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ПАМЯТИ БОЛЬШОГО ПСИХОЛОГА:  

СЛОВО О Г.В. ЗАЛЕВСКОМ 
 

В.А. Мазилова 
 

a Ярославский государственный педагогический университет им. К.Д. Ушинского, 

150000, Россия, Ярославль, ул. Республиканская, д. 108/1 
 

Статья посвящена памяти выдающегося российского психолога Г.В. Залевского (1938–

2021). Выделяются основные этапы творчества ученого, главные вехи его жизненного 

пути. Анализируется вклад Г.В. Залевского в психологию, показано значение работ 

ученого для будущего психологической науки. 
 

Ключевые слова: Г.В. Залевский; психология; фиксированные формы поведения; Си-

бирский психологический журнал. 
 

Очень трудно писать в прошедшем времени о жизнелюбивом, активном 

и деятельном человеке с кипучей энергией и молодым блеском в глазах, 

каким был Генрих Владиславович Залевский, о яркой и неповторимой 

личности, о человеке, полном планов и проектов самых разнообразных 

начинаний. Г.В. Залевский был неутомимым организатором и созидателем, 

планы которого неизменно осуществлялись. Месяц прошел с того дня, ко-

гда Генриха Владиславовича Залевского не стало. Только вчера принесли 

из типографии сборник, помеченный 2021 годом, в котором помещена 

большая статья Генриха Владиславовича «Фиксированные формы поведе-

ния индивидуальных и групповых систем (в культуре, образовании, науке, 

психологической практике)» [1]. Всего два месяца тому назад Г.В. Залев-

ский сделал блестящий и глубокий пленарный доклад на Всероссийской 

конференции в Ярославле. Чуть ранее мне довелось писать рецензию  

на справку о научной деятельности, представленную Г.В. Залевским в Рос-

сийскую академию образования. Процитирую заключение из этого докумен-

та: «Оценивая приведенные в справке материалы (а также многочисленные 

публикации в научной печати) можно квалифицировать исследования и раз-

работки Г.В. Залевского как выдающееся научное явление, имеющее пер-

востепенное теоретическое и практическое значение для современных 

психологической науки и практики». В типографии находится пятый том 

хрестоматии по общей психологии, где приведена работа Г.В. Залевского, 

которую опубликованной он уже не увидит… 

Генрих Владиславович был полон сил, творческих планов, собирался 

баллотироваться в действительные члены (академики) РАО. Очень трудно 

представить, что Генрих Владиславович ушел… Коварный вирус не щадит 

никого… И теперь остаются проекты, им разработанные и только наме-

ченные, и долг учеников, последователей и соратников исследователя – 

довести замыслы выдающегося ученого до их полного осуществления, че-

го при жизни неизменно добивался сам Г.В. Залевский…  
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B рамках небольшой статьи, посвященной памяти ученого, исследова-

теля и организатора науки, невозможно осветить все грани творчества  

Г.В. Залевского. Опубликованные ранее статьи [2–4], конечно, тоже не мо-

гут создать портрет ученого. Не подлежит сомнению, что в скором буду-

щем появятся монографии о Г.В. Залевском, его творческом наследии, 

воспоминания о большом ученом. Тогда мы в полной мере осознаем, что 

психологическая наука понесла тяжелую и невосполнимую утрату. 

Генрих Владиславович Залевский – известный отечественный ученый-

психолог, организатор науки, педагог, преподаватель, главный редактор 

авторитетного научного журнала, председатель диссертационных советов, 

член-корреспондент Российской академии образования, доктор психологи-

ческих наук, профессор, заслуженный деятель науки РФ. Его труды широко 

известны и пользуются большой и заслуженной популярностью. В послед-

нее время они активно переиздавались, что радовало исследователя: они 

становились более доступными, в том числе и студентам по всей России. 

Генрих Владиславович умел писать доступно о самых сложных вещах. 

Родился Генрих Владиславович Залевский 1 января 1938 г. в маленьком 

городке Бар Винницкой области. Сразу после окончания средней школы  

в 1955 г. начал работать разнорабочим на сахарном заводе. С 1956 по 1958 г. 

учился в техническом училище в Сталино (ныне Донецк). Жизнь «учил не 

по учебникам»: «В Киеве был разнорабочим на авиазаводе, где начали 

строить знаменитые Антеи. В родном городке Баре на сахарном заводе 

работал кочегаром-водокатом, в Донецке (Сталино) был шахтером – под-

земным электрослесарем. Во время службы в армии в Кременчуге и в ГДР 

(в Группе советских войск) – радиотелеграфистом, младшим командиром  

в войсках ПВО, охраняющим воздушный коридор Западная Германия – 

Западный Берлин» [2]. После демобилизации учился в Педагогическом  

институте иностранных языков им. Хо Ши Мина в Иркутске (ИГПИИЯ). 

Окончил его в 1966 г. (немецкий и английский языки), там же после окон-

чания работал ассистентом кафедры педагогики и психологии. В 1968–

1971 гг. прошел стажировку и окончил аспирантуру по психологии на ка-

федре психологии Московского государственного педагогического институ-

та им. В.И. Ленина, защитив в сентябре 1971 г. кандидатскую диссертацию 

по теме «Психологические особенности ригидности. К проблеме фиксиро-

ванных формы поведения». С 1966 г. был ассистентом, с сентября 1971 г. – 

старшим преподавателем, доцентом кафедры психологии ИГПИИЯ.  

С 1974 по 1976 г. он по направлению Министерства просвещения СССР 

преподавал в университетах и гимназиях Западной Германии (Штутгарт, 

Ганновер), с 1977 г. – заведующий кафедрой психологии Тернопольского 

педагогического института.  

В декабре 1982 г. по рекомендации академика А.В. Снежневского и по 

приглашению Томского научного Центра СО АМН СССР Генрих Влади-

славович переехал в Томск, где организовал и возглавил лабораторию ме-

дицинской психологии НИИ психического здоровья СО ТНЦ АМН СССР 

(с 1991 г. – РАМН). С 1993 г. – директор Института образования Сибири, 
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Дальнего Востока и Севера РАО, одновременно по совместительству заве-

дующий кафедрой общей и прикладной психологии Томского государствен-

ного педагогического университета. С 1999 г. – профессор, заведующий ка-

федрой генетической и клинической психологии факультета психологии 

Томского государственного университета. В Томском государственном уни-

верситете был открыт диссертационный совет по психологии под предсе-

дательством Генриха Владиславовича, он был основателем и бессменным 

главным редактором «Сибирского психологического журнала», одного из луч-

ших психологических изданий в нашей стране. В 1988 г. защитил доктор-

скую диссертацию по теме «Психическая ригидность в норме и патологии». 

В 2014 г. Г.В. Залевский вместе со своей семьей переехал в Калининград, 

заняв должность профессора кафедры психологии и социальной работы  

в Балтийском федеральном университете им. И. Канта. В 2018 г. он возгла-

вил местное отделение Российского психологического общества (РПО). Под 

его руководством в Калининградской области был проведен ряд междуна-

родных конференций с участием специалистов из России и Германии. 

За долгие годы служения психологии Г.В. Залевский сделал очень мно-

го. Настолько много, что одна из публикаций, посвященных Генриху Вла-

диславовичу, получила название «Титан, ученик титана» [2]. Действитель-

но, сделано было столько, что казалось, это превосходит человеческие 

возможности. 

Г.В. Залевский – один из ведущих теоретиков и методологов медицин-

ской психологии, автор известного труда, написанного в соавторстве с его 

учителем М.С. Роговиным, посвященного методологии и теории психоло-

гического и патопсихологического исследования [5], автор популярной 

концепции когнитивно-бихевиоральной терапии [6], известный теоретик и 

специалист-практик по проблемам супервизии [7], автор книги по истории 

клинической психологии [8]. Cуществует авторская методика, которая ак-

тивно используется в современных научных исследованиях (Томская шкала) 

и т.д. Действительно, заслуг и достижений у Г.В. Залевского множество. 

Несомненно, Генрих Владиславович – ученик титана и сам титан.  

Г.В. Залевский, по его собственному определению, человек ирдический. 

Процитируем одну из его работ: «Согласно метафоре, предложенной 

нами… сущность человека, его жизни, здоровья и развития выражается  

в движении в указанных выше мирах или пространствах и во времени от 

ирдического (земного, телесного) к ноэтическому (духовному, ценностно-

смысловому): человеческим идеалам, высшим чувствам, эстетическим, 

религиозным, интеллектуальным, нравственным ценностям, любви, само-

познанию, творчеству, свободе, духовному здоровью и обратно. Мера лич-

ности и ее здоровья определяется высотой, на которую она поднимается, 

трансцендирует над ирдическим, устремляясь к ноэтическому, и фактом ее 

возвращения назад к ирдическому с целью его одухотворения и принятия 

его энергии для нового взлета. Как мы знаем из греческой мифологии, сила 

известного титана возрождалась в нем после того, как он дотрагивался до 

земли» [9. С. 249–250]. 
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Говоря о творчестве Г.В. Залевского и подчеркивая, что у него множе-

ство достижений в самых разных областях и сферах научной психологии 

[10–21], нельзя не отметить вместе с тем и удивительной целостности его 

научного творчества. 

Имеется в виду, что творчество Г.В. Залевского было посвящено анали-

зу центральной для него проблемы – исследованию фиксированных форм 

поведения, обнаруживающихся на уровне индивидуальных систем (от-

дельного человека) и групповых систем (семьи, профессиональных сооб-

ществ и организаций, этноса и общества в целом, государства), проявляю-

щихся в культурном и транскультурном пространстве, образовании, науке, 

психологической практике, в норме и патологии, вскрытию их природы на 

основе литературных данных и собственных многолетних эксперимен-

тально-психологических исследований. Над этой темой ученый работал 

полвека, начиная с далекого 1971 г. Результаты многолетних исследова-

ний, подчиненных единой тематике, впечатляют. На протяжении десятиле-

тий Генрих Владиславович проводил систематические исследования по 

проблеме на уровне отдельной личности, различных общностей, общества 

и государства, в различных сферах (в образовании, науке, психологической 

практике, в культурном и транскультурном пространстве), в норме и пато-

логии и т.д., что позволило ему сформулировать обобщающую теорию 

фиксированных форм поведения. 

Авторская концепция «Био-психо-социо-ноэтическая (духовно-нравствен-

ная) модель (целостно-ценностная парадигма) “Восхождение к личности”» 

производит фантастическое впечатление целостностью и полнотой охвата 

исследуемых явлений [9]. 

Подчеркнем, что в основе авторских исследований лежит фундамен-

тальная проблема. Ни одно сколь-нибудь значительное направление в ми-

ровой психологии не прошло мимо объяснения феномена фиксированных 

форм поведения. Как убедительно показал анализ, проделанный Г.В. За-

левским, это совсем не удивительно, ибо устойчивые фиксированные формы 

поведения составляют неотъемлемую часть поведения индивидуальных и 

групповых систем разного уровня. Г.В. Залевскому удалось разработать 

общую теорию фиксированных форм поведения, этой, казалось бы, «веч-

ной» проблемы психологической науки. Такие достижения случаются  

в психологии очень и очень нечасто. Это, несомненно, авторское достиже-

ние, произошло оно исключительно благодаря настойчивости, трудолю-

бию и исследовательским талантам исследователя. 

Многие методологические и теоретические проблемы решались Г.В. За-

левским «попутно», так как их решение оказалось необходимым для раз-

работки его генеральной исследовательской темы. В известном смысле эти 

достижения можно рассматривать как «побочный» продукт магистральных 

изысканий, хотя они существенно обогатили методологию отечественной 

психологии. Очевидно, что наиболее убедительное объяснение природы  

и функционирования фиксированных форм поведения представлено в его 

акционально-уровневой модели фиксированных форм поведения. Он про-
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демонстрировал, что в случае фиксированных форм поведения нарушаются 

отношения внутри структуры такого поведения: между высшим акцио-

нальным уровнем цели и низшим акциональным уровнем средств. Ученым 

показано, что возможны два варианта таких нарушений – когда «фиксиро-

генным» является средство (средства) и когда «фиксирогенной» является 

цель действия (поведения). В первом случае неадекватное средство (как 

материальное, так и идеальное) «сливается», сращивается с целью, делая 

акцию неадаптивной, а личность – функционирующей на более низком 

акциональном уровне. Во втором случае неадекватная цель становится са-

моцелью, сращиваясь со средством, делает акцию необходимо неадекват-

ной, а личность – функционирующей также на более низком акциональном 

уровне. 

Работы Г.В. Залевского в области исследования фиксированных форм 

поведения, несомненно, значимы сами по себе, поскольку выводят психо-

логическую теорию на новый уровень. Однако теория открывает и новые 

возможности, позволяя модифицировать поведение. Разработанная Г.В. За-

левским теоретическая модель позволила создать теорию аддикций (хими-

ческих и нехимических). Им убедительно показано, что при несформиро-

ванности или в результате девальвации духовно-нравственной ценностно-

смысловой сферы человека зависимость проявляет себя в виде фиксирован-

ных форм поведения, в структуре которых «фиксирогенным» компонентом 

становится средство – алкоголь или наркотик, – обладающее соответству-

ющим спектром психотропной активности и относительно легкой доступ-

ности и выступающее эффективным и быстродействующим корригирующим 

средством в отношении тех или иных субъективно тягостных когнитивных 

и аффективных феноменов. В структуре поведения в этом случае происхо-

дит опускание цели на уровень средств, «слипание», «сращивание» цели со 

средством при доминировании средства. В случае наркотизации этот про-

цесс происходит в 10–20 раз быстрее, чем при алкоголизме. Многолетние 

научные изыскания позволили исследователю не ограничиваться построе-

нием теорий (что, заметим, само по себе является выдающимся научным 

достижением), но и приступить и затем успешно осуществить практиче-

ский анализ и на его основе коррекцию фиксированных форм поведения. 

Реализация разработанных практик позволила Г.В.Залевскому создать си-

стему психолого-педагогической супервизии в образовании как средства 

профилактики и коррекции фиксированных форм поведения. 

Не будем в рамках настоящей публикации останавливаться на анализе 

других работ Г.В. Залевского. Среди них книги и статьи по философии 

психологии, методологическим вопросам психологии, истории психологии 

и медицинской психологии, клинической психологии и психологии здоро-

вья. Генрих Владиславович – автор учебников, по которым учится уже не-

сколько поколений студентов, он также является автором многоязычных 

психологических словарей. 

Повторим еще раз: детальный анализ работ Г.В. Залевского и их вклада 

в развитие мировой психологической науки – дело будущего. Генрих  
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Владиславович создал школу, был научным руководителем, давшим старт 

в большую науку десяткам своих учеников. 

Генрих Владиславович был мудрым профессионалом. Он был одним из 

немногих людей на этой планете, кто мог себе представить ход развития 

мировой психологической науки. Генрих Владиславович являлся участни-

ком многих международных научных форумов, в том числе и международ-

ных психологических конгрессов, что позволяло ему объективно судить  

о тенденциях и перспективах развития психологии. Будучи участником 

форумов и конференций, Г.В. Залевский объехал полмира: мало кто может 

так ясно представить, что являет собой современная мировая психологиче-

ская наука не по чужим описаниям, а по собственным оценкам и выводам. 

Он был мудрым советчиком и консультантом… 

Нельзя не подчеркнуть, что Г.В. Залевский был замечательным челове-

ком, внимательным к людям, открытым и общительным. Многочисленные 

почести, заслуги и награды совершенно не испортили его, он оставался 

скромным и деликатным, умеющим вдохновлять и стимулировать. Вызы-

вала восхищение его преданность своей семье, горячая и трепетная любовь 

и внимание к семье и детям. Генрих Владиславович пользовался безогово-

рочным авторитетом и уважением своих коллег по психологическому со-

обществу, друзей и последователей. Он был настоящим психологом, 

настоящим профессором, настоящим учителем, настоящим другом. 

В заключение хочется сказать, что Генрих Владиславович Залевский 

навсегда останется в памяти и благодарных сердцах друзей, коллег, учени-

ков и последователей. Его работы останутся в арсенале психологической 

науки, поскольку их актуальность и востребованность в современных 

условиях очевидны и в будущем будут только возрастать, ибо в значитель-

ной степени опережали свое время. Нет никаких сомнений, что дело  

Г.В. Залевского будет продолжено его научной школой, а его ученики и 

последователи сохранят традиции, созданные большим психологом. 
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Abstract 

 

We devote this article to the memory of outstanding Russian psychologist G.V. Zalevsky 

(1938-2021). Here we highlight the main stages of the scientist's creativity, the main  
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milestones of his life path. The contribution of G.V. Zalevsky to psychology is analyzed; and 

the significance of the scientist's works for the future of psychological science is shown. 

 
Keywords: G.V. Zalevsky; psychology; fixed forms of behavior; Siberian Journal of  
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Исследование выполнено в русле интегративного подхода к изучению человека на ос-

нове представлений о его психике как самоорганизующейся системе. Описана структура 

психической саморегуляции учебной деятельности с учетом компонентов метапозна-

ния, таких как Метакогнитивные процессы, Рефлексивные процессы, Планирование и 

реализация, Временная перспектива операционального исполнения. Описана специфи-

ка показателей метакогнитивной включенности в учебную деятельность в зависимости 

от пола и возраста. 

 

Ключевые слова: метакогнитивный подход; метакогнитивная включенность; психиче-

ская саморегуляция; учебная деятельность; самоорганизация деятельности; целеустрем-

ленность; эмоциональный интеллект; рефлексия. 

 

Введение 
 

Многочисленные исследования зарубежных и отечественных ученых 

посвящены проблеме метапознания, что объясняется успешностью приме-

нения полученных научных результатов в широком диапазоне практик –  

от педагогики до клинической психологии. В частности, включение техник 

метакогнитивного регулирования в учебный процесс приводит к значи-

тельному улучшению результатов обучаемости [1–3] и академической 

успеваемости в целом [4–6]. Полученные результаты дают основание ха-

рактеризовать метакогнитивные навыки как общие способности, показывая, 

что их специфическая тренировка в одной области знаний может улучшить 

обучение в целом [7].  

Большинство исследователей сходится во мнении, что метапознание 

имеет две основные функции: мониторинг текущего состояния любой по-

знавательной деятельности и контроль собственного познания [8]. Мони-

                                                           
1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ в рамках научного про-

екта № 18-013-00256а. 
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торинг и контроль включены также в процесс саморегуляции, что обнару-

живает пересечение метапознания и саморегуляции. В.И. Моросанова  

отмечает, что «метапроцессы, обеспечивающие единство когнитивных, 

эмоционально-мотивационных и личностно-смысловых сфер психики че-

ловека и есть предмет психологии саморегуляции» [9. C. 106]. Е.А. Серги-

енко и Г.А. Виленская, рассматривая контроль и самоконтроль поведения 

как интегративную характеристику субъектной регуляции, подчеркивают 

единство неразрывности когнитивных, эмоциональных и исполнительных 

компонентов психической организации [10]. В.И. Моросанова, Е.А. Серги-

енко и Д.А. Леонтьев посвящают свои исследования разработке единого 

интегративного подхода к изучению человека на основе представлений  

о психике как о самоорганизующейся подсистеме в целостной системе 

взаимодействия человека с миром [9–11].  

В работах отечественных и зарубежных авторов подробно изучены 

компоненты структуры саморегуляции: рефлексируемый когнитивный 

компонент [12, 13], регуляторный опыт [14], функциональные состояния 

[15], познавательные состояния [16], механизмы принятия решения [17]. 

В статье мы сосредоточились на изучении компонентов метапознания, 

включенных в систему психической саморегуляции учебной деятельности. 

В зарубежной и отечественной психологии классическим является описа-

ние трех компонентов метапознания: метакогнитивных знаний, стратегий 

и чувств [18–20]. Метакогнитивные знания – это знание общих и индиви-

дуальных закономерностей, когнитивных способностей и стратегий позна-

ния [20–22]. Метакогнитивные стратегии описывают сознательные дей-

ствия человека по контролю за своими познавательными процессами [6, 

18]. Примером может быть замедленное чтение текста для улучшения его 

понимания или отказ от чтения в силу усталости. Метакогнитивные чув-

ства (metacognitive experiences) – это чувства, переживания и суждения, 

возникающие во время познавательной деятельности и отражающие харак-

тер ее протекания [23]. Например, решая загадку, можно испытывать чув-

ство правильности решения.  

Одним из операционализированных конструктов специфики мета-

когнитивных знаний и стратегий является метакогнитивная включенность 

в деятельность, или осведомленность. Г. Шроу и Р. Деннисон описали два 

компонента метакогнитивной включенности: метакогнитивные знания и 

метакогнитивное регулирование [24]. К первому относятся декларативные 

знания (знание своих умений, интеллектуальных ресурсов и способно-

стей), процедурные знания (применение знаний для реализации процесса  

в различных ситуациях) и условные знания (знание условий использования 

декларативных и процедурных знаний) [25, 26]. 

В метакогнитивном регулировании выделяют процессы, связанные  

с планированием, мониторингом и оценкой [22, 24]. Планирование пред-

полагает выбор подходящей стратегии познавательной деятельности  

в конкретной ситуации, ориентированной на решение задачи или пробле-

мы. Мониторинг включает осведомленность в реальном времени об эф-
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фективности собственных стратегий и когнитивных процессов, а также 

процессы исправления ошибок и контроля компонентов. Процедура оцен-

ки отражает анализ эффективности стратегий после решения задачи.  

Цель настоящего исследования – системно-структурное описание пси-

хической саморегуляции учебной деятельности в контексте метапознания. 

Для реализации цели были поставлены следующие задачи: определить по-

казатели метакогнитивной включенности в учебную деятельность в зави-

симости от пола и возраста респондентов, а также описать факторную 

структуру психической саморегуляции учебной деятельности с учетом ме-

такогнитивной включенности. 

 

Материалы и методы исследования 

 
Мы рассматриваем учебную деятельность в рамках системно-гене-

тического подхода В.Д. Шадрикова, что позволяет направить исследование 

на изучение взаимосвязей целого и его частей [27]. Также мы опирались на 

концепцию саморегуляции, разработанную О.А. Конопкиным, В.И. Моро-

сановой, А.К. Осницким [9, 12–14] и концепцию метапознания, предло-

женную Дж. Флейвеллем, Г. Шроу и Б. Циммерман [5, 20, 22]. В основе 

исследования лежит системный принцип – методологический подход  

к анализу системы психических явлений, не сводимый к сумме компонен-

тов, но обладающий структурой, при этом свойства компонентов этой 

структуры определяются их местом в ней. 

Для оценки параметров психической саморегуляции были использова-

ны следующие опросники:  

– Опросник самоорганизации деятельности (ОСД), разработанный  

Е.Ю. Мандриковой [28]. Методика применяется для диагностики личност-

ных навыков тактического планирования и постановки стратегических  

целей и включает шкалы: «Целеустремленность», «Настойчивость»,  

«Планомерность», «Фиксация», «Ориентация на настоящее», «Самоорга-

низация», «Суммарный показатель самоорганизации деятельности» (СД). 

Опросник состоит из 25 утверждений, оцениваемых по 7-балльной шкале 

Ликерта. 

– Дифференциальный тест рефлексии (ДТР), разработанный Д.А. Леон-

тьевым и Е.Н. Осиным [29]. Опросник применяется для диагностики  

специфических форм рефлексии, таких как «Системная рефлексия», «Ин-

троспекция», «Квазирефлексия». Опросник состоит из 30 утверждений, 

оцениваемых по 4- балльной шкале Ликерта. 

– Опросник «Эмоциональный интеллект» (ЭИ), разработанный Д.В. Лю-

синым [30], который состоит из 46 утверждений, оцениваемых по  

4-балльной шкале Ликерта. Опросник содержит пять основных шкал: 

«Межличностный ЭИ»; «Внутриличностный ЭИ», «Понимание эмоций», 

«Управление эмоциями»; «Контроль экспрессии», а также четыре допол-

нительные субшкалы: «Понимание чужих эмоций», «Управление чужими 

эмоциями», «Понимание своих эмоций», «Управление своими эмоциями». 
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– Краткая версия опросника Г. Шроу и Р. Деннисон в первоначальной 

адаптации А.В. Карпова «Метакогнитивная включенность в деятельность» 

[31, 32]. Опросник включает восемь основных шкал: «Декларируемые зна-

ния»; «Процедурные знания», «Условные знания», «Планирование»; 

«Стратегии управления информацией», «Контроль компонентов», «Струк-

тура исправления ошибок», «Оценка», а также две субшкалы: «Метакогни-

тивные знания» и «Метакогнитивное регулирование». Опросник состоит 

из 32 утверждений, оцениваемых по 5-балльной шкале Ликерта. 

В исследовании приняли участие 354 респондента, в том числе 257 жен-

щин и 97 мужчин в возрасте от 18 до 45 лет (табл. 1). Исследование прово-

дилось на базе Санкт-Петербургского государственного университета  

(бакалавриат и отделение профессиональной переподготовки). Все респон-

денты в период исследования были активно включены в учебную деятель-

ность. 
Т а б л и ц а  1   

Половозрастной состав выборки 

Выборка 
Общее 

число 
Женщины Мужчины 

Возрастной 

диапазон 

Средний 

возраст 

Стандартное 

отклонение 

Студенческая 

молодежь 
260 220 40 18–21 19,48 0,93 

Слушатели про-

фессиональной 

переподготовки 

94 37 57 23–45 30,35 6,88 

 

Процедура исследования предполагала заполнение бумажных версий 

опросников в условиях учебных аудиторий. Участие в исследовании было 

добровольным и не предполагало вознаграждения.  

Статистическая обработка данных проводилась с использованием про-

граммы SPSS Statistics 23.0; уровни значимости р ≤ 0,05, р ≤ 0,001. Приме-

нялись методы описательной статистики (среднее, стандартное отклонение, 

асимметрия и эксцесс), t-критерий Стьюдента, корреляционный анализ 

Спирмена и эксплораторный факторный анализ. 

 

Результаты исследования 

 

Средние значения показателей метакогнитивной включенности в дея-

тельность в общей выборке респондентов представлены в табл. 2. 

Представляют интерес результаты описательной статистики и стати-

стического критерия t-Стьюдента показателей метакогнитивной включен-

ности в деятельность в группах, различающихся по полу и возрасту (табл. 3). 

Для проверки равенства дисперсий независимых переменных для сравнива-

емых выборок по полу и возрасту использовался критерий Ливиня. Во всех 

анализируемых показателях выявлен уровень значимости больше 5%, что 

свидетельствует о равенстве дисперсий. Достоверная значимость различий 

с использованием t-критерия Стюдента обнаружена лишь между мужчи-

нами и женщинами для показателей «Метакогнитивные знания» (t = 1,978; 
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p ≤ 0,05), «Декларируемые знания» (t = 1,921; p ≤ 0,05), «Процедурные 

знания» (t = 2,192; p ≤ 0,05), «Структура исправления ошибок» (t = –2,544; 

p ≤ 0,05).  
Т а б л и ц а  2   

Выраженность показателей метакогнитивной включенности  

в деятельность в общей выборке 

Компоненты M SD Асимметрия Эксцесс 

Метакогнитивные знание  44,53 6,56 –0,231 0,652 

Метакогнитивное регулирование 69,98 8,54 –0,205 0,462 

Декларируемые знания  18,63 2,96 –0,267 0,833 

Процедурные знания  10,89 2,18 –0,295 –0,071 

Условные знания 15,00 2,49 –0,462 0,414 

Планирование 16,04 2,26 –0,500 0,411 

Стратегии управления информацией 7,86 1,41 –0,451 0,005 

Контроль компонентов 15,74 2,34 –0,618 0,424 

Структура исправления ошибок  15,94 2,28 –0,480 0,414 

Оценка 15,44 2,63 –0,588 0,523 

 
Т а б л и ц а  3   

Средние значения и стандартные отклонения показателей метакогнитивной 

включенности в деятельность в выборках, различающихся по полу и возрасту 

Компоненты 

Различия по полу 

Мужчины (n = 97) Женщины (n = 257) 

M SD M SD 

Метакогнитивное знание* 45,50 8,43 43,67 5,66 

Метакогнитивное регулирование 69,58 10,43 69,48 7,10 

Декларируемые знания* 19,09 3,65 18,31 2,60 

Процедурные знания* 11,22 2,67 10,56 1,96 

Условные знания 15,19 3,04 14,79 2,27 

Планирование 15,75 2,70 15,93 1,99 

Стратегии управления информацией 7,89 1,55 7,70 1,35 

Контроль компонентов 15,49 2,57 15,76 2,08 

Структура исправления ошибок* 15,41 2,49 16,08 2,07 

Оценка 15,43 3,11 15,35 2,29 

Компоненты 

Различия по возрасту 

Студенческая  

молодежь 

Обучающиеся среднего 

возраста 

Метакогнитивное знание 43,82 5,77 45,18 8,52 

Метакогнитивное регулирование 69,49 7,10 69,55 10,59 

Декларируемые знания 18,30 2,61 19,18 3,67 

Процедурные знания 10,68 1,99 10,91 2,71 

Условные знания 14,84 2,28 15,09 3,06 

Планирование 15,87 2,07 15,91 2,56 

Стратегии управления информацией 7,68 1,34 7,93 1,57 

Контроль компонентов 15,79 2,03 15,38 2,69 

Структура исправления ошибок 16,03 2,01 15,50 2,67 

Оценка 15,32 2,27 15,52 3,18 

* – различия значимы на уровне p ≤ 0,05, t-критерий Стьюдента. 
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Результаты свидетельствуют, что выборка мужчин отличается от вы-

борки женщин более выраженными показателями «Метакогнитивных зна-

ний» (45,50 ± 8,43 и 43,67 ± 5,66), «Декларируемых знаний» (19,09 ± 3,65 и 

18,31 ± 2,60) и «Процедурных знаний» (11,22 ± 2,67 и 10,56 ± 1,96). В отли-

чие от мужчин, в выборке женщин более выражен параметр метакогнитив-

ной регуляции «Структура исправления ошибок» (16,08 ± 2,07 и 15,41 ± 2,49).  

В табл. 3 также можно видеть отсутствие значимых возрастных разли-

чий между выборками студенческой молодежи и обучающихся среднего 

возраста (слушатели профессиональной переподготовки). Показатели ме-

такогнитивной включенности характеризуются равной мерой выраженно-

сти, что может быть обусловлено активной вовлеченностью обучающихся 

в познавательную деятельность. Корреляционный анализ также не обна-

ружил связи показателей метакогнитивной включенности в деятельность  

с фактором возраста ни в выборке мужчин, ни в выборке женщин.  

С целью выделения структуры психической саморегуляции в контексте 

метапознания использовался эксплораторный факторный анализ, включив-

ший 354 наблюдения; число переменных – 12; количество факторов – 4; 

метод главных компонент (метод вращения факторов Варимакс). Количе-

ство факторов определялось по критерию Кайзера (факторы с собственными 

значениями, большими 1). Адекватность факторной модели проверялась 

по двум критериям: выборочной адекватности Кайзера–Мейера–Олкина 

(КМО = 0,689) и критерию сферичности Бартлетта (р < 0,000). Накоплен-

ный процент от общей дисперсии составил 59,4. Учитывалось требование 

однозначного соотнесения каждого показателя с одним из факторов. В ка-

честве критерия значимости показателя была использована факторная 

нагрузка более 0,40. В табл. 4 представлены факторные нагрузки компо-

нентов системы психической саморегуляции, включая показатели мета-

когнитивного знания и метакогнитивного регулирования. 
Т а б л и ц а  4   

Факторные нагрузки компонентов системы  
психической саморегуляции учебной деятельности 

Компоненты системы  
психической саморегуляции 

Фактор 1 Фактор 2 Фактор 3 Фактор 4 

Понимание эмоций 0,725 0,117 –0,150 0,123 

Управление эмоциями 0,756 –0,193 –0,192 –0,053 

Системная рефлексия 0,310 0,761 –0,031 0,001 

Интроспекция –0,306 0,782 0,092 –0,001 

Квазирефлексия –0,168 0,829 –0,123 –0,027 

Планомерность 0,327 0,007 0,733 –0,173 

Целеустремленность 0,525 –0,062 0,326 –0,011 

Настойчивость 0,340 –0,331 –0,088 –0,423 

Фиксация –0,085 –0,021 0,709 0,053 

Самоорганизация 0,018 –0,013 0,581 0,116 

Ориентация на настоящее 0,156 –0,112 0,041 0,898 

Метакогнитивные знания 0,728 –0,161 0,161 –0,050 

Метакогнитивное регулирование 0,716 0,000 0,309 0,039 

Общая дисперсия 3,216 1,895 1,562 1,046 
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Данные табл. 4 свидетельствуют, что самый значимый первый фактор 

«Метакогнитивные процессы» включил с наибольшими нагрузками пока-

затели метакогнитивной включенности «Метакогнитивные знания» (0,728) 

и «Метакогнитивное регулирование» (0,716), а также показатели эмоцио-

нального интеллекта «Управление эмоциями» (0,756), «Понимание эмо-

ций» (0,725) и самоорганизации деятельности «Целеустремленность» (0,525). 

Первый фактор по праву отражает высокую значимость метакогнитивных 

процессов, параметров эмоционального интеллекта и целеполагания в си-

стеме психической саморегуляции учебной деятельности.  

Второй фактор «Рефлексивные процессы» объединил показатели ре-

флексии: «Системная рефлексия» (0,761), «Интроспекция» (0,782) и  

«Квазирефлексия» (0,829). Следует отметить, что рефлексивные процессы 

образовали отдельный от метакогнитивных компонентов фактор, находя-

щийся на втором месте по значимости.  

Третий фактор «Планирование и реализация» включил показатели са-

моорганизации деятельности: «Планомерность» (0,733), «Самоорганиза-

ция» (0,581) и «Фиксация» (0,709). Фактор отражает процесс планирования 

и реализации выбранных способов саморегуляции учебной деятельности, 

основанный на фиксированном выполнении сформированной программы 

действий. К сожалению, процесс саморегуляции учебной деятельности  

в нашей выборке, по всей видимости, носит ригидный, фиксированный  

и планомерный характер без включения творческих и волевых процессов.  

Четвертый фактор «Временная перспектива операционального испол-

нения» включил показатели самоорганизации деятельности: «Ориентация 

на настоящее» (0,898) и «Настойчивость» с отрицательным знаком (–0,423). 

