, самоактуализация, независимость; 

навыки межличностного общения – эмпатия, межличностные взаимоотно-

шения, социальная ответственность; способность к адаптации – решение 

проблем, связь с реальностью, гибкость; управление стрессовыми ситуаци-

ями – устойчивость к стрессу, контроль за импульсивностью; преоблада-

ющее настроение – счастье, оптимизм. 

Обобщая эти варианты моделей, специалисты указывают на существо-

вание нескольких самостоятельных подходов: эмоциональный интеллект 

как когнитивный конструкт, личностный конструкт [26] и как конструкт, 

включающий в себя, помимо когнитивных и личностных элементов, моти-
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вационные факторы [27]. Также появляются исследования, касающиеся 

изучения нейробиологических основ эмоционального интеллекта и вклю-

чения психофизиологического конструкта в общую структуру этого фено-

мена [26, 28]. 

Отдельно обсуждается вопрос точности и надежности существующего 

диагностического инструментария эмоционального интеллекта, конструи-

рование которого осуществлялось с опорой на модели структуры данного 

феномена. Наиболее распространены два методологических подхода к из-

мерению эмоционального интеллекта – измерение на основе самоотчета 

(опросники) и измерение на основе решения задач (объективные тесты) 

[17]. Исследования, проводившиеся с целью проверки психометрических 

свойств методик из обеих групп и выделения их актуальных дефицитов 

[22, 29, 30], показали некоторое преимущество объективных тестов в связи 

с их большей валидностью и точностью измерения именно показателей 

эмоционального интеллекта без влияния взаимосвязанных с ним феноменов 

в качестве дополнительных переменных [31]. Р.Д. Робертс, Дж. Метьюс, 

М. Зайднер, Д.В. Люсин предложили вариант общей модели измерения эмо-

ционального интеллекта. Модель содержит характеристики, объединяющие 

конструкты, которые оказывают содействие процессам развития и адапта-

ции человека: темперамент, переработка информации, уверенность в своей 

эмоциональной компетентности, эмоциональные знания и навыки [17]. 

Анализируя современные методы диагностики эмоционального интел-

лекта, Ю.А. Кочетова и М.В. Климакова выделили существенный перечень 

принципов создания тестов эмоционального интеллекта, среди которых 

описание конкретной ситуации в заданиях, измерение способностей, а не 

черт личности, использование только тех компонентов эмоционального 

интеллекта, которые фигурируют во всех его моделях, возможность осу-

ществлять прогноз поведения человека в сферах, связанных с проявления-

ми эмоций [32]. 

Таким образом, подводя итог существующим на сегодняшний день 

представлениям о структуре эмоционального интеллекта, необходимо кон-

статировать, что единого подхода к его пониманию нет, в основе разраба-

тываемых моделей зачастую лежат совершенно различные методологиче-

ские основания, а необходимость выделения элементов эмоционального 

интеллекта, скорее, связана с потребностью в операционализации феноме-

на и его диагностическими возможностями. 

3. Связь с успешностью в деятельности и эмоциональный интеллект  

в образовании. При актуализации необходимости исследования феномена 

эмоционального интеллекта достаточно часто отмечается его потенциал 

как ресурса повышения эффективности деятельности в целом (например, 

за счет положительной взаимосвязи с проблемно-ориентированным копин-

гом [31]), в том числе акцентируется его роль в обеспечении успешности 

профессиональной деятельности педагогов. Как указывает P. Puertas Molero, 

педагогическая деятельность высоко стрессогенна, требует большого ко-

личества разнообразных не только предметных, но и социальных компе-
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тенций, изобилует неоднозначными и конфликтными ситуациями, вслед-

ствие чего для педагога значимой становится способность к управлению 

своим эмоциональным состоянием. Кроме того, для успешной реализации 

педагогической деятельности существенное значение имеет умение педа-

гога вовлекать учащихся в процесс обучения, что невозможно без эмоцио-

нального контакта, готовности отражать эмоции и управлять ими в сово-

купности с пониманием того, что чувствуют люди вокруг педагога [33]. 

Высокий эмоциональный интеллект является в определенной степени пре-

диктором ингибиции эмоционального выгорания. В исследовании L. Zys-

berg и соавт. среди школьных учителей и педагогов дошкольного образо-

вания обнаружено, что эмоциональный интеллект имеет умеренно отрица-

тельную взаимосвязь с выгоранием, опосредованную уровнем стресса [34], 

что также подтверждается в ряде других исследований [35, 36]. 

Ряд авторов прямо указывают, что эмоциональный интеллект формиру-

ет основу социальных компетенций педагога и является показателем, по 

которому можно предсказать успешность его профессиональной деятель-

ности [37, 38]. Эмоциональный интеллект способствует эффективному вы-

полнению педагогом профессиональных обязанностей, повышению его 

самореализации и удовлетворенности от выполненной работы, снижению 

уровня проблем в психическом здоровье [33]. Генерализация значимости 

эмоционального интеллекта для педагогической деятельности демонстри-

руется, в частности, в одном из австралийских штатов, где выпускникам 

начального педагогического образования перед подачей заявления на ра-

боту в государственные школы необходимо пройти психодиагностическое 

обследование и набрать высокие баллы по показателям эмоционального 

интеллекта [39]. 

Эмоциональный интеллект также имеет большое значение и для друго-

го субъекта образования – обучающихся. 

В Российской Федерации основным нормативно-правовым документом, 

определяющим требования к результатам образования, является Феде-

ральный государственный стандарт по соответствующему уровню общего 

образования. Документ определяет три группы требований к результатам – 

предметные, метапредметные и личностные результаты обучения. В обнов-

ленной редакции действующего стандарта основной школы, утверждаемой 

в настоящее время, развитие эмоционального интеллекта у обучающихся 

относится к группе метапредметных результатов обучения, формируемых 

через овладение системой универсальных коммуникативных и универсаль-

ных учебных регулятивных действий. При этом основными составляющи-

ми сформированности эмоционального интеллекта выпускника основной 

школы определены: умения различать, называть и управлять собственны-

ми эмоциями и эмоциями других; выявлять и анализировать причины эмо-

ций; ставить себя на место другого человека, понимать мотивы и намере-

ния другого; регулировать способ выражения эмоций.  

Овладение системой универсальных коммуникативных действий и уни-

версальных учебных регулятивных действий (самоорганизация, самокон-
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троль (рефлексия), эмоциональный интеллект, принятие себя и других) 

обеспечивает формирование смысловых установок личности (внутренняя 

позиция личности) и жизненных навыков личности (управление собой, 

самодисциплина, устойчивое поведение) [40]. 

V.C. Petersen на основе анализа результатов многочисленных исследова-

ний пришел к выводу, что эмоциональный интеллект положительно влияет 

на результаты образования взрослых людей и коррелирует с академиче-

скими достижениями человека. Так, студенты с уровнем развития эмоцио-

нального интеллекта от выше среднего до высокого эффективнее взаимо-

действуют с преподавателями, более стрессоустойчивы и достигают бóль-

ших успехов в обучении. Их академическая успеваемость существенно 

выше, чем у других студентов, однако этот факт они связывают скорее  

с овладением успешными приемами борьбы со стрессом, чем с высоким 

уровнем собственного эмоционального интеллекта [41]. Однако на россий-

ской выборке подобная взаимосвязь подтверждается неоднозначно. Так, 

О.В. Котомина показала, что студенты с высоким уровнем эмоционального 

интеллекта ориентированы на соблюдение комфортного баланса в учебной 

и личной жизни, что приводит к некоторому снижению их академической 

успеваемости [42]. Кроме того, установлено, что в выборке российских 

студентов эмоциональный интеллект взаимосвязан с личностной готовно-

стью к деятельности, а не с учебной мотивацией [43]. При этом значимость 

эмоционального интеллекта для успешности обучения очевидна: наряду  

с общим интеллектом и добросовестностью эмоциональный интеллект яв-

ляется одним из ведущих предикторов академической успеваемости сту-

дентов [44]. S.U. Jan указывает, что эмоциональный интеллект студентов 

является ключевым элементом для них при преодолении стрессовой ситу-

ации, поскольку позволяет лучше справляться с тревогой, что приводит  

к повышению успеваемости [45]. Еще более впечатляющие результаты 

показаны в метаисследовании, проведенном U.A. Akpur, где после анализа 

20 публикаций с данными по 6 057 участникам автор доказывает наличие 

выраженной взаимосвязи между академической успеваемостью и эмоцио-

нальным интеллектом, когда высокий эмоциональный интеллект связан  

с более высокими академическими достижениями [46].C. MacCann и соавт. 

в рамках масштабного метаисследования выявили три механизма, обеспе-

чивающих взаимосвязь эмоционального интеллекта и академической успе-

ваемости: во-первых, регулирование эмоций в процессе обучения; во-вторых, 

построение эффективных социальных отношений в коллективе образова-

тельной организации; в-третьих, вероятное пересечение содержания ака-

демической успеваемости (например, в плане развития социальных компе-

тенций) и эмоционального интеллекта [44]. 

Эмоциональный интеллект обучающихся также имеет тесные взаимо-

связи с их самоотношением, когда благодаря способности к эффективному 

самоуправлению эмоциями подросток чувствует себя более уверенно, 

держа под контролем ход социального взаимодействия [47], и с социаль-

ным благополучием в школьном коллективе, поскольку качество эмоцио-
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нальной регуляции и способность к распознаванию эмоций являются 

сдерживающим фактором для буллинга по отношению к обучающемуся со 

стороны других школьников [48]. Исследование взаимосвязи эмоциональ-

ного интеллекта и показателей настроения с учетом их двухнедельной ди-

намики у студентов позволяет утверждать, что высокий эмоциональный 

интеллект обеспечивает и поддерживается большей инерционностью настро-

ения (устойчивостью, постоянством) и переживанием напряжения [49].  

Не стоит забывать и о влиянии третьих переменных при рассмотрении вза-

имосвязи между эмоциональным интеллектом и академической успевае-

мостью обучающихся. Так, в работе О.М. Разумниковой и Ю.А. Мезенцева 

такой третьей переменной был показатель общего интеллекта студентов: 

при высоких показателях IQ эмоциональный интеллект и успеваемость 

обнаруживали положительную взаимосвязь, однако в группе (кластере) 

студентов с относительно низкими значениями IQ данная взаимосвязь ме-

няла направление [50]. 