Фактор отражает биполярность выбора типа реализации учебных задач, 

которые можно решить в настоящий момент как можно быстрее или отло-

жить на будущее.  

 

Обсуждение результатов 
 

Фактор возраста не обнаружил значимого влияния на выраженность 

показателей метакогнитивной включенности в деятельность как в общей 

выборке, так и в группах мужчин и женщин. Это может быть связано с ак-

тивной вовлеченностью всех респондентов в процесс усвоения знаний и 

отсутствием возрастной специфики метакогнитивного знания и регулиро-

вания. Эти данные свидетельствуют о выраженной мотивации к обучению 

у студентов и слушателей отделения профессиональной переподготовки. 

Выборка мужчин отличалась более высокими показателями метакогни-

тивных знаний в целом, а выборка женщин – параметром метакогнитивной 

регуляции «Структура исправления ошибок». Выявленные различия отра-

жают обусловленность компонентов метапознания фактором пола и свиде-

тельствуют, что для мужчин высокой степенью значимости обладают  

знания своих индивидуальных особенностей познания, когнитивных спо-

собностей и стратегий познания; а для женщин – мониторинг и контроль 
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собственных ошибок. Следует отметить, что в зарубежной литературе су-

ществуют противоречивые данные относительно выраженности мета-

когнитивной включенности в деятельность в группах мужчин и женщин. 

Чаще всего исследователи не обнаруживали значимых различий между 

полами [33]. И. Тиан с коллегами обнаружили аналогичные нашим резуль-

таты о более высоких показателях метакогнитвных знаний у мужчин  

в сравнении с женщинами [34]. Однако существуют и противоположные 

результаты относительно того, что женщины в метакогнитивных знаниях 

значительно лучше, чем мужчины, тогда как мужчины лучше в метакогни-

тивной регуляции [35, 36].  

Информация о системе психической саморегуляции была получена  

с использованием факторного анализа, который позволил наглядно про-

следить и выявить ведущие и дополнительные компоненты процесса пси-

хической регуляции учебной деятельности. 

Включение компонентов метапознания, эмоционального интеллекта и 

целеполагания в первый фактор подчеркивает их ведущую роль в системе 

саморегуляции учебной деятельности. Таким образом, наличие четких це-

лей при целостном понимании межличностного контекста, собственных 

эмоций и метакогнитивных способностей является ключевым фактором 

успешности учебной деятельности. Ранее похожие результаты для других 

видов деятельности были показаны в исследованиях Х. Зачер и соавт. [37]. 

Совместная включенность метапознания и эмоционального интеллекта  

в процесс саморегуляции была обнаружена в наших более ранних работах 

[32, 38], принципиально новым является включение в этот процесс целепо-

лагания. Данный результат соотносится с концепцией О.А. Конопкина, 

который считал субъективно принятую цель основным звеном, определя-

ющим особенности саморегуляции деятельности [12]. А.В. Зобков отмеча-

ет значимость связи цели деятельности и эмоциональной сферы, поскольку 

именно эмоции указывают, принята субъектом цель действия на уровне ее 

реализации или нет [39]. В рамках концепции системогенеза деятельности 

целеполагание, рассмотренное со стороны качественной определенности 

ожидаемых результатов, называется «цель – результат», а со стороны их 

количественной выраженности – «цель – уровень достижений» [27]. Сле-

дует указать, что проблема целеполагания привлекает все большее внима-

ние психологов, и интерес к ней усиливается. Это связано как с запросами 

теории, в которой механизмам целеполагания отводится важная роль в ре-

гуляции деятельности, так и с потребностями практики.  

Рефлексия оказывается на втором месте по значимости в процессе са-

морегуляции учебной деятельности. Полученный результат отражает об-

щее представление, что сфера метапознания опирается на интеллектуаль-

но-рефлексивные особенности субъекта учебной деятельности [9, 13, 39]. 

Третий и четвертый факторы, по всей видимости, связаны с процессами 

воплощения и реализации регулирующей деятельности. Третий фактор 

соотносится с операционально-исполнительским компонентом структуры 

саморегуляции учебной деятельности А.В. Зобкова [39].  
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Таким образом, педагогам с целью развития саморегуляции обучаю-

щихся важно оптимизировать метакогнитивные процессы: метакогнитив-

ное знание и метакогнитивное регулирование, развивать способность обу-

чающихся к целеполаганию, умение ставить цели и стремиться к ним. По-

лученные нами результаты согласуются с многочисленными метакогни-

тивными исследованиями, выполненными в русле психологии личности и 

социальной психологии [40].  

 

Заключение 

 

В исследовании описана специфика показателя метакогнитивной вклю-

ченности в учебную деятельность в зависимости от пола и возраста  

респондентов. Возраст не обнаружил значимого влияния на показатели 

метакогнитивной включенности. Данные относительно выраженности ме-

такогнитивной включенности в деятельность в группах мужчин и женщин 

противоречивы и требуют продолжения исследований.   

Факторная структура психической саморегуляции учебной деятельно-

сти с учетом метакогнитивной включенности содержит четыре компонен-

та: Метакогнитивные процессы, Рефлексивные процессы, Планирование и 

реализация, Временная перспектива операционального исполнения. Наши 

исследования подтверждают, что метакогнитивная включенность в систе-

му психической саморегуляции учебной деятельности играет первостепен-

ную роль, а в сочетании с целеустремленностью и эмоциональным интел-

лектом обеспечивает безусловную эффективность обучения.  
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Abstract 

 

The study was carried out using the integrative approach, in which the human psyche is con-

sidered as a self-organizing system. The goal of this study was to describe in a consistent manner 

the mental self-regulatory system of educational activities in the context of the metacognitive 

approach. Our objectives were the following: to determine the impact of gender and age on the 

indicators of metacognitive awareness in educational activities; to describe the factor structure of 

the mental self-regulatory system of educational activities including metacognitive awareness.  

To assess the parameters of the self-regulatory mental activity we used the following 

methods: The Self-organization of Activity Questionnaire by E. Mandrikova (2010); Тhe dif-

ferential reflectivity test by D. Leontiev and E. Osin (2014); The Еmotional Intelligence 

Questionnaire by D. Lyusin (2004), short version of the questionnaire “Metacognitive Aware-

ness Inventory” by G. Schraw and R.S. Dennison, adapted by A. Karpov and I. Skityaeva 

(2005). The study involved 354 respondents, including 257 women and 97 men aged 18 to 45. 

The study was conducted on the basis of St. Petersburg University (BA students and occupa-

tional re-training students). The data was analyzed using means, standard deviations, Student's 

t-test correlation, and factor analysis. During the study we found out that metacognitive 

awareness indicators were not associated significantly with the age of the general sample or in 

male and female groups. The male group was characterized by higher indicators of knowledge 

about cognition, and the female group was characterized by higher indicators of metacogni-

tive regulation “Debugging strategies”. We described the factor structure of the mental self-

regulatory system of educational activities including metacognitive awareness. There are  

4 factors: Metacognitive processes, Reflective processes, Planning and realization, and Opera-

tional performance temporal perspective. Our research confirms that metacognitive aware-

ness, emotional intelligence, and purposefulness are the main characteristics in the mental 

self-regulatory system of educational activities and their development can increase the effec-

tiveness of education. Reflection was at second rank in importance in the mental self-

regulatory process. The third and fourth factors are associated with the processes of realiza-

tion and implementation of self-regulatory activities. Thus, we recommend the teachers  

to develop students' metacognitive processes, such as metacognitive knowledge and metacog-

nitive regulation, interpersonal and intrapersonal emotional intelligence, and purposefulness 

for optimizing their self-regulatory system. 
 

Keywords: metacognitive approach; metacognitive awareness; mental self-regulation;  

educational activities; self-organization of activity; purposefulness; emotional intelligence; 

reflection. 
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ПСИХОЛОГИЧЕСКОЕ ИССЛЕДОВАНИЕ  

ОДАРЕННОСТИ: ПРОБЛЕМА ТЕОРИИ И МЕТОДА1 
 

В.А. Мазиловa, Ю.Н. Слепкоa 

 
a Ярославский государственный педагогический университет им. К.Д. Ушинского, 

150000, Россия, Ярославль, ул. Республиканская, д. 108/1 

 
Представлены результаты исследования современного состояния проблемы одаренно-

сти в психологии. Утверждается, что при обращении к анализу феномена одаренности 

исследователями в первую очередь ставится вопрос о достижениях человека как пока-

зателе, в котором одаренность проявляется, а также в котором обнаруживаются разли-

чия между людьми в уровне развития одаренности. Анализ показал, что в настоящее 

время в психологии преобладают три подхода, в которых одаренность рассматривается 

с принципиально разных позиций. В первом одаренность сводится к феномену креа-

тивности (творческие способности), во втором – к феномену интеллекта (уровень IQ  

и отдельных интеллектуальных способностей). Третий подход направлен на преодоле-

ние сведения проблемы одаренности к какому-либо одному показателю и предполагает 

включение в исследовательский план множества переменных (когнитивных, личностных, 

социальных и пр.). Формулируется идея, что слабость современных подходов к изуче-

нию одаренности, моделей ее диагностики объясняется отсутствием теории одаренно-

сти, в которой непротиворечиво раскрывалась бы связь способностей и одаренности 

человека. Утверждается, что теория способностей и одаренности В.Д. Шадрикова поз-

воляет решить ряд методологических, теоретических и экспериментальных проблем 

исследования одаренности. 

 
Ключевые слова: одаренность; достижения; творчество; интеллект; способности; теория 

способностей; теория одаренности. 

 

Введение 
 

Обращение исследователей к вопросу высоких, исключительных до-

стижений человека в какой-либо деятельности, отличающих его от других 

людей, является одним из ведущих способов обозначения наличия одарен-

ности как свойства или характеристики, присущей этому человеку. Много-

образие таких достижений настолько велико, что в современной психоло-

гической науке появляется проблема классификации видов одаренности, 

основанием которой может быть конкретный вид и тип деятельности. 

Обобщение множества современных исследований по проблеме одаренно-

сти позволяет выделить сферы деятельности человека, в которых чаще все-

го имеется возможность говорить о проявлении одаренности. 

                                                           
1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РНФ в рамках научного проекта 

№ 18-18-00157.  
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Во-первых, наиболее часто речь идет о проявлении одаренности в учеб-

ной и внеучебной деятельности в условиях школьного образования. Харак-

терным примером может быть известная классификация одаренных детей, 

предложенная Н.С. Лейтесом [1]. Он выделял три категории школьников, 

которых можно называть одаренными, – ученики с ускоренным умствен-

ным развитием, ученики с ранней умственной специализацией и ученики  

с отдельными признаками незаурядных способностей. Несмотря на разные 

показатели, в которых проявляется одаренность каждой категории школь-

ников, общим между ними является наличие высоких достижений либо на 

уровне общих результатов школьного обучения, либо отдельных школь-

ных предметов, либо на уровне решения специфических учебных и 

внеучебных задач. 

Во-вторых, не менее широкой по представленности в психологических 

исследованиях категорией является одаренность в разных типах професси-

ональной деятельности. В настоящее время разрабатываются вопросы со-

циальной и управленческой одаренности [2], педагогической одаренности 

учителя [3], педагогической одаренности школьников [4], музыкальной 

одаренности учителя [5], творческой одаренности [6] и др. Заметим, типов 

профессиональной одаренности в настоящее время выделяется все больше, 

а общим для них является наличие высоких профессиональных достиже-

ний, отличающих одних специалистов от других. 

В-третьих, одной из наиболее длительное время исследуемых в психо-

логии является категория одаренных людей, имеющих сверхвысокие до-

стижения на уровне исключительных по значимости для науки и общества 

результатов. Здесь следует указать еще на исследования Фр. Гальтоном 

роли наследственности в проявлении таланта и гениальности [7], в выборе 

человеком ученой специальности [8]. Если в первых двух сферах деятель-

ности одаренность проявляется в достижениях человека в нормативной 

деятельности и часто не выходит за пределы решения нормативных задач, 

то в третьей она связана с исключительными и сверхзначимыми достиже-

ниями в самых разных областях жизни человека – науке, технике, творче-

стве и др. 

Преимуществами прикладного способа определения феноменологии 

одаренности являются его близость к запросам практики, возможность ре-

шать задачи управления и проектирования деятельностью ученика, специ-

алиста, ученого, на примере высоких достижений планировать способы 

повышения эффективности деятельности человека. Однако такой подход 

имеет и не менее существенные недостатки, среди которых можно выде-

лить следующие. Прежде всего многообразие выделяемых видов одаренно-

сти ставит вопрос о ее структуре. Можно ли говорить о том, что одаренность 

школьника по своим структурным характеристикам идентична одаренно-

сти менеджера или ученого? Естественно, высокие достижения в разных 

областях деятельности обеспечиваются разным по составу и сочетанию 

набором факторов – психологических, физиологических, социальных и др. 

Как следствие, возникает вопрос о методологии и методах идентификации 
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одаренности. Учитывая различия в возрасте, характере и опыте деятельно-

сти, говорить о возможности разработки общей для всех видов одаренности 

методологии и методики диагностики вряд ли представляется возможным. 

В результате для каждого вида одаренности требуется разработка соб-

ственной стратегии управления и развития. 

Как мы видим, несмотря на безусловную значимость изучения разных 

видов одаренности, прикладной подход к ним несет множество фактически 

нерешаемых проблем, в комплексе затрудняющих разработку общей тео-

рии одаренности. Единственной константой, сохраняющейся при таком 

подходе, является функция феномена одаренности, которому приписывают 

достижения более высокого порядка в разных видах и типах деятельности 

человека. Реальные проявления этой функции многообразны, но причины, 

лежащие в ее основе, вполне поддаются систематизации. Наблюдение за 

достижениями людей в конкретных видах и типах деятельности позволяет 

говорить о том, что одаренный человек способен нетипично решать при-

вычные для большинства задачи, а также решать множество задач на са-

мом высоком уровне эффективности. В первом случае можно говорить  

о развитии творческих способностей как условии нетипичного решения 

учебных или профессиональных задач. Во втором – о развитии интеллек-

туальных способностей, позволяющих решать задачи на максимально вы-

соком уровне эффективности. 

Однако, как показывает анализ современных исследований одаренности 

(о нем будет сказано ниже), факторы творчества и интеллекта не описыва-

ют все многообразие проявлений одаренности. Поэтому сегодня преиму-

щественное внимание обращается на ее комплексный анализ, в результате 

которого творческие и интеллектуальные факторы одаренности дополня-

ются мотивационно-целевыми, некогнитивными качествами личности, со-

циальной компетентностью и др. Ввиду этого можно говорить о том, что 

разработка теории одаренности в современной психологии осуществляется 

через сведение этого феномена либо к творчеству (креативности, творче-

ской одаренности), либо к интеллекту (интеллектуальной одаренности), 

либо к комплексу показателей, в которых одаренность проявляется (креа-

тивность, интеллект, черты и качества личности, компетентность и пр.). 

В настоящей статье авторы показывают, что сведение одаренности  

к какому-то одному показателю (творчество, интеллект) или их комплексу 

не является перспективным в плане разработки теории одаренности. Реше-

ние проблемы одаренности возможно на основе разработанной В.Д. Шад-

риковым теории способностей, в которой одаренность рассматривается как 

результат системной организации способностей и является функциональ-

ным метасистемным качеством субъекта деятельности. 

 

Методы 

 

Основой для понимания современного состояния проблемы одаренности 

в психологии является теоретический анализ исследований, представленных 
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в психолого-педагогической литературе. Анализ комплексных исследова-

ний одаренности в психологии и выделение их недостатков осуществлялся 

с использованием интерпретационных методов – структурного, комплекс-

ного, системного. 

Формулируя идею о перспективах применения теории способностей  

к разработке современной теории одаренности, авторы использовали ком-

плекс организационных методов психологического исследования (сравни-

тельный, лонгитюдный, комплексный). Использование организационных 

методов позволяет осуществить работу по оценке надежности теории ода-

ренности при планировании и организации диагностического исследования. 

 

Результаты исследования 

 

Выше было показано, что все многообразие современных исследований 

по проблеме одаренности можно объединить в три группы, в которых ода-

ренность сводится либо к развитию творческих способностей человека, 

либо к развитию его интеллекта, либо рассматривается как комплексный 

показатель, включающий два предыдущих и дополняющийся факторами 

личностных качеств человека, социальной компетентностью и пр. Кратко 

охарактеризуем эти подходы. 

 

Одаренность как творчество 

Традиция рассматривать творческие способности как фактор, в котором 

проявляется одаренность, связана с исследованиями креативности Е. Тор-

ренса, в которых разрабатывалась проблематика развития творческих спо-

собностей обучающихся в условиях школьного обучения [9]. Наиболее 

известным результатом работ Е. Торренса является разработанный им тест 

диагностики творческих способностей [10], позволяющий оценить уровень 

развития и качественное своеобразие вербального, образного и звукового 

творческого мышления. В контексте нашего исследования важно, что ис-

пользование теории Е. Торренса прочло вошло в понимание креативности 

как одного из важнейших условий нестандартного, творческого решения 

типичных задач одаренными людьми. Так, во многих современных иссле-

дованиях одаренности креативность рассматривается как один из ее важ-

нейших структурных компонентов [11–13 и др.]. 

Использование теории Е. Торренса для понимания одаренности вполне 

обоснованно, так как выделенные им структурные компоненты креативности 

(беглость, гибкость, оригинальность, разработанность, адекватность и др.) 

позволяют показать различия между людьми в способности нестандартно 

решать типичные учебные и профессиональные задачи. Развитие теории  

Е. Торренса привело к тому, что сегодня некоторые исследователи [14] 

стремятся обосновать необходимость использования специального поня-

тия коэффициента творчества (CQ) наравне с коэффициентом интеллекта 

(IQ), коэффициентом множественного интеллекта (MIQ), эмоциональным 

коэффициентом (EQ), коэффициентом юмора (HQ) и др. 
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Использование понятия «творчество» для объяснения одаренности ши-

роко применяется и в отечественной психологической науке. Так, в иссле-

дованиях А.М. Матюшкина [6] была предложена структура творческой 

одаренности ребенка, показателями которой являются более быстрое раз-

витие в детстве речи и мышления, ранняя увлеченность видами деятельности, 

любознательность, исследовательская активность, проблемность. Собственно 

структурными элементами творческой одаренности выступают познава-

тельная мотивация, исследовательская творческая активность, возмож-

ность достижения оригинальных решений, прогнозирования и предвосхи-

щения, способность создавать оригинальные эталоны [Там же. С. 30–32]. 

В указанных и многих других исследованиях использование творческих 

способностей как показателя одаренности необходимо для того, чтобы пока-

зать нестандартность, нетипичность решения человеком предъявляемых ему 

задач. В этой связи характерным определением одаренности как творчества 

может быть его трактовка в работе Н.А. Алексеева [15], который предлагает 

под одаренностью понимать «надличностное качество, характеристику че-

ловека, обеспечивающую творческое (креативное) отношение личности к 

действительности и обнаруживающее себя в “ненасыщаемой” познаватель-

ной потребности, беглости, скорости, оригинальности, гибкости, критично-

сти, рефлексивности когнитивных процессов (интеллекта в широком смысле 

слова), осуществляющихся на фоне надситуативной активности и адекват-

ного взаимосодействия личности с миром и другими людьми» [Там же. С. 5]. 

Возвращаясь к началу статьи, отметим, что использование категории 

творчества для понимания одаренности позволяет объяснить причину по-

лучения нестандартных, нетипичных результатов деятельности человека. 

Однако на уровне получения высоких результатов в учебной и профессио-

нальной деятельности категории творчества явно недостаточно, так как 

предъявляемые в них для решения задачи преимущественно нормативно 

заданы (требования стандартов и должностных инструкций, технических 

заданий, требования учителей и руководителей). В этом случае в качестве 

ведущей причины высокой успешности решения нормативных задач рас-

сматривается уровень развития интеллекта (IQ) и отдельных интеллекту-

альных способностей. 

 

Одаренность как интеллект 

Интеллект и уровень развития интеллектуальных способностей являет-

ся еще одним не менее часто используемым понятием для объяснения  

одаренности как психологического феномена. Если сведение одаренности 

к творчеству позволяет исследователям говорить о творческой одаренно-

сти человека, то здесь используется понятие интеллектуальной, или ум-

ственной, одаренности. Характерными примерами такого сведения являются 

исследования интеллектуально одаренных школьников K.-J. Kluge [16], 

общих и специальных интеллектуальных способностей одаренных R. Mil-

gram и E. Hong [17], исследования интеллектуальной одаренности детей 

И.С. Авериной, Е.И. Щеблановой и К. Перлет [18] и др. 



Психологическое исследование одаренности 

35 

Несмотря на то, что показатель IQ является количественно измеряемой 

и непрерывной величиной, установление четких границ умственной ода-

ренности весьма затруднительно. Так, В.Н. Дружинин [19], анализируя 

исследование Л. Терменом распределения IQ по уровням развития интел-

лекта, отмечал, что последний в качестве нижней границы IQ, свидетель-

ствующей об умственной одаренности, использовал значения от 140 баллов 

и выше. При этом здесь же В.Н. Дружинин отмечает, что другие исследо-

ватели в качестве таковой используют границу от 120 баллов. 

Между тем, несмотря на существующие трудности обозначения границ 

умственной одаренности, уровень развития интеллекта и отдельных интел-

лектуальных способностей входит в большинство моделей диагностики 

одаренности, включающих помимо когнитивных и некогнитивные факторы. 

Так, в исследовании R. Milgram и E. Hong [17] одаренность рассматривает-

ся как результат сложного взаимодействия когнитивной, социально-лич-

ностной и социокультурной сфер деятельности человека. Однако, несмот-

ря на наличие множества факторов, определяющих развитие одаренности, 

ее диагностика осуществляется двумя основными группами методов – те-

стами интеллектуальных способностей и анализом внешкольной активно-

сти обучающихся. Если в первом случае речь идет о измерении общих и 

специальных интеллектуальных способностей, то во втором – об оценке 

оригинальности мышления, проявляющейся в показателях творческого 

мышления и специальном творческом таланте. 

В целом схожая схема диагностики интеллектуальной одаренности ис-

пользуется и в исследовании K.-J. Kluge [16]. Вместе с уровнем развития 

IQ, измеряемым тестами интеллекта, предлагается проводить анализ деятель-

ности интеллектуально одаренного обучающегося. Анализ интеллектуальной 

одаренности обучающихся с использованием стандартизированных тестов 

интеллекта также представлен в работе И.С. Авериной, Е.И. Щеблановой и 

К. Перлет [18]. Структура интеллектуальной одаренности здесь включает 

совокупность вербальных, невербальных и математических факторов ин-

теллекта. 

Обобщая, отметим, что если использование феномена творчества поз-

воляет исследователям объяснить получение человеком нестандартных, 

нетипичных результатов деятельности, то функция интеллекта иная. Чаще 

всего его используют для понимания причин получения высоких результа-

тов в нормативно определенных видах и типах деятельности человека 

(прежде всего учебной). Между тем сложность объяснения всего многооб-

разия индивидуальных способов получения человеком высоких учебных  

и профессиональных достижений, многоаспектность изучаемых видов  

деятельности (учебной, педагогической, управленческой и др.) вынуждают 

исследователей все чаще отказываться от сведения одаренности к какому-

то одному фактору – творчеству или интеллекту. Ввиду этого наиболее 

многочисленной сегодня в психологии является группа исследований,  

рассматривающих одаренность как комплексный, интегративный показа-

тель. 
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Одаренность как комплексный показатель 

Наиболее характерным примером рассмотрения одаренности как ком-

плексного, интегративного показателя является определение, данное в Ра-

бочей концепции одаренности [20]. В нем одаренность понимается как 

«системное, развивающееся в течение жизни качество психики, которое 

определяет возможность достижения человеком более высоких, незауряд-

ных результатов в одном или нескольких видах деятельности по сравне-

нию с другими людьми» [Там же. С. 7]. Авторы концепции стремились 

отойти от традиционного понимания одаренности как высокого уровня 

развития интеллектуальных способностей и включили в понимание ее 

структуры факторы мотивации деятельности и личности одаренного ре-

бенка. Важно, что здесь произошло не механическое дополнение интел-

лекта или творчества мотивационным и личностным компонентами. Эти 

факторы стали пониматься как организованные в единую систему, резуль-

татом функционирования которой и являются более высокие и незауряд-

ные результаты деятельности одаренного ребенка. 

Немеханистичность усложнения конструкции феномена одаренности 

выразилась в выделении двух ключевых аспектов поведения одаренного 

ребенка – инструментального и мотивационного. Первый отражает необ-

ходимость изучения специфических стратегий и индивидуального стиля 

деятельности одаренного ребенка, особый характер организации его зна-

ний и своеобразный тип обучаемости. Второй выражается в избирательной 

чувствительности к определенным сторонам предметной действительно-

сти, повышенной познавательной потребности и пр. 

Отметим, что традиция комплексного изучения одаренности в совре-

менной психологии прослеживается наиболее отчетливо. Так, в исследова-

ниях Е.И. Щеблановой [13, 21 и др.] в структуру одаренности включается 

комплекс когнитивных и некогнитивных личностных компонентов. Тради-

ционные для проблематики исследования одаренности творческая и ин-

теллектуальная одаренности дополняются исследованием особенностей 

познавательных способностей, скорости обработки информации, учебной 

мотивации и стремления к знаниям и пр. [13. С. 256–259]. 

Столь же многокомпонентная конструкция одаренности предлагается  

в исследовании А.А. Лосевой [22]. Компонентами одаренности помимо 

интеллекта и креативности выступают социальная компетентность, психо-

моторные способности, некогнитивные личностные характеристики и др. 

Подход к одаренности как комплексному показателю позволил не толь-

ко более широко представить феноменологию детской одаренности, но и 

обратиться к ее изучению на более поздних ступенях развития человека. 

Так, в исследованиях А.А. Федорова, Е.Ю. Илалтдиновой, С.В. Фроловой [3], 

В.В. Кисовой [23], Т.М. Хрусталевой [4] рассматривается проблематика 

педагогической одаренности и ее развития в условиях профессионального 

педагогического образования; в исследовании И.В. Ивенских и Т.М. Хру-

сталевой [2] изучается социальная одаренность менеджера; предметом ис-

следования Л.Ю. Калининой [5] является музыкальная одаренность учите-
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ля и т.д. Важно, что несведение одаренности только к интеллекту или кре-

ативности позволяет учитывать факторы профессиональной деятельности 

и соответствие или несоответствие им специалистов с разной успешностью 

деятельности. В этом случае снижается роль наследственности и ранних 

этапов дошкольного и школьного обучения в развитии одаренности, а так-

же появляется возможность целенаправленного формирования профессио-

нальной одаренности специалистов на более поздних в сравнении со 

школьными этапами развития. 

Комплексный подход обладает безусловными преимуществами перед 

рассмотрением одаренности только как проявления творческих способно-

стей человека или уровня его интеллектуального развития. Последние не 

исключаются из структуры одаренности человека, а дополняются факто-

рами мотивации деятельности, личностных особенностей одаренного, 

учебно и профессионально важными качествами. Но и такой способ кон-

струирования одаренности не лишен существенных недостатков, затруд-

няющих разработку общей психологической теории одаренности. Отметим 

наиболее важные из них. 

Во-первых, как мы уже отмечали, в современной психологии появляют-

ся предложения по введению понятий социальной, музыкальной, педаго-

гической и других одаренностей. Основой для конструирования их психо-

логического содержания выступают качества специалиста, положительно 

коррелирующие с успешностью деятельности. Например, в структуру со-

циальной одаренности менеджера [2] включаются социальный интеллект  

и социальная мотивация, креативность, коммуникативно-организаторские 

способности, эмоционально-волевые черты личности. В свою очередь,  

в структуру педагогической одаренности [3] включены педагогическая мо-

тивация и готовность к педагогической деятельности, артистизм, эмпатия, 

коммуникативно-речевые способности и пр. Специфические компоненты 

одаренности мы обнаруживаем и в музыкальной одаренности педагога. 

Выделяемые характеристики, безусловно, положительно коррелируют  

с успешностью деятельности специалиста, однако остается не до конца 

понятным, какие психологические характеристики выступают ядром ода-

ренности, являются ли они характерными для конкретной профессии или 

могут быть перенесены на другие типы деятельности человека. Помимо 

этого, в психологии достаточно давно разработан и продуктивно использу-

ется подход (см., напр.: [24]), согласно которому успешность деятельности 

специалиста зависит от уровня развития его профессионально важных ка-

честв. На его основе разработаны многочисленные профессиограммы спе-

циалистов, профессиональные стандарты, в которых указываются характе-

ристики личности и деятельности, связанные с профессиональной успеш-

ностью. 

Во-вторых, множество комплексных исследований одаренности харак-

теризуется явно выраженной психометричностью в определении ее границ 

как психологического феномена. Это хорошо отражено, например, в под-

ходе J.S. Renzulli [25, 26], согласно которому одаренность идентифициру-
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ется как комплексное проявление высоких общих и специальных способ-

ностей, включенности в решение задачи и креативности. Сколь бы ни было 

масштабным по объему выборки исследование, в котором устанавливается 

определенное преобладание тех или иных психологических характеристик 

наиболее успешного субъекта учебной или профессиональной деятельно-

сти, границы проявления одаренности в этом случае становятся зависимы-

ми от характера деятельности, в которой одаренность исследуется. В этом 

случае отсутствует возможность переноса установленной структуры ода-

ренности на другие виды деятельности. Например, это хорошо проявляется 

в упомянутых нами исследованиях педагогической, музыкальной, соци-

альной одаренности. Компонентный состав одаренности специалистов 

разных профессий существенно различается, ввиду чего говорить об ода-

ренности как самостоятельном психологическом феномене не представля-

ется возможным. 

В-третьих, в ряде уже упомянутых исследований [2, 3, 23] весьма спе-

цифическим образом понимается сама одаренность как психологический 

феномен. Например, в исследовании [3] педагогическая одаренность по-

нимается как «психологическая предпосылка развития педагогических 

способностей, представляющая собой сложное взаимодействие универ-

сальных и специальных компонентов, обеспечивающих потенциальную 

возможность достижения успеха в педагогической деятельности» [Там же. 

С. 267]. Подобное конструирование вектора «одаренность–способности» 

представляется нам не вполне обоснованным. В этом случае мы должны 

предположить, что до начала освоения педагогической деятельности в вузе 

существует совокупность универсальных и специальных психологических 

характеристик (например, задатков), обеспечивающих готовность выбора 

школьником именно педагогической профессии. Аналогичная связь ода-

ренности и способностей постулируется и в исследовании социальной ода-

ренности менеджера [2]. Учитывая предлагаемые авторами этих подходов 

компоненты одаренности (артистизм, речь, эмпатия, креативность и пр.), 

весьма сложно определить, на каком этапе школьного обучения и как про-

исходит выбор педагогической профессии, как в условиях качественно 

различающихся условий школьного и вузовского образования сохраняется, 

например, мотивация к педагогической деятельности. 

Выделенные недостатки существующих подходов к пониманию ода-

ренности не ограничивают всего их перечня, однако являются наиболее 

характерными для современного состояния теории одаренности в психологии. 

Одним из перспективных способов их преодоления и разработки целост-

ной теории одаренности является развиваемый сегодня В.Д. Шадриковым 

подход, в котором под одаренностью понимается «системное взаимодей-

ствие способностей, направленное на получение желательного результата, 

выступающее как качественное новообразование субъекта деятельности, 

имеющее индивидуальную меру выраженности и развивающееся в дея-

тельности и в жизнедеятельности» [27. С. 211]. Здесь появляется возмож-

ность не только преодолеть недостатки методологического и теоретиче-
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ского характера в современном понимании одаренности, но и перейти  

к конструктивному планированию ее диагностики в разных видах и типах 

деятельности. Также здесь заложена основа для разработки программ це-

ленаправленного формирования одаренности в условиях учебной, учебно-

профессиональной, профессиональной деятельности человека. Поясним 

нашу мысль подробнее. 

 

Одаренность и способности 

Развиваемый В.Д. Шадриковым подход к пониманию способностей  

и одаренности решает едва ли не важнейшую теоретическую проблему  

в современных исследованиях одаренности в психологии – ее объяснение  

с помощью других психологических понятий. Сведение одаренности  

к творчеству (креативности), или интеллекту, или комплексу психологиче-

ских феноменов сужает феноменологическое пространство одаренности, 

редуцируя ее содержание до конкретных действий, выполняемых субъек-

том. Констатация нестандартности этих действий, высоких и сверхвысоких 

достижений человека в той или иной области деятельности не отвечает на 

вопрос о причинах, приведших к ним. Не понимая их, мы закрываем воз-

можность управления процессом развития и формирования одаренности, 

сохраняя лишь возможность поиска людей с исключительными и высоки-

ми достижениями. 

В подходе В.Д. Шадрикова связь способностей и одаренности построе-

на не по принципу сведения одного к другому, а по принципу вытекания 

одного (одаренности) из другого (способностей). Эта связь реализуется 

следующим образом. 

Понимая под одаренностью «системное взаимосодействие способно-

стей» [27. С. 211], автор предлагает выделить три измерения способностей, 

в которых они реализуются и через которые проявляются в деятельности 

человека – природные (способности индивида), субъектно-деятельностные 

(способности субъекта деятельности), личностные (способности лично-

сти). Под природными способностями понимаются «свойства физиологи-

ческих функциональных систем, реализующих отдельные познавательные 

и психомоторные функции. В данном определении способности рассмат-

риваются как общие (всеобщие) качества. Здесь реализуется связь психики 

и ее субстрата (головного мозга. – В.М., Ю.С.), определяемая положением 

о единстве строения и функции» [Там же. С. 102]. Природные способности 

на уровне их представленности в психической деятельности человека реали-

зуются в виде психических функций (восприятие, внимание, память и т.д.), 

каждая из которых имеет индивидуальную меру выраженности у индиви-

да. Таким образом, здесь сразу же конструктивно решается проблема диа-

гностического исследования способностей с помощью всего многообразия 

методов их изучения в психологии (см., напр.: [28]). 