При этом ученые считают, что коэффициент эмоционального интеллек-

та не является константой и может повышаться по мере накопления чело-

веком жизненного опыта, в отличие от коэффициента умственного разви-

тия, который считается относительно постоянной величиной и практиче-

ски не изменяется после достижения человеком определенного возраста. 

Образовательный процесс создает все необходимые условия для развития 

и тренировки эмоционального интеллекта; конструирование специализи-

рованной системы, аткуализирующей одновременно когнитивные и эмо-

циональные способности, приводит к наиболее эффективным результатам 

обучения для всех возрастных групп обучающихся. Так, R. Bar-On утвер-

ждает, что общему развитию человека и его успешности в жизни в одина-

ковой степени способствуют эмоциональный интеллект, когнитивный ин-

теллект [25] и его социальная адаптированность. В исследовании Т.А. Ба-

рановой и соавт. на российской выборке студентов было продемонстриро-

вано, что эмоциональный интеллект оказывает существенное влияние на 

конечный результат проектной деятельности, а осуществление проектной 

деятельности в online-формате в рамках международного проекта X-culture 

приводит к развитию компонентов эмоционального интеллекта обучаю-

щихся [51]. На выборке испанских студентов в период самоизоляции по 

причине пандемии COVID-19 было показано, что обучение, направленное 

на повышение эмоционального интеллекта, позволило снизить академиче-

ское выгорание и повысить успешность академической деятельности через 

понимание эмоций, более адекватную их саморегуляцию на основе полу-

ченных знаний [52]. Способность эмоционального интеллекта к развитию 

в ходе формального целенаправленного обучения или иных интервенци-

онных вмешательств подчеркивается и в результатах метаисследований 

V. Mattingly и K. Kraiger [53], I. Kotsou и соавт. [54]. 

Быстро меняющиеся условия образовательной среды и повышение тре-

бований к ее субъектам в связи с процессом цифровизации общества по-

рождают ряд проблем как у педагогов, так и у обучающихся. Согласно 

https://pubmed.ncbi.nlm.nih.gov/?term=Le%C3%B3n-Del-Barco+B&cauthor_id=33333973
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данным Национального центра образовательной статистики США, из тех, 

кто поступает в колледж, только 55% получают степень бакалавра и только 

18% заканчивают начатое ими высшее образование, т.е. магистратуру [55]. 

К наиболее распространенным причинам переживания студентами серьез-

ных трудностей в обучении, которые приводят даже к отказу от продолже-

ния образования, относят высокую частоту переживания обучающимися 

отрицательных эмоций, конфликтные отношения с преподавателями и од-

нокурсниками, а также объективные сложности с приспособлением к но-

вым условиям. И здесь значима роль ресурсов эмоционального интеллекта 

в снижении уровня стресса в условиях профессионального обучения,  

а также фасилитации адаптивных при ингибиции неадаптивных стратегий 

совладания со сложными ситуациями, повышенными учебными нагрузка-

ми и поиском баланса между академическими и сугубо профессиональны-

ми требованиями, предъявляемыми к студенту [56]. 

Изменения, существенно трансформировавшие образовательное про-

странство в связи с неблагоприятной эпидемиологической ситуацией  

в большинстве стран, ускорили внедрение в процессы обучения и воспита-

ния цифровых технологий, в том числе технологий дистанционного обра-

зования. Новые реалии образовательного процесса актуализировали во-

прос изучения эмоционального интеллекта у субъектов педагогического 

взаимодействия. Как отмечают Н.В. Нозикова и Г.Г. Боденкова, значи-

мость влияния активного использования гаджетов и Интернета для комму-

никации на психические функции и деятельность человека неоспорима. 

Однако малая изученность указанного влияния требует дальнейших иссле-

дований [57]. Л.А. Дикая и соавт. считают, что современные обучающиеся 

обладают специфическими для нового поколения «цифровых аборигенов» 

психологическими особенностями, в том числе характеристиками эмоцио-

нального интеллекта, раскрывающимися и определяющими качество обра-

зования в условиях дистанционной и гибридной моделей обучения, но не 

исследованных в российской психологии [58]. Изучение эмоционального 

интеллекта студентов из Саудовской Аравии показало, что его более высо-

кие показатели (более свойственные представительницам женского пола) 

обеспечивают лучшую готовность обучающихся к online-обучению [59].  

Таким образом, можно выделить несколько причин пристального вни-

мания специалистов к этому феномену с учетом наличия ряда специфиче-

ских особенностей дистанционного обучения: 

1) отсутствие реального, неопосредованного контакта обучающегося  

с педагогом сформировало объективные трудности как в трансляции эмо-

ций, так и в распознавании их у собеседника; 

2) технические и технологические возможности выстраивания процесса 

взаимодействия посредством сети Интернет предоставили персональный 

выбор каждому из субъектов использовать разные по степени полноты ин-

формации форматы репрезентации себя в коммуникации – от максимально 

закрытой (офлайн и письменные варианты общения) до открытой и наибо-

лее близко имитирующей живое общение (режимы видеоконференцсвязи); 
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3) выбор взаимодействия с использованием открытых форм не лишает 

субъекта возможности перевода коммуникации в иной формат, что может 

быть применено в любой момент по желанию субъекта и без учета мнения 

его собеседников, существенно затрудняя верификацию и идентификацию 

эмоционального состояния; 

4) при цифровом взаимодействии превалирует когнитивная составляю-

щая эмоционального интеллекта, поскольку демонстрация эмоций, опо-

средованная какими-либо знаками (слова, знаки препинания, смайлы, 

эмодзи и др.), предполагает сначала их рефлексию и идентификацию, что, 

в свою очередь, существенно снижает импульсивность и оперативность 

эмоциональной реакции; 

5) отсроченный во времени ответ, неверная интерпретация эмоциональ-

ного состояния собеседника и / или отсутствие информации о нем снижа-

ют оперативность и конгруэнтность ответной реакции, даже при наличии 

готовности к изменению своего поведения у субъекта нет объективной мо-

тивации для его коррекции. 

Все это делает изучение эмоционального интеллекта в условиях повсе-

местной цифровизации образования чрезвычайно востребованным, посколь-

ку затрагивает, помимо вопросов эффективности и качества дистанцион-

ного образовательного процесса, вопросы аксилогического толка: развитие 

личности ребенка, формирование доверия между обучающимся и педагогом, 

профессиональное самосохранение педагога и профилактику профессио-

нальных деформаций и др. При всей значимости и востребованности новых 

направлений исследования эмоционального интеллекта субъектов образо-

вания с учетом факторов цифровизации на сегодняшний день фактически 

отсутствуют как эмпирические данные, так и теоретические построения, 

раскрывающие изменчивость, специфику и роль процессов узнавания, ин-

терпретации, выражения и регуляции эмоций при их опосредованной пе-

редаче между удаленными друг от друга педагогами и обучающимися. 

 

Выводы 

 

Подводя итог вышесказанному, можно отметить следующие моменты. 

1. Изучение эмоционального интеллекта является одной из тем мейн-

стрима как в России, так и за рубежом, что подчеркивает значимость дан-

ного феномена для личностного благополучия и эффективности деятель-

ности человека в современном обществе. 

2. Многообразие дефиниций термина «эмоциональный интеллект»  

показывает дискуссионность в основаниях выделения данного феномена,  

с одной стороны, но и демонстрирует расширение горизонтов в научном 

понимании эмоций не только как иррационального психического процесса, 

но и как совокупной части интеллектуальных способностей человека –  

с другой. 

3. Структура эмоционального интеллекта наиболее часто описывается 

с опорой на содержание функций и возможности операционализации  
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в рамках того или иного психодиагностического инструментария элемен-

тов эмоционального интеллекта. 

Существуют многочисленные эмпирические и экспериментальные под-

тверждения значимости эмоционального интеллекта для обеспечения 

успешности деятельности как педагогов, так и обучающихся на всех уровнях 

образования. При этом акселерация тенденций цифровизации и ускоренное 

внедрение дистанционных технологий образования в связи с неблагопри-

ятной эпидемиологической ситуацией в мире формируют новые проблем-

ные области для дальнейшего исследования эмоционального интеллекта 

субъектов образования, его изменчивости, функционирования и роли в обес-

печении успешного достижения задач образования. 
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Abstract 

 
The article deals with the results of a review of theoretical, empirical and experimental 

studies on emotional intelligence of Russian and foreign authors published in the scientific 

literature over the past decades. The relevance of the study on emotional intelligence is due to 

the scarcity of scientific ideas about the manifestation, interpretation and control of emotions 

by a person in the new conditions of digital communication, which has spread everywhere, 

including the sphere of education. The result of the analysis was a tag cloud constructed on 

the basis of semantic units contained in the definitions of the term given by different authors, 

as well as a description of the deficit found in the approaches of researchers regarding the 

definition of the "emotional intelligence" concept. We described approaches to this phenome-

non structure with the subsequent operationalization of emotional intelligence as an object of 

psychological diagnostic measurement. The article contains lists of the most common methodo-

logical foundations for the diagnosis of emotional intelligence, including its understanding as 

a cognitive construct, a personal construct, a construct with the inclusion of cognitive, personal 

and motivational elements, as well as the identification of the neurobiological foundations, 

and the fact that there is no consensus of experts on this issue. Special attention in the survey 

research is paid to the role of emotional intelligence in a personal success in performing cer-

tain activities, with a more detailed analysis of the works devoted to the study of this construct 

in the educational environment. The article describes the results of studies conducted in  

Australia, Israel, Spain and Russia, confirming the significant contribution of emotional intel-

ligence to the professional activities of teachers, as well as the significance of this construct  

in the academic performance of students and their achievement of significant results in extra-

curricular activities (Australia, Belgium, Spain, Pakistan, Russia, USA, and Turkey). At the 

end of the survey research we defined the raise of scientific interest in the study of emotional 

intelligence in the subjects of the educational environment due to the widespread introduction 

of digital technologies in the pedagogical process, which significantly transform the mecha-

nisms of demonstration, recognition and management of emotions. These mechanisms include 

objective difficulties encountered by teachers and students in recognizing and demonstrating 

emotions in a situation of remote interaction; the unilateral choice by each subject of educa-

tional communication of the degree of completeness of the presentation of information about 

                                                           
1 This research was supported by Ministry of Education of the Russian Federation, project  

No. 073-00042-21-02. 
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themselves and their own emotional state, as well as the ability to unilaterally change the 

conditions of communication; the presence of a cognitive dominant in the interpretation of the 

emotional state of the interlocutor due to the actualization of the reflection and identification 

mechanisms in the presence of symbolic accompaniment (words, symbols, emoticons, etc.) 

while demonstrating emotions. 

 

Keywords: emotional intelligence; educational environment; subjects of the educational 

environment; distance education; digitalization. 
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ДИАГНОСТИЧЕСКИЕ ВОЗМОЖНОСТИ ОПРОСНИКА 

«ТЕМПОРАЛЬНЫЕ МОДАЛЬНОСТИ  

ЖИЗНЕОСУЩЕСТВЛЕНИЯ»1 
 

Е.В. Бредунa, Э. А. Щегловаa, Е.В. Смешкоa, Т.А. Шмерa 
 
а Томский государственный университет, 634050, Россия, Томск, пр. Ленина, 36 

 
Предлагается вариант методического приема для проведения диагностики особенно-

стей темпоральной перцепции, исследования отношения человека ко времени – опросник 

«Темпоральные модальности жизнеосуществления». Приводятся результаты психомет-

рической проверки методики для обоснования его использования в исследовании тем-

поральных характеристик человека. Показаны результаты первого этапа исследования  

с применением разработанного опросника. Обсуждены преимущества использования 

данной диагностической методики и ограничения исследования. 

 
Ключевые слова: восприятие времени; темпоральность; жизнеосуществление;  

модальность; пространственно-временная модель; самоэффективность; валидность; 

психометрия. 

 

Введение 
 

Временнáя организация жизнеосуществления современного человека  

в значительной степени опосредуется трансформациями, происходящими  

в информационно-коммуникационной среде. Сегодня человек вынужден 

постоянно структурировать во времени информацию о себе и окружающей 

действительности для формирования собственного пространственно-

временного континуума, строящегося из прошлого опыта, актуального 

настоящего и вероятностных событий будущего, что позволяет осознавать 

себя в быстро изменяющемся мире, осуществлять переход возможности  

в действительность в реорганизации взаимосвязанных отношений между 

собой и средой [1]. В этой связи интерес к эмпирическим исследованиям 

психологического времени не только не потерял своей актуальности  

за последние десятилетия, но и становится востребованным при обраще-

нии к проблематике когнитивного развития. 

Следует отметить, что традиционно в исследованиях восприятия  

времени особое внимание уделялось феномену ситуативного восприятия 

времени, которое анализируется испытуемым [2–5]. В последние годы 

наметилась выраженная тенденция изучения возрастных характеристик 

                                                           
1 Результаты получены в рамках выполнения государственного задания Минобрнауки 

России, проект № 0721-2020-0040. 
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временной перцепции [6–8], временных когнитивных особенностей [9], 

восприятия себя в контексте субъективного восприятия времени [10, 11], 

профессионального развития во временной перспективе [12, 13], эмоцио-

нальных компонентов восприятия времени [14], восприятия времени при 

переживании стресса [15–17], трансформации времени в экстремальных 

ситуациях [18], ситуациях вынужденной депривации [19], взаимосвязи 

субъективного восприятия времени и феноменов личностного притязания 

и самоэффективности [20, 21]. В ряде исследований восприятие времени 

рассматривается в качестве психологического содержания феноменов про-

крастинации [22] и темпоральности [23–26]. Стоит отметить, что в послед-

нее время стали разрабатываться модели структурного содержания времени 

[27–32]. В своих исследованиях авторы чаще всего акцентируют внимание 

на опроснике «ZPTI – Опросник временной перспективы» Ф. Зимбардо, 

поскольку он прост в применении, и результат имеет четкую структуру 

временных факторов [33–35]. Временная перспектива в концепции Ф. Зим-

бардо представляется как основополагающий процесс в форме индивидуаль-

ного и социального функционирования через интериоризацию субъектив-

ного восприятия времени на деятельность, ценности и установки человека 

[36, 37].  

Таким образом, можно зафиксировать смещение локуса исследователь-

ского внимания психологов к тому, что концептуализация себя распро-

страняется не только на социальные, но и на темпоральные области, мен-

тальные представления которых действуют в рамках общего когнитивного 

механизма восприятия. Темпоральные характеристики, которыми человек 

наделяет действительность, обеспечивают устойчивую пространственно-

временную организацию человека, позволяющую проецировать себя и во-

площать в процессах жизнеосуществления. Темпоральный континуум ин-

дивида определяется содержанием времени и переживанием внутренних 

субъективных временных явлений, поэтому темпоральная обусловлен-

ность восприятия заключается в специфике субъективного баланса в выбо-

ре человеком доминирующих модальных оценок прошлого опыта, суще-

ствующих желаний и предполагаемых будущих последствий.  

Перспективным представляется создание исследовательского инструмен-

тария, позволяющего описать индивидуальные темпоральные характеристи-

ки личности. Для решения данной задачи нами была разработана методика 

«Темпоральные модальности жизнеосуществления», позволяющая выявить 

доминирующие субъективные временные характеристики, определяющие 

пространственно-временную модель жизнеосуществления человека. В осно-

ве методики лежит процедура изучения децентрации времени в простран-

стве жизни человека. В качестве основных параметров в переживании пси-

хологического времени рассматриваются модальность времени (прошлое, 

настоящее, будущее), модус отношения ко времени (положительное отно-

шение, отрицательное отношение), рационализация событий своей жизни, 

целостность и эмоциональная оценка. Цель нашего исследования заключа-

ется в изучении психометрических возможностей и надежности методики.  
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Методы и материалы 

 
Методика «Темпоральные модальности жизнеосуществления» (Е.В. Бре-

дун) позволяет определить системы отношений человека ко времени, 

направленность времени, его протяженность, событийную насыщенность, 

дифференцированность и структуру. Опросник состоит из набора утвер-

ждений, каждому из которых поставлен в соответствие набор ответов за-

крытого типа. Шкалы опросника строятся на следующих параметрах: про-

шлое, настоящее, будущее, положительное отношение, отрицательное от-

ношение, реальное представление о времени, эмоциональное (кажущееся) 

представление о времени (см. приложение). 

Математико-статистическая обработка эмпирических данных осу-

ществлялась при помощи компьютерных версий программ IBM SPSS 

Statistics 23.0 и JASP. 

Первый этап апробации разработанной методики проводился среди сту-

дентов Томского государственного университета в 2021 г. Выборку иссле-

дования составили 145 человек (25 юношей и 120 девушек). В выборку 

вошли студенты первого курса бакалавриата, специалитета и магистрату-

ры, обучающиеся на гуманитарных направлениях подготовки, именно 

этим объясняется неравномерный количественный состав по гендерному 

признаку. Студенты бакалавриата и специалитета были объединены в одну 

группу, общая численность которой составила 107 человек. Респонденты, 

обучающиеся в магистратуре, были включены во вторую группу (n = 38), 

так как они отличались от респондентов первой группы как по возрасту, 

так и по уровню образования. 

 

Результаты апробации и психометрической проверки 

 
Психометрическая проверка методики осуществлялась в ходе специ-

ально организованного исследования на однородной выборке (n = 145). 

 
Оценка надежности и определение структуры опросника  

Первоначально опросник включал список из 38 утверждений. Проверка 

внутренней согласованности пунктов опросника проводилась с помощью 

расчета коэффициента альфа Кронбаха. В результате расчетов были исклю-

чены неудовлетворительные пункты, для которых показатель альфа Кронба-

ха принимал значения меньше 0,7 и удаление которых приводило к повы-

шению общего коэффициента надежности. Таким образом, была составлена 

окончательная форма опросника, состоящая из 29 утверждений. 

Определение структуры методики, распределение пунктов опросника 

по шкалам осуществлялись с помощью экплораторного факторного анали-

за. Для проведения факторного анализа был выбран метод минимальных 

рангов (minimal rank factor analysis, MRFA) [38] с косоугольным вращени-

ем на основе кластеров (claster rotation) [39]. В результате факторизации 

было выделено 3 фактора, составивших 3 шкалы методики. 
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В фактор 1 – шкалу «Эмоциональная фиксация на событиях» – во-

шли пункты 4, 5, 7, 11, 12, 16, 17, 19, 23, 24 и 25. Показатели шкалы демон-

стрируют эмоциональное отношение к времени, приверженность к иллю-

зорному восприятию времени. Высокие показатели указывают на то, что 

человек много зацикливается на прошлых событиях, часто рефлексирует, 

сравнивая настоящее с более эмоционально насыщенными прошлыми собы-

тиями, будущее воспринимает как неопределенное. При этом часто мечтает, 

воображает свою жизнь и цели, но не предпринимает реальных действий. 

Фактор 2 – шкалу «Рационализация периодов времени жизнеосу-

ществления» – составили пункты 1, 2, 3, 6, 8, 10, 15, 18, 21, 22, 26, 27 и 29. 

Показатели шкалы демонстрируют осмысленность времени. Человек,  

переживая настоящее, старается распределить временные ресурсы, под-

страивая их под цели и задачи. Сюда относятся структурирование планов, 

оценка эффективности деятельности, учет опыта, реалистичное восприятие 

времени. 

В фактор 3 – шкалу «Сбалансированность модальных оценок» – бы-

ли включены пункты 1, 7, 9, 10, 13, 14, 20, 24 и 28. Показатели этой шкалы 

свидетельствуют о целостности восприятия настоящего времени. Настоя-

щее время может восприниматься человеком как более или менее аутен-

тичное. Косвенным признаком аутентичности переживания настоящего 

времени является сбалансированность модальных оценок. 