Если на уровне всеобщей представленности психических функций у че-

ловека можно говорить о способностях индивида, то в ходе реализации  

им той или иной деятельности следует говорить о способностях субъекта 
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деятельности. Последние отражают операционные механизмы психиче-

ских функций и также имеют индивидуальную меру выраженности. Фор-

мирование способностей субъекта деятельности происходит за счет до-

страивания природных способностей интеллектуальными операциями, 

классифицируемыми В.Д. Шадриковым на четыре вида: предметно-

практические операции (сравнение, анализ, синтез и др.), операции вос-

приятия и памяти (группировка, классификация, систематизация и др.), 

операции мышления (сравнение, раскрытие отношений, обобщение и др.) 

и метаинтеллектуальные операции (формирование гипотезы, целеполага-

ние, принятие решения, планирование и др.). 

Третий вид способностей – способности личности – достаточно много-

образен, но в нем выделятся два ведущих личностных образования, опре-

деляющих успешность реализации способностей индивида и субъекта дея-

тельности – мотивация и духовные способности. Их место в структуре 

способностей определяется следующим образом: «С учетом того, что мо-

тивация направляет поведение человека, а поведение реализуется через его 

способности, а также принимая во внимание структуру психологических 

функций, мы можем утверждать, что мотивация будет тесно связана со 

способностями, с одной стороны, определяя их развитие, с другой – прояв-

ляясь в функциональных состояниях (духовных способностях)» [27. С. 120]. 

Определив структуру способностей и их взаимосвязь, мы можем отве-

тить на вопрос, как они связаны с реализацией конкретной деятельности. 

Во-первых, способности являются механизмом реализации деятельно-

сти, и в ней они функционируют в режиме взаимосодействия. Последнее 

обеспечивается наличием цели и мотива деятельности, которые направля-

ют субъекта на ее результат, а также обеспечивают единую оперативную 

направленность проявления способностей. 

Во-вторых, в процессе реализации деятельности каждая отдельная спо-

собность функционирует в зависимости от собственных параметров и от ее 

обусловленности другими способностями. Единство функционирования 

деятельности и способностей описывается В.Д. Шадриковым следующим 

образом: «Структурно-функциональная система предметной деятельности 

и функциональная система способностей изоморфны. Деятельность в це-

лом и функционирование способностей, через которые реализуется дея-

тельность, направляются одними и теми же мотивами, целями и личност-

ными смыслами. Именно эти три компонента объединяют способности  

в деятельности как совместно работающие системы» [Там же. С. 211]. 

В-третьих, объяснив связь деятельности и способностей, автор получил 

возможность дать определение понятию одаренности. Так, он пишет, что 

«исходя из сказанного, можно представить деятельность с позиций реали-

зующей ее системы способностей как постоянно меняющуюся по составу и 

мере взаимосодействия отдельных способностей, каждая из которых имеет 

свое оперативное проявление. И теперь... можно сказать, что одаренность 

есть системное взаимодействие способностей, направленное на получение 

желательного результата, выступающее как качественное новообразование 
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субъекта деятельности, имеющее индивидуальную меру выраженности и 

развивающееся в деятельности и в жизнедеятельности» [27. С. 211]. 

В-четвертых, определив таким образом одаренность, мы видим, что она 

формируется в конкретной деятельности как результат реализации способ-

ностей субъекта деятельности. Определить строгий набор переменных, 

описывающих границы одаренности на элементном уровне, здесь не пред-

ставляется возможным, так как она является динамичным объединением 

способностей, развивающимся и проявляющимся в конкретном виде и типе 

деятельности. Поэтому далее ведущим условием понимания видов и типов 

одаренности (творческой, педагогической, управленческой, социальной  

и др.) является психологический анализ того вида и типа деятельности, 

который является предметом конкретного психологического исследования. 

 

Обсуждение результатов 

 

Определив подход В.Д. Шадрикова к пониманию способностей и ода-

ренности как ведущее средство решения проблем современных концепций 

и теорий одаренности, мы можем перейти к их конструктивному преодо-

лению. Обратим внимание еще раз: несведение одаренности к какому- 

либо другому психологическому понятию позволяет рассматривать ее как 

самостоятельный психологический феномен, имеющий собственное про-

странство в психической реальности. В этом пространстве одаренность 

приобретает свои границы, может рассматриваться как самостоятельное 

психическое явление, имеющее сложные связи с феноменами творчества, 

интеллекта, способностей и др. 

Предложенный подход к пониманию одаренности решает не менее зна-

чимую теоретическую проблему разработки целостной психологической 

теории одаренности в психологии. С уверенностью можно утверждать, что 

здесь мы получаем возможность объяснить феномен одаренности: стано-

вятся понятными ее структура (системное взаимосодействие способностей), 

функционирование (направленность на получение результата деятельно-

сти), механизм развития (развитие в деятельности). 

Наличие теории одаренности открывает возможности для решения ме-

тодологических проблем одаренности. Для этого может быть использован 

весь имеющийся арсенал методов психологического исследования – орга-

низационных, эмпирических, обработки данных, интерпретационных [29. 

С. 48–49]. Так, возможность оценки индивидуальной меры выраженности 

одаренности позволяет реализовать ее сравнительное исследование на раз-

ных этапах освоения деятельности – учебной, учебно-профессиональной, 

профессиональной, организовать лонгитюдное исследование с целью вы-

явления индивидуальных особенностей развития одаренности и освоения 

деятельности, провести комплексный анализ развития и функционирования 

одаренности с использованием данных не только разных разделов психо-

логии (педагогической, социальной, труда и др.), но и других научных 

дисциплин (физиологии, психофизиологии, социологии, медицины и др.). 
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Наличие возможности реализовать многочисленные планы исследова-

ния одаренности позволяет применить к ее изучению фактически все до-

ступные для психолога эмпирические методы – наблюдение, эксперимен-

тальные, психодиагностические, биографические и др. В свою очередь, это 

дает возможность использовать методы количественной и качественной 

обработки данных для анализа результатов исследования и применить 

множество интерпретационных методов для их объяснения и понимания 

(генетический, структурный, функциональный и др.). 

Еще более важно, что разработанная теория одаренности позволяет об-

ратиться к ее прикладному использованию в условиях учебной, учебно-

профессиональной и профессиональной деятельности человека. Выше мы 

показали, что сегодня все чаще проблема формирования одаренности (пе-

дагогической, управленческой, музыкальной и др.) становится предметом 

самостоятельного исследования. Между тем эффективность множества 

подходов к решению этой проблемы недостаточно эффективна по причине 

неконструктивного понимания самого феномена одаренности – ее структу-

ры, механизмов развития и формирования, методов диагностики. В пред-

лагаемом В.Д. Шадриковым подходе эти проблемы решаются, что позво-

ляет перевести его в плоскость прикладного использования. 

Обобщая результаты проведенного исследования, перейдем к формули-

ровке выводов в контексте современного понимания проблемы одаренно-

сти в психологии. 

 

Выводы 

 

Феномен одаренности в современной психологической науке привлека-

ет пристальное внимание множества исследователей и занимает в их рабо-

тах особое место по причине своей высокой прикладной значимости. По-

следнее проявляется в значительных ожиданиях исследователей от того, что 

если будут поняты механизмы и способы развития и формирования ода-

ренного человека, появится возможность управлять высокими достижени-

ями в самых разных областях жизнедеятельности. 

Между тем проведенный анализ показал, что, несмотря на обилие ис-

следований по проблеме одаренности, реального продвижения к обозна-

ченной высокой цели нет. Это связано с множеством причин, ведущими 

среди которых являются проблемы теоретического и методологического 

понимания феномена одаренности. Было установлено, что ведущим сред-

ством изучения одаренности в психологии является его сведение к тому 

или иному психологическому феномену либо его рассмотрение как ком-

плексного психологического явления. В первом случае речь идет преиму-

щественно об анализе одаренности в контексте творческих или интеллек-

туальных способностей человека, во втором – о рассмотрении одаренности 

как феномена, включающего и творческие, и интеллектуальные, и множе-

ство других психологических характеристик некогнитивного характера 

(мотивация, черты личности и пр.). Оба варианта являются, на наш взгляд, 
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недостаточно конструктивными, так как в них не решаются вопросы о ис-

точниках развития и формирования одаренности и способах управления 

этими процессами. Также и проблема диагностики одаренности, по сути, 

сводится к оценке уровня развития творческих, интеллектуальных способ-

ностей или уровня развития теоретически не связанных друг с другом пси-

хологических явлений. 

В ходе исследования было установлено, что перспективным вариантом 

решения обозначенных и ряда других проблем понимания одаренности  

в психологии являются разработанная В.Д. Шадриковым теория способно-

стей и построенная на ее основе теория одаренности. Ведущим преимуще-

ством последней является не сведение одаренности к способностям, а та-

кое конструирование их взаимосвязи, когда одаренность рассматривается 

как качественное новообразование субъекта деятельности, являющееся 

результатом системного взаимосодействия способностей, направленного 

на получение результата реализуемой субъектом деятельности. Предло-

женная классификация способностей (способности индивида, субъекта 

деятельности, личности), описание психологического содержания каждого 

их вида, а также механизмов взаимосодействия способностей и их перехо-

да в одаренность позволяют преодолеть существенные недостатки совре-

менных подходов к ее изучению.  

В исследовании было показано, что предложенное понимание одарен-

ности направлено на решение феноменологических, теоретических и мето-

дологических проблем одаренности, а также, что еще более важно, про-

блем прикладного характера. 
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Abstract 

 

This article analyzes the current research state on the problem of giftedness in psychology. 

The authors draw attention to the fact that the leading indicator of giftedness, confirming its 

phenomenological reality, is a person’s high achievements in various fields of life, such as 

educational and extracurricular activities, professional activities, etc. This indicator is considered 

in most modern studies as the basis to understand the sources of giftedness, the possibilities of 

managing the processes of its development and formation. In view of this prevailing approach 

to giftedness, three groups of studies currently dominate in psychology, and three fundamen-

tally different positions on giftedness exist. In the first approach, giftedness comes down  

to the phenomenon of creativity or the creative abilities of a person; in the second, to the  

phenomenon of intelligence and the establishment of the IQ level and the development  

of individual intellectual abilities. The third approach is aimed at overcoming the reduction of 

the problem of giftedness to any one indicator and involves the inclusion of many variables 

(cognitive, personal, social, etc.) in the research plan. The authors argue that the applied  

approach to giftedness understanding is not constructive, since it does not answer the key 

questions about the sources of development and the formation of giftedness, its structure, its 

developing dynamics in the process of school and vocational training, and professional activi-

ty. The idea is formulated that the weakness of modern approaches to the study of giftedness, 

models of its diagnosis is explained by the absence of the theory of giftedness, in which the 

connection between aptitudes and giftedness of a person is consistently revealed. It is argued 

that the theory of aptitude and giftedness by V.D. Shadrikov allows one to solve a number  

of methodological, theoretical and experimental problems in the study of giftedness. This is 

primarily ensured by establishing of a methodological connection between the theory of  

aptitude, which distinguishes different types of aptitude (individual aptitude, aptitude of the 

subject of activity, personality aptitude), and understanding of their systemic relationship, 

which ensures high and ultrahigh achievements of a person in different areas of life. 
 

Keywords: giftedness; achievements; creativity; intellect; abilities; theory of abilities;  

theory of giftedness. 
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Статья посвящена анализу существующих теорий инсайта с точки зрения того, как они 

подходят к объяснению источников субъективных переживаний решателя, а именно 

Ага!-переживания. Показано, что субъективный опыт решателя долгое время не рас-

сматривался исследователями в качестве самостоятельной сущности, что привело  

к серьезным противоречиям при построении теории инсайта. Анализируются накоп-

ленные в последние годы эмпирические данные о связи Ага!-переживания с различны-

ми когнитивными процессами, в частности с участием неосознаваемых ассоциативных 

процессов в решении задач и процессами переструктурирования репрезентации.  

На основе проведенного анализа, а также исследований в области метакогниций пред-

ложена гипотеза косвенной связи Ага!-переживания с когнитивными процессами. Пре-

имущества данной гипотезы для понимания природы инсайта обсуждаются. 

 

Ключевые слова: инсайт; Ага!-переживание; решение задач; метакогнитивные пере-

живания; несознаваемые процессы; переструктурирование; беглость обработки. 

 

Введение 
 

В психологии мышления уже более ста лет известно явление инсайта – 

внезапного решения задачи, резкого перехода от непонимания решения  

к пониманию [1, 2]. Инсайт был предложен как механизм решения задач, 

призванный раскрыть тайну творчества, однако вскоре сам стал загадкой 

для исследователей. За прошедший век было предпринято множество  

попыток объяснить феномен озарения, но они по-прежнему не привели  

к выработке единой теории. Более того, по сей день нет общей позиции 

относительно онтологического статуса инсайта – существует ли он как не-

зависимый процесс?  

Одним из основных препятствий на пути построения единой теории 

стала изначальная двойственность инсайта как теоретического конструкта. 

Многие авторы замечают, что инсайт одновременно является и когнитив-

ным, и аффективным событием [3, 4]. На когнитивном уровне происходит 

обнаружение решения некой задачи, на аффективном – положительные 

эмоции, переживание внезапности найденного решения, а также уверен-

ность в его правильности еще до эксплицитной проверки. Для обозначения 

                                                           
1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ в рамках научного 

проекта № 20-013-00532. 
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аффективного компонента инсайта чаще всего используется термин «Ага!-

переживание» (Aha!-experience) [3, 5, 6]. И если когнитивный продукт ин-

сайта – решение задачи – является отчуждаемым от субъекта и обладает 

объективной ценностью, то его аффективный продукт – Ага!-переживание – 

ценно только для самого субъекта. Но именно яркость и необычность Ага!-

переживания во многом и заставила исследователей предполагать, что  

существуют особые – «творческие» – когнитивные процессы, ведущие  

к решению озарением. Последующие усилия ученых были направлены  

на попытки объяснения когнитивных механизмов инсайта, тогда как Ага!-

переживание либо вообще не фиксировалось в экспериментах, либо ис-

пользовалось как маркер предполагаемых когнитивных процессов.  

Но что если когнитивный и аффективный компоненты инсайта на самом 

деле не являются жестко связанными? Практика исследований показывает, 

что обнаружение принципиально нового решения задачи не обязательно 

сопровождается Ага!-переживанием, а Ага!-переживания фиксируются  

и в задачах, далеких от творчества (например, решение анаграмм или опо-

знание зашумленных изображений). Иными словами, возможно, термин 

«инсайт» ошибочно отождествляет, связывает воедино две принципиально 

разные сущности.  

В данной статье мы постараемся показать, что рассмотрение Ага!-

переживания в качестве самостоятельного метакогнитивного феномена 

позволяет обнаружить серьезные лакуны в имеющихся психологических 

знаниях, а также наметить новые пути решения загадки инсайта. В первой 

части статьи мы кратко рассмотрим основные теоретические подходы  

к пониманию когнитивных механизмов инсайта. Затем подробнее остано-

вимся на эмпирических данных о том, как выявленные в рамках данных 

подходов когнитивные механизмы решения задач связаны с возникновением 

Ага!-переживания. Наконец, в третьей, заключительной части мы рассмот-

рим идею косвенной связи Ага!-переживания и когнитивных процессов и 

наметим новые направления исследований на пути к единой теории инсайта. 

 

Классические теории инсайта 

 

Спор о существовании отдельных механизмов, обеспечивающих реше-

ние озарением, идет давно. Некоторое время предполагалось, что потенци-

альная «инсайтность» – это характеристика задачи, однако вскоре стало 

ясно, что невозможно разделить задачи на «инсайтные» и «неинсайтные», 

так как практически любая задача может быть решена как с Ага!-

переживанием, так и без него (см. напр.: [7]). Поэтому исследователи 

мышления стали говорить не об инсайтных и неинсайтных задачах, а об 

инсайтных и неинсайтных (т.е. пошаговых, рутинных) решениях1, сосре-

                                                           
1 Исследователи по-прежнему используют деление задач на «инсайтные» и «неинсайт-

ные», но данное разделение носит технический характер и основано исключительно на 

эмпирических данных (задачи, которые часто провоцируют инсайт, и задачи, которые 

редко провоцируют инсайт (см. нормативные данные: [8]). 
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доточившись на когнитивных механизмах участвующих в них процессов. 

В этом отношении ученых принято разделять на два противоборствующих 

лагеря: тех, кто выступает за уникальность когнитивных процессов, обес-

печивающих инсайтное решение (Special-processes account), и тех, кто при-

держивается подхода «Ничего особенного» (Business-as-Usual, Nothing 

special account) (см. напр.: [9, 10])1. В первом случае предполагается, что  

в инсайтных и неинсайтных решениях задействованы принципиально раз-

личные механизмы, во втором, напротив, постулируется единообразие 

процессов решения задач. При этом в рамках одного подхода объединяют-

ся взгляды и модели, порой очень сильно отличающиеся друг от друга по 

непосредственному содержанию. 

 

Инсайт как особый когнитивныйй механизм решения задач 

Внутри теоретического подхода, рассматривающего инсайт как особый 

механизм решения задач, выделяется две генеральные линии исследова-

ний. Первая берет свое начало от идей французского математика и фило-

софа А. Пуанкаре. В этом направлении ключевая роль отводится ассоциа-

тивным неосознаваемым (Subliminal) процессам. Предполагается, что 

именно они ведут к появлению верного ответа. Другая линия, начатая 

представителями гештальт-психологии [11, 12] и развитая их последовате-

лями, включает в себя идею переструктурирования задачи (Restructuring), 

или, в терминах информационного подхода, изменения ее репрезентации 

(Representational change). Здесь успешное решение задачи зависит от спо-

соба ее представления в сознании решателя. Отметим, что идеи неосозна-

ваемых ассоциативных процессов и изменения репрезентации задачи не 

обязательно противоречат друг другу, и современные исследователи про-

буют их объединить. Ниже мы рассмотрим наиболее известные теории, 

появившиеся в рамках этих двух направлений. 

 

Теории бессознательных процессов 

Идею о роли бессознательных процессов в решении сложных творче-

ских задач впервые высказал А. Пуанкаре [13]. Проведя подробный анализ 

собственного опыта научных открытий, он выделил несколько стадий ре-

шения такой задачи: сознательная работа с задачей, инкубация, озарение, 

проверка. По мнению А. Пуанкаре, именно в период инкубации (т.е. во 

время сознательного отвлечения от решения задачи) у человека работают 

специфические бессознательные процессы, которые ведут к решению.  

                                                           
1 Первоначально термин “Business-as-Usual perspective” был использован К. Сейферт и 

коллегами в противопоставлении к подходу, в шутку названному “Wizard Merlin 

perspective”, чтобы подчеркнуть идею о том, что инсайтные механизмы не являются 

чем-то уникальным и мистическим, а задействуют те же самые когнитивные процессы, 

что и решение аналитических рутинных задач. Однако сами сторонники уникальности 

инсайта скромно называют свой подход “Special-processes account”, подчеркивая тем 

самым, что инсайтные процессы хоть и являются особенными, но вполне объяснимы  

с научной точки зрения. 
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В частности, он считал, что на неосознанном уровне идеи сталкиваются 

друг с другом, образуя новые комбинации. Современные исследователи, 

развивая эту идею, предполагают, что в основе неосознаваемых процессов 

лежат механизмы параллельной распределенной обработки информации 

(см. напр.: [6, 14, 15]). Общим у всех остается представление о процессе 

решения задачи. Вслед за А. Пуанкаре принимается идея об инкубации как 

ключевом этапе решения. Считается, что пока решатель сознательно рабо-

тает над задачей, включены рефлексивные процессы, основанные на опре-

деленных правилах (например, правилах логического вывода). После того 

как человек отвлекается от решения, на неосознаваемом уровне продол-

жают протекать ассоциативные процессы, в результате которых может 

быть активировано верное решение (подробнее см.: [16, 17]). Именно этим 

объясняются анекдотические случаи открытий: ассоциативные процессы 

привели к ответу, но, поскольку человек в это время не занимался решени-

ем задачи, он становится для него неожиданным и оставляет непонимание, 

как именно был получен этот ответ. 

Отметим, что эффект инкубации был неоднократно подтвержден в экс-

периментах и признается практически всеми исследователями (см. метаана-

лиз: [18]). Однако существуют различные конкурирующие объяснения 

данного эффекта, в том числе гипотеза селективного забывания, которая 

позволяет объяснить большую часть известных экспериментальных дан-

ных, не прибегая к понятию неосознаваемых когнитивных процессов (по-

дробнее см.: [19]). 

 

Теории изменения репрезентации 

Вторая группа теорий, выделяющих инсайт как особый механизм ре-

шения задач, объединена идеей переструктурирования задачи или, иначе, 

изменения ее репрезентации в процессе решения. Изменение репрезентации 

как специальный когнитивный механизм инсайта предложили гештальти-

сты, для которых важно было отметить холистическую сущность инсайта 

как способа постичь целостную внутреннюю структуру задачи в противо-

вес рутинному (пошаговому) процессу анализа [20]. Работая с задачей, ре-

шатель выделяет привычные для него функциональные значения исполь-

зованных в ней элементов или объектов, т.е., говоря современным языком, 

он формулирует однозначную репрезентацию задачи. Однако как слова, 

так и реальные объекты, фигурирующие в условиях задачи, могут иметь 

несколько функциональных значений. Открытие нового значения меняет 

понимание всей ситуации в целом и может служить мостиком к нахожде-

нию решения. В этом и заключается, согласно К. Дункеру, явление инсайта 

[Там же]. С понятием переструктурирования тесно связан феномен функ-

циональной фиксации, проявляющийся в невозможности абстрагироваться 

от привычной функции какого-либо предмета и приписать ему новые 

свойства, что становится препятствием на пути к обнаружению решения  

(в русскоязычной литературе также распространен термин «функцио-

нальная фиксированность»; в иностранной литературе встречается  
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как functional fixedness / fixation, так и другие термины: mental set, 

einstellung). 

Пожалуй, наиболее полную разработку идея изменения репрезентации 

получила в концепции С. Ольссона (Representational Change Theory) [21–

23]. Согласно его подходу для объяснения природы инсайта необходимо 

раскрытие механизмов возникновения тупика и его преодоления в процес-

се решения задачи (impasse-insight sequence). Тупик в концепции С. Ольс-

сона описывается как следствие формирования ошибочной репрезентации 

задачи, которая, в свою очередь, может возникать либо в результате невер-

ной группировки информации в чанки (обработка «снизу вверх»), либо 

вследствие привнесения решателем в задачу излишних ограничений (обра-

ботка «сверху вниз»). Соответственно инсайтные механизмы, приводящие 

к изменению ошибочной репрезентации, в этих случаях заключаются в 

декомпозиции чанков (chunk decomposition) и / или ослаблении ограниче-

ний (constraint relaxation).  

Важно отметить, что Ольссон выступает с серьезной критикой гештальт-

психологии и сам придерживается информационного подхода [22]. По этой 

причине он предлагает такие механизмы изменения репрезентации, кото-

рые могут трактоваться как операции с символами, в противовес холисти-

ческим процессам, предлагаемым гештальтистами. 

 

Инсайт с позиции подхода «Ничего особенного» 

Поход «Ничего особенного» принципиально отличается от описанных 

выше теорий решения задач. Его появление связано с рождением когни-

тивной психологии и использованием компьютерной метафоры для объяс-

нения психики человека. Начало подходу «Ничего особенного» положили 

А. Ньюэлл и Г. Саймон, с их точки зрения не существует никаких отдельных 

загадочных механизмов, обеспечивающих инсайтное решение. А. Ньюэлл 

и Г. Саймон [24] предложили теорию задачного пространства (Problem space 

theory), согласно которой, поиск решения – это постепенное (пошаговое) 

продвижение по «пространству задачи», осуществляемое с помощью алго-

ритмов и эвристик, которые применяются к символьной репрезентации 

задачи. Опираясь на анализ протоколов рассуждения вслух, полученных от 

решателей при решении целого ряда задач, авторам теории удалось фор-

мализовать их в виде компьютерной программы и показать, что такие про-

токолы содержат в себе все необходимые для решения шаги [25]. Данный 

подход позволил поставить под сомнение необходимость участия в ин-

сайтном решении неосознаваемых ассоциативных процессов или любых 

других «скрытых» интуитивных процессов. 

В теории задачного пространства важная роль отводилась эвристикам – 

особым когнитивным стратегиям, позволяющим отсечь некоторые направ-

ления поиска решения без перебора всех вариантов и тем самым сократить 

пространство задачи. В качестве примера можно привести эвристику «само-

го крутого подъема», «анализ средств и целей» и др. (подробнее см.: [24, 26]). 

Фактически дальнейшие разработки в рамках подхода «Ничего особенного» 
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во многом связаны с изучением конкретных эвристик в решении различ-

ных типов задач (см., напр.: [27, 28]. 

В этом контексте любопытно отметить, что в поздних работах Г. Сай-

мона [29] появляется идея эвристики смены репрезентативного про-

странства. Ее суть заключается в существовании некоего контролирую-

щего механизма, который после определенного времени без прогресса  

в решении задачи переносит активность на выбор новой репрезентации, 

которая образует новое задачное пространство (т.е. фактически описывает-

ся механизм смены репрезентации). Можно сказать, что в последние годы 

многие исследователи пришли к попыткам объединения идей сознательного 

последовательного поиска решения и идей переструктурирования в рамках 

одной модели [10, 30, 31]. 

Ярким примером попытки интегрировать два подхода является модель 

Р. Вайсберга [10]. С его точки зрения, любая задача решается аналитически, 

и это сложный, динамический процесс, в котором происходит постоянное 

обновление информации, применяются эвристики, а неудачи дают новые 

данные и, соответственно, новые координаты для поиска решения. В его 

модели постулируется четыре стадии решения задачи. Сначала происходит 

попытка извлечь из памяти готовое решение или похожую задачу, принцип 

решения которой может быть применен к актуальной задаче. Если это не-

возможно, то начинается процесс эвристического поиска решения (типа 

анализа средств и целей, или эвристики «попробуй и проверь»). Хотя эври-

стики могут и не привести к решению, в процессе экспериментирования  

с задачей решатель может случайно обнаружить какую-то новую инфор-

мацию, которая поможет дополнить существующее задачное пространство 

и найти решение (это соответствует третьей стадии). Если и это не помога-

ет, решатель возвращается к самому началу и пытается заново переформу-

лировать репрезентацию задачи, в результате чего может произойти от-

крытие нового репрезентативного пространства, т.е. классический случай 

переструктурирования, описанный гештальтистами. 

 

Общие проблемы классических подходов: Ага!-переживание –  

аномалия в исследованиях решения задач и проблем? 

Все описанные выше теории предлагают разные объяснения инсайта, 

но имеют одну общую черту: в поле обсуждения включаются только ко-

гнитивные процессы, в то время как метакогнитивные переживания по 

умолчанию признаются просто их отражением. При этом в зависимости от 

подхода эти переживания либо считаются маркером особых инсайтных 

процессов, либо вообще эпифеноменом, не требующим изучения (подход 

«Ничего особенного»). 

Такой взгляд на роль метакогнитивных переживаний в решении задач 

можно проиллюстрировать классическими исследованиями Ж. Мэткалф 

[32, 33]. Испытуемым давали решать задачи двух типов: «инсайтные» 

(например, задача с треугольником, составленным из десяти кружков,  

в которой нужно переместить три кружка так, чтобы перевернуть тре-
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угольник) и «неинсайтные» (в основном использовались арифметические 

задачи). В процессе решения испытуемые каждые пятнадцать секунд оце-

нивали так называемое чувство теплоты (feeling-of-warmth). Это чувство 

было выбрано как понятная для испытуемых метрика приближения к отве-

ту. Оказалось, что чувство теплоты градуально возрастает в процессе ре-

шения аналитических задач, но в инсайтных остается на одном уровне на 

протяжении всего процесса решения и подскакивает до наивысшей точки 

лишь непосредственно перед обнаружением ответа, что было интерпрети-

ровано как резкая смена репрезентации задачи. 

Очевидно, что в данном эксперименте по умолчанию предполагается 

прямая односторонняя связь между когнитивными процессами и мета-

когнитивными переживаниями, которая, однако, никак не проверяется. 

Именно эта, принятая по умолчанию большинством исследователей, идея 

о том, что Ага!-переживание является прямым следствием только какого-

то одного конкретного когнитивного процесса, и стала, на наш взгляд, ос-

новным источником проблем и противоречий, накопившихся в области 

исследований решения задач. 

Чтобы увидеть это, эксплицируем следствия, которые вытекают из ука-

занной идеи, и посмотрим, соответствуют ли им накопленные эмпириче-

ские данные. 

 

Связь Ага!-переживания с неосознаваемыми когнитивными процес-

сами: эмпирические данные 

Итак, выше были описаны теории, исходящие из предположения, что за 

решение озарением ответственны неосознаваемые ассоциативные процессы. 

Принимая эту позицию, мы должны сказать, что Ага!-переживание воз-

можно только в том случае, когда решение задачи обнаружено за счет та-

ких процессов, которые решатель не рефлексирует. Действительно, выше 

мы обсуждали эффект инкубации, свидетельствующий о том, что решение 

озарением может происходить в тот момент, когда решатель сознательно 

не работает с задачей. Собственно, для объяснения эффекта инкубации и 

была предложена идея неосознаваемого поиска решения. Однако стоит 

заметить, что изучать спонтанные решения в момент отвлечения от задачи 

в условиях лаборатории очень трудно. Поэтому исследователи изучают 

эффект инкубации в ситуации повторного решения задачи после перерыва, 

т.е. когда решатель осознанно работает с задачей. Возможно, более одно-

значным способом проверки участия в инсайте неосознаваемых процессов 

являются исследования влияния подпороговых подсказок на вероятность 

решения и Ага!-переживания. В работе Э. Боудена [34] исследовалось, как 

влияют неосознаваемые подсказки на скорость решения анаграмм и субъ-

ективное переживание внезапности решения, что можно рассматривать как 

операционализацию Ага!-переживания. Полученные результаты показали, 

что после релевантной семантической подсказки вероятность и скорость 

правильного решения увеличивались, так же как оценка внезапности ре-

шения. Но решения озарением нередко наблюдаются в ситуациях, когда 
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решатель осознанно пытается решить задачу. Здесь все еще можно было 

бы сказать, что неосознаваемые процессы протекают параллельно с созна-

тельными, и решение находят именно они. Однако исследователи устано-

вили, что эффект озарения может возникать у решателя и в ситуации, когда 

сам он, не найдя решения, получает готовый ответ от экспериментатора. 

Иногда для обозначения подобных «озарений задним числом» использует-

ся специальный термин – «Ах, да!-реакция» (oh yes experience [35] или  

U-Duh! [36]). В этом случае субъективное переживание возникает именно 

в ситуации приобретения эксплицитного знания и вполне осознанных ко-

гнитивных процессов.  

Регистрация Ах, да!-реакции становится все более популярным прие-

мом у исследователей инсайта. Так, например, Дж. Кизилирмак и соавт. 

[37] предлагали своим испытуемым опознавать зашумленные черно-белые 

изображения (Mooney images). В случае успеха они называли ответ вслух  

и затем отвечали на вопрос о том, испытали ли они при этом Ага!-

переживание. В случае, если изображение не было опознано в течение  

20 секунд, на экране появлялся четкий вариант того же изображения, и ис-

пытуемые также должны были назвать его, а затем ответить на вопрос об 

Ага!-переживании. Авторы не обнаружили разницы в вероятности появле-

ния Ага!-переживания после генерирования ответов и простого называния 

изображений, хотя очевидно, что во втором случае к опознанию изображе-

ния приводили вполне осознаваемые процессы. Аналогичный прием был 

применен Дж. Кизилирмак и соавт. [38] в эксперименте, где в качестве за-

даний испытуемым предлагалось найти отдаленные ассоциации к тройкам 

слов (тест CRAT). Они также обнаружили, что испытуемые отчитываются 

о возникновении у них Ага!-переживания после неудачных попыток реше-

ния и сообщения экспериментатором правильного ответа. Это происходи-

ло несколько реже, чем в ходе самостоятельного нахождения решения, но 

важен сам факт подобных случаев. 

Итак, описанные выше случаи возникновения Ага!-переживания в ответ 

на сообщение верного ответа, на наш взгляд, невозможно объяснить как 

следствие неосознаваемых когнитивных процессов. Однако эти случаи 

вполне вписываются в идею осознанного переструктурирования задачи. 

Возможно, Ага!-переживание является прямым следствием действия 

именно этого механизма? Если это так, то Ага!-переживание должно 

наблюдаться во всех ситуациях, когда задача решается с помощью пере-

структурирования начальной репрезентации, и ни в каких других.  

 

Связь Ага!-переживания и переструктурирования: эмпирические 

данные 

Определение «инсайтности» решения через измерение его субъективных 

показателей началось с уже упомянутых выше исследований Ж. Мэткалф. 

С тех пор использование таких отчетов стало едва ли не обязательным 

приемом в исследованиях инсайта. В связи с этим поражает исключительно 

малое количество исследований, в которых целенаправленно проверялась 
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связь между переструктурированием репрезентации на когнитивном 

уровне и наличием Ага!-переживания на метакогнитивном. Мы обнару-

жили всего несколько таких работ. Все они появились спустя почти 30 лет 

после исследований Ж. Мэткалф. 

П. Кушен и соавт. [39] предлагали испытуемым решать задачу «Тре-

угольник из кругов». Треугольник составлен из десяти кружков. Необхо-

димо передвинуть три из них так, чтобы треугольник перевернулся. Пат-

терн изменения репрезентации измерялся с помощью оценки релевантности 

кружков для решения, которую испытуемые проводили каждую минуту. 

Логика такой процедуры состоит в том, что оценка необходимых для реше-

ния кружков будет тем выше, чем ближе репрезентация задачи к правиль-

ной. Также проводилось измерение субъективной внезапности пришедшего 

ответа по пятибалльной шкале. Соответственно, авторов интересовало, бу-

дут ли коррелировать друг с другом паттерн изменения репрезентации – 

внезапный или континуальный – с наличием Ага!-переживания. В данном 

исследовании такой связи не обнаружилось. 