Проверка надежности шкал опросника осуществлялась с помощью рас-

чета коэффициента альфа Кронбаха для каждой шкалы. Полученные ре-

зультаты представлены в табл. 1.  
Т а б л и ц а  1  

Значения альфа Кронбаха для каждой шкалы опросника  

«Темпоральные модальности жизнеосуществления» 

Шкала 
Альфа  

Кронбаха 

Количество 

 пунктов 

Эмоциональная фиксация на событиях 0,814 11 

Рационализация периодов времени жизнеосуществления 0,766 13 

Сбалансированность модальных оценок 0,713 9 

 

Для оценки влияния каждого пункта опросника на общий коэффициент 

надежности шкалы были рассчитаны коэффициенты альфа Кронбаха для 

всех пунктов опросника. Полученные результаты приведены в табл. 2–4. 

Т а б л и ц а  2  

Значения альфа Кронбаха при удалении пунктов для шкалы  

«Эмоциональная фиксация на событиях» 

Пункты опросника McDonald's ω Cronbach's α Item-rest correlation 

4 0,802 0,803 0,434 

5 0,806 0,805 0,406 

7 0,815 0,811 0,351 

11 0,798 0,791 0,562 

12 0,796 0,795 0,514 
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О к о н ч а н и е  т а б л .  2  

Пункты опросника McDonald's ω Cronbach's α Item-rest correlation 

16 0,801 0,799 0.475 

17 0,818 0,818 0,235 

19 0.801 0,799 0,470 

23 0,784 0,779 0,702 

24 0,782 0,786 0,590 

25 0,794 0,795 0,514 

 
Т а б л и ц а  3  

Значения альфа Кронбаха при удалении пунктов для шкалы  

«Рационализация периодов времени жизнеосуществления» 

Пункты опросника McDonald's ω Cronbach's α Item-rest correlation 

1 0,762 0,749 0,417 

2 0,764 0,753 0,377 

3 0,769 0,752 0,381 

6 0,753 0,741 0,488 

8 0,759 0,747 0,431 

10 0,804 0,797 –0,172 

15 0,776 0,764 0,239 

18 0,740 0,734 0,605 

21 0,747 0,735 0,552 

22 0,774 0,759 0,347 

26 0,735 0,726 0,639 

27 0,776 0,761 0,281 

29 0,748 0,734 0,537 

 
Т а б л и ц а  4  

Значения альфа Кронбаха при удалении пунктов для шкалы  

«Сбалансированность модальных оценок» 

Пункты опросника McDonald's ω Cronbach's α Item-rest correlation 

1 0,701 0,685 0,416 

7 0,772 0,766 –0,005 

9 0,705 0,690 0,377 

10 0,697 0,680 0,443 

13 0,691 0,675 0,481 

14 0,720 0,695 0,351 

20 0,670 0,660 0,520 

24 0,679 0,676 0,445 

28 0,662 0,648 0,603 

 

Полученные результаты свидетельствуют как о достаточной надежно-

сти всех трех шкал опросника «Темпоральные модальности жизнеосу-

ществления», так и о достаточной надежности всех пунктов, вошедших  

в состав каждой шкалы. 

Далее осуществлялась проверка внутренней согласованности опросни-

ка. Критерий внутренней согласованности опросника в целом определялся 
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исследованием корреляционных связей между результатами каждого из суб-

тестов (шкал опросника). Полученные результаты представлены в табл. 5. 

Т а б л и ц а  5  

Интеркорреляции шкал опросника  

«Темпоральные модальности жизнеосуществления» 

Шкала Статистики 

Эмоциональная 

фиксация на 

событиях 

Рационализация 

периодов време-

ни жизнеосу-

ществления 

Сбалансиро-

ванность мо-

дальных оценок 

Эмоциональная 

фиксация на со-

бытиях 

Корреляция 

Пирсона – 
–0,359** –0,375** 

Знч. (2-сторон) 0,001 0,000 

Рационализация 

периодов времени 

жизнеосуществ-

ления 

Корреляция 

Пирсона 
–0,359** 

– 

0,493** 

Знч. (2-сторон) 0,001 0,000 

Сбалансирован-

ность модальных 

оценок 

Корреляция 

Пирсона 
–0,375** 0,493** 

– 

Знч. (2-сторон) 0,000 0,000 

Примечание. ** – корреляция значима на уровне 0,01 (2-сторон.). 
 

Корреляционные связи между каждой парой шкал опросника статисти-

чески значимы на уровне р ≤ 0,001. Отрицательные корреляционные связи 

эмоционального компонента с рациональным и оценочным компонентами 

времени логично объясняют разную направленность данных структурных 

компонентов темпоральности. Полученные результаты свидетельствуют  

о хорошей внутренней согласованности опросника.  

 

Проверка валидности методики 

Следующим этапом стала проверка конструктной валидности опросника. 

В качестве валидной методики, измеряющей схожие психологические кон-

структы, был выбран опросник временной перспективы Ф. Зимбардо (ZTPI), 

который направлен на диагностику системы отношений человека к времен-

ному континууму. Конструктная валидность проверялась непосредственно 

путем сопоставления результатов тестирования по опроснику «Темпораль-

ные модальности жизнеосуществления» с результатами тестирования по 

опроснику Зимбардо. Для этого респондентам одновременно предлагалось 

ответить на вопросы двух методик. Конструктная валидность оценивалась 

по коэффициентам корреляции между шкалами данных опросников. Ре-

зультаты корреляционного анализа представлены в табл. 6. 

Проведенный анализ показал, что показатель шкалы «Эмоциональная 

фиксация на событиях» опросника «Темпоральные модальности жизне-

осуществления» положительно коррелирует на высоком уровне статисти-

ческой значимости с показателями шкал опросника временной перспективы 

Зимбардо «Негативное прошлое» (r = 0,481; р ˂ 0,001), «Гедонистическое 

настоящее» (r = 0,333; р = 0,003), «Позитивное прошлое» (r = 0,369; р = 0,001) 

и «Фаталистическое настоящее» (r = 0,619; р ˂ 0,001). С показателем шка-
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лы опросника Зимбардо «Будущее» отмечается отрицательная корреляци-

онная связь на уровне статистической тенденции (r = –0,212; р = 0,066). 

Т а б л и ц а  6  

Результаты корреляционного анализа между шкалами опросника  

«Темпоральные модальности жизнеосуществления» и опросника  

временной перспективы Ф. Зимбардо (ZTPI) 

Шкалы Статистики 

Опросник временной перспективы Ф. Зимбардо 

(ZTPI) 

Негатив-

ное про-

шлое 

Гедони-

стическое 

настоящее 

Буду-

щее 

Пози-

тивное 

прошлое 

Фатали-

стическое 

настоящее 

«
Т

ем
п

о
р

ал
ь
н

ы
е 

м
о

д
ал

ь
н

о
ст

и
  

ж
и

зн
ео

су
щ

ес
тв

л
ен

и
я
»

 

Эмоцио-

нальная 

фиксация на 

событиях 

Корреляция 

Пирсона 
0,481** 0,333** –0,212 0,369** 0,619** 

Знч. 

(2-сторон) 
0,000 0,003 0,066 0,001 0,000 

Рационали-

зация перио-

дов времени 

жизнеосу-

ществления 

Корреляция 

Пирсона 
–0,272* –0,043 0,611** 0,069 –0,268* 

Знч. 

(2-сторон) 
0,018 0,710 0,000 0,555 0,019 

Сбалансиро-

ванность 

модальных 

оценок 

Корреляция 

Пирсона 
–0,413** 0,172 0,298** 0,205 –0,082 

Знч. 

(2-сторон) 
0,000 0,134 0,009 0,076 0,479 

Примечания. ** – корреляция значима на уровне 0,01 (2-сторон.); * – корреляция зна-

чима на уровне 0,05 (2-сторон.). 

 

Показатель шкалы «Рационализация периодов времени жизнеосуществ-

ления» опросника «Темпоральные модальности жизнеосуществления» от-

рицательно коррелирует с показателями двух шкал опросника временной 

перспективы Зимбардо – «Негативное прошлое» (r = –0,272; р = 0,018) и 

«Фаталистическое настоящее» (r = –0,268; р = 0,019), и положительно кор-

релирует на высоком уровне статистической значимости с показателем 

шкалы «Будущее» (r = 0,611; р ˂ 0,001). 

Показатель шкалы «Сбалансированность модальных оценок» опросни-

ка «Темпоральные модальности жизнеосуществления» отрицательно кор-

релирует на высоком уровне статистической значимости с показателем 

шкалы опросника Зимбардо «Негативное прошлое» (r = –0,413; р ˂ 0,001) и 

положительно на высоком уровне статистической значимости с показате-

лем шкалы «Будущее» (r = 0,298; р = 0,009). 

Результаты проверки конструктной валидности опросника «Темпораль-

ные модальности жизнеосуществления» свидетельствуют о согласованно-

сти изменений показателей шкал предлагаемого опросника и схожих пси-

хологических конструктов, измеряемых валидным психодиагностическим 

инструментом – опросником временной перспективы Ф. Зимбардо. Таким 

образом, полученные данные подтверждают обоснованность применения 

опросника «Темпоральные модальности жизнеосуществления» для иссле-
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дования системы отношений человека ко времени, свидетельствуют о ва-

лидности разработанной методики. 

 

Стандартизация методики 

Стандартизация разработанной методики, расчет статистической нормы 

по шкалам опросника осуществлялись на однородной выборке студентов-

первокурсников (n = 145). Результаты первичного анализа данных, вклю-

чающего расчет описательных статистик и параметров распределения по-

казателей, измеряемых шкалами методики, представлены в табл. 7. 