Позже А. Данек и соавт. [40] провели подобное исследование, используя 

в качестве задач разгадывание фокусов. Испытуемые смотрели видеороли-

ки, на которых фокусник проводил различные манипуляции с предметами, 

и должны были догадаться, как именно он это делает. Испытуемым три 

раза показывали ролик с фокусом. После каждого просмотра они оценива-

ли несколько глаголов по тому, насколько хорошо они описывают то, что 

происходит на самом деле. Среди слов одно было целевым (соответствова-

ло решению), второе – связанным с ложным ответом (наиболее часто 

встречающееся неверное предположение), а четыре никак не относились  

к задаче. По мнению авторов, такая процедура, как и в эксперименте  

Кушена, позволяет оценить паттерн изменения репрезентации. После об-

наружения решения испытуемым предлагалось оценить интенсивность 

Ага!-переживания. В отличие от предыдущего эксперимента, здесь была 

обнаружена прямая связь между паттерном изменения репрезентации и 

интенсивностью Ага!-переживания. 

Интересные данные предоставляют исследования движений глаз в про-

цессе решения задач. В исследовании Дж. Эллис и соавт. [41] в качестве 

задач использовались шестибуквенные анаграммы. При этом три буквы 

были написаны строчкой, а оставшиеся расположены вокруг этой строчки 

отдельно друг от друга. Еще одна из отдельно стоящих букв выступала как 

дистрактор, т.е. не должна была включаться в решение анаграммы. Одно-

временно с регистрацией движений глаз в процессе решения (как показателя 

объективно происходящих изменений в репрезентации задачи) фиксирова-

лись субъективные отчеты испытуемых о том, было ли решение анаграммы 

инсайтным или нет. Анализ результатов показал, что в случае правильного 

решения анаграммы доля фиксаций на букве-дистракторе постепенно умень-

шалась по сравнению с остальными буквами. Этот паттерн постепенного 

накопления изменений в репрезентации задачи наблюдался независимо от 

того, сообщали испытуемые о наличии Ага!-переживания или нет.  
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В своем следующем исследовании Дж. Эллис и Э. Рейнгольд [42] попы-

тались спровоцировать у испытуемых классический эффект функциональ-

ной фиксации (einstellung) при решении анаграмм. Для этого были специ-

ально подобраны такие шестибуквенные анаграммы, внутри которых три 

буквы могли образовывать самостоятельное слово. Сравнивалось два 

условия: с фиксацией – когда три буквы, написанные в строчку, образовы-

вали слово, и без фиксации – когда три буквы не образовывали слова. 

Ожидалось, что при первом условии испытуемые будут решать анаграммы 

дольше, т.е. у них возникнет классический «тупик», по сравнению со вто-

рым условием. Также ожидалось, что при первом условии, когда решение 

будет найдено после фазы тупика в результате переструктурирования ре-

презентации, испытуемые будут чаще сообщать о возникновении Ага!-

переживания. Результаты исследования подтвердили только первую из 

двух гипотез. Иными словами, авторам не удалось обнаружить связь меж-

ду наличием переструктурирования репрезентации на когнитивном уровне 

и вероятностью Ага!-переживания на метакогнитивном. В исследовании 

Н.Ю. Лазаревой и соавт. [43] с использованием аналогичной методики на 

материале русского языка связь Ага!-переживания с переструктурировани-

ем также не была обнаружена. 

Так же как переструктурирование может происходить без озарения, 

Ага!-переживание может возникать без изменения репрезентации. Напри-

мер, Э. Крэнфорд и Дж. Мосс [44] показали, что при решении теста отда-

ленных ассоциаций (CRAT) испытуемые обозначают как «инсайтные» два 

типа решений. Первый тип – это решения, имеющие классические призна-

ки инсайта: предшествующая фиксация на неверной гипотезе или тупик  

и переструктурирование. Второй тип решений относится к случаям, когда 

первая же догадка является верным решением. Очевидно, что никакого 

переструктурирования в этом случае не происходит, однако субъективно 

это ощущается как Ага!-переживание. В пользу существования быстрых 

решений, сопровождающихся Ага!-переживанием, также говорит исследо-

вание В.В. Ардисламова и соавт. [45], проведенное на модифицированной 

задаче поиска отдаленных ассоциаций (RAT). 

Из приведенного выше обзора видно, что принятое в классических тео-

риях инсайта положение о том, что субъективные переживания решателя 

специфичны относительно порождающих их когнитивных процессов,  

т.е. являются их прямым отражением, не соответствует накопленным фак-

там. Идея о том, что Ага!-переживание является следствием какого-то  

одного особого когнитивного процесса, кажется интуитивно правильной  

и понятной, однако не находит прямого эмпирического подтверждения. 

Более того, то же самое можно сказать и о других метакогнитивных пере-

живаниях, сопровождающих решение задачи. Например, в исследованиях 

А. Фидор и соавт. [46], а также И.Ю. Владимирова и П.Н. Маркиной [47] 

было показано, что субъективное чувство тупика не всегда соответствует 

объективному тупику в решении задачи. Таким образом, метакогнитивные 

переживания в целом и Ага!-переживание в частности представляются яв-
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ной аномалией (в терминах Т. Куна [48]) для области исследований реше-

ния задач. Как и в случае с любой аномалией, можно обозначить три воз-

можных направления дальнейших теоретических разработок: игнорировать 

аномалию (объявить Ага!-переживание эпифеноменом); попытаться ввести 

дополнительные условия, которые позволят вписать наблюдаемые факты  

в существующую теорию без отказа от ее фундаментальных положений; 

отказаться от фундаментального положения, которому противоречат 

наблюдаемые факты, и создать теорию нового типа. 

 

Возможные пути выхода из кризиса 
 

В первую очередь мы должны упомянуть идею эпифеноменализма. Она 

предполагает, что метакогнитивные переживания не имеют собственного 

онтологического статуса. В рамках такого взгляда на метакогнитивные 

переживания обозначенная проблема решается довольно просто: мы мо-

жем не обращать внимания на различия между объективными когнитив-

ными процессами и их метакогнитивным сопровождением, поскольку по-

следнее не более чем иллюзия. Уже было сказано, что такая позиция была 

в явном виде представлена Г. Саймоном и подхвачена последователями 

теории задачного пространства. Специфические переживания в инсайтных 

решениях, по сути, объясняются недостатком рефлексии у испытуемых, 

т.е. их неспособностью точно следить за ходом решения задачи и предви-

деть результаты применяемых эвристик (см. напр.: [27, 49, 50]). Идея эпи-

феноменализма удобна, поскольку не столько решает проблему, сколько 

снимает ее с повестки, однако, на наш взгляд, по той же причине она не 

может быть принята всерьез.  

Второй способ решения обозначенной выше проблемы – попытка пойти 

по пути введения дополнительных условий. Действительно, если мы ви-

дим, что Ага!-переживание не всегда сопровождает определенные когни-

тивные процессы, то можем попытаться определить те условия, при кото-

рых это случается, выделив их тем самым в особую группу. Подобный ход 

делают Е.А. Валуева и Д.В. Ушаков, предлагая собственную сигнальную 

модель инсайта [19, 51]. Авторы выделяют класс «инсайтных» задач, кото-

рые отличаются от «неинсайтных» включенностью «таких автоматических 

процессов, результат которых может быть одномоментно оценен по их 

правильности» [19]. Согласно сигнальной модели, в процесс решения ин-

сайтных задач включены как неосознаваемые, так и сознательные процессы, 

но обнаружение решения происходит именно на неосознаваемом уровне.  

В данном случае Ага!-переживание служит сигналом сознанию о том, что 

на неосознаваемом уровне найдено вероятное решение, т.е. выступает его 

качественной оценкой. Однако, по идее авторов, Ага!-переживание возни-

кает не всегда, а только в тех случаях, когда неосознаваемые процессы 

опережают сознательный поиск, и при этом сознательный поиск является 

не очень интенсивным («при низкой активности логических структур  

и глубоком интуитивном погружении в задачу» [19. С. 27]). Введение  
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дополнительных условий позволяет авторам объяснить, как случаи созна-

тельного решения типичных «инсайтных» задач без Ага!-реакции (созна-

ние обнаружило решение так же быстро, как и неосознаваемые процессы, 

и Ага-реакция не успела возникнуть), так и случаи возникновения Ага!-

реакции во время сознательных попыток решения, если эти попытки «сла-

бые».  

Однако без объяснения остаются случаи, когда сообщение правильного 

решения экспериментатором вызывает у испытуемого Ага!-реакцию. Ведь 

в данном случае осознанная обработка решения как раз происходит очень 

быстро. 

Третий вариант решения проблемы наблюдаемых диссоциаций между 

Ага!-переживанием и процессами решения задачи, происходящими на ко-

гнитивном уровне – признать, что Ага!-переживание вовсе не специфично, 

т.е. его действительно могут вызывать разные когнитивные процессы,  

а привязка Ага!-переживания к конкретной задаче есть результат его 
атрибуции постфактум. Такая логика требует рассмотреть механизмы 

возникновения метакогнитивных переживаний не только внутри области 

исследования мыслительных задач, но в значительно более широком кон-

тексте, что мы и сделаем ниже. 
 

Неспецифический подход к пониманию природы и функций мета-

когнитивных переживаний  

В области исследования метакогнитивных переживаний некоторое время 

назад произошел сдвиг в определении их функций и содержания. В своей 

предыдущей статье [52] мы предложили разделять два подхода: специфи-

ческий и неспецифический1. Специфический подход в исследованиях  

метакогнитивных переживаний предполагает, что каждое такое пережи-

вание отражает характеристики конкретного когнитивного процесса, т.е. 

несет в себе информацию о своем источнике. Рассмотренные выше клас-

сические теории инсайта вписываются именно в этот подход. Согласно 

второму – неспецифическому – подходу, метакогнитивные переживания 

формируются в две стадии. Первая – это неспецифический сигнал, кото-

рый отражает качество протекающих процессов обработки информации 

(скорость обработки или их внутреннюю согласованность), но не несет  

в себе информацию о том, какие именно процессы его вызвали. На второй 

стадии этот сигнал должен быть атрибутирован какому-то источнику: 

внешнему или внутреннему. Именно атрибуция первичного сигнала кон-

кретному процессу, стимулу или задаче порождает субъективную окраску 

метакогнитивного переживания. 

Переход исследователей к неспецифическому подходу во многом свя-

зан с необходимостью объяснить так называемые диссоциации между  

когнитивными процессами и сопровождающими их метакогнитивными 

                                                           
1 В исследованиях метакогниций сходное разделение подходов обозначается как идея 

общих vs доменоспецифических ресурсов метакогнитивных переживаний (domain-

general / domain-specific resource) (см. напр.: [53]). 
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чувствами. Ранее мы упомянули такие диссоциации, обнаруженные в об-

ласти исследований решения задач, однако они широко представлены и  

в исследованиях других когнитивных процессов. К ним относятся эффект 

простого предъявления, эффект ложной славы имен, ДРМ-иллюзия, эф-

фект «Я знал это заранее!» и др. (см. подробнее: [52]). Ярким примером 

может служить феномен уверенности в неправильном ответе, часто наблю-

даемый как в экспериментах, так и за пределами лаборатории. С точки 

зрения неспецифического подхода к метакогнитивным чувствам это явле-

ние объясняется тем, что источником сигнала может быть, например, зна-

комость вопроса, однако этот сигнал ошибочно атрибутируется правиль-

ности ответа, что и порождает неадекватное чувство уверенности. 

В рамках неспецифического подхода существует много концепций, 

среди которых наибольшую популярность приобрела теория беглости об-

работки информации [54, 55]. Согласно этой теории источником первично-

го метакогнитивного переживания служит легкость, с которой информация 

обрабатывается в когнитивной системе. При этом объективно беглость об-

работки может быть вызвана различными причинами: например контраст-

ностью фигуры и фона, знакомостью объекта и т.д. Однако субъективно 

переживаемая беглость обработки неспецифична, т.е. нам неизвестно, что 

именно стало источником этого переживания. На втором этапе происходит 

атрибуция данного переживания, что ведет к появлению чувства уверенно-

сти, чувства знакомости и другим конкретным метакогнитивным пережи-

ваниям. 

Идея неспецифичности первичного сигнала и его последующей атрибу-

ции также подробно изложена в концепции сознания В.М. Аллахвердова 

[56, 57]. Он утверждает, что существуют различные системы (алгоритмы) 

обработки информации, которые принципиально разными способами по-

лучают результат. Подобная независимость систем должна обеспечивать 

достоверность результатов познания. Если полученные в разных незави-

симых системах результаты согласуются друг с другом, это означает, что 

они отражают не особенности самой когнитивной системы, а свойства по-

знаваемой реальности. При совпадении результатов разных подсистем  

в сознание поступает сигнал, который сообщает, что когнитивная система 

в целом работает хорошо или не очень (если результаты не совпадают). 

Однако, чтобы сохранить принципиальную независимость подсистем, сиг-

нал не сообщает, какая именно задача решена, и функция механизма осо-

знания заключается в том, чтобы найти задачу и атрибутировать получен-

ный сигнал [58].  

Таким образом, можно сказать, что идея неспецифичности метакогни-

тивных переживаний относительно своего источника, т.е. порождающих их 

когнитивных процессов, активно разрабатывается в области исследований 

метакогниций и уже получила не только широкое эмпирическое подтвер-

ждение, но и теоретическое обоснование. Важно подчеркнуть, что идея 

неспецифичности тесно связана с пониманием функции метакогнитивных 

переживаний. Предполагается, что метакогнитивные сигналы в сжатой, 
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качественной форме сообщают сознанию о каких-то важных изменениях в 

работе нижележащих систем, направляя тем самым сознательный поиск 

причин возникших изменений. 

 

Неспецифичность Ага!-переживания в теориях инсайта 

Теперь мы должны сделать шаг назад, к области решения задач, и пере-

интерпретировать Ага!-переживание, заявив, что это тоже результат ат-
рибуции неспецифического первичного сигнала о неких изменениях в ко-

гнитивной системе решению конкретной задачи. Если Ага!-переживание 

не является прямым отражением какого-то конкретного когнитивного  

(инсайтного) процесса, то это означает, что за ним, во-первых, могут скры-

ваться различные источники, а во-вторых, Ага!-переживание может вы-

полнять самостоятельную функцию в решении задач. Исследования, 

направленные на проверку этих предположений, пока немногочисленные, 

представляют новый тренд в области исследования решения задач.  

С. Тополински и Р. Ребер [59] предприняли попытку объяснить появле-

ние Ага!-переживания, исходя из теории беглости обработки информации. 

С их точки зрения, внезапность появления решения значительно повышает 

беглость обработки всей задачи. Позитивный аффект и высокая уверен-

ность в инсайтных решениях – как раз следствие атрибуции этой беглости 

содержанию ответа. В своем исследовании [60] исследователи предъявля-

ли испытуемым анаграммы, а затем решения и просили оценить верность 

этих решений. При этом решения предъявлялись с разной задержкой. Ока-

залось, что чем меньше задержка в предъявлении решения, тем с большей 

вероятностью оно оценивается как верное даже в тех случаях, когда оно 

ошибочно. Концепция С. Тополински и Р. Ребера полностью отвечает идее 

неспецифичности метакогнитивных переживаний: действительно, объек-

тивная беглость обработки может быть индуцирована различными спосо-

бами и не привязана к какому-то конкретному процессу, а субъективное 

переживание этой беглости зависит от того, чему она атрибутируется.  

Однако нужно отметить, что авторы, во-первых, не уточняют, какие когни-

тивные механизмы лежат в основе внезапности решений, и в попытках 

объяснить источник Ага!-переживания игнорируют ключевой вопрос  

о различии между инсайтными и неинсайтными решениями. Во-вторых, 

они не указывают функции Ага!-переживания, хотя выше мы показали, что 

признание метакогниций самостоятельным явлением с необходимостью 

требует определения их функций. 

Попытка приложить положения концепции В.М. Аллахвердова к обла-

сти решений задач была сделана авторами уже упомянутой выше сигналь-

ной модели инсайта [51]. Однако в данной модели была использована не 

вся концепция, а только некоторые ее составляющие, что, на наш взгляд, 

ведет к внутренним противоречиям в модели. Попробуем дать собствен-

ную трактовку идей В.М. Аллахвердова. Опираясь на идею неспецифично-

сти Ага!-переживания, В.М. Аллахвердов предлагает объяснение эффекта 

инкубации [61], которое отчасти перекликается с гипотезой оппортунисти-
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ческой ассимиляции К. Сейферт [8]. С его точки зрения, сознательные по-

пытки решить задачу, даже если они не увенчались успехом, могут приве-

сти к активации релевантных для решения элементов памяти, которые  

до поры до времени остаются неосознанными (негативно выбранными).  

В период инкубации (перерыва) решатель занимается другими задачами и 

может случайно натолкнуться на что-то, что согласуется с этим предакти-

вированным ранее значением. Совпадение результатов работы разных си-

стем ведет к тому, что неосознанное ранее значение осознается и сопро-

вождается при этом неспецифическим сигналом: «Задача решена! Найди 

задачу!» Но поскольку сигнал не несет информации о том, какая именно 

задача решена, решатель начинает перебирать и не решенные ранее, но 

важные для него задачи, подставляет осознанное значение и быстро убеж-

дается, что нашел решение. Добавим, что данное объяснение также опира-

ется на экспериментальные данные о влиянии подсказок на обнаружение 

инсайтного решения.  

В исследованиях неоднократно [62–64] было показано, что, во-первых, 

подсказка лучше всего влияет на нахождение решения, если до этого ре-

шатель уже попытался решить задачу и исчерпал известные ему приемы 

(согласно модели В.М. Аллахвердова, за это время нужное значение было 

активировано, но не было осознано), и, во-вторых, что решатели часто  

не осознают, что именно подсказка повлияла на найденное ими решение 

(см. также: [34]). С точки зрения обсуждаемого подхода это связано с тем, 

что они атрибутировали возникшее у них Ага!-переживание не восприя-

тию события-подсказки, а решению целевой задачи. Плюсом данного объ-

яснения, на наш взгляд, является то, что оно позволяет объяснить эффект 

внезапного осознания решения в момент отвлечения от задачи (т.е. класси-

ческие случаи инсайта, описанные А. Пуанкаре и др.), не прибегая к идее 

продолжения поисков решения задачи на неосознаваемом уровне, а только 

предполагая наличие достаточно длительного эффекта последействия ре-

зультатов предшествующей осознаваемой обработки.  

В сигнальной модели Е.А. Валуевой и Д.В. Ушакова утверждается, что 

Ага!-переживание запускает сознательный поиск не задачи, а вероятного 

решения, которое уже было обнаружено на неосознаваемом уровне и оце-

нено как подходящее. Таким образом, модель явно указывает на специ-

фичность Ага!-переживания, ведь говорится, что оно служит оценкой кон-

кретного решения относительно конкретной задачи. Остается неясным, 

почему в этом случае не передается информация о самом решении.  

С похожими проблемами сталкивается и модель «Эвристика эврики» 

[65], согласно которой Ага!-переживание позволяет интуитивно оценить 

правильность найденного бессознательно решения в ситуации ограничен-

ного времени. Такое утверждение также предполагает специфичность 

Ага!-переживания. 

Любопытно, что хотя фактически обе модели не предполагают возмож-

ности ложной атрибуции метакогнитивного переживания, в арсенале их 

авторов есть эксперименты, ярко демонстрирующие это явление. В экспе-
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рименте Е.А. Валуевой и соавт. [66] испытуемые решали анаграммы  

и параллельно слушали рассказ. Текст был построен таким образом, что на 

пятнадцатой секунде звучало восклицание, характерное для момента ин-

сайта: например, «Ага, понял!» В контрольной группе предъявлялся тот  

же текст, но без восклицания. Оказалось, что вероятность и скорость 

нахождения решения анаграмм повышалась после воздействия такой 

«Ага!-подсказки». Р. Лаукконен и соавт. [67] предъявляли испытуемым 

утверждения и просили оценить их истинность. При этом в некоторых 

случаях одно слово из утверждения было написано в форме анаграммы 

(например, «унла – это спутник Земли»). Результаты показали, что такие 

утверждения с большей вероятностью оцениваются как истинные, т.е. 

Ага!-переживание, возникшее из-за решения анаграммы, может быть пере-

несено на оценку истинности утверждений. 

В целом мы видим, что идея неспецифичности метакогнитивных пере-

живаний активно развивается исследователями в разных областях когни-

тивной психологии. Однако описанные выше попытки приложить эту 

идею к явлению инсайта пока находятся только на начальном этапе разра-

ботки.  

 

Заключение 

 

Подведем итоги. Анализ исследований в области решения задач по-

следних лет показывает четкий тренд на разделение собственно когнитив-

ной составляющей инсайта (процессов преобразования репрезентации  

задачи) и его аффективной составляющей (Ага!-переживания и других ме-

такогнитивных чувств). Раньше исследователи пытались установить раз-

личие между инсайтными и неинсайтными решениями, измеряя либо толь-

ко когнитивные процессы (например, оценивая изменения репрезентации 

по протоколам рассуждения вслух), либо только субъективные пережива-

ния (например, оценивая внезапность изменения чувства близости к реше-

нию), которые считались маркером тех же самых когнитивных процессов. 

Теперь все чаще исследователи приходят к использованию параллельной 

регистрации когнитивных процессов и субъективных переживаний реша-

теля. Появилось даже новое направление исследований, цель которых – 

проверка связи между конкретными когнитивными процессами, приводя-

щими к тем или иным изменениям на уровне репрезентации задачи, и ме-

такогнитивными переживаниями, возникающими по ходу решения. Иссле-

дований такого типа еще мало, так что делать однозначные выводы рано, 

но на данном этапе прямая связь «Ага!» и конкретного когнитивного про-

цесса скорее не подтверждается в экспериментах (альтернативную точку 

зрения развивают А. Данек и соавт. [3, 40]). 

Как следствие, возникает закономерный вопрос об однородности  

когнитивных механизмов инсайта и / или Ага!-реакции. По-видимому,  

за явлением озарения могут скрываться весьма различные когнитивные 

процессы, и уже сейчас некоторые авторы пробуют выделять инсайты раз-
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ного типа (например, инсайты, индуцированные извне, инсайты, индуци-

рованные изнутри [35], немедленные инсайты и отложенные инсайты [44] 

и т.д.). 

Насколько можно судить по приведенным данным, метакогнитивные 

переживания и феноменальный уровень познания в целом становятся все 

более признанным предметом исследований в когнитивной науке. В том 

числе имеет место переход к рассмотрению метакогнитивных пережива-

ний как самостоятельной сущности, попыткам определить их функции  

в познании. В связи с этим мы предполагаем, что со временем будет появ-

ляться все больше попыток переписать явление инсайта на языке мета-

когнитивных переживаний с использованием идеи двух стадий их форми-

рования: возникновения неспецифического сигнала и его дальнейшей  

атрибуции. 

Более того, кажется, что в рамках такого подхода многие эмпириче-

ские феномены получают единообразное объяснение. Среди них можно 

выделить как когнитивные (эффект инкубации, влияние неосознанной 

подсказки, обнаружение решения в момент отвлечения от задачи), так  

и метакогнитивные (субъективная внезапность решения, влияние Ага!-

подсказки). Эффект Ага!-подсказки представляет особый интерес, так как 

ни один из классических подходов, предполагающих специфичность мета-

когнитивных переживаний в решении задач, не способен объяснить данное 

явление.  

Диссоциации между когнитивными процессами и их метакогнитивным 

сопровождением, в частности феномен ложного инсайта, также объясня-

ются с этой позиции. Поскольку сигнал неспецифичен, то он может быть 

атрибутирован чему угодно вне зависимости от источника. Ярким приме-

ром такой ложной атрибуции служит описанный выше эксперимент Р. Ла-

укконена и соавт. [67] с переносом сигнала от решения анаграммы  

на оценку достоверности утверждения. Похожий результат был получен  

в нашем эксперименте [68]. Мы провоцировали неверные решения ана-

грамм, используя процедуру семантического прайминга. Было показано, 

что быстрые ошибочные ответы влияют на последующие оценки проспек-

тивной уверенности относительно прогноза решаемости конкретной зада-

чи, что можно считать эффектом атрибуции первичного сигнала. 

Наконец, на основании проведенной работы можно предложить новое 

основание для классификации существующих теорий инсайта. Наравне  

с существующим разделением подходов на специфический и неспецифи-

ческий относительно когнитивного уровня инсайта, мы также предлагаем 

разделение подходов на те, в которых постулируется специфичность Ага-

переживания, и те, в которых предполагается, что Ага-переживание, как  

и другие метакогнитивные чувства, неспецифично относительно своего 

источника. Анализ существующих моделей показывает, что второй класс 

из предложенной нами классификации наименее представлен в области 

исследований решения задач. Именно в этом направлении мы ожидаем 

наибольшего продвижения в ближайшие годы. 
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From Insight to Aha Experience: a New Theoretical Framework  

for Investigation Insightful Problem Solving1 
 

N.V. Moroshkinaa, A.V. Ammalainena 
 
a Saint-Petersburg University, 7-9, Universitetskaya Emb., St Petersburg, 199034, Russian Federation 
 

Abstract 
 

The article is dedicated to the insight phenomenon, namely the explanations of the rela-

tionship between cognitive and affective components of insight that different theories suggest. 

The affective component of insight includes the subjective suddenness, certainty, and pleasure 

with which the solution comes to mind (Aha! experience). The cognitive component of  

insight is the assumed mechanisms contributing to the generation of the solution. In the first 

part of the article, we review classical approaches to explain the insight phenomenon's nature: 

special processes account and business-as-usual account. In the first approach, two mecha-

nisms can be suggested: unconscious associative processing and representational change  

(restructuring). According to the business-as-usual account, insight solutions do not differ 

from routine ones and are implemented as a step-by-step movement to the goal state. 

In the second part of the article, we show that all classical theories of insight problem 

solving suggest the direct relation between Aha! experience and cognitive mechanisms of 

insight. Then, we analyze accumulated empirical data that stand for or against this notion. 

Based on this analysis, we conclude that there is no unequivocal evidence for the direct rela-

tion between Aha! experience and the unconscious processing or restructuring. We propose 

that Aha! experience is an anomaly for the studies of insight problem-solving. 

The third part of the article aims to review possible ways to resolve the problem of Aha! 

experience. One way is to consider that the relation between affective and cognitive compo-

nents of insight is indirect. We review studies of metacognition where the non-specificity of 

metacognitive experiences was proposed. According to this idea, metacognitive experiences 

reflect changes in cognitive processes dynamics (such as the information processing fluency) 

but do not carry specific information about their source. 

In the fourth part of the article, the attempts to apply the idea of non-specificity to the 

Aha! experience are reviewed. We analyze the empirical data supporting the hypothesis  

of indirect relation between Aha! experience and cognitive mechanisms of insight problem-

solving. Based on it, we predict an increase in the number of studies developing this idea. 
 

Keywords: insight; Aha! experience; problem solving; metacognitive experiences; uncon-

scious processing; restructuring; processing fluency. 
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ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ ПРЕДИКТОРЫ  

ИННОВАТИВНОСТИ КАК ИНТЕГРАЛЬНОЙ  
ЛИЧНОСТНОЙ ХАРАКТЕРИСТИКИ1 

 
С.А. Литвинаa, О.И. Муравьеваa, И.В. Атамановаa, С.А. Богомазa 

 
a Томский государственный университет, 634050, Россия, Томск, пр. Ленина, 36 

 
Представлены результаты эмпирического исследования 2018–2019 гг. на выборке  

вузовской молодежи (230 респондентов от 17 до 25 лет). В качестве методов сбора  

информации о характеристиках, существенных для изучения инновативности как лич-

ностной характеристики, были использованы Опросник ценностей Р. Инглхарта, ОСД 

Е.Ю. Мандриковой, СИКЛ Н.М. Лебедевой, А.Н. Татарко, Шкала «Открытость» 

«Большой пятерки». В результате факторного анализа выделено пять факторов. Пока-

зано, что психологическая природа инновативности может быть объяснена через такие 

характеристики, как риск ради успеха, креативность, ориентация на будущее, откры-

тость опыту, самоорганизация деятельности, ценности. На основе регрессионного ана-

лиза выявлены психологические предикторы инновативности. Получены нормативные 

показатели всех шкал, что позволяет использовать их для диагностики инновативности 

личности. 

 
Ключевые слова: инноватика; инновационная деятельность; инновативные качества 

личности; самоорганизация деятельности; традиционные ценности; ценности самовы-

ражения; открытость опыту. 

 
Введение 

 
Готовность к развитию и изменениям, способность освоить достижения 

совершающейся четвертой промышленной революции, по мнению многих 

исследователей [1–5], рассматриваются сегодня определяющим фактором 

развития экономики и страны в целом. Центральной проблемой здесь яв-

ляется инноватика – внедрение и коммерциализация актуальных опережа-

ющих научных идей, разработок, технологий. Что определяет успешность 

инноватики? – это вопрос, который активно обсуждается в междистципли-

нарном дискурсе. Анализируя исследования [6–8] по проблеме инноваци-

онной деятельности, можно выделить два существенных признака иннова-

ции. Во-первых, к инновациям относят создание нового – это может быть 

продукт, услуга, процесс. Во-вторых, инновации определяются в терминах 

                                                           
1 Исследование выполнено при поддержке Программы повышения конкурентоспособ-

ности НИ ТГУ, проект 8.1.04.2019. 



Психологические предикторы инновативности  

75 

внедрения – созданные новые продукты, услуги и процессы, включаясь  

в оборот, приводят к повышению эффективности действующей системы. 

Инновации, таким образом, рассматриваются как «преобразование новше-

ства в продукцию… введение нового продукта на рынок» [6. С. 37]. При 

этом деятельность, понимаемая как инновационная, трактуется в контексте 

создания, освоения, распространения и использования инноваций [9].  

Эффективность этого вида деятельности, как и эффективность экономики 

в целом, начинает оцениваться с позиции инициированных и внедренных 

новых идей, технологий и продуктов, а не из количества произведенных 

товаров, услуг или полученного дохода в пересчете на количество сотруд-

ников. И с этих позиций люди, сотрудники компаний, рассматриваются  

не как ресурс, а как капитал (человеческий капитал), как продукт «произ-

водства», который определяет развитие современного общества. И если 

первые трактовки человеческого капитала понимали его лишь как сово-

купность инвестиций в человека, которые повышают его продуктивность, 

то сейчас понятие человеческого капитала существенно расширилось,  

и наряду с социально-экономическими параметрами рассматриваются пси-

хологические характеристики людей, обеспечивающие готовность к инно-

вационной деятельности. 

Современный человек оказался в условиях взрывного роста скорости 

изменений, информационной и коммуникационной глобализации. Прорыв-

ное развитие цифровых технологий и связанные с ним резкое ускорение 

научно-технического прогресса, глобальные изменения инфраструктуры 

экономической и социальной жизни, технологического уклада определили 

изменения во всех аспектах жизни человека: от кардинальной трансформа-

ции среды жизнеосуществления до изменения социальной и персональной 

идентичности [10]. Информационная и коммуникационная глобализация 

существенно расширила «информационный мир» человека, увеличив его 

разнообразие, сложность и противоречивость. Нарастающая скорость из-

менений непрерывно требует от человека принципиально новых решений 

возникающих проблем и задач. Инновационная деятельность, выступая 

средством преодоления появляющихся противоречий, становится способом 

жизни современного человека, формируя, в свою очередь, новый запрос на 

его компетенции, способности и личностные качества. Инноватика в гло-

бальном и постоянно меняющемся мире требует готовности к целеполага-

нию и самоорганизации, выделению общесистемных связей и закономер-

ностей, анализу ситуации и трансдисциплинарному дискурсу, пониманию 

хода мыслей Другого и культурных различий, способности к участию  

в межпозиционной коммуникации и умения ее организовать. Для этого 

необходимо исповедовать определенные ценности, обладать личностными 

установками и характеристиками, ориентированными на поиск и реализа-

цию новых возможностей, подходов, решений. Возникает вопрос, можно 

ли говорить о модели «современного менталитета», «модели современного 

человека» и т.п.? Если да, то что составляет его содержательную основу? 

Можно ли рассматривать инновативность как личностную характеристику?  
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Отметим, что понятия «инновативность», «инновационная личность», 

«инновационный потенциал» появились в психологии благодаря Эверетту 

Хагену. В 1963 г. он ввел понятие creative personality (создающая, новатор-

ская личность) и выдвинул тезис о том, что именно creative personality яв-

ляется важнейшим фактором экономического развития современного об-

щества. Именно такая личность рассматривалась им как основа для роста 

предпринимательства в любой стране. Он выделил «личностные синдромы», 

сущность которых можно описать в полярных координатах, отражающих 

личностные характеристики представителей традиционного и современного 

общества. Один из полюсов представлен авторитарной личностью, а дру-

гой – личностью новаторской, которая сформировалась в современных 

социально-экономических и политических условиях. Она является драйве-

ром революционизирующих, самоподдерживаемых изменений – ценно-

стей, смыслов, стандартов и правил жизни [11]. 

Другой исследователь – Алекс Инкелес – предложил аналитическую 

модель, предприняв попытку описать сущностные черты «современной 

личности». К таким чертам он прежде всего отнес открытость, имея в виду 

открытость человека инновациям, разного рода экспериментам и измене-

ниям. Кроме того, современную личность характеризуют готовность к плю-

рализму мнений и уважение достоинства других людей вне зависимости  

от их положения в обществе и материального статуса. Очень важными для 

современной личности, согласно модели А. Инкелеса, оказываются навыки 

планирования своей деятельности в контексте достижения поставленных 

целей, ориентация на настоящее и будущее и способность отвечать на вы-

зовы времени через преодоление возникающих трудностей. Для современ-

ной личности особую ценность имеют образование и профессионализм, 

справедливость распределения вознаграждения и возможность влиять на 

происходящие в личной жизни и социуме события [12]. 