Т а б л и ц а  7  

Суммарные показатели по шкалам опросника  

«Темпоральные модальности жизнеосуществления» 

Шкалы 

С
р
ед

н
ее

 

С
та

н
д
ар

тн
о
е 

 

о
тк

л
о

н
ен

и
е 

А
си

м
м

ет
р

и
я 

С
тд

. 
о

ш
и

б
к
а 

 

ас
и

м
м
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р

и
и

 

Э
к
сц

ес
с 

С
тд

. 
о

ш
и

б
к
а 

 

эк
сц

ес
са

 

М
и

н
и

м
у

м
 

М
ак

си
м

у
м

 

Процентили 
Критерий 

Колмагорова–

Смирнова 

25 50 75 Z р 

Эмоцио-

нальная 

фиксация 

на событиях 

0,67 7,314 0,312 0,260 –0,188 0,514 –15 18 –5,00 0,00 6,00 0,590 0,877 

Рационали-
зация пери-

одов време-

ни жизне-
осуществ-

ления 

3,98 6,743 –0,161 0,258 0,636 0,511 –16 20 0,00 4,00 8,00 0,968 0,306 

Сбаланси-
рованность 

модальных 

оценок 

1,94 5,086 –0,253 0,258 0,312 0,511 –12 16 –1,00 2,00 5,00 0,768 0,596 

 

Показатели параметров распределения оценок по шкалам и результаты 

применения критерия согласия распределений свидетельствуют о том, что 

распределения оценок по всем трем шкалам не отличаются от нормального 

распределения. Поэтому отличия в оценках признаков, измеряемых шка-

лами методики, можно измерять в долях стандартного отклонения (σ). Для 

нормального распределения признака принято считать, что в интервал зна-

чений от М = –(2/3)σ до М = +(2/3)σ попадает 50% популяции, что и со-

ставляет «норму» по данному признаку, при этом на полюсах (низкие и 

высокие значения признака) остается по 25% случаев. Данный подход 

можно использовать при определении нормативных показателей теста. 

В ходе проведенного сравнительного анализа средних оценок по шка-

лам методики в подвыборках юношей и девушек, бакалавров, специали-

стов и магистрантов статистически достоверных различий установлено не 

было (р > 0,05). Поэтому нормативные показатели по шкалам опросника 

рассчитывались общими для данной выборки респондентов. 
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Т а б л и ц а  8  

Нормативные показатели шкал опросника  

«Темпоральные модальности жизнеосуществления» 

Шкала Низкий уровень Средний уровень Высокий уровень 

Эмоциональная фикса-

ция на событиях  
менее –4,2 баллов 

от –4,2  

до 5,5 баллов 
более 5,5 баллов 

Рационализация перио-

дов времени жизнеосу-

ществления  

менее –0,5 баллов 
от –0,5  

до 8,5 баллов 
более 8,5 баллов 

Сбалансированность 

модальных оценок 
менее –1,5 баллов 

от –1,5  

до 5,3 баллов 
более 5,3 баллов 

 

В соответствии с параметрами распределения были рассчитаны крайние 

границы нормы, характерные для исследуемой выборки в целом (табл. 8). 

 

Обсуждение результатов и выводы 

 

Данное исследование было вызвано потребностью в разработке мето-

дики для оценки и описания индивидуальных темпоральных характери-

стик личности. Результаты проведенных процедур психометрической про-

верки методики свидетельствуют о надежности и валидности опросника 

«Темпоральные модальности жизнеосуществления». Кроме того, анализ 

параметров распределения показателей каждой из трех шкал опросника  

и отсутствие статистически значимых различий в выраженности компо-

нентов темпоральной модальности у юношей и девушек, а также у студен-

тов, получающих первое высшее образование (бакалавриат и специалитет), 

и студентов второго уровня образования (магистрантов) позволяют сделать 

вывод об устойчивости и схожести выделенных темпоральных особенно-

стей, их независимости от гендерных различий, возраста и уровня образо-

вания. Мы полагаем, что выявленные тенденции будут характерны и для 

современной молодежи в целом, однако данное предположение требует 

дополнительной проверки. Кроме того, следует учесть и тот факт, что стати-

стические границы нормы рассчитывались на однородной выборке, поэтому 

для получения нормативных показателей по шкалам методики, характер-

ных для генеральной совокупности, для получения более точной оценки 

характеристик измерительного потенциала опросника необходимо прове-

дение дополнительного исследования на более представительной выборке. 

В целом проведенное исследование показало верифицируемость пред-

лагаемой диагностической методики, которая может удовлетворить иссле-

довательскую потребность в инструменте, пригодном для анализа темпо-

ральных характеристик человека. 
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П р и л о ж е н и е   

 

Опросник «Темпоральные модальности жизнеосуществления» 

 

Инструкция. При заполнении опросника внимательно читайте утверждения и вы-

бирайте ответ, который точнее описывает Ваше представление. 

 

№ Утверждения 

Ответ 

Совершен-

но неверно 
Неверно Нейтрально Верно 

Совершен-

но верно 

1 балл 2 балла 3 балла 4 балла 5 баллов 

1 
Я получаю удовольствие 

от повседневных дел  
     

2 

Я много тружусь, чтобы  

в будущем получить все, 

что хочу 

     

3 

Считаю, что распределе-

ние времени меня чрез-

мерно ограничивает, пред-

почитаю не следить за ним  

     

4 Я слишком много мечтаю      

5 

Раньше у меня лучше 

получалось достигать 

своих целей 

     

6 

Мне легко следовать рас-

писанию, которое я сам(-а) 

себе устанавливаю 

     

7 
Я хотел(-а) бы снова вер-

нуться в детство 
     

8 

Я много сравниваю свою 

жизнь с жизнью выду-

манных героев 

     

9 

Только в будущем я смогу 

достичь того, что хочу 

сейчас  

     

10 
Мне нравится жить сего-

дняшним днем  
     

11 
Я часто проигрываю в го-

лове прошлые события 
     

12 
Я ловлю себя на мысли, 

что будущее меня пугает  
     

13 
Чаще всего у меня полу-

чается достичь желаний 
     

14 

Когда я думаю о про-

шлом, чаще вспоминаю 

неприятные моменты  
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О к о н ч а н и е  п р и л о ж е н и я  

№ Утверждения 

Ответ 

Совершен-

но неверно 
Неверно Нейтрально Верно 

Совершен-

но верно 

1 балл 2 балла 3 балла 4 балла 5 баллов 

15 

Я считаю, что любые мои 

действия и поступки отра-

зятся на моем будущем 

     

16 

Я часто думаю, что моя 

жизнь раньше была инте-

реснее, чем сейчас 

     

17 
Мне кажется, что будущее 

непредсказуемо 
     

18 
Каждый день я стараюсь 

провести с пользой для себя 
     

19 

Я слишком часто пред-

ставляю, как могла бы 

складываться моя повсе-

дневная деятельность, если 

бы изменились какие-то 

обстоятельства жизни 

     

20 
Сейчас у меня самое 

насыщенное время жизни 
     

21 

У меня есть четкие цели, 

которые регулируют мою 

повседневную деятельность 

     

22 
Как бы я ни старался (-ась), 

все равно часто опаздываю 
     

23 Я часто думаю о прошлом      

24 

Я не уверен(-а), что мое 

время проходит продук-

тивно, чаще оно мне ка-

жется пустым 

     

25 

Мне больше нравится 

воображать конечную 

цель, чем что-то делать 

для ее достижения 

     

26 
Ежедневные дела кажутся 

мне рутиной 
     

27 

Я могу позволить себе 

делать все, что захочу, 

ведь будущее все равно 

неизвестно 

     

28 

В целом мне кажется, что 

я не зря трачу свое время, 

жизнь складывается, как  

я хочу 

     

29 

Составление расписания 

помогает мне быть сво-

бодным и заниматься тем, 

что мне нравится 
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Diagnostic Capabilities of "Temporal Modality  

of Life Fulfilment" Questionnaire1 
 

E.V. Breduna, E.A. Shcheglovaa, E.V. Smeshkoa, T. A. Shmera 

 

a Tomsk State University, 36 Lenin Ave., Tomsk, 634050, Russian Federation 
 

Abstract 
 

The paper presents a variant of the methodological technique to express diagnostics of  

peculiarities of temporal perception and person's attitude to time. The article presents the  

approbation results of “Temporal modality of life fulfillment questionnaire”, which allow to 

define ones’ relation to time, time direction, time expansion, saturation by events, differentia-

tion, and structure systems. The questionnaire consists of statements with closed type  

answers. The scales are based on the following characteristics: past, present, future, positive 

relationship, negative relationship, real representation of time, emotional (seeming) represen-

tation of time. 

We present the results of psychometric testing of our method. The paper discusses the re-

sults of a pilot study using the developed questionnaire. The participants of the research are 

first year students of bachelor, specialist and master programs. 

The study was conducted on TSU students in 2021. The sample size is 145 students  

(25 males, 120 females). We evaluated the questionnaire scales structure with exploratory 

factor analysis. Three factors were found.  Factor 1 is the “Emotional fixation on events” 

scale. Scale scores demonstrate emotional relation to a time, devotion to illusory time percep-

tion. Factor 2 is the “Time of life-fulfilment realization” scale. Scale scores demonstrate time 

realization. It includes plans structuring, activity effectiveness estimation, experience accounting, 

realistic time perception.  Factor 3 is the “Modal estimates balance” scale. Scale scores 

demonstrate present time perception wholeness. Time satisfaction allows to estimate ones 

subjective successfulness in time.   

                                                           
1 This research was supported by Ministry of Science and Higher Education of the Russian 

Federation, project No. 0721-2020-0040. 
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Construct validity, conducted by correlation analysis with F. Zimbardo’s questionnaire 

(ZTPI), shows convergence between time constructs, which allow concluding that author’s 
questionnaire could be used for temporal time perception studies. Based on the results we 

argue the verification of “Temporal modality of life fulfillment” questionnaire and further 
studies of its reliability. 

 

Keywords: time perception; temporality; life fulfillment; modality; space-time model; 
self-efficacy; validity; psychometry. 
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Рассматриваются возможности практического применения концептов позитивной пси-

хологии как инструмента социализации и воспитания школьников в рамках общеобра-

зовательной системы. Проблемное поле описано с точки зрения задач социализации, 

стоящих перед образовательными учреждениями, как с общей позиции образовательной 

программы, так и в рамках непосредственного педагогического общения между препо-

давателем и учеником. Произведен обзор позитивных психологических интервенций 

(ППИ) с эмпирически доказанной эффективностью как практических инструментов, 

решающих задачи социализации. Обоснована эффективность применения ППИ для 

решения задач социализации школьников. 