Э.А. Лутохина, анализируя предикторы успешности человека в условиях 

новой экономики, выделила следующие личностные качества: интеллекту-

альность, инновативность, способность к партнерству и образовательная 

мобильность. По ее мнению, совокупность этих черт личности можно рас-

сматривать в качестве основы «новой модели человека», соответствующей 

новым экономическим реалиям [13]. «Если бы для успешной работы тре-

бовался только высокий интеллект, то все, добившиеся успеха, были бы 

умными людьми. Однако вместо того, чтобы выискивать лишь общие спо-

собности, следует попытаться определить, какова мотивация человека, 

насколько он инициативен и способен взяться за работу и довести ее до 

конца, а также контролировать страх потерпеть неудачу. Такой подход 

скорее, чем проведение интеллектуального теста, позволит привлечь и со-

хранить продуктивных сотрудников» [14. С. 85]. Другими словами, ключе-

выми моментами для понимания специфики инновационной деятельности 

представляются наличие противоречия между субъектом деятельности  

и внешней средой и постановка цели деятельности, направленной на раз-

решение данного противоречия. В отличие от других видов авторской 
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творческой деятельности, таких как художественная, литературная, изоб-

ретательская, научная и т.п., инновационная деятельность ориентируется 

на конкретные цели, рационально оцениваемые действия, которые позво-

ляют обеспечить уверенно прогнозируемый результат с внятным экономи-

ческим эффектом. 

Следовательно, возникает задача выделения и научного обоснования 

тех интегральных личностных характеристик, которые позволяют описы-

вать и измерять такое свойство, как инновативность, а также разработки 

инструментария, используя который, можно это свойство диагностировать. 

 

Методы и методики исследования. Характеристика выборки 

 

Результаты многочисленных исследований [15–18] позволяют утвер-

ждать, что в качестве методов сбора информации о параметрах, суще-

ственных для изучения инновативности как личностной характеристики, 

целесообразно использовать следующие опросники: Модифицированный 

опросник ценностей Р. Инглхарта, Опросник самоорганизации деятельно-

сти (ОСД) Е.Ю. Мандриковой [19], Шкала самооценки инновативных ка-

честв личности (СИКЛ) Н.М. Лебедевой, А.Н. Татарко [20, 21], Шкала 

«Открытость» из «Большой пятерки» (B5), в которую включены две 

субшкалы – «Открытость культуре» и «Открытость опыту» [22, 23]. 

Модифицированный опросник ценностей Р. Инглхарта (в адаптации 

Р.К. Хабибулина) позволяет выявить приверженность традиционно-

консервативным или либеральным ценностям. Данный опросник включает 

в себя две биполярные шкалы – «Традиционные ценности vs. Рационально-

секулярные ценности» и «Ценности выживания vs. Ценности самовыраже-
ния». В качестве традиционных ценностей рассматриваются религиозность, 

коллективизм, осознавание себя в контексте принадлежности к общине 

или роду, что обусловливает почтительное отношение человека к своей 

семье, роду и родному краю, и признание авторитета официальной власти. 

Приверженность рационально-секулярным ценностям демонстрирует про-

тивоположное отношение к обозначенным аспектам, утверждая приоритет 

науки, индивидуализма, автономизации. Высокие показатели по этой шка-

ле свидетельствуют о приверженности респондентов традиционным цен-

ностям, а низкие – рационально-секулярным. Ценности выживания связа-

ны с догматом безопасности и сохранения в противовес развитию, а также 

неприятием маргинальности и чужеродности. Приверженность этим ценно-

стям проявляется в отсутствии доверия незнакомым людям и формальным 

институтам, концентрации на материальном благополучии, традиционном 

представлении о гендерных ролях, некоторой степени авторитарности. 

Напротив, для ценностей самовыражения характерна ориентация на про-

гресс и развитие, проявление толерантности, приоритет саморазвития и 

самовыражения, эмансипацию от норм. Высокие показатели, полученные 

респондентами по этой шкале, свидетельствуют об их приверженности 

ценностям выживания, низкие показатели – ценностям самовыражения. 
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Опросник самоорганизации деятельности (ОСД) Е.Ю. Мандриковой 

использовался для того, чтобы оценить способность человека организовы-

вать и регулировать свою деятельность, выстраивая иерархию целей, осу-

ществляя тактическое планирование и управляя своим временем. Он со-

держит шесть шкал: «Планомерность», «Целеустремленность», «Настой-
чивость», «Фиксация», «Самоорганизация» и «Ориентация на настоящее». 

Сумма обозначенных показателей составляет Общий суммарный балл ОСД. 
Данные шкалы позволяют охарактеризовать вовлеченность человека в еже-

дневное планирование своих действий, его способность концентрироваться 

на поставленной цели и прикладывать волевые усилия для ее достижения, 

склонность человека к фиксации определенного порядка в организации 

своей деятельности и использованию внешних средств для этого, а также 

его ориентацию в контексте временной перспективы [19].  

Шкала самооценки инновативных качеств личности (СИКЛ) Н.М. Ле-

бедевой, А.Н. Татарко позволяет измерить три параметра: «Риск ради успе-
ха», «Креативность» и «Ориентация на будущее». Методика позволяет 

рассчитать и Интегральный индекс инновативности. Шкала «Риск ради 

успеха» показывает степень готовности человека затрачивать психологи-

ческие и материальные ресурсы на создание нового и отражает то, 

насколько он способен выдерживать вызовы времени и давление неста-

бильной среды. Шкала «Креативность» характеризует степень готовности 

к принятию и созданию принципиально новых идей, отклоняющихся от 

традиционных или принятых схем мышления, а также способность решать 

проблемы, возникающие внутри статичных систем. Шкала «Ориентация на 

будущее» показывает меру убежденности человека в том, что путь к успе-

ху неизменно сопровождается изменениями, и его готовность к активному 

поиску новых возможностей, к возможным ошибкам на этом пути и к кон-

структивному их разрешению. Высокие показатели интегрального индекса 

инновативности интерпретируются как внутренняя готовность человека  

к восприятию нового, что позволяет ему преодолеть естественное сопро-

тивление нововведениям [20, 21]. 

Шкала «Открытость» опросника «Большая пятерка» (B5) включает в себя 

два параметра – «Открытость культуре» (Ac) и «Открытость опыту» (Ae). 

Первый параметр оценивает такие характеристики, как интерес к новому 

через поиск новой информации, овладение новыми знаниями, чтение. «От-

крытость опыту» представляет собой параметр, характеризующий челове-

ка с позиции его отношения к вызовам, новому опыту, его способности  

к многостороннему анализу того или иного явления, доброжелательному 

восприятию различных точек зрения, жизненных стилей, культуральной 

специфики [22, 23]. 

Для статистической обработки полученных данных применялся фак-

торный анализ (метод главных компонент) с использованием пакета про-

грамм Statistica и SPSS. 

Эмпирическое исследование проводилось в 2018–2019 гг. В нем приняли 

участие 230 респондентов в возрасте от 17 до 25 лет (средний показатель 
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возраста 19,8 ± 2,44, из них 43,1% девушек и 56,9% юношей) – вузовская 

молодежь из Томска и Санкт-Петербурга. 

 

Результаты исследования и обсуждение 

 
В соответствии с задачами нашего исследования первичные данные, 

полученные в результате опроса респондентов, были подвергнуты факто-

ризации. Критериями качества анализа являлись процент дисперсии ис-

ходной корреляционной матрицы, число переменных, критерий «камени-

стая осыпь» Р. Кеттелла и количество респондентов. В итоге мы выявили 

факторную структуру, включившую 230 наблюдений с применением мето-

да главных компонент с ротацией факторов Varimax. Факторная модель 

включала 13 переменных. Количество выделенных факторов равнялось 5, 

что позволило объяснить 64,5% дисперсии исходной корреляционной мат-

рицы. Критерий значимости исследуемых показателей определялся фак-

торной нагрузкой более 0,50. Результаты представлены в табл. 1. 

 
Т а б л и ц а  1  

Факторы, полученные по шкалам опросников: СИКЛ, Шкала «Открытость», 

ОСД, Опросник ценностей Р. Инглхарта (N = 230) 

Шкалы опросников Фактор 1 Фактор 2 Фактор 3 Фактор 4 Фактор 5 

СИКЛ: Риск ради успеха  0,787 0,119 –0,209 0,000 0,023 

СИКЛ: Креативность  0,784 –0,152 0,121 0,067 0,183 

СИКЛ: Ориентация на будущее  0,750 0,042 0,092 0,139 0,026 

B5: Открытость опыту 0,749 –0,021 0,058 0,138 0,039 

B5: Открытость культуре 0,282 –0,556 0,213 0,251 –0,296 

Инглхарт: Ценности выживания – 

ценности самовыражения  
0,122 0,788 –0,032 –0,022 –0,075 

Инглхарт: Традиционные ценно-

сти – рационально-секулярные 

ценности  

–0,012 0,565 0,144 0,436 0,044 

ОСД: Самоорганизация 0,169 –0,124 0,763 0,097 –0,288 

ОСД: Фиксация –0,060 0,235 0,512 0,343 0,324 

ОСД: Настойчивость 0,113 0,052 –0,598 0,543 –0,194 

ОСД: Планомерность 0,156 0,028 0,192 0,767 –0,069 

ОСД: Целеустремленность 0,178 –0,094 –0,124 0,717 0,387 

ОСД: Ориентация на настоящее 0,221 0,024 –0,030 0,065 0,825 

Общая дисперсия 2,602 1,374 1,392 1,824 1,193 

Доля общей дисперсии 0,200 0,106 0,107 0,140 0,092 

Примечание. Полужирным шрифтом выделены факторные нагрузки более 0,50. 

 

В первом факторе сгруппировались шкалы методики СИКЛ Н.М. Лебе-

девой, А.Н. Татарко «Риск ради успеха», «Креативность», «Ориентация  

на будущее» с факторными нагрузками 0,787, 0,784 и 0,750 соответствен-

но. Также в первый фактор вошла шкала «Открытость опыту» опросника 

«Большая пятерка») с факторной нагрузкой 0,749. Наибольшую фактор-
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ную нагрузку получила шкала «Риск ради успеха», что дает нам основание 

дать этому фактору одноименное название. Этот интегральный показатель 

как личностная характеристика отражает внутреннюю готовность риско-

вать ради достижения результата и успеха, готовность к восприятию ново-

го: новой информации, нового знания, нового опыта, способность выйти за 

пределы эгоцентрической позиции, рассматривать любое явление с разных 

точек зрения, открытость различным стилям, способам жизни, разным 

культурам, способность мыслить вне рамок готовых, традиционных, осво-

енных в культуре схем и алгоритмов, обнаруживать противоречия и раз-

решать их, трансформируя проблемы в цели и задачи, а также оставаться 

целенаправленным и продуктивным в изменчивой, амбивалентной, неста-

бильной среде, рассматривать изменения как возможности и путь к успеху, 

активно искать эти возможности. Люди, обладающие свойством, которое 

мы обозначили как «Риск ради успеха», демонстрируют нетрадиционное 

отношение к ошибке: ошибка – это не отклонение от верного решения,  

а возможность открытия нового как в контексте решаемой задачи, так и  

в себе самом. 

Второй фактор включил в себя шкалы Опросника ценностей Р. Инглхар-

та «Ценности выживания – ценности самовыражения» и «Традиционные 

ценности – рационально-секулярные ценности» (с факторной нагрузкой 

соответственно 0,788 и 0,565) и шкалу «Открытость культуре» с факторной 

нагрузкой –0,556. Характер взаимосвязи показателей в этом факторе сви-

детельствует о том, что ориентация на традиционные ценности и ценности 

выживания, акцентирующие внимание на безопасности и сохранении,  

а не на развитии, неприятии маргинальности и чужеродности, недоверии 

формальным институтам сочетается с невыраженным интересом к новой 

информации, овладению новым знанием, неспособностью рассматривать 

явления с разных точек зрения, неготовностью к смене стилей и способов 

жизни. Назовем этот фактор «Выживание и безопасность». Люди, облада-

ющие свойством, отраженным в названном факторе, демонстрируют недо-

верчивое отношение ко всему новому, рассматривая его как угрозу, а не 

как возможность. Инновационное поведение, поисковая активность явля-

ются для них принципиально затруднительными. 

Третий фактор включил три шкалы Опросника самоорганизации дея-

тельности Е.Ю. Мандриковой: «Самоорганизация», «Фиксация» и «Настой-

чивость» с факторной нагрузкой 0,763, 0,512, –0,598 соответственно.  

Характер взаимосвязи показателей в этом факторе показывает, что негиб-

кость в планировании, стремление всеми возможными способами завершить 

начатое дело, пусть даже оно потеряло смысл, трудность в перестраивании 

на новые цели и новые отношения, неспособность видеть альтернативы,  

а также склонность при организации своей деятельности обязательно при-

бегать к ежедневникам и жесткому планированию времени сочетаются  

с неспособностью достигать результата в начатом деле не посредством 

заданных алгоритмов, а посредством творческого преодоления возникаю-

щих трудностей и переструктурирования своей поведенческой активности 
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при встрече с неожиданностями. Назовем этот фактор «Негибкая самоор-

ганизация». Люди, обладающие свойством, отраженным в названном фак-

торе, демонстрируют конвенциональность, лояльное отношение к офици-

альному порядку и власти, готовность, может быть даже некритически, 

подчиняться установленным нормам и правилам. Это, в свою очередь, мо-

жет мешать быстро перестраиваться на новую деятельность. 

Четвертый фактор объединил три шкалы Опросника самоорганизации 

деятельности Е.Ю. Мандриковой: «Настойчивость», «Планомерность», 

«Целеустремленность» с факторной нагрузкой 0,543, 0,767, 0,717 соответ-

ственно. Назовем этот фактор «Планомерное стремление к цели». Он от-

ражает степень вовлеченности субъекта в тактическое ежедневное плани-

рование, способность концентрироваться на цели, склонность к приложению 

волевых усилий для завершения начатого дела. 

В пятый фактор вошла только одна шкала Опросника самоорганизации 

деятельности – «Ориентация на настоящее», с факторной нагрузкой 0,825. 

Этот результат свидетельствует о том, что данная шкала как показатель 

сконцентрированности человека на происходящем в настоящий момент, 

без непродуктивного возвращения к прошлому или откладыванию дел на 

будущее, является отдельной характеристикой и не группируется с другими. 

Таким образом, факторный анализ показал, что только первый фактор 

отражает те характеристики, которые напрямую указываются при описа-

нии и обсуждении феномена инновации, а именно определенные личност-

ные установки и ценности, которые бы позволили человеку эффективно 

участвовать в инновационных процессах. 

После обнаружения факторной структуры мы проанализировали пока-

затели с помощью регрессионного анализа (использовалась прямая поша-

говая регрессия с включением). В качестве зависимой переменной мы ис-

пользовали Интегральный индекс инновативности (Методика самооценки 

инновативных качеств личности (СИКЛ)). В качестве независимых пере-

менных выступили показатели шкал «Традиционные ценности – Рацио-

нально-секулярные ценности», «Ценности выживания – Ценности самовы-

ражения» (Опросник ценностей Р. Инглхарта); «Открытость культуре» и 

«Открытость опыту» (Опросник «Большая пятерка» (B5)); Общий суммарный 

балл Опросника самоорганизации деятельности (ОСД) (всего 5 показате-

лей, N = 230). Результаты регрессионного анализа представлены в табл. 2. 

Т а б л и ц а  2  

Оценка параметров регрессии с зависимой переменной  

«Интегральный индекс инновативности» с 4 предикторами 

Предикторы β 
Стандартная 

ошибка  
B 

Стандартная 

ошибка 
t(225) 

p-

значимость 

Свободный член 
  

0,937 0,309 3,035 0,003 

B5: Открытость 

опыту 
0,536 0,055 0,522 0,053 9,776 0,000 

Общий суммарный 

балл ОСД  
0,205 0,057 0,007 0,002 3,589 0,000 
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О к о н ч а н и е  т а б л .  2  

Предикторы β 
Стандартная 

ошибка  
B 

Стандартная 

ошибка 
t(225) 

p-

значимость 

Инглхарт: Традици-

онные ценности – 

Рационально-

секулярные ценно-

сти 

–0,124 0,056 –0,081 0,037 –2,191 0,029 

Инглхарт: Ценности 

выживания – Ценно-

сти самовыражения 

0,059 0,054 0,046 0,041 1,102 0,272 

Примечание. Полужирным шрифтом выделены показатели с уровнем значимости p < 0,05. 

 
Регрессионная модель оказалась значимой (F (4, 225) = 33,865, p < 0,00001), 

объясняя 36,5% дисперсии (скорректированный R2 = 0,365). Оценки пара-

метров регрессии для статистически значимых предикторов представлены 

в табл. 2. 

На основе полученных данных было составлено уравнение регрессии, 

которое позволяет измерить индивидуальный вклад изучаемых личност-

ных характеристик в объяснение зависимой переменной «Интегральный 

индекс инновативности»: 

А = 0,937 + 0,536 × B + 0,205 × C – 0,124 × D,  

где A – Интегральный индекс инновативности, B – значение по шкале 

«Открытость опыту» («Большая пятерка»), C – Общий суммарный балл 

ОСД, D – значение по шкале «Традиционные ценности – Рационально-

секулярные ценности» (Опросник Р. Инглхарта). 

Результаты показывают, что для исследуемой переменной «Интеграль-

ный индекс инновативности» значимыми психологическими предикторами 

являются покеазатели по шкале «Открытость опыту» (имеет наибольший 

коэффициент β = 0,536) и Общий суммарный балл ОСД (с положительным 

знаком; β = 0,205); «Традиционные ценности – Рационально-секулярные 

ценности» (с отрицательным знаком; β = –0,124). В модель также вошли 

«Ценности выживания – Ценности самовыражения» (β = 0,059), но вклад 

данного показателя не отвечает требованиям статистической значимости. 

Полученная регрессионная модель позволяет говорить о том, что у со-

временной молодежи инновативность как интегральная личностная харак-

теристика зависит от степени открытости опыту и характера самооргани-

зации деятельности. При этом проявлению инновативных качеств личности 

мешает приверженность молодежи традиционным ценностям. 

Другими словами, регрессионный анализ подтвердил полученную нами 

факторную структуру, показав, что самооценка инновативных качеств лич-

ности определяется прежде всего открытостью человека опыту (что можно 

трактовать с позиции его положительного отношения к вызовам современ-

ного мира и его собственной жизни), его способностью воспринимать мно-

гомерность явлений и неоднозначность происходящих событий, опреде-

ленной гибкостью в выборе жизненных стилей и стратегий. Именно этот 
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предиктор получил самый высокий коэффициент в регрессионной модели. 

Общий суммарный балл Опросника самоорганизации деятельности также 

вносит существенный вклад в объяснение оснований для формирования 

самооценки инновативных качеств личности. Такая особенность личности, 

как приверженность традиционным ценностям, оказывается важной, но 

вносит меньший вклад в объяснение того, как люди оценивают самих себя 

с точки зрения способности и готовности к инновационной деятельности. 

Это означает, что если человек в большей степени ориентирован на кол-

лективизм и лояльное отношение к официальной власти, осознает себя  

не столько автономным, сколько принадлежащим группе, общности, то он 

с большой вероятностью будет оценивать себя как менее способного зани-

маться инновационной деятельностью. 
Т а б л и ц а  3   

Нормативные значения показателей по методикам СИКЛ, опросник ценностей 

Р. Инглхарта, шкалы открытости (Большая пятерка), ОСД в баллах 

Показатели 
Среднее 

значение 

Стандартное 

отклонение 
Асимметрия Эксцесс 

СИКЛ: Креативность 3,77 0,72 –0,30 –0,18 

СИКЛ: Риск ради успеха 3,37 0,77 –0,11 –0,51 

СИКЛ: Ориентация на будущее 3,63 0,65 –0,21 0,33 

СИКЛ: Интегральный индекс 
инновативности 

3,59 0,58 –0,13 0,29 

Инглхарт: Традиционные цен-
ности – Рационально-
секулярные ценности 

4,37 0,89 –0,04 –0,05 

Инглхарт: Ценности выжива-
ния – Ценности самовыражения 

4,47 0,76 0,12 0,21 

B5: Открытость культуре 3,55 0,62 0,10 –0,28 

B5: Открытость опыту 3,93 0,60 –0,52 0,57 

B5: Открытость  3,74 0,49 –0,33 0,46 

ОСД: Планомерность 16,70 5,96 –0,04 –0,71 

ОСД: Целеустремленность 33,13 7,09 –1,37 2,17 

ОСД: Настойчивость 21,13 6,01 –0,27 –0,36 

ОСД: Фиксация 20,42 5,30 0,04 –0,02 

ОСД: Самоорганизация 8,72 4,36 0,70 0,00 

ОСД: Ориентация на настоящее 9,02 2,90 –0,14 –0,43 

Общий суммарный балл ОСД 109,12 17,26 –0,36 0,62 
 

Следующим этапом нашей работы было проведение расчета норматив-

ных показателей с целью обеспечения диагностики выделенных психоло-

гических характеристик (табл. 3). 
 

Заключение 
 

Таким образом, результаты проведенного исследования позволили сде-

лать следующие обобщения и выводы. 

1. Выбранные для исследования методики (Модифицированный опрос-

ник ценностей Р. Инглхарта в адаптации Р.К. Хабибулина, Опросник само-
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организации деятельности (ОСД) Е.Ю. Мандриковой, Шкала самооценки 

инновативных качеств личности (СИКЛ) Н.М. Лебедевой, А.Н. Татарко, 

Шкала «Открытость» «Большой пятерки») действительно являются ин-

струментами, способными в значительной степени отражать такое лич-

ностное качество, как инновативность.  

2. Можно утверждать, что в результате эмпирического исследования 

выявились именно те личностные характеристики, которые важны для 

осуществления инновационной деятельности, определяемой в теоретиче-

ских представлениях через два существенных ее признака: создание нового 

и внедрение нового. Так, параметр, отражающий создание нового, про-

явился через личностный фактор, включающий в себя следующие характе-

ристики: риск ради успеха, креативность, ориентация на будущее,  

открытость опыту. Наряду с этим выделился фактор, который вносит 

существенный вклад в объяснение оснований для готовности человека 

внедрять новое, он характеризует особенности организации деятельности  

и описывает способность человека видеть и ставить цели, планировать 

свою деятельность, в том числе с помощью внешних средств, проявлять 

волевые качества и настойчивость, идти к достижению результата.  

3. Полученная регрессионная модель показывает, что у современной 

молодежи инновативность как интегральная личностная характеристика 

зависит от степени открытости опыту и характера самоорганизации дея-

тельности. Также обнаружилось, что такая особенность личности, как при-

верженность традиционным ценностям, негативно влияет на готовность 

человека к инновационной деятельности. При этом такие характеристики, 

как ценности самовыражения, ориентация на настоящее и открытость 

культуре, не определяют способность и готовность к инновациям. 

4. Приведенные результаты позволяют использовать указанные мето-

дики в качестве диагностического инструмента, поскольку получены нор-

мативные показатели всех шкал, измеряющих инновативность, понимаемую 

как интегральную личностную характеристику. 

К числу возможных ограничений данного исследования можно отнести 

специфический возрастной диапазон, что затрудняет экстраполяцию полу-

ченных закономерностей на всю популяцию и требует дальнейших иссле-

дований. 
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Psychological Predictors of Innovativeness  

as an Integral Personal Characteristic1 

 
S.A. Litvinaa, O.I. Muravyovaa, I.V. Atamanovaa, S.A. Bogomaza 

 
a Tomsk State University, 36 Lenin Ave., Tomsk, 634050, Russian Federation 

 
Abstract 

 
The article aims at identifying personal characteristics to measure the innovativeness. The 

results of an empirical study dated 2018-2019 on the sample of university youth (230 re-

spondents aged from 17 to 25 years from two Russian cities, Tomsk and Saint Petersburg) are 

presented. The following questionnaires were applied to collect data on psychological parame-

ters which were supposed to be essential for exploring the innovativeness as a personal charac-

teristic: the World Values Survey by R. Inglehart, Self-Organisation of Activity by  

E.Yu. Mandrikova, Self-Assessment of Personality’s Innovative Qualities by N.M. Lebedeva 

and A.N. Tatarko, the Big 5 Openness scale. 

Factor analysis using the principal component method with Varimax rotation enabled us 

to reveal five factors. It was found that only the first factor which grouped the Self-

Assessment of Personality’s Innovative Qualities scales (taking risk for achievement, creativity, 

orientation to the future) and the Big 5 Openness scale reflect those characteristics which are 

directly specified when describing and discussing the phenomenon of innovativeness. The 

second factor including R. Inglehart’s value dimensions (survival values Vs self-expression 

values and traditional values Vs secular-rational values) and the Openness to culture subscale, 

as well as the third factor bringing together such Self-Organization of Activity scales as fixa-

tion and persistence reflect young people’s characteristics preventing them from innovative 

behavior. It can be argued that personality traits such as orientation towards traditional values, 

fixation and rigidity in relation to planning have a negative impact on a person’s readiness for 

innovative activity. Regression analysis confirmed the factor structure identified, showing that 

the self-assessment of innovative qualities of a person is determined, first of all, by one’s 

openness to experience. The total Self-Organization of Activity index also makes a significant 

                                                           
1 This study was financially supported by the Tomsk State University Competitiveness  

Improvement Programme, project number 8.1.04.2019. 
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contribution to understanding reasons for young people’s self-assessment formation of inno-

vative qualities. 

Normative indicators of the scales involved have been obtained, which allow one to use 

them for diagnosing one’s innovativeness as an integral personal characteristic. 

 

Keywords: innovation studies; innovative activity; personality’s innovative qualities; self-

organization of activity; traditional values; self-expression values; openness to experience. 
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ТРАНСПРОФЕССИОНАЛИЗМ КАК ПРЕДИКТОР  

ПРЕАДАПТАЦИИ СУБЪЕКТА ДЕЯТЕЛЬНОСТИ  

К ПРОФЕССИОНАЛЬНОМУ БУДУЩЕМУ1 
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Анализируются возможности транспрофессионализма как фактора преадаптации лично-

сти к неопределенному профессиональному будущему в постиндустриальном обществе. 

Представлены логико-смысловая и эвристическая модели конвергенции и развития транс-

профессионализма. Обобщение результатов исследования позволило авторам обосновать 

возможность подготовки в высшей школе транспрофессионалов, обладающих метапрофес-

сиональными компетенциями и готовых к преодолению вызовов цифровой экономики. 

 

Ключевые слова: трансфессия; транспрофессионализм; конвергенция; преадаптация; 

многомерные компетенции; образовательные форсайт-технологии; профессиональное 

будущее. 

 

Введение 
 

В постиндустриальном обществе существенно преобразился мир про-

фессий: он стал более динамичным, неопределенным, непредсказуемым. 

Одни профессии исчезают, другие трансформируются, третьи возникают 

впервые. Эти изменения обусловлены социально-технологическим разви-

тием экономики и цифровизацией всех сфер жизнедеятельности человека. 

Ответом на вызовы изменяющегося мира стали: 

– распространение сетевых технологий, нейротехнологий, искусствен-

ного интеллекта, робототехники, технологий виртуальной и дополненной 

реальности; 

– «инфляция» традиционных квалификаций, профессий и занятости, 

формирование принципиально новых компетенций, так называемых 

«навыков будущего»; 

– формирование сетевой личности и ее многомерной идентичности. 

                                                           
1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ в рамках научного 

проекта № 18-013-01147  
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Важная роль в постиндустриальном обществе принадлежит адаптации  

и преадаптации человека к изменяющемуся миру профессий, который ха-

рактеризуется неопределенностью и многомерностью.Само понятие «про-

фессия» утратило свое первоначальное значение как область общественно-

го разделения труда, существенной характеристикой которого являлись 

системная определенность, конкретные формы и виды действий, закон-

ченный результат.  

В профессиоведении широко используются смыслообразующие поня-

тия «профессия», «профессиональная деятельность», «специальность»  

и «профессиональная занятость». Наряду с этими устоявшимися понятия-

ми в последние годы в профессиоведении утверждается новый термин – 

«трансфессия» – вид трудовой активности, реализуемой на основе синтеза 

и конвергенции социально-профессиональных компетенций, принадлежа-

щих к разным специализированным областям. Теоретической основой 

трансфессий выступают многомерность, предполагающая трансдисципли-

нарный синтез знаний из разных наук: естественных, технических, соци-

ально-гуманитарных и философских, и транспрофессионализм – готовность 

и способность выполнять действия из разных областей деятельности [1].  

 

Степень разработанности проблемы транспрофессионализма  

как предиктора преадаптации к профессиональному будущему  

в зарубежной и отечественной психологии 

 
Необходимость формирования транспрофессионализма специалиста от-

мечали многие зарубежные профессиологи: H. Barr, M. Horsburgh, J. Powell, 

A. Pickard, G. Rasko и др. Однако как предиктор преадаптации субъекта 

деятельности к профессиональному будущему транспрофессионализм не 

рассматривался. 

Термин «преадаптация» в эволюции характеризует существенное изме-

нение функции без изменения структуры, ее эволюционной модификации [2]. 

Концепция преадаптации начинает разрабатываться в русле эволюционной 

теории Ч. Дарвина. Понимание преадаптации, предложенное в 1911 г.  

Л. Куэно, было позже дополнено Г. Симпсоном, В. Боком, Г. Оше, подчер-

кивавшими роль естественного отбора в развитии новых адаптаций по-

средством преадаптации. Преадаптация включена в совокупность явлений, 

характеризующих опережающее разнообразие как механизм развития си-

стем [3].  

В нейронауках этот термин рассматривается через призму метакогни-

тивных исполнительских функций, таких как решение проблем, абстраги-

рование, планирование, разработка и реализация стратегии, рабочая память 

и др., и их преадаптаций как фундаментальных способностей для развития 

когнитивной сферы, в частности способностей к чтению, овладению грам-

матикой языка и числовым вычислениям. К таким преадаптациям А. Ardila 

относит, например, конструктивные способности, кросс-модальные ассо-

циации, праксические способности и др. [4, 5]. В зарубежных исследова-
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ниях освещается роль процессов преадаптации в культурной эволюции  

и передаче культуры [6]. 

В социальных науках термин «преадаптация» трактуется достаточно 

широко в контексте опережающего приспособления человека к изменяю-

щейся культурной и социально-профессиональной среде. Преадаптация 

представляет собой стратегию навигации развивающихся систем в услови-

ях неопределенности, готовность к постоянным изменениям. Ее ключевы-

ми характеристиками являются гибкость, пластичность, мобильность. Как 

отмечается в статье А.Г. Асмолова, Е.Д. Шехтер, А.М. Черноризова, эво-

люционный процесс сочетает в себе по меньшей мере два режима динами-

ки исторических изменений – сохранение типичных форм поведения 

(«эволюция трендов») и обеспечение предспециализации как универсаль-

ной готовности к изменениям («эволюция бунта») [7]. Особого внимания 

заслуживает вопрос о том, какие психологические механизмы способствуют 

анализу информации и принятию решения в условиях множественности 

жизненных траекторий, обеспечивают развитие способности к преадапта-

ции на ранних стадиях личностного и профессионального становления.   

В профессиональном аспекте преадаптация обеспечивается приобрете-

нием нескольких видов профессиональных квалификаций, позволяющих 

выполнять не только родственные, но и далекие друг от друга виды дея-

тельности. На смену понятию «профессия», предполагающему системную 

определенность трудового процесса и результата, приходит концепт 

«трансфессия», базирующийся на признании профессиональной многомер-

ности личности [8]. Таким образом, можно говорить о транспрофессиона-

лизме [9] как о принципиально новой квалификационной характеристике 

субъекта деятельности, приобретаемой в процессе трансдисциплинарного 

синтеза знаний из естественных, социально-гуманитарных, технических  

и философских наук. Результатом трансфессиональной подготовки должна 

стать интеграция софт-, хард- и диджитал-компетенций. 

На сегодняшний день в зарубежной литературе активно подчеркивается 

тот факт, что для эффективного инновационного разрешения проблем 

постиндустриального общества необходимо развитие новой формы профес-

сионализма, а именно транспрофессионализма. Необходимость возникно-

вения данной формы профессионализма, как отмечают G. Rasko, J. Powell, 

M. Horsburgh и др., обусловлена самой логикой развития постиндустри-

ального общества: быстрая смена технологических укладов, интенсивное 

развитие информационных технологий требуют от специалиста расшире-

ния спектра профессиональных знаний, гибкости, умения быстро адапти-

роваться к изменяющимся условиям профессиональной среды, навыков 

работы в команде.  

Актуальная проблема на сегодняшний день, которой посвящено боль-

шое количество статей, – это проблема межпрофессионального, мульти-

профессионального и транспрофессионального обучения. M. Horsburgh, 

говоря о том, что на сегодняшний день границы между профессиями  

характеризуются размытостью, подчеркивает необходимость межпрофес-
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сионального и мультипрофессионального обучения [10]. При этом под 

межпрофессиональным обучением понимается обучение двум видам дея-

тельности, а под мультипрофессиональным – обучение трем и более видам 

профессиональной деятельности. 

Если M. Horsburgh в своей работе рассматривает межпрофессиональное 

и мультипрофессиональное образование как две параллельные тенденции  

в обучении, то R. Harden определяет мультипрофессионализм, межпрофес-

сионализм и транспрофессионализм как ступени транспрофессионального 

обучения [11]. Он подчеркивает, что транспрофессиональное обучение 

является эффективным при соблюдении ряда условий: при оптимальном 

соответствии формата образования, ступени образования и категории сту-

дентов, четком представлении результатов обучения, рассмотрении муль-

типрофессионального образования как многоступенчатого процесса.  

В целом анализ зарубежной научной литературы показывает, что на се-

годняшний день проведено достаточно много исследований, посвященных 

транспрофессионализму, но в большинстве из них данная проблема просто 

констатируется, а конкретных исследований сравнительно мало. 

На сегодняшний день в отечественной науке, как и в зарубежной, нет 

единого понимания понятия «транспрофессионализм». Так, П.В. Малинов-

ский, один из основоположников теории транспрофессионализма в России, 

определяет его как коллективно-распределенную способность рефлексив-

но связывать и сорганизовать представителей различных профессий для 

решения комплексных проблем [12]. Как мы видим, в данном определении 

подчеркивается, что транспрофессионализм предполагает готовность и 

умение специалиста формировать и эффективно работать в полипрофесси-

ональных командах с целью решения ряда комплексных проблем, предпо-

лагает совместно-творческую деятельность. Э.Ф. Зеер и Э.Э. Сыманюк 

определяют транспрофессионализм как интегральное качество специалиста, 

характеризующее его способность осваивать и осуществлять деятельность 

из разных видов и групп профессий [1]. Транспрофессионализм представ-

ляет собой выход за рамки одной профессии, обогащение ее знаниями, 

технологиями, относящимися к другим видам профессиональной деятель-

ности, развитие новых ключевых компетенций, позволяющих находить 

комплексные и уникальные решения на основе трансдисциплинарного 

синтеза и межпрофессиональных коммуникаций.  