 

Ключевые слова: социализация; позитивные психологические интервенции; педагоги-

ческое общение; позитивная психология; позитивная педагогика. 

 

Введение 
 

Позитивная психология – одно из наиболее обширных направлений  

в психологической науке на сегодняшний день. Отчасти потому, что это 

область психологии, изучающая позитивные аспекты человеческой психики, 

а также позитивный опыт, приобретаемый в процессе жизнедеятельности 

человека. В целом можно сказать, что в рамках позитивной психологии 

исследуются все концепты и понятия, делающие жизнь индивида субъек-

тивно счастливой, стоящей того, чтобы ее прожить [1]. Данное направле-

ние изучает благополучие отдельных персон, социальных групп, а также 

общества в целом. При относительно недолгом, около 20 лет, присутствии 

в научном психологическом поле, позитивная психология (ПП) имеет 

большое количество последователей во всем мире, а также значимый ба-

гаж эмпирически доказанных методик и практик [2, 3]. В рамках данной 

статьи мы рассмотрим теории и концепции позитивной психологии, а также 

группы практических методик и упражнений в виде позитивных психоло-

                                                           
1 Исследование выполнено в рамках государственного задания Министерства просве-

щения РФ рамках научной темы № 121 081 20 00 35-9 «Модерация процессов воспитания, 

социализации и профилактики асоциального поведения детей и подростков в контексте 

позитивных психологических интервенций» в 2021 г. 
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гических интервенций в рамках изучения возможности их применимости  

и эффективности в системе общего образования РФ. Стоит отметить, что 

описание использования теоретического, концептуального и практическо-

го инструментария позитивной психологии как элемента педагогического 

воздействия в рамках образовательной системы, равно как и описание эм-

пирически доказанной эффективности данного воздействия, широко пред-

ставлено в зарубежной научной литературе [3–7]. Кроме того, существует 

прецедент выстраивания эффективного образовательного процесса исклю-

чительно на принципах позитивной психологии – австралийская «Гимназия 

Джилонг» (Geelong Grammar School) [8, 9]. Обширный спектр теорий и 

практик позитивной психологии, используемых в рамках образовательных 

систем, подводит нас к направлению, которое обобщенно можно назвать 

позитивным образованием, или позитивной педагогикой. Существует до-

вольно много различных определений позитивной педагогики. Например, 

J. O’Shaughnessy и E. Larson утверждают, что позитивная педагогика явля-

ется сдвигом парадигмы в образовательном подходе, где образование тра-

диционно фокусируется только на академических достижениях [10]. Дру-

гие исследователи определяют позитивную педагогику как уникальный 

подход к образованию, который дополняет академическое обучение теорией 

позитивной психологии [11]. Еще одна группа ученых использует термин 

«позитивное образование» для описания эмпирически подтвержденных 

психологических интервенций и программ позитивной психологии, кото-

рые оказывают положительное влияние на благополучие индивидов, сов-

мещая обучение традиционным академическим навыкам и развитие лич-

ностных качеств [12]. 

Целью данной статьи является рассмотрение возможностей, а также ис-

следований с эмпирически доказанной эффективностью в области позитив-

ной психологии как инструмента модерации процесса социализации школь-

ников. Мы трактуем модерацию процессов воспитания и социализации как 

регуляцию педагогом процесса воспитания и социализации, при котором  

у всех участников этого процесса (учащиеся в первую очередь, а также их 

родители) сохраняется на протяжении всего данного процесса активная 

деятельная позиция. Модерация процессов воспитания и социализации 

переносит акцент с субъект-объектной парадигмы на субъект-субъектную 

парадигму воспитания и социализации. 

Позитивная педагогика основывается на тех же принципах, что и пози-

тивная психология. Главной задачей данного направления педагогики яв-

ляются создание и изучение подходов к развитию навыков достижения 

психологического благополучия, психологической стабильности и опти-

мального функционирования в процессе жизнедеятельности детей, под-

ростков, студентов, в том числе с точки зрения родительского воспитания 

и институционального подхода к целостному педагогическому процессу 

(дошкольные учреждения, школа, профессиональные училища, вузы) [13]. 

В подавляющем большинстве определений понятия «педагогика» указано, 

что это наука о воспитании и обучении человека [14]. В ходе воспитания и 
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обучения происходит формирование личности, активно протекают процес-

сы ее социализации, создаются ценностный, моральный и перцептивный 

базисы поведения человека, восприятия окружающей действительности,  

а также самовосприятия. Безусловно, существует бесчисленное множество 

факторов, влияющих на формирование личности в ходе взросления, одна-

ко возможно выделить три наиболее значимых аспекта, оказывающих вли-

яние на процесс формирования личности и назвать их «агентами социали-

зации»: семья, образовательное учреждение, социальное окружение. При 

этом с точки зрения целенаправленного методологического воздействия 

семья и образовательные учреждения – социальные институты, в рамках 

которых возможно контролируемо и целенаправленно воздействовать на 

личность с помощью педагогических процессов. Социальное окружение 

представляет собой более «нестабильную» составляющую формирования 

личности человека с точки зрения оказываемого воздействия на ее разви-

тие, приобретения ценностных и моральных установок и навыков.  

Таким образом, в рамках педагогики как научной дисциплины внима-

ние сфокусировано именно на институтах образования и семьи. Кроме то-

го, на рубеже XX–XXI вв. как в научном сообществе, так и в обществе  

в целом активно обсуждалась сфера ответственности за формирование 

личности между семьей и образовательными учреждениями, начиная от 

достаточно радикальных заявлений о том, что обучение – сфера ответствен-

ности образовательных учреждений, а воспитание – сфера ответственности 

семьи, и заканчивая представлением, что и образовательные учреждения,  

и семья в равной степени должны заниматься как воспитанием, так и обу-

чением. Мы придерживаемся позиции, что ответственность за формирова-

ние психологически здоровой и всесторонне развитой личности лежит  

в равной степени на семье и образовательных учреждениях, кроме того, 

семье и образовательным учреждениям необходимо взаимодействовать 

друг с другом как в отношении согласования ключевых направлений, идей 

и ценностных подоплек воспитания и образования, так и – при необходи-

мости – в отношении компенсирующего воздействия. 

С точки зрения психологии в целом и позитивной психологии в частно-

сти более эффективные подходы в обучении и воспитании связаны с пере-

ходом от системы понятий и схемы анализа «субъект–объект» к системе 

«субъект–субъект». Первая схема ориентируется на работы по психологии 

педагогической деятельности, вторая – на работы по психологии педагоги-

ческого общения. Несмотря на то, что термины «деятельность» и «обще-

ние» являются обособленными, между ними существует диалектическая 

связь. По мнению Б.Ф. Ломова, существуют виды деятельности, которые 

принципиально строятся по законам общения [15]. Мы считаем, что педаго-

гическая деятельность, конечно, – одна из них [16]. Обычно педагогическое 

общение представляет собой профессиональное общение преподавателя  

с учащимися в процессе обучения и воспитания, имеющее определенные 

педагогические функции и направленное на создание благоприятного психо-

логического климата, а также на другого рода психологическую оптимизацию 
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учебной деятельности и взаимоотношений между педагогом и учащимся [17]. 

Кроме того, педагогическое общение – это специфическое общение, осо-

бенность которого обусловлена различными социально-ролевыми и функ-

циональными позициями субъектов такого общения. Учитель в процессе 

педагогического общения осуществляет (в прямой или косвенной форме) 

свои социально-ролевые и функциональные обязанности по руководству 

процессом обучения и воспитания [16].  

Одна из самых распространенных классификаций стилей руководства 

была введена K. Lewin. Кстати, интересно заметить, что эта классифика-

ция, широко распространенная в социальной психологии, в исследовании 

K. Lewin была выделена и описана на материале именно педагогического 

общения [16]. В своем экспериментальном исследовании он выделил следу-

ющие стили: авторитарный, демократический и попустительский. Результа-

ты данного исследования показали явное преимущество демократического 

стиля педагогического руководства. Демократический стиль характеризу-

ется оценкой фактов, связанных с учебной деятельностью, а не характери-

стик личности учащегося, а также подразумевает активное групповое взаи-

модействие при решении той или иной задачи, в ходе которого у учащихся 

формировалась уверенность в своих действиях, стимулировалось самоуправ-

ление и выстраивались более доверительные взаимоотношения в группе, 

нежели при других стилях педагогического руководства. Данные факты 

были неоднократно подтверждены в других исследовательских работах; 

кроме того, эффективность использования демократического стиля была 

неоднократно доказана на разных возрастных группах [Там же].  

Демократический стиль педагогического общения является важной со-

ставляющей позитивного психологического подхода в педагогике. Межлич-

ностное взаимоотношение педагога и учащегося должно включать разверну-

тую «обратную связь» со стороны педагога, подкрепленную аргументиро-

ванными фактами. Например, если ученик выполняет работу неудовлетво-

рительно, наиболее важным аспектом будет конструктивное объяснение 

ученику фактических причин получения низкой оценки с точки зрения его 

действий, а не личностных характеристик, а также предложение способов 

исправить сложившуюся ситуацию.  

С другой стороны, подкрепление интереса посредством приемов поощ-

рений также является важным аспектом педагогического общения. Однако 

не любое поощрение является эффективным [18]. «Эффективное поощре-

ние» должно осуществляться постоянно и сопровождаться объяснением 

для понимания учащегося: что именно достойно поощрения. Учитель дол-

жен демонстрировать заинтересованность в успехах ученика и сообщать 

ему о значимости его результатов. Что же касается «неэффективного по-

ощрения», то оно, напротив, осуществляется от случая к случаю, причем 

учитель проявляет формальное внимание к успехам ученика, не подчерки-

вает значимость его достижений [19].  

Демонстрацией важности стиля педагогического общения, а также при-

мата демократического стиля руководства с точки зрения эффективности 
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педагогического процесса выступает такое психологическое явление, как 

«эффект Пигмалиона», «самосбывающееся пророчество» или «эффект Ро-

зенталя» [20]. R. Rosenthal и его коллега L. Jacobson провели эксперимент, 

суть которого заключалось в том, что преподавателям, занимающимся с уче-

никами, было сообщено, что часть их подопечных обладает выдающимися 

умственными способностями («одаренность» детям приписывали сами ис-

следователи в абсолютно случайном порядке). По прошествии определен-

ного времени дети, в случайном порядке назначенные «одаренными», дей-

ствительно показывали лучшие успехи в изучении материала, чем «обыч-

ные» дети из контрольной группы, причем более высокие показатели были 

зафиксированы не только в плане описательной характеристики препода-

вателей, но и в плане реальных академических успехов участников экспе-

риментальной группы «одаренных». «Эффект Розенталя» выражается в «по-

ложительно предвзятом» отношении к «одаренным» ученикам со стороны 

педагогов, значимо влияющим на способ коммуникации с учеником, начи-

ная от более обстоятельного ответа в ситуациях, когда ученику необходима 

помощь, и заканчивая уменьшением давления ответственности за ошибку 

в ходе выполнения задания, что уменьшает стресс, испытываемый учени-

ками (логика здесь такова: если «одаренный» ошибется в задании повы-

шенной сложности, ничего плохого не произойдет, поскольку он уже за-

нимается заданием повышенной сложности, обычные задание он точно 

выполнит, в то время как дети, выполняющие обычные задания, несут 

«больший груз ответственности» за совершение ошибки, ведь в случае не-

удачи они не справились с тем, с чем все справляются).  

В рамках позитивной педагогики интерес представляет «положительно 

предвзятое» отношение со стороны преподавателей к ученикам, выража-

ющееся в более пристальном внимании к личности обучаемого и снижении 

груза ответственности за совершение ошибки, поскольку такой подход  

в преподнесении материала и взаимодействии с личностью учащегося со-

гласуется с принципами позитивной психологии, учитывает не только 

необходимость освоения установленного академического минимума, но и 

психологическое благополучие обучаемого. Важно отметить, что «поло-

жительно предвзятое» отношение педагога к учащемуся, или «авансирова-

ние доверием» [16, 21], с теоретической точки зрения представляет собой 

совмещение концепций демократического стиля руководства, включающе-

го наличие «обратной связи» и «эффективного поощрения», что можно 

назвать основой позитивного педагогического общения. 

Рассматривая образовательную систему в более обобщенном виде важ-

нейшей целью и задачей – следует даже говорить о системообразующей 

важности, которой является развитие учащегося как личности, – невоз-

можно не упомянуть о существовании дидактической доминанты [16]. 

Дидактическая доминанта – феномен, описывающий дисбаланс в ходе пе-

дагогического процесса, связанный с превалированием целевой установки, 

а также форм и способов передачи академических знаний, умений и навы-

ков (развития интеллектуального), над стратегией и формами и способами 
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преподавания социальных знаний, умений и навыков (развития личностно-

го). Академические знания, умения и навыки представляют собой вполне 

понятные категории предметов, преподаваемых в школе, профессиональ-

ном училище или вузе; обладание данными знаниями, умениями и навы-

ками позволяет человеку осуществлять определенный вид деятельности  

в зависимости от поставленной задачи (математика, физика, литература, 

родной и иностранный языки и т.д.). Социальные знания, умения и навыки 

позволяют человеку эффективно осуществлять социальную адаптацию, 

эффективно взаимодействовать в социуме, т.е. общаться с другими людь-

ми. Социальные знания, умения и навыки гораздо сложнее дифференциро-

вать в парадигме обучения и воспитания, поскольку они тесно взаимосвя-

заны с ценностными установками личности, восприятием собственного «Я», 

эмоциональным интеллектом и другими аспектами формирования лично-

сти, в большей степени относящимися к воспитанию, нежели к обучению. 

Образовательные учреждения, в частности школа, выступая в роли социаль-

ного института, несомненно, должны заниматься вопросами социализации 

учащихся. Социализация, воспитание и развитие человека в школе как лич-

ности и субъекта деятельности включают «развитие интеллекта, развитие 

эмоциональной сферы, развитие устойчивости к стрессорам, развитие уве-

ренности в себе и самопринятия, развитие позитивного отношения к миру 

и принятия других, развитие самостоятельности, автономности, развитие мо-

тивации самоактуализации, самосовершенствования, в том числе и мотива-

ции учения как важнейшего элемента мотивации саморазвития» [16. C. 18]. 

Обобщая теоретические концепции, описанные нами выше, а также  

исходя из цели данной работы, мы исследовали практические способы 

применения позитивной психологии и педагогики в виде позитивных пси-

хологических интервенций, их возможности, особенности применения, 

перспективы и ограничения. На наш взгляд, именно внедрение ППИ  

в школьную программу позволит эффективно ответить на вызовы совре-

менной педагогики. Говоря о вызовах современной педагогики, мы выде-

ляем следующие: с одной стороны, необходимо больше времени уделять 

социальным знаниям, умениям и навыкам в ходе педагогического процес-

са, с другой стороны, поскольку источников получения академических 

знаний, умений и навыков стало несравнимо больше и их количество уве-

личивается в геометрической прогрессии, во многом благодаря развитию 

Интернета и связанных с ним форм распространения и получения инфор-

мации, фокус в педагогическом процессе необходимо сместить с прямой 

трансляции знаний, умений и навыков от педагога к ученику на знания, 

умения и навыки нахождения источников новых знаний, умений и навыков, 
критической оценки данных источников, а также понимание обучаемыми 

своих личностных особенностей, обусловливающих выбор определенных 

знаний, умений и навыков. При позитивном педагогическом процессе, таким 

образом, оказывается как прямое воздействие путем научения навыкам 

достижения психологического благополучия, психологической стабильно-

сти и оптимального функционирования в процессе жизнедеятельности, так 
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и косвенное положительное воздействие на психологическое благополучие 

личности путем определения и преподавания наиболее подходящих знаний, 

умений и навыков, необходимых конкретному индивиду. 

Современные подходы к изучению и применению концепций позитив-

ной педагогики имеют более выраженный эмпирический базис. Последо-

ватели M. Seligman и C. Rogers – I. Boniwell, M. White, N. Popovic и многие 

другие – изучали подходы к позитивной педагогике в виде применения 

позитивных психологических интервенций как способов положительного 

воздействия на психологическое благополучие учащихся.  

Позитивные психологические интервенции – это программы, методы 

психологического воздействия, комплекс тренингов и организованных 

групповых и индивидуальных активностей, направленных на культивиро-

вание положительных эмоций, социально-одобряемого позитивного пове-

дения, а также оптимистично-реалистичное когнитивное восприятие дей-

ствительности и стимулирование развития позитивных аспектов личности 

в целом [5, 22]. ППИ положительно стимулируют психологическое благо-

получие через воздействие на личностные характеристики индивидов, 

формируя такие аспекты жизнедеятельности, как позитивные эмоции, во-

влеченность и занятость делом, приносящим удовольствие, социальные 

взаимоотношения, самооценка, чувство собственной значимости, смысл 

жизни и достижения [23]. Кроме того, важной особенностью ППИ является 

комплексный положительный эффект на все сферы жизни индивидов, по 

отношению к которым применяется данное воздействие, решающее не 

только задачи педагогического процесса, но и задачи профилактики нега-

тивных социальных явлений, связанных с образовательными учреждения-

ми, таких как школьное неблагополучие, агрессия и буллинг [22]. Важно 

отметить, что позитивные психологические интервенции – очень широкое 

понятие, в рамках которого можно описать все целенаправленные воздей-

ствия на личность с целью повышения ее психологического благополучия. 

Таким образом, можно даже говорить о том, что ППИ по своей сути – это 

применение позитивной психологии на практике [3, 22].   

 

Методы 

 
Исходя из выделенных нами вызовов современной практической педа-

гогики, мы провели отбор и рассмотрение ряда комплексных программ 

ППИ, показавших свою эффективность в зарубежных образовательных 

системах. В отборе программ ППИ мы опирались на следующие критерии: 

(1) наличие эмпирических подтверждений эффективности ППИ (научные 

публикации); (2) наличие проверки достоверности эмпирических результа-

тов (различная методология) в виде метаанализов, проведенных исследова-

телями, не задействованными в разработке самой ППИ [4, 5, 24]; (3) наличие 

воздействия с целью наращивания социальных знаний, умений и навыков  

в рамках ППИ; (4) наличие официального административного одобрения  

и использование ППИ в рамках школьной общеобразовательной програм-
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мы какой-либо страны. При этом критерии (1), (2) мы считали необходи-

мыми, а (3), (4) – желательными. 

 

Результаты 

 
На сегодняшний день существует множество ППИ в виде образова-

тельных программ, которые были успешно внедрены в образовательный 

процесс, например Программа устойчивости Пенна The Penn Resiliency 

Program (PRP). Эта методика обладает доказанной эффективностью, кроме 

того, на основе данной ППИ были разработаны программы психологиче-

ской устойчивости для трудоспособной возрастной группы [24] и даже 

для офицеров вооруженных сил [25]. Также Программа устойчивости 

Пенна является частью школьных программ США, Великобритании,  

Австралии, Китая и Португалии. В рамках программы школьники обуча-

ются таким навыкам, как когнитивный рефрейминг (перестройка меха-

низмов восприятия и мышления с целью избавления от неудачных пси-

хических шаблонов), трудолюбие, принятие решений, использование  

копинговых стратегий, креативного мышления и эффективных методов 

релаксации [26].  

The SPARK Resiliency Programme [27] основана на принципах позитив-

ной психологии и когнитивно-поведенческой терапии и представляет собой 

программу вмешательства, которая способствует повышению психологи-

ческой устойчивости. Программа состоит из пяти компонентов, которые 

помогают определить мыслительные, эмоциональные и поведенческие 

паттерны на те или иные жизненные ситуации и проанализировать уже 

имеющийся опыт реагирования. Данная ППИ обучает навыкам формиро-

вания альтернативных вариантов реагирования в неблагоприятных ситуа-

циях и навыкам решения проблем, а также способствует повышению жиз-

нестойкости посредством выявления сильных сторон личности. Эффек-

тивность данной ППИ была доказана в образовательной среде [28], и ре-

зультаты показали, что она способствует не только повышению психоло-

гической устойчивости, но и снижению уровня депрессии, развитию со-

чувствия, укреплению взаимоотношений между учениками и учителями и 

улучшению школьного климата в целом.  