Анализ отечественной литературы позволяет констатировать, что одни 

авторы рассматривают транспрофессионализм преимущественно с пози-

ции освоения специалистом разных видов и групп профессий, другие же 

подчеркивают в первую очередь готовность специалиста к командной ра-

боте. Е.А. Максимова дает комплексное определение транспрофессиона-

лизма, которое объединяет две позиции: транспрофессионализм – готов-

ность действовать на границе профессиональных областей в условиях 

профессиональной мобильности, а также способность работать в полипро-

фессиональных командах с целью решения комплексных проблем [13]. 

Однако четкого понимания значения транспрофессионализма в подготовке 
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субъекта деятельности к неопределенному профессиональному будущему 

в настоящее время нет. 

При анализе профессионального будущего особое значение приобрета-

ет его прогнозирование. Различные аспекты прогнозирования исследова-

лись Е.И. Головахой и А.А. Кроником (временные ориентации на прошлое, 

настоящее и будущее), К.А. Альбухановой-Славской (потребность экстра-

полировать себя в будущее), А. Тоффлером (адаптационные свойства, позво-

ляющие упреждать будущее), Л.А. Регуш (прогностические способности), 

Б.С. Гершунским (дидактическая прогностика), Л.Е. Никитиной (педагоги-

ческое прогнозирование) и др. 

Психологическая сущность прогнозирования выражается в опережающем 

отражении действительности, которое существует в различных формах: 

предвосхищении, предчувствии, предугадывании, предсказании, предви-

дении и т.п. [14]. Психологическим механизмом опережающего отражения 

выступает преадаптация – готовность к изменениям; ее ключевыми харак-

теристиками являются гибкость, пластичность, мобильность. Преадапта-

ция – это бесконечное количество возможностей взаимодействия с неопре-

деленным будущим, готовность к переменам и непредсказуемым ситуациям. 

Цель исследования состоит в проектировании модели транспрофессио-

нализма, обеспечивающей преадаптацию субъекта деятельности к профес-

сиональному будущему, и определении образовательных технологий под-

готовки специалистов-транспрофессионалов. 

 

Материалы и методы исследования 

 

Методологическим основанием исследования стала неклассическая 

психология, эксплицированная в работах А.Г. Асмолова, Л.С. Выготского, 

А.Н. Леонтьева об обогащении психики в процессе выполнения разнооб-

разных видов деятельности, их интеграции и взаимосвязи. 

Одной из теорий профессиологии, отвечающей этой методологической 

установке, выступила концепция транспрофессионального развития лич-

ности; были также применены многомерный, компетентностный, транс-

дисциплинарный и проектный подходы, в рамках которых использовались 

общенаучные методы анализа, синтеза, обобщения отечественного и зару-

бежного опыта, моделирование прогнозируемого профессионального бу-

дущего. Анализ заявленной проблемы и выявление технологий преадапта-

ции личности к условиям постиндустриального общества осуществлялись 

в соответствии с частными принципами проектирования: 

– единства личностного и профессионального самоопределения в раз-

вивающемся профессионально-образовательном пространстве; 

– интеграции – объединения междисциплинарных и транспрофессио-

нальных компонентов образовательной и социально-профессиональной 

деятельности; 

– конвергенции профессиональной деятельности, содержания образова-

ния и высоких образовательных технологий с целью развития транспро-
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фессионализма как механизма преадаптации личности в условиях нарас-

тающей жизненной и профессиональной неопределенности. 

Фундаментальное значение конвергенции, отражающей процесс синерге-

тического взаимодействия социогуманитарных, естественнонаучных и тех-

нических сфер знания, а также сближение разных областей деятельности  

и связанных с ними технологий [15–17], заключается в возможности под-

готовки специалистов, готовых и способных работать в межпрофессио-

нальной среде. 

Эти социально-технологические преобразования порождают необходи-

мость формирования транспрофессионализма, качественно новой квали-

фикационной характеристики субъектов деятельности, смыслообразую-

щим предиктором которой выступает конвергенция самых прорывных 

технологий – нано-, био-, информационных технологий и когнитивных 

наук. М.В. Ковальчук дополнил этот перечень еще одним видом техноло-

гий – социально-гуманитарным, включающим социальные, антропологи-

ческие и философские компоненты [17]. 

Конвергенция как методологическая концепция профессиологии обу-

словила возникновение нового понятия – «трансфессия», которое объеди-

няет технологии из разных отраслей экономики. 

 

Результаты исследования  

  

Транспрофессионализм – это вызов традиционному пониманию компе-

тентности и квалификации. Феномен транспрофессионализма проявляется 

в полипрофессионализме, применении конвергентных технологий, освое-

нии и выполнении не только родственных, но и совершенно далеких друг 

от друга профессий, готовности выходить за рамки сформировавшегося 

опыта. Только тогда специалист будет готов к встрече с социально-

профессиональной неопределенностью будущего [18]. 

Особо следует подчеркнуть, что транспрофессионализм не отрицает 

значимости начальной, базовой профессии, но способствует выходу за ее 

пределы, обогащает ее знаниями, компетенциями и технологиями из дру-

гих профессиональных видов деятельности [19]. 

При определении профессионально-психологических характеристик 

транспрофессионализма личности мы основывались на методологии кон-

вергенции О.Е. Баксанского [20] и многомерном подходе деятельности и 

личности Ф.Г. Ялалова [8]. Результатом моделирования структуры транс-

профессионализма стал проект логико-смысловой модели, интегрирующей 

следующие его основные смыслообразующие компоненты: 

– трансфессиональную направленность;  

– регулятивную компоненту;  

– профессионально-образовательную компоненту;  

– информационно-коммуникативную компоненту;  

– операционно-технологическую компоненту.  

Рассмотрим содержание этих пяти компонентов.  
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Трансфессиональная направленность – это смыслообразующий фактор, 

обусловливающий многомерность субъекта профессиональной деятельности: 

ориентацию на реализацию широкого спектра деятельностей, готовность  

к освоению многообразных профессиональных функций, способность вы-

полнять одновременно несколько видов информационных и коммуникаци-

онных технологий. Теоретический анализ профессиональной многомерно-

сти специалистов позволил выделить следующие конструкты компонента: 

социально-профессиональную мобильность, многомерную идентичность, 

трансфессиональные ценностные ориентации, мотивацию транспрофесси-

ональной деятельности, преадаптацию к неопределенности. 

Регулятивная компонента призвана активизировать психологический 

ресурс субъекта профессиональной деятельности, который характеризует-

ся уровнем сформированных умений планирования, проектирования, про-

гнозирования и оценки результатов деятельности. Важное значение в реа-

лизации этой компоненты имеет осознанная саморегуляция произвольной 

активности специалиста. К регуляторным предикторам произвольной ак-

тивности относятся самоорганизация, самоактуализация, самоэффектив-

ность, автономность, регуляция психических состояний, профессиональная 

трансцендентность. 

Профессионально-образовательная компонента обеспечивает формиро-

вание многомерного специалиста. Ее содержательная основа – компетент-

ностный подход; результат – междисциплинарная компетентность, ключе-

вые (хард-, софт-, диджитал-скиллз) компетенции и метапрофессиональные 

качества субъекта. 

Информационно-коммуникативная компонента отражает способность 

специалиста к навигации в информационной межпрофессиональной среде, 

в том числе в виртуальной действительности. В качестве конструктов этой 

компоненты выступают социально-коммуникативная мобильность, про-

фессиональная мобильность, толерантность к неопределенности, рефлек-

сивность, аутокомпетентность. 

Операционно-технологическая компонента интегрирует социально-

гуманитарные технологии, представляет конвергенцию знаний и техноло-

гий из многих областей профессиологии. Вариативность этих технологий 

позволяет проектировать индивидуальные траектории трансфессионально-

го развития субъектов труда. К конструктам данной компоненты относятся 

трансдисциплинарные знания, социокультурная компетентность, когни-

тивные способности, рефлексивно-оценочная активность. 

На рис. 1 показан один из возможных вариантов логико-смысловой мо-

дели транспрофессионализма субъектов профессиональной деятельности.  

Межкоординатное пространство в модели образует психологический 

потенциал личности, ее ресурсные возможности. Актуализация одной или 

нескольких личностных компонент запускает механизм реализации всего 

потенциала личности. Учитывая гетерохронность развития структурных 

компонентов личности, можно допустить, что в зависимости от социально-

психологической ситуации, возрастных и психофизиологических особен-
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ностей отдельные компоненты становятся ведущими, определяющими все 

развитие личности. 
 

 
 

Рис. 1. Логико-смысловая модель транспрофессионализма субъектов  

социономических профессий 

 

В зависимости от эвристической направленности логико-смысловой мо-

дели в нее могут быть введены другие компоненты, например социально-

профессиональный ресурс, социально-профессиональное самоопределение, 

инжиниринг инноваций и др. Главное, такая модель позволяет объединить 

разнородные параметры субъекта профессиональной деятельности, показать 

его качественное изменение в проблемном поле транспрофессионализма  

и стать основой для создания социально-гуманитарной образовательной 

Транспрофессионализм 
субъекта деятельности  

Трансфессиональная направленность: 

– социально-профессиональная мобильность; 

– многомерная идентичность;

– трансфессиональные ценностные ориентации;

– мотивация социогуманитарной деятельности

– преадаптация

Профессионально-

образовательная 

компонента:

– междисциплинарная 

компетентность;

–метапрофессиональ-

ные качества; 

–метапредметные 

компетенции;

–цифровая 

компетентность

Операционно-

технологическая 

компонента: 

– социокультурная 

компетентность; 

– трансдисциплинарные 

знания; 

– когнитивные способности; 

– рефлексивно-оценочная 

активность 

Информационно-

коммуникативная 

компонента: 

– социально-

коммуникативная 

мобильность; 

– толерантность 

к неопределенности;

– рефлексивность; 

– аутокомпетентность

Регулятивная 

компонента: 

– самоорганизация; 

– самоактуализация; 

–
самоэффективность; 

– автономность; 

– регуляция психи-

ческих состояний;

– профессиональная 

трансцендентность
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платформы формирования транспрофессионализма для образовательных 

программ магистратуры и дополнительного образования субъектов социо-

номических профессий. 

Транспрофессионализм выступает предиктором согласования основных 

трендов изменения современного постиндустриального общества и смыс-

лообразующих характеристик профессионального будущего личности. 

Конвергентный подход стал методологическим основанием проектиро-

вания эвристической модели преадаптации субъекта деятельности к не-

определенному профессиональному будущему (рис. 2). 
 

Основные тренды изме-

нения постиндустриаль-

ного общества 

 Смыслопорождающие  

характеристики социально-

профессионального будуще-

го 

 социально-

экономические преобразо-

вания; 

 доминирование сферы 

услуг; 

 экспансия информацион-

но-коммуникационных тех-

нологий; 

 автоматизация и роботи-

зация; 

 трансформация структу-

ры социально-

профессиональной деятель-

ности; 

 возникновение новых 

организационных форм 

деятельности: кооперации и 

коллаборации; 

 интеграция реальной 

виртуальной и дополненной 

действительности; 

 утверждение непрерыв-

ного образования (образо-

вание через всю жизнь); 

 демографические изме-

нения, увеличение продол-

жительности жизни; 

 ускоренное развитие 

цифровой экономики и др. 

  неопределенность 

социально-

профессионального 

будущего; 

 востребованность новых 

hard-, soft-, digitalskills; 

 конвергенция 

социогуманитарного, 

естественнонаучного  

и техномического знания; 

 возникновение новых 

личностно ориентированных 

квалификационных 

характеристик; 

 развитие многомерных  

и многофункциональных 

качеств личности: 

креативности, 

эмоционального интеллекта, 

инновационности, 

транспективности, 

рефлексивности, 

трансцендентности, 

социально-профессиональной 

интуиции и др.; 

 самоосуществление 

личности в будущем 

 

Рис. 2. Эвристическая модель преадаптации субъекта деятельности  

к профессиональному будущему 

 

Логико-смысловая модель транспрофессионализма и эвристическая мо-

дель преадаптации субъекта деятельности к профессиональному будущему 

ТРАНСПРО-

ФЕССИО-

НАЛИЗМ 

СУБЪЕКТА 

ДЕЯТЕЛЬ-

НОСТИ 
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выступили методологическим основанием определения технологий фор-

мирования транспрофессиональных компетенций.  

Ориентация на транспрофессионализм влечет за собой необходимость 

поиска новых форм и технологий профессионального образования, учиты-

вающих индивидуальные особенности обучающихся, актуализирующих их 

стремление к осознанному, инициативному целеполаганию и самоосуществ-

лению в вариативном образовательно-профессиональном пространстве.    

Эффективной формой достижения заявленных целей выступает про-

блемно-ориентированное обучение (Problem Based Learning) [21]. Эта  

образовательная модель относится к методам интерактивного обучения.  

В основе проблемно-ориентированного обучения лежит реконструкция 

прошлого опыта в процессе формирования новых знаний. Начальным зве-

ном обучения являются практико-ориентированные кейсы, которые харак-

теризуются большой степенью неопределенности. Выполнение кейсовых 

заданий предусматривает анализ проблемной ситуации, выдвижение и 

проверку гипотез, определение последовательности действий получения 

данных, обобщение результатов, оформление выводов, презентацию реше-

ния проблемы и ее практическую значимость.  

Применение модели проблемно-ориентированного обучения обуслов-

ливает необходимость создания банка проблемно-ориентированных кейсов, 

которые содержат характеристики реальных социально-профессиональных 

ситуаций. Материал кейса характеризуется многозначностью и многофунк-

циональностью. Функция преподавателя из передатчика знаний преобразу-

ется в роль модератора, фасилитатора и эксперта. Сама многомерность 

кейсовых заданий, требующая творческого подхода к их решению, иници-

ирует формирование у обучающихся soft-skills и способствует преадапта-

ции к профессиональному будущему. 

Интеграция цифровых инструментов в проектное обучение привела  

к появлению новых видов и форм образовательного процесса, позволяю-

щих в короткий срок получить межпредметные навыки, служащие основой 

будущих метапрофессиональных качеств. Все большую популярность  

в отечественной образовательной практике получают следующие формы: 

– web-квест – выполнение проблемного задания с привлечением интер-

нет-ресурсов. Его алгоритм включает в себя стандартную для метода проек-

тов последовательность этапов: введение, исследовательская часть, практи-

ческая реализация, оценка и заключение. Руководствуясь предложенным 

списком интернет-сайтов, обучающиеся осуществляют информационный 

поиск и оформляют результаты групповой работы в виде веб-продукта [22]; 

– хакатон – организация на одной образовательной площадке высоко-

интенсивного взаимодействия разновозрастных участников образователь-

ного процесса для решения прикладной задачи в ограниченное время. Из-

начально возникший в программистской среде, хакатон подтвердил свою 

эффективность в качестве технологии развития у обучающихся гибких со-

циальных компетенций, навыков творческой коллаборации в профессио-

нально-образовательной деятельности [23].  
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Одной из эффективных технологий прогнозирования профессионально-

го будущего является система форсайт. Ее сущность заключается не толь-

ко в прогнозировании, но также в разработке форсайт-проектов реализации 

предполагаемых изменений в будущем [24]. Тематическим ядром форсайта 

является направленность на преодоление неопределенности и непредска-

зуемости продукта деятельности. Форсайт-технология ориентирована на 

формирование готовности к изменениям – преадаптации к неопределенно-

му социально-профессиональному будущему [7].  

К форсайт-технологиям относятся высокие гуманитарные технологии, 

проектные методы, методы цифровой дидактики, майноры, демонстрацион-

ный экзамен, игровые технологии, дискуссии и модерации, вебинары и др. 

Формирование трансфессионализма субъектов социономических видов 

деятельности обусловливает его особую актуальность. К этой группе отно-

сятся менеджеры, политологи, педагоги, профориентологи, тьюторы, мен-

торы стартапов и др. Представители гуманитарных профессий должны  

обладать знаниями и компетенциями из различных областей профессиоло-

гии, а чтобы быть успешными, должны стать транспрофессионалами. 

Характеризуя современное постиндустриальное общество, А.Г. Асмо-

лов подчеркивает его релятивистскую природу, ускорение изменений,  

мобильность, разнообразие, сложность, гетерогенность, многомерность  

и неопределенность [25]. 

По утверждению А.Г. Асмолова, привычные адаптационные стратегии 

в этих условиях перестают работать, актуальной становится стратегия  

преадаптации – готовности к изменениям. Именно преадаптация к неопре-

деленности становится актуальной при вхождении в постоянно изменяю-

щуюся социально-профессиональную действительность. При этом транс-

профессионализм выступает инструментом (механизмом) обеспечения 

преадаптации личности. 

Ее динамизм проявляется в создании все новых изменений профессио-

нально-квалификационной структуры трудовых ресурсов, стремительно 

развивающихся процессов глобализации. В этих условиях каждому чело-

веку приходится постоянно осваивать новые социально-профессиональные 

технологии, неоднократно менять место работы, а также специальность и 

профессию [26]. Нестабильность рынка труда привела к тому, что полу-

ченное базовое профессиональное образование утратило свое проспектив-

ное значение и не гарантирует желаемую трудовую занятость молодежи. 

Сложившаяся ситуация становится конфликтующей реальностью и порож-

дает у молодежи, да и у взрослых, психическую напряженность, неуверен-

ность в себе и своем профессиональном будущем. 

Важное значение в прогнозировании профессионального будущего 

принадлежит транспрофессионализму личности. В качестве главной струк-

турной составляющей транспрофессионализма выступают компетенции. 

По прогнозу Всемирного экономического форума (World Economic Forum), 

в ближайшее десятилетие профессионально-техническое будущее будут опре-

делять следующие компетенции: критическое мышление, умение решать 
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сложные задачи, креативность, управление людьми, навыки взаимодействия, 

эмоциональный интеллект, суждение и скорость принятия решений, клиен-

тоориентированность. умение вести переговоры, когнитивная гибкость [26].  

Поскольку важное значение в постиндустриальном обществе принад-

лежит адаптации и преадаптации человека к изменяющимся социально-

профессиональным технологиям, неопределенности цифровой экономики, 

особую роль приобретает способность ориентироваться в этом мире про-

фессий. Поэтому в состав перечисленных компетенций следует также 

включить способности к трансфессиональной навигации и адаптации  

к социально-профессиональной неопределенности. Особую актуальность 

приобретают навыки коллаборации. 

Перечисленные компетенции относятся к группе soft-skills. Именно они 

в первую очередь обусловливают транспрофессионализм личности. Их 

формирование в профессиональной школе происходит стихийно. Развитие 

некоторых из них предусмотрено образовательными стандартами, другие 

формируются в системе дополнительного образования и при выполнении 

профессиональной деятельности. Очевидно, необходима специально раз-

работанная дополнительная образовательная программа «Введение в про-

фессиональное будущее», предусматривающая изучение современного 

мира профессий, отражающего профессиологические тренды цифровой 

экономики и, конечно, майноры, предусматривающие развитие soft-skills. 

В постиндустриальном обществе, которое характеризуется ускорением 

социально-профессиональных изменений, тотальной цифровизацией всех 

сфер жизнедеятельности, неопределенностью мира профессий, возникает 

потребность в подготовке экстрафункциональных специалистов нового 

типа – транспрофессионалов, обладающих интегративными, метапрофес-

сиональными компетенциями и готовыми к преодолению вызовов цифро-

вой экономики. 

Обобщая вышеизложенное, можно констатировать, что кардинальные 

изменения социокультурной и технологической среды профессиональной 

школы побуждают нас к поиску принципиально новой методологии транс-

профессионального образования, ориентированного на проектирование 

человека будущего.  

 

Обсуждение результатов 

 
В профессиологии проблема преадаптации личности к ускоренному  

изменению мира профессий, к неопределенности социально-профессио-

нального будущего сравнительно мало исследована. Отдельные аспекты 

адаптации субъекта деятельности к трансформациям постиндустриального 

общества, подготовки его к встрече с разнообразием и непредсказуемыми 

ситуациями обсуждались в работах А.Г. Асмолова, Э.В. Галажинского, 

М.В. Ковальчук, П.В. Малиновского и др.  

В качестве инструментального средства преодоления дезадаптации 

специалистов к этим изменениям предлагается принципиально новый про-
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фессионально-личностный феномен – транспрофессионализм как готов-

ность и способность к освоению ускоряющихся изменений постиндустри-

ального общества.  

Для его введения в научно-практическую область профессиоведения 

необходимо было определиться с основными смыслообразующими компо-

нентами транспрофессионализма и возможностью его согласования с из-

меняющимся настоящим и профессиональным будущим. Решение этой 

задачи обусловило необходимость проектирования логико-смысловых мо-

делей транспрофессионализма как средства преадаптации субъекта дея-

тельности к профессиональному будущему и образовательных технологий 

формирования необходимых компетенций (hard-, soft- и digital-skills). 

Формирование транспрофессиональных компетенций будет способ-

ствовать развитию следующих профессионально-личностных качеств спе-

циалистов будущего: 

– психологической, социальной и профессиональной мобильности; 

– социально-профессиональной устойчивости к неопределенности и раз-

нообразию деятельности; 

– способности к построению (проектированию) индивидуальных траек-

торий карьерного роста и сценариев их реализации. 

 

Заключение 

 

В постиндустриальном обществе, характеризующемся ускорением со-

циально-профессиональной деятельности, изменчивостью и неопределен-

ностью профессионального будущего, возрастает потребность в преадап-

тации субъекта к этим трансформациям (преобразованиям). В качестве  

инструментальной профессионально-личностной характеристики преодо-

ления этих вызовов рассматривается транспрофессионализм – новый инте-

гральный феномен профессиологии. Ответом на эти вызовы постиндустри-

ального общества станет подготовка в профессиональной школе транс-

профессионалов, обладающих метапрофессиональными компетенциями, 

формируемыми на основе трансдисциплинарного синтеза. 

Предложенные в статье логико-смысловая модель транспрофессиона-

лизма и эвристическая модель преадаптации субъекта деятельности к про-

фессиональному будущему могут выступить основанием модернизации 

образовательной практики, активного внедрения новых форм и технологий 

обучения, отвечающих вызовам цифровой реальности. Анализ трендов 

развития современного мира профессий приводит к выводу, что задача 

предаптации обучающихся к профессиональному будущему требует внед-

рения в образовательный процесс технологии проблемно ориентированно-

го обучения (PBL) и форсайт-технологий. 

Как указывает Л.А. Регуш, содержательную сторону прогнозирования 

составляют знания, необходимые для получения прогноза; операциональ-

ный состав представлен действиями отражения причинно-следственных 

связей, преобразования знаний и представлений, выдвижения и анализа 



Э.Ф. Зеер, Э.Э. Сыманюк, Е.В. Лебедева 

102  

гипотез и планирования; мотивационный же компонент представлен по-

требностью «экстраполировать себя в будущее», осуществить «предна-

стройку» к меняющимся условиям среды [14]. Комплекс форсайт-тех-

нологий, ориентированных на формирование у обучающихся готовности  

к изменениям, инициативному целеполаганию и самопроектированию  

в вариативном образовательно-профессиональном пространстве, основан-

ных на получении опережающего знания о мире профессий, стимулирует 

познавательную прогностическую деятельность обучающихся и стремле-

ние к профессиональному саморазвитию. Важнейшим результатом фор-

сайта является конвергенция социально-профессиональных характеристик 

постиндустриальной деятельности и на ее основе формирование транс-

профессиональных компетенций: hard-, soft- иdigital-skills. 

Представленные в статье модели транспрофессионализма и преадапта-

ции субъектов деятельности к социально-профессиональному будущему,  

а также форсайт-технологии их реализации могут стать методологическим 

основанием проектирования инновационных образовательных программ, 

формирования транспрофессиональных компетенций обучающихся в си-

стеме непрерывного профессионального образования. 
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Abstract 

 

The article analyzes the possibilities of transprofessionalism as a factor in the preadaptation 

of a personality to an uncertain professional future in a post-industrial society. The logical-

semantic model of transprofessionalism and a heuristic model of an agent’s preadaptation  

to uncertain professional future are presented. The foresight technology system was chosen as 

a methodology for developing transprofessionalism and predicting the social and professional 

future. It was focused on the formation of readiness for changes and the preadaptation for 

unpredictable future. The result of this technology is the convergence of a post-industrial 

society characteristics and semantic qualities of the professional future. The generalization  

of the research results allowed the authors to justify the possibility of high school training  

of transprofessionals with meta-professional skills who are ready to meet the challenges of the 

digital economy.  

The purpose of the research was to determine effective technologies for the training of  

innovative specialists (transprofessionals) on the basis of the developed transprofessional 

models of pre-adaptation to the professional future.  

The methodological basis of the study was non-classical psychology and a convergent ap-

proach. In the scientific substantiation of transprofessionalism as a predictor of preadaptation 

to the future, the concept of professional development, the multidimensional, transdiscipli-

nary, competence and project approaches, as well as the modeling of the predictable future 

were used.  

The article presents the logical-semantic and heuristic models of convergence and 

transprofessionalism development, as well as foresight technologies for preparing agents for 

an uncertain professional future. The structure of transprofessionalism is revealed through  

a meaningful analysis and description of its components’ interaction, which include the trans-

fessional orientation, as well as the regulatory, vocational and educational, information 

 and communication, operational and technological components. The intercoordinate space  

in the proposed model forms the psychological potential of the personality, its resource capa-

                                                           
1 The reported study was funded by RFBR, project number 18-013-01147. 
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bilities. Based on the analysis of trends and challenges of the post-industrial society, it was 

concluded that it is necessary to introduce into the educational process the technology of 

problem-oriented learning (PBL) and foresight technologies aimed at developing students' 

readiness for change, proactive goal-setting and self-design in a variable educational space 

(high humanitarian technologies, minors, design methods involving digital didactic tools, 

game technologies, discussions and moderation, etc.). 

Concerning practical significance, the materials of the article can be used for the prepara-

tion of transprofessional specialists who are ready for pre-adaptation of an uncertain social 

and professional future. 
 

Keywords: transfession; transprofessionalism; convergence; preadaptation; multidimen-

sional skills; educational foresight technologies; professional future. 
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Университетская наб. 7/9 
 

Выделены сложившиеся на данный момент два основных направления применения 

нейрокомпьютерных интерфейсов в образовательном процессе: выявление характери-

стик актуального состояния обучающегося и его своевременная коррекция (или само-

коррекция); мониторинг когнитивной активности обучающегося при восприятии учеб-

ного материала для определения оптимальных параметров и условий его представления. 

Перспективными подходами использования нейрокомпьютерных интерфейсов в обуче-

нии являются: прогнозирование продуктивности учебной деятельности, обучение само-

контролю, выявление когнитивных и аффективных состояний учащихся при обучении 

отдельным предметам, оценка влияния электронных средств обучения на процесс усво-

ение информации, мониторинг динамики интенсивности познавательной деятельности 

учащихся для оптимизации подачи учебного материала. 
 

Ключевые слова: нейрокомпьютерные интерфейсы; повышение качества образования; 

электронное обучение; учебная деятельность. 
 

Введение 
 

В современном динамичном мире и в условиях многозадачности возни-

кает необходимость в непрерывной оптимизации использования компью-

терных технологий, которые на протяжении уже нескольких десятилетий 

являются неотъемлемой частью жизни человека. Процесс оптимизации 

можно проследить от компьютерной клавиатуры и мышки до появления 

сенсорных экранов и систем голосового управления. Нейрокомпьютерные 

интерфейсы (НКИ), или интерфейс «мозг–компьютер» (ИМК), являются 

новой развивающейся технологией, направленной на усовершенствование 

взаимодействия человека с электронными устройствами. Интерфейс «мозг–

компьютер» – это система коммуникации, предоставляющая компьютер-

ным приложениям доступ к информации о когнитивном состоянии пользо-

вателя в режиме реального времени на основе измерений активности его 

головного мозга, направленной на управление электронным устройством 

[1–3]. Их основное преимущество заключается в том, что они не требуют 

физического воздействия со стороны пользователя для подачи команды 

системе [4]. 

Развитие данной технологии основывается на идее, что процессы, про-

текающие в головном мозге, содержат намного больше информации, чем 
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мы непосредственно наблюдаем в реакциях людей. Фиксация и расшиф-

ровка данной информации с помощью НКИ, с одной стороны, может обес-

печить более глубокое понимание поведения человека, с другой – исполь-

зоваться для разработки электронных систем, которые изменят характер 

взаимодействия людей с миром. 

НКИ изначально создавались для применения в сфере медицины: для 

восстановления способности к движению и помощи во взаимодействии  

с окружающей средой людям с ограниченными физическими возможно-

стями [5–8], реабилитации после инсульта [9–11], общения с пациентами  

с синдромом изоляции (locked-in syndrome) [12] и т.д. Положительный опыт 

применения НКИ побудил исследователей к тому, чтобы выйти за рамки 

решения медико-биологических задач и начать использовать их в других 

областях: нейроэкономике и нейромаркетинге, индустрии игр и развлече-

ний, образовании, в сфере безопасности и правопорядка, а также для 

улучшения когнитивных функций (на основе технологии биологической 

обратной связи) [13, 14]. 

Наиболее распространенным подходом при реализации систем НКИ 

является использование электроэнцефалографии (ЭЭГ) [15, 16]. Фиксация 

нейрофизиологических коррелятов умственного напряжения, концентра-

ции, релаксации, усталости или когнитивной активности в режиме реаль-

ного времени является перспективным методом для выявления работоспо-

собности и вовлеченности человека в учебную деятельность [17]. Именно 

данный метод, по мнению T.O. Zander и соавт. [18], имеет преимущество 

пред айтрекером [19] и методом тактильной обратной связи [20] для полу-

чения информации об актуальном состоянии человека. Портативные тех-

нологии ЭЭГ (PEEGT) позволяют облегчить использование НКИ во внела-

бораторных условиях, в частности в образовательном процессе. 

Одним из перспективных направлений развития психологии образова-

ния является изучение «нейропсихологических основ обучения, воспитания 

и развития человека» [21. C. 77]. В связи с этим представляется важным 

внедрение новых методов, способствующих проведению нейрофизиологи-

ческих исследований в контексте образования. Актуальность применения 

НКИ в образовательном процессе обусловлена реализацией концепции 

непрерывного образования (long-life learning) и потребностью в эффектив-

ных и доступных автоматизированных системах обучения [13]. Нейроком-

пьютерные интерфейсы также являются перспективной технологией для 

реализации стратегии индивидуализации обучения: интеллектуальная си-

стема сможет подстраиваться под активность определенного пользователя 

[22], адаптировать подачу учебного материала под его состояние, помочь 

сосредоточиться или, наоборот, расслабиться, когда это необходимо, что 

должно привести в итоге к более эффективному усвоению учебного мате-

риала. Наконец, отслеживание нейронной активности в режиме реального 

времени расширяет понимание того, как человеческий мозг адаптируется  

к различным условиям, что может использоваться при разработке новых 

подходов к обучению [Там же]. 
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На сегодняшний день нейрокомпьютерные интерфейсы в основном 

применяются в лабораторных условиях, и только некоторые из перечис-

ленных выше областей начинают проводить их тестирование в естествен-

ной среде [23]. Чтобы принимать технологические и этические решения, 

способствующие развитию НКИ в будущем, необходимо понимание кон-

кретных задач, которые они будут решать в той или иной сфере.  

 

Метод исследования 

 

В статье представлен анализ исследований использования неинвазив-

ных НКИ в сфере обучения с целью выявить основные тенденции, сло-

жившиеся к настоящему времени, а также обратить внимание на перспек-

тивные направления применения НКИ (при успешном решении всех техни-

ческих трудностей) для повышения качества образования. Для достижения 

данной цели был проведен обзор как отечественных, так и зарубежных 

научных трудов, позволивший охватить различные подходы и взгляды на 

возможности применения нейроинтерфейсов в образовательном процессе. 

Анализ исследований проводился по двум критериям. Согласно первому 

критерию источники анализировались на предмет того, какие именно ко-

гнитивные процессы и психические состояния изучаются с помощью НКИ 

и какое это может иметь значение в будущем для практики образования. 

Второй критерий – указывают ли авторы на ограничения нейроинтерфей-

сов как технологии в целом и отдельно в отношении их использования  

в естественной образовательной среде. Такой анализ позволил не только 

выявить современное состояние применения НКИ в обучении, но и сфор-

мировать представление о дальнейшем развитии данной технологии в сфе-

ре образования. 

 

Результаты исследования и их обсуждение 

 

Опыт применения нейрокомпьютерных интерфейсов в учебном 

процессе. На применение нейрокомпьютерных интерфейсов в процессе 

обучения возлагают большие надежды, в частности при отслеживании  

когнитивной активности обучающихся [24]. Как правило, преподаватель  

во время занятия самостоятельно провидит оценку их когнитивных состоя-

ний, регулируя скорость подачи и содержание учебного материала в соот-

ветствии с наблюдаемой активностью учеников. При этом, на основании 

только лишь своих наблюдений, высока вероятность вынести ошибочное 

суждение, а если речь идет о большой группе, то и вовсе не заметить сни-

жение уровня внимания у некоторых учащихся. Ориентация же на более 

объективные данные, полученные от НКИ в режиме реального времени, 

поможет преподавателю (или системе, если речь идет об электронном обу-

чении) принять обоснованное решение о смене активности или снижении 

нагрузки, что, в свою очередь, обеспечит адаптивное и персонализирован-

ное обучение [25]. 



Тенденции и перспективы использования нейрокомпьютерных интерфейсов  

111 

Большая часть исследований посвящена роли НКИ в мониторинге вни-

мания и его поддержании. Продуктивность учебной деятельности сильно 

зависит от степени и длительности концентрации внимания учащегося.  

По мнению многих преподавателей и исследователей, в целом уровень 

внимания современных школьников и студентов снижается [26], что тре-

бует поиска новых решений для его мобилизации на занятиях [27]. Нейро-

компьютерные интерфейсы используются в качестве механизма подачи 

обратной связи (на основе регистрации активности головного мозга) обу-

чающемуся (чаще всего в виде звукового сигнала), когда в процессе освое-

ния учебного материала концентрация его внимания ослабевает [28, 29]. 

Используя данную подсказку, с помощью саморегуляции ученик может 

вовремя изменить способ деятельности (отдохнуть или переключиться на 

другую активность), что в итоге приведет к более продуктивным результа-

там в обучении [30]. При этом сигнал о снижении концентрации внимания 

ученика может подаваться не только ему самому, но и преподавателю для 

контроля и коррекции учебного процесса с его стороны [31]. Подобного 

рода обратная связь может основываться не только на отслеживании уров-

ня внимания, но на появлении негативных или позитивных эмоций в про-

цессе обучения [32, 33]. 

Изучение уровня концентрации и устойчивости внимания с помощью 

НКИ с целью адаптировать подачу материала под когнитивною активность 

обучающегося происходит в разном контексте. Прежде всего исследовате-

лей интересует динамика уровня внимания в процессе чтения: печатной 

книжки с картинками [34]; с электронного носителя [28]; чтения в разных 

условиях [35]; чтения книг, активизирующих разные каналы восприятия – 

визуальный с помощью обычной книги, визуальный и тактильный при 

чтении книги с объемными картинками, аудиовизуальный при взаимодей-

ствии с фонографической записью книги, мультисенсорное восприятие при 

изучении электронной книги [36]. Еще одно направление исследований 

посвящено мониторингу внимания учеников в связи с разным уровнем 

сложности и стилем изложения учебного материала: при прослушивании 

коротких по времени (2–3,5 мин), но разных по сложности лекций [37]; 

при работе за компьютером во время выполнения заданий легкого, средне-

го и высокого уровней сложности [38]; при изучении видеолекций разного 

типа [39]; при восприятии статического, динамического и смешанного ти-

пов текста [35]; при самостоятельном проведении экспериментов в веб-

лаборатории [40]; при использовании разного цветового решения для 

учебного текста и фона [41]; во время дискуссий и выполнения заданий  

в условиях ограниченного времени [17]. 

В основном изучение внимания обучающихся с помощью ИМК охва-

тывает сферу онлайн-обучения, и редко кто обращается к смешанному или 

традиционному виду обучения. Это может быть связно, с одной стороны,  

с возможностью более четкого контроля параметров контента в онлайн-

обучении (размер, цвет, время подачи учебного материала и т.п.), с кото-

рым работает учащийся и реакцию на который фиксирует НКИ. С другой 
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стороны, развитие электронных технологий в обучении и опора на них  

в построении образовательного процесса в будущем диктуют проведение 

подобных исследований именно в контексте передачи учебной информа-

ции с помощью ИКТ. 

Нейрокомпьютерные интерфейсы позволяют анализировать и уровень 

вовлеченности обучающихся в изучение материала [42, 43], чтобы при его 

снижении система или преподаватель вовремя предприняли действия, 

направленные на возобновление интереса. Портативные технологии ЭЭГ 

также применяются для мониторинга умственной нагрузки и выявления 

учебного контента, при изучении которого она была максимальной [44, 45]. 

В таком случае преподаватель имеет возможность переструктурировать 

материал, чтобы снизить нагрузку и помочь учащимся лучше и быстрее 

его усваивать. 

Помимо информации о динамике когнитивных процессов в режиме ре-

ального времени, НКИ считывают и эмоциональное отношение обучающе-

гося к ситуации или определенному воздействию [46]. Несмотря на слож-

ности, связанные с использованием специальной аппаратуры в естественных 

условиях, внедрение психофизиологических методов в реальный процесс 

обучения позволяет наиболее точно определить психическое состояние 

обучающихся [47]. Например, мониторинг уровня стресса учащихся на заня-

тии с помощью НКИ помогает выявить действия преподавателя, а также 

некоторые условия обучения (например, ограничения во времени), в кото-

рых у детей наблюдается стрессовая реакция [48].  

На нейрокомпьютерные интерфейсы также возлагаются надежды в об-

ласти определения степени понимания изучаемой информации [49], фик-

сации длительной познавательной активности (например, генерации идей) 

[50], оценки загрузки рабочей памяти (working memory load) [51], когни-

тивной загруженности (cognitive workload) [25], принятия решения [52], 

восприятия пользователем своих ошибок [53].  

Отдельное направление составляют исследования, направленные на ис-

пользование НКИ для улучшения условий обучения учащихся с ограни-

ченными возможностями. Акцент здесь делается на управление системой 

не компьютерной мышью, а с помощью мозговой активности, что позволя-

ет включиться в процесс обучения детям, имеющим дегенеративные забо-

левания, двигательные нарушения или коммуникативные затруднения [54]. 

Интеллектуальные системы распознавания эмоций на основе НКИ приме-

няются при обучении людей с психическими нарушениями или расстрой-

ствами настроения [55]. В таком случае информацию об аффективных  

состояниях, переживаемых во время урока, получает не сам учащийся,  

а преподаватель. Эти данные позволяют ему ориентироваться в том, что 

происходит с учеником во время занятия, и корректировать свою реакцию 

или обратную связь. Более того, сбор и накопление данных о негативных 

эмоциональных состояниях и изменениях в настроении учащихся в режиме 

реального времени позволяет специалистам также корректировать в даль-

нейшем курс терапии и лечения каждого конкретного ученика. 
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Принимая во внимание активный интерес зарубежных исследователей  

к внедрению нейрокомпьютерных интерфейсов в образовательный про-

цесс, можно предположить, что данное направление будет оставаться ак-

туальным и перспективным в ближайшие десятилетия. Количество же оте-

чественных исследований применения НКИ в образовании пока еще срав-

нительно небольшое. Это связано с тем, что уровень развития технологий  

в России невысок, инфраструктура для формирования соответствующих 

направлений исследований находится в зачаточном состоянии, а основной 

фокус все еще смещен в сферу медицины и здравоохранения [56]. Тем не 

менее ведущие ученые обращают внимание на тот факт, что применение 

НКИ может принести пользу в различных областях жизнедеятельности 

человека, при этом важно не только преодолеть экономические трудно-

сти, но и систематизировать экспериментально-теоретические основания 

и практические наработки в области построения интерфейсов «мозг–

компьютер» [57]. 

Проведенный анализ научных источников позволяет сделать вывод  

о том, что на сегодняшний день сложилось два основных направления ис-

пользования НКИ в учебном процессе: 

1) выявление характеристик актуального состояния обучающегося и ор-

ганизация обратной связи для его своевременной самокоррекции (или кор-

рекции с помощью преподавателя) – психофизиологический аспект; 

2) мониторинг когнитивной активности обучающегося при восприятии 

и усвоении учебного материала в разном контексте с целью определения 

наиболее оптимальных параметров и условий его представления в соответ-

ствии с возможностями каждого конкретного ученика – педагогический 

аспект. 

Таким образом, в первом случае акцент делается на изменение состоя-

ния или активности обучающегося, во втором – на коррекцию самого 

учебного материала и способа его подачи. 

Перспективы и трудности использования нейрокомпьютерных  

интерфейсов в образовании. Основные трудности применения НКИ в об-

разовательном процессе на данный момент касаются технических требова-

ний к системе и процессу взаимодействия человека с электронным устрой-

ством: оптимального количества и расположения электродов, калибровки, 

взаимной адаптации пользователь–компьютер, скорости и качества изме-

рения данных, разработки ПО, надежности «контакта» с мозгом и т.д. [13, 

15, 18, 58–60]. Также до сих пор нерешенным вопросом является класси-

фикация данных, считываемых НКИ, – устранение неопределенностей, 

связанных с природой нейрофизиологических коррелятов различных пси-

хических явлений. Например, сюда относится проблема дифференциации 

сигналов головного мозга (ГМ), связанных с аффективной реакцией на 

стимул, и возникающего одновременно с ней слухового или зрительного 

внимания или других когнитивных процессов [61]. Поэтому требуются 

наиболее точные методы для классификации психических состояний, эмоций 

и когнитивной активности на основе ЭЭГ-данных [44, 62] с целью повы-
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шения точности интерпретация сигналов ЭЭГ, связанных с характерными 

параметрами электрической активности мозга. Решение данных проблем 

требует определенных временных и ресурсных затрат, а также активного 

сотрудничества специалистов разного профиля. 

Помимо вышеперечисленных следует выделить трудности, специфич-

ные для обучения в естественных условиях. Подвижность детей может 

привести к плохому контакту электродов и, в свою очередь, к ошибкам  

в измерениях сигналов головного мозга. Кроме того, в естественных усло-

виях на обучающегося действует одновременно множество факторов, что 

осложняет обработку данных, полученных с помощью НКИ, а также за-

трудняет возможность сделать выводы, на какое именно воздействие 

наблюдалась определенная реакция. Например, может возникать диском-

форт от ношения самого девайса, обеспечивающего считывание сигналов 

ГМ [24], что также является фактором, который не оставит без внимания 

обучающийся. Следовательно, его важно учитывать в исследованиях, ко-

торые основываются на выявлении негативных эмоций с помощью НКИ, 

так как неприятные проживания могут быть связаны не с учебным контен-

том, а с ситуацией длительного ношения аппаратуры. Таким образом, 

необходимо принимать во внимание различные факторы, чтобы сделать 

правильные выводы о том, что именно повлияло на смену настроения. 

Усталость и утомляемость, которые возникают в связи с когнитивной 

нагрузкой в процессе обучения, снижают внимание учащихся, что оказы-

вает влияние на амплитуду ЭЭГ сигналов [63]. Бороться с этой проблемой 

рекомендуется путем оптимизации физических свойств стимула [15], в дан-

ном случае оптимизации параметров предъявления учебного материала – 

он должен быть не слишком сложным для восприятия. На наш взгляд, не 

только учет формы подачи информации будет способствовать снижению 

уровня утомления. Возможны также контроль сложности материала для 

учащегося (здесь как никогда актуальна зона ближайшего развития), учет 

эффекта новизны, а также подбор оптимального времени работы с заданием. 

То есть для решения этой проблемы в естественных условиях обучения 

следует учитывать комплекс факторов, способных вызвать умственное 

утомление. Также на качество ЭЭГ сигналов может повлиять необходи-

мость распределять внимание между командой, которую пользователь 

мысленно или с помощью движения глаз подает системе, и контролем за 

тем, правильно ли система ее выполняет [1]. 

Управление курсором мышки через движения глаз может повысить эф-

фективность взаимодействия человека с компьютером [64, 65] и в некото-

рых ситуациях сделать его даже быстрее, чем при использовании компью-

терной мышки [66]. Для интерфейсов, управляемых взором, выбор объекта 

на экране определяется временем фиксации взгляда на нем (метод реги-

страции времени пребывания). Более продолжительная, чем обычно, фик-

сация взгляда на элементе увеличивает длительность выполнения задания 

и вызывает дискомфорт у пользователя. Сложность также заключается  

в том, что при рассматривании стимулов с изобилием деталей необходим 
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расчет оптимального времени, чтобы человек успел их как следует изу-

чить, а система не посчитала фиксацию взгляда как выбор или намерение 

(момент принятие решения). Таким образом, при решении сложных учеб-

ных задач, если компьютер будет ошибочно активировать какой-либо эле-

мент (основываясь на том, что на нем задержался взгляд, хотя пользова-

тель просто его рассматривает или думает над принятием решения), то это 

неизбежно повысит уровень стресса у обучающегося и, соответственно, 

помешает ему сосредоточиться на задании и усвоить материал. Данную 

проблему пытаются решить с помощью альтернативных способов фикса-

ции зрительных команд на основе выделения фокальных фиксаций [67] 

или при использовании гибридных инетрфейсов [18, 68]. Другая проблема, 

которая связана с управлением системой с помощью движения глаз, – по-

иск оптимального размера стимулов и расстояния между ними [69]. 

Несмотря на выделенные трудности, НКИ открывают дополнительные 

возможности в сфере образования. Для слабовидящих и слабослышащих  

в процессе обучения возможно применение вибротактильных нейроком-

пьютерных интерфейсов (touch-based brain computer interfaces) [70, 71] или 

бесконтактных ультразвуковых тактильных дисплеев (airborne ultrasonic 

tactile display) [72]. Эффект в последних достигается за счет стимуляции 

кожных рецепторов с помощью фокусированного ультразвука. Давление 

излучения создает на поверхности кожи тактильное ощущение, что и явля-

ется способом взаимодействия человека и компьютера. Перспективными 

также являются исследования применения НКИ для повышения социаль-

ных навыков студентов с расстройствами аутистического спектра [73], 

развития саморегуляции внимания у учащихся с СДВГ [74, 75], оценки 

терапии для детей с когнитивными нарушениями [76]. 

Также одним из направлений применения НКИ в обучении может быть 

мониторинг осведомленности обучающихся об окружающей обстановке 

(ситуации), например при выполнении практических заданий (как в реаль-

ности, так и в виртуальной среде). Осведомленность – это осознание того, 

что происходит в данный текущий момент, что из окружающей обстановки 

имеет отношение к релевантной задаче [77]. Осведомленность состоит из 

трех уровней: 1 – восприятие элементов или сигналов; 2 – интеграция того, 

что воспринимается, и понимание, что это означает в конкретном контек-

сте; 3 – понимание / прогнозирование на основе текущих знаний того, что 

может произойти в будущем [Ibid.]. Нейрокомпьютерные интерфейсы, 

считывая информацию об осведомленности пользователя о текущей ситу-

ации (уровне внимания, загрузке рабочей памяти), могут обеспечить до-

полнительный контроль и помочь снизить вероятность ошибки. В настоя-

щий момент исследования, посвященные мониторингу осведомленности  

с помощью портативного оборудования для записи ЭЭГ-данных, ведутся  

в основном в области моделирования военных ситуаций или работы авиа-

диспетчеров [78, 79]. На наш взгляд, возможность отслеживания осведом-

ленности обучающихся об учебной ситуации может также играть немало-

важную роль в повышении успешности обучения. 
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Заключение 

 
Ориентируясь на задачи, стоящие перед современным образованием 

(индивидуализация обучения, развитие у обучающихся самоорганизации  

и способности к рефлексии, непрерывное образование и др.), и на основе 

проделанного анализа научных источников можно выделить следующие 

перспективные направления применения нейрокомпьютерных интерфей-

сов в учебном процессе: 

– Возможность прогнозировать продуктивность учебной деятельности 

обучающихся на основе полученных с помощью НКИ данных. Очевидно, 

что при ухудшении концентрации внимания или переживании учеником 

негативных эмоций результат обучения становится хуже. Но в данном слу-

чае речь идет не только о сиюминутной обратной связи при взаимодей-

ствии учащегося с конкретным контентом (снижение внимания → подача 

об этом сигнала → приостановка учебной деятельности для восстановле-

ния сил после утомления). Накопленные и проанализированные системой 

данные об активности головного мозга обучающегося в различных учеб-

ных ситуациях могут использоваться для выявления нейрофизиологиче-

ских механизмов, лежащих в основе учебной деятельности, что позволит 

прогнозировать его академическую успешность в целом [80], а также вы-

явить трудности (например, слабую способность длительно удерживать 

внимание на объекте) и корректировать методы обучения с учетом инди-

видуальных особенностей. 

– Обучение самоконтролю (сознательному мониторингу собственной 

деятельности с целью своевременного обнаружения ошибок) с помощью 

биологической или нейронной обратной связи. Подобного рода занятия 

способствуют как развитию навыков саморегуляции, так и рефлексии  

в целом – обучающийся в дальнейшем сможет быть более внимательным  

к изменениям в своем состоянии и самостоятельно отслеживать их без 

подсказок системы.  

– Выявление особенностей когнитивных и аффективных состояний 

учащихся в режиме реального времени при обучении отдельным предме-

там (математике, физике, информатике и др.). Учебная деятельность при 

освоении различных областей знаний имеет свои особенности. Например, 

в обработке цифр и слов задействованы разные нейрофизиологические ме-

ханизмы [81]. Выделяют также и такой феномен, как тревога при изучении 

математики (math anxiety), которая отрицательно коррелирует с успешно-

стью обучения [82]. Определение специфических эффектов, влияющих  

на освоение материала для каждого учебного предмета, также позволит 

усовершенствовать процесс обучения, сделав его не только эффективным, 

но и психологически комфортным для учащихся. 

– Использование НКИ в качестве метода оценки влияния электронных 

средств обучения на процесс усвоения информации. Данные об эффектив-

ности применения ИКТ в обучении достаточно противоречивы. Разнообра-

зие существующих оценочных средств, с одной стороны, дает возмож-
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ность для всесторонней оценки [83], а с другой – носит преимущественно 

субъективный характер (опросы учащихся, результаты наблюдений, экс-

пертная оценка). Фиксирование в режиме реального времени нейрофизио-

логических реакций обучающегося на учебный контент, предложенный  

в электронном формате, сможет обеспечить более объективизированные 

результаты экспертизы. 

– Измерение динамики интенсивности познавательной деятельности  

в условиях различных учебных задач. К таким учебным задачам могут от-

носиться не только чтение текста и просмотр видео, но и иные виды учеб-

ной деятельности: творческая или исследовательская активность, выпол-

нение практических заданий и т.д. 

– Изучение эффектов когнитивной нагрузки в режиме реального време-

ни на занятиях и выявление на нейрофизиологическом уровне «порога» 

перегрузки и доступного объема информации для ее успешной обработки  

с целью оптимизации подачи учебного материала и повышения продук-

тивности обучения. 

Согласно прогнозу развития нейротехнологий в будущем, предложен-

ному C. Cinel и соавт. [23], уже к 2040 г. человек сможет применять в по-

вседневной жизни приложения для мониторинга своего текущего состоя-

ния, облегчения контроля над деятельностью, повышения продуктивности 

в принятии решений и улучшения когнитивных способностей. Все эти 

возможности также могут быть использованы и при решении учебных за-

дач. И хотя на данный момент требуются дополнительные исследования 

использования НКИ в различных условиях учебной деятельности, данный 

обзор позволяет сделать вывод о том, что применение нейрокомпьютерных 

интерфейсов в образовательном процессе является одним из перспектив-

ных направлений повышения эффективности обучения. 

 
Литература 

 
1. Wolpaw J.R., Birbaumer N., Heetderks W.J., McFarland D.J., Peckham P.H., Schalk G., 

Donchin E., Quatrano L.A., Robinson C.J., Vaughan T.M. Brain–Computer Interface Te-

chnology: a review of the First International Meeting // IEEE Transactions on rehabilitati-

on engineering. 2000. Vol. 8, № 2. P. 164–173. 

2. Kübler A., Müller K.R. An introduction to brain computer interfacing // Toward brain-

computer interfacing / G. Dornhege, J. del R. Millan, T. Hinterberger, D. McFarland,  

K.R. Müller (eds.). Cambridge, MA : MIT Press, 2007. P. 1–25. 

3. Wolpaw J.R., Wolpaw E.V. Brain-computer interfaces: Principles and practice. New York : 

Oxford University Press, 2012. 424 p. 

4. Zaharija G., Bogunovic P., Mladenovic S. Brain computer interface in enhanced learning 

system // Proceedings of 12th International Technology, Education and Development 

Conference. 2018. P. 198–205. 

5. Mak J.N., Wolpaw J.R. Clinical applications of brain–computer interfaces: Current state 

and future prospects // IEEE Review of Biomedical Engineering. 2009. Vol. 2. P. 187–199.  

6. Zhang J., Jadavji Z., Zewdie E., Kirton A. Evaluating If Children Can Use Simple Brain 

Computer Interfaces // Frontiers in Human Neuroscience. 2019. Vol. 13. Article 24. DOI: 

10.3389/fnhum.2019.00024. 



Д.С. Гнедых 

118  

7. Перепелкина О.С., Васильев А.Н., Либуркина С.П., Ганин И.П., Каплан А.Я. Изучение 

эффективности освоения пациентами с двигательными нарушениями технологии 

«Интерфейс мозг–компьютер, основанный на представлении движений» (пилотное 

исследование) // Когнитивная наука в Москве: новые исследования : материалы 

конф., 16 июня 2015 г. / под ред. Е.В. Печенковой, М.В. Фаликман. М. : Буки Веди, 

2015. С. 346–351. 

8. Каплан А.Я. Нейрофизиологические основания и практические реализации техноло-

гии мозг-машинных интерфейсов в неврологической реабилитации // Физиология 

человека. 2016. № 42 (1). C.118–127.  

9. Naros G., Gharabaghi A. Reinforcement learning of self-regulated β-oscillations for motor 

restoration in chronic stroke // Frontiers in Human Neuroscience. 2015. Vol. 9. Article 391. 

DOI: 10.3389/fnhum.2015.00391 

10. Котов С.В., Турбина Л.Г., Бобров П.Д., Фролов А.А., Павлова О.Г., Курганская М.Е., 

Бирюкова Е.В. Применение комплекса «интерфейс мозг компьютер и экзоскелет» и 

техники воображения движения для после инсульта // Альманах клинической меди-

цины. 2015. № 39. C. 15–21. 

11. Люкманов Р.Х., Азиатская Г.А., Мокиенко О.А., Варако Н.А., Ковязина М.С., Супо-

нева Н.А., Черникова Л.А., Фролов А.А., Пирадов М.А. Интерфейс мозг-компьютер 

в постинсультной реабилитации: клинико-нейропсихологическое исследование // 

Журнал неврологии и психиатрии им. С.С. Корсакова. 2018. № 118 (8). C. 43–51. 

12. Comaniciu A., Najafizadeh L. Enabling communication for locked-in syndrome patients 

using deep learning and an emoji-based brain computer interface // IEEE Biomedical Cir-

cuits and Systems Conference (BioCAS) – Advanced Systems for Enhancing Human 

Health, Cleveland, OH, October 17–19, 2018. P. 41–44. 

13. Van Erp J., Lotte F., Tangermann M. Brain-Computer Interfaces: Beyond Medical Appli-

cations // Computer. 2012. Vol. 45 (4). P. 26–34. 

14. Abdulkader S.N., Atia A., Mostafa M.-S.M. Brain computer interfacing: Applications and 

challenges // Egyptian Informatics Journal. 2015. Vol. 16. P. 213–230. 

15. Gao S., Wang Y., Gao X., Hong B. Visual and auditory brain–computer interfaces // IEEE 

Transactions on Biomedical Engineering. 2014. Vol. 61 (5). P. 1436–1447. 

16. Wang Y.T., Wang Y., Jung T.P. A cell-phone-based braine-computer interface for com-

munication in daily life // Journal of Neural Engineering. 2011. Vol. 8 (2). P. 1–5. 

17. Ungureanu F., Lupu R.G. The assessment of learning emotional state using EEG headsets // 

Proceedings of 11th International Scientific Conference on eLearning and Software for 

Education. 2015. P. 587–593. 

18. Zander T.O., Kothe C., Jatzev S., Gaertner М. Enhancing human-computer interaction 

with input from active and passive brain-computer interfaces // Brain-Computer Interfaces / 

D. Tan, A. Nijholt (eds.). London : Springer, 2010. P. 181–199. DOI: 10.1007/978-1-

84996-272-8_11. (Human-Computer Interaction Series). 

19. Asteriadis S., Tzouveli P., Karpouzis K., Kollias S. Estimation of behavioral user state 

based on eye gaze and head pose–application in an e-learning environment // Multimed 

Tools Application. 2009. Vol. 41. P. 469–493. 

20. Park N., Zhu W., Jung Y., McLaughlin M., Jin S. Utility of haptic data in recognition  

of user state // Proceedings of HCI International. 2005. Vol. 11. URL: 

https://pdfs.semanticscholar.org/ e0f0/c5cca081b810b2319811f296a5d811583a97.pdf 

21. Бордовская Н.В., Костромина С.Н. Психология образования в современном мире 

(итоги международной научно-практической конференции «Ананьевские чтения – 

2012») // Вестник Санкт-Петербургского университета. 2013. № 16 (2). C. 67–78. 

22. Lance B.J., Kerick S.E., Ries A.J., Oie K.S., McDowell K. Brain–Computer interface 

technologies in the coming decades // Proceedings of the IEEE. Special Centennial Issue. 

2012. Vol. 100. P. 1585–1599. DOI: 10.1109/JPROC.2012.2184830. 



Тенденции и перспективы использования нейрокомпьютерных интерфейсов  

119 

23. Cinel C., Valeriani D., Poli R. Neurotechnologies for human cognitive augmentation: 

Current state of the art and future prospects // Frontiers in Human Neuroscience. 2019. 

Vol. 13. Article 13. DOI: 10.3389/fnhum.2019.00013. 

24. Xu J., Zhong B. Review on portable EEG technology in educational research // Computers 

in Human Behavior. 2018. Vol. 81. P. 340–349. 

25. Zhou Y., Xu T., Cai Y.Р., Wu X.J., Dong B. Monitoring cognitive workload in online 

videos learning through an EEG-based brain-computer interface // Learning and Collabo-

ration Technologies. Novel Learning Ecosystems : 4th International Conference, LCT 

2017 / P. Zaphiris, A. Ioannou (eds.). Springer, Cham, 2017. P. 64–73. (Lecture Notes in 

Computer Science. Vol. 10295). 

26. Serrhini M., Dargham A. Toward incorporating bio-signals in online education case of 

assessing student attention with BCI // Europe and MENA Cooperation Advances in In-

formation and Communication Technologies / Á. Rocha, M. Serrhini, C. Felgueiras (eds.). 

Springer, Cham, 2017. P. 135–146. DOI: 10.1007/978-3-319-46568-5_14. (Advances in 

Intelligent Systems and Computing. Vol. 520). 

27. Александрова Н.А., Черняева Т.Н. Исследование внимания обучающихся в ситуа-

ции информационно-технологического прорыва в образовании // Сибирский педа-

гогический журнал. 2019. № 1. C. 130–138. 

28. Lin C.S., Lai Y.C., Lin J.C., Wu P.Y., Chang H.C. A novel method for concentration 

evaluation of reading behaviors with electrical activity recorded on the scalp // Computer 

Methods and Programs in Biomedicine. 2014. Vol. 114 (2). P. 164–171. 

29. Sun J.C.Y., Yeh K.P.C. The effects of attention monitoring with EEG biofeedback on 

university students' attention and self-efficacy: the case of antiphishing instructional mate-

rials // Computers and Education. 2017. Vol. 106. P. 73–82. 

30. Mokhtar R., Sharif N., Zin N.A.M., Ihsan S.N. Assessing attention and meditation levels in 

learning process using brain computer interface // Proceedings of the International Conference 

on Computer, Communication, and Control Technology. 2017. Vol. 23 (6). P. 5569–5572. 

31. Chen C.M., Wang J.Y. Effects of online synchronous instruction with an attention moni-

toring and alarm mechanism on sustained attention and learning performance // Interac-

tive Learning Environments. 2017. Vol. 25 (4). P. 427–443. DOI: 10.1080/10494820. 

2017.1341938. 

32. Lai C.H., Liu M.C., Liu C.J., Huang Y.M. Using positive visual stimuli to lighten  

the online learning experience through in class questioning // International Review of  

Research in Open and Distributed Learning. 2016. Vol. 17 (1). P. 23–41. 

33. Huang Y.M., Liu M.C., Lai C.H., Liu C.J. Using humorous images to lighten the learning 

experience through questioning in class // British Journal of Educational Technology. 

2017. Vol. 48 (3). P. 878–896. 

34. Wei C.C., Ma M.Y. Influences of visual attention and reading time on children and adults // 

Reading and Writing Quarterly. 2017. Vol. 33 (2). P. 97–108. 

35. Chen C.M., Lin Y.J. Effects of different text display types on reading comprehension, 

sustained attention and cognitive load in mobile reading contexts // Interactive Learning 

Environments. 2016. Vol. 24 (3). P. 553–571. 

36. Ma M.Y., Wei C.C. A comparative study of children's concentration performance on  

picture books: Age, gender, and media forms // Interactive Learning Environments. 2016. 

Vol. 24 (8). P. 1922–1937. 

37. Shadiev R., Wu T.T., Huang Y.M. Enhancing learning performance, attention, and medi-

tation using a speech-to-text recognition application: Evidence from multiple data sources // 

Interactive Learning Environments. 2017. Vol. 25 (2). P. 249–261. 

38. Wang C.C., Hsu M.C. An exploratory study using inexpensive electroencephalography 

(EEG) to understand flow experience in computer-based instruction // Information and 

Management. 2014. Vol. 51 (7). P. 912–923. 



Д.С. Гнедых 

120  

39. Chen C.M., Wu C.H. Effects of different video lecture types on sustained attention, emo-

tion, cognitive load, and learning performance // Computers and Education. 2015. Vol. 80. 

P. 108–121. 

40. Serrhini M. BCI sensor as ITS for controlling student attention in online experimentation // 

Online experimentation: emerging technologies and IOT // M.T. Restivo, A. Cardoso,  

A.M. Lopes (eds.). Barcelona : International Frequency Sensor Association (IFSA) Pub-

lishing, 2015. P. 83–102. 

41. Lucchiari C., Folgieri R. The role of text color in learning: a Brain Computer Interface 

study // International Journal of Psychology. 2016. Vol. 51. P. 195–195. 

42. Andujar M., Gilbert J.E. Let's learn!: enhancing user's engagement levels through passive 

brain-computer interfaces // Proceeding CHI '13 Extended Abstracts on Human Factors in 

Computing Systems. 2013. P. 703–708. 

43. Ghergulescu I., Muntean C.H. ToTCompute: a novel EEG-based TimeOnTask Threshold 

computation mechanism for engagement modelling and monitoring // International Jour-

nal of Artificial Intelligence in Education. 2016. Vol. 26 (3). P. 821–854. 

44. Lin F.-R., Kao Ch.-M. Mental effort detection using EEG data in E-learning contexts // 

Computers and Education. 2018. Vol. 122. P. 63–79. 

45. Станкевич Л.А., Аманбаева С.С., Самочадин А.В. Оценка уровня умственной рабо-

тоспособности учащихся на основе анализа сигналов ЭЭГ // Научно-технические 

ведомости СПбГПУ. Информатика. Телекоммуникации. Управление. 2018. Т. 11, № 4. 

С. 151–161. DOI: 10.18721/JCSTCS.11411. 

46. Verkijika S.F., De Wet L. Using a brain-computer interface (BCI) in reducing math anxiety: 

Evidence from South Africa // Computers and Education. 2015. Vol. 81. P. 113–122. 

47. Костромина С.Н., Прокофьева В.В., Гнедых Д.С., Королева М.Е. Психофизиологи-

ческий мониторинг экзаменационного стресса у школьников // Психологические 

исследования. 2015. Т. 8, № 43. С. 7.  

48. Moreno Cueva L.A., Peña Cortés C.A., Maestre Delgado M., Caicedo Villamizar S.G., 

Pardo García A. Registro de neuroseñales con una interfaz cerebro-computador para esti-

mar el nivel estrés en un estudiante durante una clase // INGE CUC. 2017. Vol. 13, № 2. 

P. 95–101. DOI: 10.17981/ingecuc.13.2.2017.10. 

49. Sorudeykin K.A. An educative brain-computer interface // IEEE East-West Design and 

Test International Symposium, Moscow, September, 2009. URL: https://arxiv.org/ftp/ 

arxiv/papers/1003/1003.2660.pdf 

50. Tan D., Nijholt A. Brain-Computer Interfaces and Human-Computer Interaction // Brain-

Computer Interfaces / D. Tan, A. Nijholt (eds.). London : Springer, 2010. P. 3–18. DOI: 

10.1007/978-1-84996-272-8_1. (Human-Computer Interaction Series). 

51. Grimes D., Tan D.S., Hudson S.E., Shenoy P., Rao R.P. Feasibility and pragmatics of 

classifying working memory load with an electroencephalograph // Proceeding of the 

Twenty-Sixth Annual SIGCHI Conference on Human Factors in Computing Systems 

(Florence, Italy, 2008). New York : ACM, 2008. P. 835–844. 

52. Tzovara A., Murray M.M., Bourdaud N., Chavarriaga R., Millán J.d.R., De Lucia M.  

The timing of exploratory decision-making revealed by single-trial topographic EEG ana-

lyses // Neuroimage. 2012. Vol. 60. P. 1959–1969. DOI: 10.1016/j.neuroimage.2012.01.136. 

53. Ferrez P.W., del Millán R. Error-related EEG potentials generated during simulated brain-

computer interaction // IEEE Trans Biomed Eng. 2008.Vol. 55 (3). P. 923–929. 

54. Heidrich R., Branco M.A., Mossmann J.B., Schuh A., Jensen E. Development of BCI 

based softwares to assist People with mobility limitations in the school inclusion process // 

Proceedings of the 17th international ACM SIGACCESS conference on computers & ac-

cessibility. New York : ACM, 2015. P. 397–398. 

55. Mehmood R.M., Lee H.J. Towards building a computer aided education system for spe-

cial students using wearable sensor technologies // Sensors. 2017. Vol. 17 (2). P. 317. 

DOI: 10.3390/s17020317. 



Тенденции и перспективы использования нейрокомпьютерных интерфейсов  

121 

56. Нейроинтерфейсы для речевой коммуникации // Глобальные технологические трен-

ды. Трендлеттер // Медицина и здравоохранение. 2016. № 2. URL: https://issek.hse.ru/ 

trendletter/news/174161494.html 

57. Каплан А.Я., Кочетова А.Г., Шишкин С.Л., Басюл И.А., Ганин И.П., Васильев А.Н., 

Либуркина С.П. Экспериментально-теоретические основания и практические реа-

лизации технологии «Интерфейс мозг–компьютер» // Бюллетень сибирской меди-

цины. 2013. № 12 (2). C. 21–29. 

58. Wronkiewicz M., Larson E., Lee A.K.C. Leveraging anatomical information to improve 

transfer learning in brain-computer interfaces // Journal of neural engineering. 2015.  

Vol. 12 (4). DOI: 10.1088/1741-2560/12/4/046027. URL: https://www.ncbi.nlm.nih.gov/ 

pmc/articles/PMC4527978/pdf/nihms710701.pdf 

59. Nakanishi M., Wang Y.J., Jung T.P. Session-to-session transfer in detecting steady-state 

visual evoked potentials with individual training data // Foundations of Augmented  

Cognition: Neuroergonomics and Operational Neuroscience. AC 2016 / D. Schmorrow, 

C. Fidopiastis (eds.). Springer, Cham, 2016. DOI: 10.1007/978-3-319-39955-3_24.  

(Lecture Notes in Computer Science. Vol. 9743). 