ППИ Bounce Back! является универсальной школьной программой, 

способствующей повышению психологического благополучия и устойчи-

вости всех участников учебного процесса. Эффективность данной про-

граммы была не раз доказана в образовательной среде [29, 30]. Программа 

Bounce Back! позволяет овладеть социальными и эмоциональными навы-

ками, умениями выявлять и усиливать положительные эмоции и выстраи-

вать позитивные отношения со сверстниками и учителями. Кроме того, она 

позволяет учащимся определить сильные стороны своей личности, а также 

развить навыки целеполагания. 

Программа Making hope happen опирается на принципы позитивной 

психологии и была разработана с целью увеличения уровня оптимистично-
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реалистичного восприятия будущего у учащихся [31]. Согласно теории, 

оптимистично-реалистичное восприятие будущего позволяет человеку 

сформировать понимание необходимости четкого целеполагания, разраба-

тывать конкретные стратегии для достижения поставленных целей и под-

держивать мотивацию для их осуществления. Эффективность данной ППИ 

была подтверждена не только у учащихся образовательных учреждений 

[32, 33], но и у взрослых людей [34, 35].  

ППИ Going for the goal была создана в США и представляет собой курс 

обучения жизненным навыкам [36]. Она позволяет овладеть навыками по-

становки и достижения реалистичных целей, реагирования и прогнозиро-

вания вероятных препятствий на пути к достижению целей, использования 

социальной поддержки и развития своих сильных сторон. Ее эффектив-

ность была не раз подтверждена в рамках образовательной системы [37], 

результаты исследований показывали значительный прирост компетенций, 

связанных с жизненными навыками и способами решений проблем и до-

стижения целей.  

В Великобритании была создана программа «Личностного синтеза» 

(Personal Synthesis Programm; PSP), которая в значительной степени осно-

вана на принципах позитивной психологии и образует целостную модель, 

включающую в себя когнитивный, поведенческий, эмоциональный и соци-

альный аспекты личностного развития [38]. Данная ППИ обучает навыкам, 

позволяющим справляться с жизненными трудностями. Она включает  

в себя такие темы, как понимание собственных особенностей и личност-

ных характеристик, положительно воздействует на самооценку и систему 

внутренней мотивации, учит управлению эмоциями и совладению с трево-

гой, принятию решений, эффективному общению и установлению кон-

структивных отношений с другими людьми. Эффективность данной про-

граммы была эмпирически подтверждена в образовательных учреждениях 

[39], кроме того, на базе данной программы разработана система психоло-

гической помощи неизлечимо больным людям [40]. 

Р. Cтернберг разработал «курс обучения мудрости» который подчерки-

вает необходимость проведения дискуссий на тему мудрости, изучения 

влияния ценностей для улучшения качеств своего характера, а также твор-

ческих и практических навыков для достижения поставленных целей,  

в том числе навыков критического мышления, которые могут оказать  

положительное влияние на общее благополучие учащегося [41]. Стоит  

отметить, что данная программа и другие курсы обучения мудрости не по-

казали столь высокой эффективности, как другие представленные ППИ; 

некоторые исследователи делают вывод о том, что мудрость (в виде таких 

личностных аспектов, как любовь к учению, критическое мышление, лю-

бознательность и др.) с трудом поддается относительно краткосрочным 

воздействиям [42]. Однако последние исследования в области развития 

«адаптивного интеллекта» позволяют предположить, что с определенны-

ми доработками данная программа может показать высокую эффектив-

ность [43]. 
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Обсуждение результатов 

 
ППИ с наиболее эмпирически подтвержденной эффективностью направ-

лены на стимулирование общей психологической жизнестойкости индиви-

да, а также социальных навыков, умений и знаний. Данный факт является 

очень обнадеживающим в разрезе перспективности использования ППИ 

как инструмента модерации процесса социализации школьников. Однако 

задачи, связанные с реформированием способа преподнесения академиче-

ских знаний, умений и навыков в соответствии с вызовами современной 

системы образования, не имеют столь же эмпирически доказанных прак-

тик, несмотря на наличие косвенного положительного влияния на уровне 

тренда. Тем не менее, как уже было упомянуто ранее, с определенными 

доработками ППИ, стимулирующие когнитивное развитие индивида,  

а также активное применение принципов эффективного педагогического 

общения в рамках преподавания академических знаний, умений и навыков, 

представляются нам достаточно перспективным способом решения задач 

современной педагогики. 

В самом процессе позитивных психологических интервенций заложены 

базовые приемы, стимулирующие положительное воздействие в рамках 

актуальных вызовов в современной педагогике: воспитание и социализа-

ция личности, эффективное педагогическое общение, получение социаль-

ных навыков, общее психологическое благополучие и жизнестойкость 

учащихся. Таким образом, применение ППИ в рамках общеобразователь-

ной системы РФ может стать важным первым шагом, эффекты от которого 

мультиплицируются, выйдут за рамки самой интервенции и положительно 

повлияют на все аспекты деятельности образовательных учреждений. 

 

Выводы 

 

В данной статье были рассмотрены возможные пути использования по-

зитивной психологии как инструмента модерации процесса социализации 

школьников в виде ППИ. Обобщая сказанное, можно выделить концепту-

альные основы позитивного подхода к образованию и социализации 

школьников: 

Образовательное учреждение – один из главных «агентов социализа-

ции» (наряду с семьей и социальным окружением), при этом с точки зре-

ния стороннего направляющего и корректирующего воздействия на фор-

мирования личности в процессе социализации именно образовательное 

учреждение предоставляет наибольшие возможности контролируемого 

положительного воздействия, и поэтому воспитание и социализация долж-

ны стать равнозначными академическому обучению с точки зрения направ-

ления работы и оценки эффективности деятельности образовательных 

учреждений. 

Одной из основ педагогического процесса является педагогическое об-

щение. Эффективное педагогическое общение включает в качестве неотъ-
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емлемых составляющих «демократический стиль руководства», «обратную 

связь», «эффективное поощрение». 

Получение социальных навыков учащимися столь же, а в определенных 

аспектах еще более важно, чем получение академических навыков. Кроме 

того, с учетом сказанного ранее, в ходе педагогического процесса возмож-

на интеграция методик научения социальным и академическим навыкам, 

что соответствует принципам конвергентного подхода в образовании. 

Применение позитивных психологических интервенций будет являться 

наиболее уместным «первым шагом» к позитивной педагогике и может 

выступить катализатором для активного практического внедрения концеп-

ций, описанных нами выше. 

Мы понимаем сложности, связанные с подготовкой педагогического 

кадрового потенциала, который, без сомнения, является главным практи-

ческим элементом применения позитивной психологии как инструмента 

модерации процесса социализации школьников. Именно поэтому мы отме-

чаем важность ППИ как «первого шага» применения концепции позитив-

ной педагогики. Эффективно подготовленная методика ППИ позволит  

даже не имеющему специальных психологических знаний педагогу поша-

гово провести психологическую интервенцию, в ходе которой он косвенно 

будет обучаться психологическим навыкам эффективного педагогического 

общения. Кроме того, несмотря на относительную изученность психолого-

педагогических концептов, связанных с ролью образовательного учрежде-

ния как «агента социализации» и эффективным педагогическим общением, 

новизна позитивно-психологического подхода к педагогике заключается  

в предоставлении унифицированного научного инструментария для даль-

нейшего систематического изучения данных концептов в «одной системе 

координат», а не в форме косвенно взаимосвязанных, но все же обособ-

ленных психолого-педагогических интенций. 
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Abstract 
 

Today Russian schools face the need of involving the upbringing process as controlled 

socialization in their educational program, in order to both increase psychological well-being 

of students and invest in building a prosocial model of future adults’ behavior. This article 

examines the possibilities of practical application for the concepts of positive psychology as a 

tool for controlled socialization of school-age children. The problem field of challenges is 

viewed in general, as educational process in school and within the framework of direct educa-

tional communication between teacher and student. The main goal of the article is to outline 

the challenges related with socialization during educational process of school-aged children in 

Russia and show the efficiency of positive psychology approach and tools. We managed to 

perform a brief review of positive psychological interventions (PPI), in form of educational 

programs implemented all over the world with empirically proven effectiveness, such as  

“The Penn Resiliency Program” (PRP), “The SPARK Resiliency Program”, “Bounce Back!”, 

“Going for the goal”, “Personal Synthesis Program” (PSP), etc. Furthermore, we try to outline 

main strategic concepts of implementing positive psychology as a tool for controlled sociali-

zation of school-age children in Russia, as well as state the efficiency of using PPI in schools, 

matching their outcome effects with the challenges of socialization process of students in 

schools. We suppose that practical implementation of PPI will effectively influence not only 

psychological well-being and social skills of students, but professional skills of teachers too. 

We call scientists working in a field of education and psychology in Russia to put more atten-

tion on developing PPI methodological materials for schools. Keeping in mind, that the form 

of these practical materials should be done in a way, which will allow teacher, even with no 

special expertise in psychology, to be able to perform positive psychological intervention in  

a classroom. Moreover, we do believe that well-constructed PPI presented in a form of  

methodological materials for teachers and school administration will have the positive multi-

plication effect on every significant aspect, which we outline as main strategic concepts  

of implementing positive psychology as a tool for controlled socialization of school-age children. 

 

Keywords: socialization; positive psychological intervention; pedagogical communica-

tion; positive psychology; positive education. 

                                                           
1 The study was carried out within the framework of the state assignment of the Ministry of 

Education of the Russian Federation for the development of the research topic “Moderation of 

the processes of upbringing, socialization and prevention of asocial behaviour of children and 

adolescents in the context of positive psychological interventions” No 121 081 20 00 35-9 in 2021. 
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