60. Волкова К.В., Дагаев Н.И., Киселев А.С., Касумов В.Р., Александров М.В., Осад-

чий А.Е. Интерфейс «мозг–компьютер»: опыт построения, использования и воз-

можные пути повышения рабочих характеристик // Журнал высшей нервной дея-

тельности им. И.П. Павлова. 2017. Т. 67, № 4. С. 504–520. 

61. Mühl C., Allison B., Nijholt A., Chanel G. A survey of affective brain computer interfaces: 

principles, state-of-the-art, and challenges // Brain-Computer Interfaces. 2014. Vol. 1 (2). 

P. 66–84. 

62. Кирьянов Д.А., Каплан Д.А. Распознавание когнитивных потенциалов на целевые 

стимулы в интерфейсе «мозг–компьютер» на основе ансамбля классификаторов // 

Наука и инновации в медицине. 2016. № 3 (3). C. 28–32. 

63. Boksem A.S., Meijman T.F., Lorist M.M. Effects of mental fatigue on attention: an ERP 

study // Cognitive Brain Research. 2005. Vol. 25 (1). P. 107–116. 

64. Engell-Nielsen T., Glenstrup A.J., Hansen J.P. Eye gaze interaction: A new media – not 

just a fast mouse // Handbook of Human Factors / Ergonomics / K. Itoh, A. Komatsubara, 

S. Kuwano (eds.). Tokyo : AsakuraPublishing, 2003. P. 445–455. 

65. Nilsson S., Gustafsson T., Carleberg P. Hands free interaction with virtual information in 

a real environment // Proceedings of COGAIN 2007, Leicester, UK, 2007. P. 53–57. 

66. Sibert L.E., Jacob R.J.K. Evaluation of eye gaze interaction // Proceedings of the SIGCHI 

Conference on Human Factors in Computing Systems. New York : ACM Press, 2000. 

P. 281–288. 

67. Величковский Б.Б., Румянцев М.А., Морозов М.А. Новый подход к проблеме «При-

косновения Мидаса»: идентификация зрительных команд на основе выделения фо-

кальных фиксаций // Вестник Московского университета. Сер. 14. Психология. 

2013. № 3. C. 33–45. 

68. Vilimek R., Zander T.O. BC(eye): Combining eye-gaze input with brain-computer  

interaction // Proceedings of the HCII 2009. Heidelberg : Springer, 2009. P. 593–602. 

69. Пронина А.С., Григорян Р.К., Каплан А.Я. Движения глаз человека при наборе тек-

ста в интерфейсе мозг–компьютер на основе потенциала П300: эффект размера  

стимула и расстояния между стимулами // Вестник Московского университета.  

Сер. 14. Психология. 2018. № 4. C. 120–134. 

70. Van Erp J.B.F., Brouwer A.-M. Touch-based Brain Computer Interfaces: State of the art // 

IEEE Haptics Symposium (HAPTICS), 23–26 Feb. 2014. P. 397–401. DOI: 

10.1109/HAPTICS.2014.6775488. 

71. Лукоянов М.В., Гордлеева С.Ю., Пимашкин А.С., Григорьев Н.А., Савосенков А.В., 

Мотайло А., Казанцев В.Б., Каплан А.Я. Эффективность интерфейсов мозг–



Д.С. Гнедых 

122  

компьютер на основе представления движений с тактильной и визуальной обратной 

связью // Физиология человека. 2018. № 44 (3). C. 53–61. 

72. Hamada K., Mori H., Shinoda H., Rutkowski T.M. Airborne ultrasonic tactile display  

BCI // Brain-Computer Interface Research: a State-of-the-Art, Summary 4 / C. Guger,  

G. Mueller-Putz, B. Allison (eds.). Springer International Publishing, 2015. P. 57–65. 

(SpringerBriefs in Electrical and Computer Engineering). 

73. White S.W., Richey J.A., Gracanin D., Coffman M., Elias R., LaConte S., Ollendick T.H. 

Psychosocial and computer-assisted intervention for college students with autism spec-

trum disorder: preliminary support for feasibility // Education and Training in Autism and 

Developmental Disabilities. 2016. Vol. 51 (3). P. 307–317. 

74. Lim C.G., Lee T.S., Guan C.T., Fung D.S., Zhao Y., Teng S.S.W., Zhang H.K. Krish-

nan R.R. A brain-computer interface based attention training program for treating atten-

tion deficit hyperactivity disorder // PLoS ONE. 2012. Vol. 7 (10). Article 46692. DOI: 

10.1371/journal.pone.0046692. 

75. Ali A., Puthusserypady S. A 3D learning playground for potential attention training in 

ADHD: a Brain Computer Interface approach // 37th annual international conference of 

the IEEE Engineering in Medicine and Biology Society (EMBC). 2015. P. 67–70. 

76. Zammouri A., Moussa A.A., Mebrouk Y. Brain-computer interface for workload estima-

tion: Assessment of mental efforts in learning processes // Expert Systems with Applica-

tions. 2018. Vol. 112. P. 138–147. 

77. Endsley M.R. Toward a theory of situation awareness in dynamic systems // Human Fac-

tors. 1995. Vol. 37. P. 32–64. DOI: 10.1518/001872095779049543. 

78. Berka C., Levendowski D.J., Davis G., Whitmoyer M., Hale K., Fuchs S. Objective 

measures of situational awareness using neurophysiology technology // Augmented Cog-

nition: Past, Present and Future. 2006. P. 145–154. 

79. Yeo L.G., Sun H., Liu Y., Trapsilawati F., Sourina O., Chen C.-H., Müller-Wittig W., 

Ang W.T. Mobile EEG-based situation awareness recognition for air traffic controllers // 

IEEE International Conference on Systems, Man, and Cybernetics (SMC) (Banff, AB). 

2017. P. 3030–3035. 

80. Kostromina S.N., Mkrtychian N.A., Kurmakaeva D.M., Gnedykh D.S. The interrelation-

ship between cognitive control and academic success of first-year students: an interdisci-

plinary study // Psychology in Russia: State of the Art. 2017. Vol. 10 (4). P. 60–75. 

81. Carreiras M., Monahan P.J., Lizarazu M., Duñabeitia J.A., Molinaro N. Numbers are not like 

words: Different pathways for literacy and numeracy // NeuroImage. 2015. Vol. 118. P. 79–89. 

82. Zakaria E., Zain N.M., Ahmad N.A., Erlina A. Mathematics anxiety and achievement 

among secondary school students // American Journal of Applied Sciences. 2012. Vol. 9 (11). 

P. 1828–1832. 

83. Kostromina S., Gnedykh D., Molodtsova G.A. Psycho-Pedagogical Model for Evaluating 

Effectiveness of Students’ Learning on the Basis of Electronic Visual Rows // Optimizing 

Human-Computer Interaction With Emerging Technologies. Hershey, PA: IGI Global, 
2017. P. 183–209. DOI: 10.4018/978-1-5225-2616-2.ch007. 

 

Поступила в редакцию 14.09.2019 г.; повторно 27.06.2020 г.;  
принята 30.11.2020 г. 

 

Гнедых Дарья Сергеевна – кандидат психологических наук, доцент кафедры психоло-

гии образования и педагогики Санкт-Петербургского государственного университета. 

E-mail: d.gnedyh@spbu.ru  
 

For citation: Gnedykh, D.S. Trends and Prospects of Using Brain-Computer Interfaces in 

Education. Sibirskiy Psikhologicheskiy Zhurnal – Siberian journal of psychology. 2021; 79: 

108–129. doi: 10.17223/17267080/79/7. In Russian. English Summary 



Тенденции и перспективы использования нейрокомпьютерных интерфейсов  

123 

Trends and Prospects of Using Brain-Computer Interfaces in Education 
 

D.S. Gnedykhа 

 

a Saint-Petersburg University, 7-9 Universitetskaya Emb., St Petersburg, 199034, Russian Federation 

 
Abstract 

 
The relevance of the brain-computer interfaces (BCI) implementation in the field of edu-

cation is conditioned by the realization of long-life and individualized learning concepts, as 

well as the requirement of effective and affordable automated learning systems. The article 

presents the analysis of studies on BCI usage in the educational process, in order to systema-

tize the evidence, identify emerging trends and determine the difficulties and prospects of 

their applications in education. 

Nowadays, two main directions of BCI application for the purpose of training quality im-

provement are revealed. In the first direction, the researchers’ attention is focused on psycho-

physiology, meaning the identification of student’s current state characteristics and its timely 

correction with the teacher’s help (or self-correction). The second one emphasizes the peda-

gogical aspect of BCI usage, such as monitoring the student’s cognitive activity in the process 

of course content perception to determine the most optimal parameters and conditions of its 

presentation. In the first case, the change of a student’s state or activity is emphasized, in the 

second one the changes relate to correction of learning content and its delivery.  

Among the main difficulties of using BCI in education are the following: problems with 

the equipment of modern BCI systems, the lack of clear classifications of neurophysiological 

correlates of various mental phenomena, the difficulty of consideration and differentiation of 

all the factors affecting a user during his interaction with BCI in natural environment. 

The prospects of BCI usage in learning are proposed:  

1. Prediction of learning activity productivity;  

2. Development of students’ self-control in the educational process; 

3. Real-time identification of cognitive and affective students’ states in learning certain 

subjects (mathematics, physics, computer science, etc.);  

4. Assessment of the impact of electronic learning tools on the process of information  

acquisition; 

5. Monitoring the dynamics of cognitive activity intensity in students while solving dif-

ferent learning tasks; 

6. Identification of the available amount of information for its successful processing at the 

neurophysiological level to optimize the delivery of learning materials. 

 
Keywords: brain-computer interfaces; the education quality improvement; e-learning; 

learning activity. 
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Статья посвящена постановке и анализу проблемы когнитивной неэффективности совре-

менного школьного обучения в условиях цифровизации и гаджетизации. Представлены 

факторы такой неэффективности, результаты исследования понимания проблемы учи-

телями средних школ, обсуждаются причины недостаточных уровней учебной памяти  

и учебного внимания в существующей системе школьного образования, роль цифрови-

зации в структуре учебных когнитивных феноменов, возможные пути повышения  

когнитивной эффективности обучения. 

 
Ключевые слова: учебное внимание; учебная память; учебное знание; актуальность 

учебного знания; цифровизация; гаджетизация; эффективность обучения; когнитивно-

эффективное обучение; безопасность образования; учебный стресс. 

 

Введение 
 

Очевидно, что учиться и научиться – это разные вещи. Многие школь-

ники ежедневно ходят в школу, учатся, но усваивают ли они при этом не-

обходимые знания, формируют ли требуемые в дальнейшей жизни умения 

и навыки, компетенции, иными словами, научаются ли тому, для чего су-

ществует школьное обучение? В условиях цифрового мира эта проблема 

стала, как представляется, еще более острой, чем это было до появления  

и тотального внедрения цифровых технологий и гаджетов. 

Одним из факторов, негативно влияющих на качество обучения, точнее 

«научения», школьника тому, за чем он пришел в школу, выступает очевид-

ное резкое увеличение связанных с цифровизацией отвлекающих стимулов. 

Раньше дети, конечно, тоже отвлекались, начинали рисовать, разговаривать, 

заниматься различной другой неучебной деятельностью или просто пере-

ставали слушать, уходили в фантазии, мысли т.п. Теперь, в условиях циф-

ровизации и гаджетизации, возникли дополнительные факторы отвлече-

ния. Даже если ребенок не увлечен непосредственно своим телефоном,  

в его сознании присутствует идея о необходимости проверить сообщения  

в мессенджерах или социальных сетях, электронную почту, написать смс, 

позвонить, завершить игру и т.п.; если у него возникает какая-то идея, тре-

                                                           
1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ в рамках научного 

проекта № 19-29-14059. 
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бующая информации, то он отвлекается и начинает тут же искать ее  

в Интернете, не дожидаясь перемены или конца уроков.  

Таким образом, концентрация внимания на учебной деятельности в усло-

виях «цифровых искушений» становится гораздо более сложной. Дополни-

тельным фактором потери учебного внимания может выступать нахождение 

привязанного к гаджету ребенка в классе таких же детей, происходит свое-

образное «заражение» гаджетом: как только один ребенок достает гаджет  

и начинает неучебную гаджет-деятельность, теряя учебное внимание,  

он выступает примером для других детей, которые «следуют» за ним.  

Соответственно, в таких условиях снижается и усвоение учебных знаний.  

Влияние гаджетов затрагивает не только восприятие и внимание, но, 

очевидно, и память; запоминание или припоминание учебной информации 

происходит в усложненных условиях готовности сознания к гаджет-

деятельности, установки на такую деятельность. По-видимому, особенно 

деструктивное влияние гаджетизация оказывает на долговременную па-

мять, ребенок живет в сверхинтенсивном информационном потоке, еже-

дневно в его памяти так или иначе откладывается огромное количество 

различной информации. При этом, если основываться на предположении, 

что психика делает выбор информации для запоминания и хранения, исхо-

дя из ее актуальности, текущей необходимости, и существуют какие-то 

психические механизмы оценки такой актуальности, то большая часть 

учебной информации, очевидно, не оценивается как нужная и поэтому 

быстро забывается, стирается из долговременной памяти. Это подтвер-

ждают представленные ниже озвучиваемые учителями факты фактической 

невозможности вспоминания того, что изучалось даже всего несколько 

месяцев назад, не говоря уже о том, что было изучено еще раньше. 

Очевидно, что неусвоение одних знаний выступает важным фактором 

неусвоения последующих, которые опираются на них, преподаются с уче-

том их наличия у ребенка. В результате у ребенка не формируется необхо-

димый для дальнейшего успешного обучения информационный базис  

дисциплины и общей эрудиции. В лучшем случае ребенок вынужден  

«добирать» эти знания в рамках каких-то дополнительных занятий, в худ-

шем – происходит неизбежное снижение успеваемости. 

Ситуация с учебными знаниями сегодня более чем странная. Ребенок 

(школьник) получает знания, в той или иной степени усваивает их (в луч-

шем случае), даже, возможно, получает за это хорошую оценку, но потом, 

через какое-то время, эти знания практически полностью забываются в силу 

их неактуальности в текущий момент, отсутствия (или недостаточности) 

повторения, сверхнасыщенности жизни информацией (что во многом обу-

словливается гаджетизацией и цифровизацией), в которой учебные знания 

«теряются» и т.д. Далее, при подготовке к экзамену, ребенок самостоя-

тельно или при помощи репетитора, которого ему нанимают родители, 

начинает фактически заново усваивать эти знания, и если это ему удается, 

то он успешно сдает экзамен и снова забывает, так как знания становятся 

неактуальными, не повторяются и т.д. Затем, при наличии необходимого 
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количества баллов по ЕГЭ, ребенок поступает в вуз, там он снова получает 

знания, забывает их после экзамена или зачета – опять же в силу того, что 

они становятся для него неактуальными, не повторяются, а также из-за от-

сутствия необходимого информационно-когнитивного базиса (базового 

набора знаний и навыков, обеспечивающих эффективное обучение в вузе) 

по дисциплине, который должно было обеспечить школьное образование.  

Работая преподавателем, автор данной статьи постоянно сталкивался с тем, 

что большинство студентов очень плохо помнят содержание дисциплин, 

изучавшихся в прошлом или позапрошлом семестре, часто даже не могут 

просто вспомнить названия таких дисциплин. Представляется, что к госу-

дарственному экзамену студент снова заучивает в нужном для данного эк-

замена объеме требуемую информацию, сдает этот экзамен и снова быстро 

забывает. Получается, что, получив диплом, человек не обладает реально 

нужными профессиональными знаниями. При этом, возможно, хорошо со-

хранятся только знания по каким-то лично интересным темам, проблематике, 

которой студент увлекался, причем часто освоенные самостоятельно или в рам-

ках общения с другими студентами, а не в рамках изучения требуемых дисци-

плин с преподавателем, остальные же изучавшиеся знания будут утрачены.  

Таким образом, получается, что фактически ребенок в школе (по край-

ней мере в средней и старшей, так как навыки и знания начальной школы  

в большинстве являются базовыми, часто требуются и повторяются, по-

этому лучше сохраняются, хотя также часто в недостаточной степени) и 

вузе учится, но знаний не сохраняет; выходит, что он приобретает только 

навык учиться1, определенно являющийся важным, но ведь не его форми-

рование является целью многолетнего обучения. Ситуация определенно 

является абсурдной. Причем для многих специальностей, например для 

врачей, обладание и возможность свободной актуализации нужных про-

фессиональных знаний является критическим условием, не просто гаран-

тирующим профессионализм, но и способным трагически отразиться на 

жизни и здоровье других людей. 

Возникает также вопрос, почему родители, по крайней мере подавляю-

щее их большинство, удовлетворены тем, в какой степени их ребенок 

усваивает учебные знания, хотя при этом уровень этих знаний недостато-

чен, а усвоенные знания стираются из памяти, не достигнув того жизнен-

ного периода, когда они могут понадобиться человеку. Представляется, 

что многие родители считают, что так и должно быть, и это воспринимает-

ся как нормальное явление, потому что и их школьные знания в основном 

забылись, и это им не кажется странным. Также родители получают пред-

ставление о том, как их ребенок усваивает знания, в основном по оценкам, 

и эти оценки могут быть хорошими, положительными, а то, что через пол-

                                                           
1 Предположим, что такой навык действительно формируется благодаря многолетнему 

обучению, хотя исследований, изучавших, насколько такой навык лучше сформирован 

у людей, много учившихся, по сравнению с никогда не учившимися, по-видимому, не 

проводилось, так как результаты таких исследований в научной литературе обнаружить 

не удается. 
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года-год ребенок, возможно, абсолютно ничего не сможет вспомнить из 

того, за что получил эту положительную оценку, не вызывает у родителей, 

как ни странно, никаких опасений. Может быть, посещение уроков и за-

учивание, а потом забывание учебных знаний развивает когнитивную  

сферу ребенка, тренирует его память, речь, внимание, мышление и т.д.? 

Скорее всего, определенная тренировка когнитивной сферы происходит, 

что является положительным фактором посещения школьных занятий. Од-

нако результатов каких-либо исследований, проверявших разницу в уровнях 

показателей когнитивного развития детей, посещающих и не посещающих 

школу, нам обнаружить не удалось, т.е. тезис о том, что школьное обуче-

ние является когнитивно развивающим, является пока просто декларацией. 

При этом известно, что когнитивное развитие так или иначе происходит и 

у детей, не посещающих школу, даже у остающихся полностью неграмот-

ными, например у детей из цыганских семей, которые очень часто вообще 

не ходят в школу в силу этнических традиций.  

Таким образом, первый насущный вопрос, который требует ответа  

в рамках школьного обучения (особенно это касается средней и старшей 

школы): насколько долго должно хранится усвоенное учебное знание в па-

мяти учащегося? Нужно еще раз отметить, что этот вопрос в полной мере 

актуален и для высшего образования: мой почти двадцатилетний опыт ра-

боты в вузе показывает, что студенты часто через год или даже меньше не 

могут назвать не то что содержание, но даже название изучавшегося пред-

мета, и это не какие-то злостные прогульщики, а нормальные студенты, 

которые ходили на занятия, занимались самостоятельной работой по этому 

предмету, сдавали зачет или экзамен и т.п. Представляется, что получен-

ные знания должны в достаточном объеме сохраняться на всю жизнь и 

воспроизводиться при необходимости (использоваться человеком) без ка-

ких-либо подсказок, иначе их усвоение становится малоценным занятием. 

А если этого не происходит, то существующая система и практика обуче-

ния крайне неэффективна и должна быть трансформирована.  

 

Постановка проблемы 

 

Первый вопрос: должны ли учебные знания сохраняться в памяти чело-

века и актуализироваться им по желанию в сознании при необходимости? 

Или же мы рассматриваем учебный процесс как своеобразную тренировку 

когнитивной сферы, учим человека учиться, чтобы он мог при необходи-

мости изучить то, что ему нужно в жизни, а изучаемое знание (по крайней 

мере в бóльшей части) может быть им забыто навсегда? Если учебные зна-

ния должны быть актуальными (сохраняться в памяти и вспоминаться по 

запросу сознания), то в течение какого периода времени они должны тако-

выми оставаться – в течение всей жизни или до какого-то момента? Если 

постулируется, что учебные знания нужны человеку в течение жизни  

и должны сохраняться в его памяти, то следует признать, что современная 

система образования, причем как среднего, так и высшего, этого, очевидно, 
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не обеспечивает, и в таком случае встает вопрос: что делать? Каким долж-

но быть обучение, чтобы обеспечить сохранение, нестирание, неисчезно-

вение знаний из долговременной памяти? Возможно, кто-то может счи-

тать, что забывание является неизбежным процессом. Но тогда непонятен 

смысл многолетнего обучения. Сводится ли он только к приобретению 

навыков учиться? Вообще в чем, например, смысл среднего школьного 

образования, если среднестатистический человек, скажем, через десять  

(и даже меньше) лет не помнит бóльшую часть (а часто – практически ни-

чего) из того, что он много лет изучал? Очевидно, что задача повышения 

(причем значительного) уровня сохранения полученной в процессе обуче-

ния информации является важнейшей задачей современной педагогиче-

ской психологии. Возможно, такое повышение можно обеспечить за счет 

специальной (например, мнемотехнической) тренировки когнитивных 

навыков или через какие-то новые способы подачи учебной информации,  

в частности связанные с активацией воображения, образного мышления. 

Эти гипотезы нуждаются в эмпирической проверке. Также существует 

мнение, что обучаемому, «у которого есть гаджет и, следовательно, глобаль-

ные источники информации, неинтересно то, что пытается переправить в его 

голову педагог» [1. С. 134], так как обучаемый считает, что всегда сможет 

найти нужную информацию сам, поэтому фактор гаджета оказывает нега-

тивное влияние на учебную память. Существуют и другие возможные фак-

торы негативного влияния цифрового мира на учебную память, о которых 

речь пойдет ниже. Представляется, что нивелирование негативных эффектов 

цифровизации на учебную память выступает важной задачей современного 

образования, и без решения этой задачи не удастся решить и обозначенную 

проблему долговременного сохранения учебной информации. 

Второй вопрос: обеспечивает ли существующая система обучения 

(причем как в средней школе, так и в вузе) необходимый уровень учебного 

внимания, особенно с учетом появившегося в последние годы отвлекающего 

внимания фактора гаджета? Удивительно, но многие школьники в сего-

дняшней школе просто «отбывают номер»: приходят в школу, но не учат-

ся, так как «живут» в телефоне. Усваивает ли школьник, «отключившийся» 

от учебного процесса в классе, полностью потерявший учебное внимание, 

какие-либо учебные знания при этом? Можно предположить, что какое-то 

бессознательное слушание, восприятие преподавателя или ответов других 

школьников при опросах все-таки минимально откладываются в памяти, 

хотя каких-либо научных работ, подтверждающих данный тезис, обнару-

жить не удалось. Однако, скорее всего, информация просто не усваивается 

школьником в таком формате «учебы» совсем. Таким образом, при посту-

лировании необходимости обеспечения активного учебного внимания, 

включенности школьника (также и студента) в процесс занятия для эффек-

тивного обучения мы на практике сталкиваемся с серьезной проблемой – 

современная система обучения не обеспечивает необходимого учебного 

внимания. Соответственно, и здесь встает вопрос: что делать? Каким 

должно быть обучение, чтобы обеспечить нужный для восприятия, пони-



Когнитивная неэффективность школьного обучения  

135 

мания и запечатления в памяти учебной информации уровень внимания 

школьника в течение всего урока, да еще и в условиях гаджетизации? 

Обеспечивает ли это современная система обучения?  

Очевидно, что учебная память и учебное внимание потенциально свя-

заны с другими психическими явлениями, поэтому возникает также ряд 

дополнительных вопросов. 

Третий вопрос: как сказывается на обучении и его когнитивных аспек-

тах возможный стресс, обусловленный постоянным использованием гадже-

тов? Известно, что такой стресс может быть вызван ожиданием цифровых 

событий, например сообщений, писем, при этом проверки мессенджеров, 

соцсетей, электронной почты осуществляются неадекватно часто и могут 

приобретать фактически невротический характер [2]. Ребенок или подро-

сток находится в состоянии ожидания интернет-события, готовности к от-

вету на него. Безусловно, это отвлекает от учебной деятельности, причем 

это будет выступать отвлекающим фактором даже в случае, если отобрать 

у ребенка гаджет на время учебы, так как в сознании все равно будет при-

сутствовать идея проверки новых сообщений, завершения начатых до 

начала учебы сетевых диалогов и т.д. Другим фактором возможного стрес-

са может выступать неспособность психики справится с объемом инфор-

мации: ребенок постоянно обрабатывает информацию из Интернета, живет 

в открытых информационных каналах, а при этом ему еще поступает  

и учебная информация, которую он также должен воспринимать. Стресс 

может быть связан и с дестабилизирующим психику ребенка интернет-

общением; очевидно, что ребенок, который вовлечен, например, в негативно 

эмоциональное сетевое общение, может потерять способность успешно вос-

принимать учебную информацию. Если рассматривать вопрос более широко, 

то его можно сформулировать следующим образом: необходимо ли обеспе-

чение цифровой безопасности (в широком понимании) для успешной учеб-

ной деятельности? Влияют ли факторы цифровой безопасности, например, 

на уровень мотивации учащихся, на их субъективное желание приобретать 

знания, на способность сосредоточиться на учебной деятельности, а через 

это и на то, будут ли учебные знания поняты и зафиксированы в памяти? 

Четвертый вопрос связан с цифровизацией собственно образования. 

При цифровизированном обучении, например в компьютерном классе и 

т.п., учитель часто имеет меньше возможностей индивидуального подхода, 

учета когнитивного стиля учащегося. Различный уровень когнитивной го-

товности ученика к восприятию учебного материала может не учитываться 

разработчиками учебных компьютерных программ. При этом ученики, ко-

гнитивно не готовые к освоению предлагаемого знания, например со сни-

женной способностью к пониманию или запоминанию либо гиперактивные, 

быстро теряющие учебное внимание, в отличие от традиционного обуче-

ния, когда грамотный учитель может ввести элементы персонификации  

в обучение данного ученика, могут оказаться в ситуации «цифровой урав-

ниловки», особенно в случаях недостаточной проработки разработчиками 

цифровых систем вопроса учета индивидуальных когнитивных особенно-
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стей учащихся. Таким образом, ученики, и так уже имеющие трудности  

в обучении, неизбежно окажутся в ситуации еще большей неуспешности. 

Отдельно можно выделить вопрос атрибуции психикой актуальности 

или неактуальности информации или процессу (в частности, учебному 

процессу). Отчасти это связано с учебной мотивацией, осознанием необхо-

димости учиться и получать новые знания, их важностью и значимостью 

для современного человека. Но, по-видимому, существуют и определенные 

бессознательные механизмы оценки информации как актуальной или нет 

сейчас и здесь. Такие механизмы в условиях того, что реальное примене-

ние учебных знаний в значительной степени, очевидно, является отложен-

ным на отдаленное для ребенка будущее, могут негативно влиять на про-

цесс сохранения учебной информации, провоцировать ее забывание, по-

скольку она бессознательно оценивается как неактуальная здесь и сейчас. 

Современный цифровой мир при этом предлагает ребенку огромное коли-

чество значимой для ребенка сейчас, но не являющейся нужной в плане 

грамотности информации, которая может выбираться психикой для сохра-

нения и хранения, при этом, возможно, лишая учебные знания необходимых 

когнитивных ресурсов. Поэтому представляется эффективной в аспекте 

обучения идея информационных ограничений ребенка, «освобождения 

места» для учебной информации, для нужных знаний. 

 

Исследованность проблемы 

 
Если говорить об исследованности обозначаемой проблемы, то она, 

очевидно, является недоисследованной. При этом представлены отдельные 

исследования когнитивных факторов цифровизации и гаджетизации, кото-

рые могут отрицательно сказаться на усвоении учебных знаний, понизить 

эффективность образования. 

Так, например, по мнению ряда исследователей, в результате гаджети-

зации у ребенка формируется специфический, препятствующий за счет 

неспособности к длительному вниманию [3] усвоению учебного знания 

когнитивный стиль – так называемое клиповое мышление [3, 4]. Призна-

ками клипового мышления называют фрагментарность обработки инфор-

мационного потока, снижение логики, когнитивный стиль, возможность 

оперировать только ограниченным объемом информации, быстрое забыва-

ние запомненного, неспособность сосредоточиться и анализировать [5–9], 

долго воспринимать однородную информацию [10], понимать контекст [5], 

при этом развивается хороший навык переключения между информацион-

ными потоками или процессами [3].  

Другим возможным фактором, негативно влияющим на обучение, вы-

ступает делегирование части умственных операций гаджету, в результате 

чего у ребенка развивается «цифровая деменция», выражающаяся в серь-

езном ухудшении памяти и рассеянности, умственные способности начи-

нают деградировать, так как функции, которые в нецифровую эпоху вы-

полнялись психикой, теперь начинает выполнять гаджет [11]. В частности, 



Когнитивная неэффективность школьного обучения  

137 

исследования обнаружили возникающее из-за делегирования запоминания 

гаджету снижение у детей памяти на образы и слова [12]. 

Возможным фактором, понижающим эффективность обучения в усло-

виях тотального использования гаджетов, может выступать и снижение 

уровня развития воображения, особенно часто такое снижение наблюдается 

у детей, постоянно играющих в игры на гаджетах, в частности в аркады  

и квесты [13]. Возможно, если раньше ребенок, читая книги, использовал 

воображение для образного представления прочитанного, то теперь циф-

ровой мир уже обеспечивает психику образами, поэтому ценность вообра-

жения снижается. При этом не исключено, что представление информации 

в виде образов (например, это используется для развития памяти в различ-

ных мнемотехниках, использующих визуализацию [14]) значимо повышает 

эффективность запоминания и сохранения информации. 

Фактором, снижающим эффективность обучения, может быть также то, 

что современные школьники (равно как и студенты) очень мало записыва-

ют на уроках, надеясь найти нужную информацию потом с помощью циф-

ровых информационных ресурсов, а ведь записывание обеспечивает спо-

собствующую запоминанию активную обработку информации, а также 

повышает время возможного учебного внимания, так как записывающий 

человек не отвлекается (точнее, ему сложнее отвлечься, так как вовлечен  

в активный когнитивный процесс). Есть также данные о негативном влия-

нии на память, развитие речи и воображения учащегося отказа от традици-

онного письма ручкой на бумаге и перехода на набор текста на смартфоне, 

планшете или компьютере [15, 16]. 

Еще одним возможным фактором негативного воздействия цифровиза-

ции на ребенка является снижение необходимой для его развития, в част-

ности для нормального развития его когнитивных функций, двигательной 

активности в результате постоянного использования гаджетов, т.е. двига-

тельная депривация [17].  

Интересно, что исследований когнитивных факторов эффективности 

обучения конкретно в средней школе в научной литературе представлено 

очень мало [18–20], причем это можно отнести не только к отечественной, 

но и к зарубежной психологии. При этом работы не носят обобщающего 

характера, а посвящены в основном технологиям повышения эффективно-

сти обучения по конкретным школьным дисциплинам [19], учету особен-

ностей (в частности, национальных) школьников [18] или возможности 

формирования какого-то специфического учебного навыка [20]. Также 

практически не выделяются в отдельную целевую группу и в исследовани-

ях влияния цифровизации на когнитивные процессы средние школьники. 

 

Материалы и методы исследования 

 

Для оценки степени понимания учителями средней школы обозначен-

ной проблемы и выявления их мнений по связанным с проблемой вопро-

сам было проведено фокус-групповое исследование.  
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Всего было проведено 6 фокус-групп, в каждой из которых участвовали 

5 человек. Респондентами выступили учителя средней школы, обучающие-

ся в магистратуре факультета педагогики и психологии Московского педа-

гогического государственного университета (заочная и очно-заочная фор-

мы обучения), 30 человек, все женщины, в возрасте от 26 до 31 года, со 

стажем работы в средней школе от 2 до 8 лет. Респонденты преподают 

различные предметы школьникам 5–9-х классов (средняя школа), а также 

осуществляют классное руководство в школах Москвы и Московской  

области. Исследование проводилось в рамках практических занятий по 

учебному курсу, посвященному методологии качественных исследований 

в психологии.  

Обсуждались следующие вопросы: 

1. Помнят ли школьники учебную информацию, которая давалась им 

сравнительно длительное время назад (несколько месяцев, год)?  

2. Если помнят, то в каком объеме, можно ли считать этот объем доста-

точным для освоения дисциплины? 

3. Какая доля детей помнит через сравнительно большой промежуток 

времени учебную информацию в достаточном объеме, а какая – нет? 

4. Если не помнят, то когда забывают? 

5. Могут ли вспомнить в каких-то условиях (например, отвечая на тест 

с подсказками в виде правильных и неправильных ответов, т.е. возможно 

ли узнавание ранее изучавшегося знания)? 

6. По каким предметам помнят информацию через продолжительное 

время лучше, а по каким – хуже? 

7. Есть ли какие-то возрастные особенности памяти для школьников 

средней школы? 

8. Как влияют гаджеты и цифровизация на запоминание и воспомина-

ние учебных знаний? 

9. Какие мотивы присутствуют у ребенка для длительного хранения 

учебной информации? 

10. Как можно оценить учебное внимание на уроке? 

11. Сколько минут в среднем (примерно) ребенок удерживает учебное 

внимание (слушает учителя), когда начинает отвлекаться, на что он отвле-

кается, можно ли ответить, почему дети отвлекаются, существует ли «за-

ражение» потерей учебного внимания? 

12. Что помогает удерживать учебное внимание? 

13. Есть ли какие-то возрастные особенности учебного внимания для 

школьников средней школы? 

14. Как влияют гаджеты и цифровизация на учебное внимание? 

15. Вызывают ли гаджеты стресс у школьников? 

Фиксировались все ответы респондентов, оценивались распространен-

ность точки зрения среди респондентов, доминирование / исключитель-

ность выраженной точки зрения, наличие конкурирующих мнений, степень 

уверенности в высказанной точке зрения. Далее проводились анализ и 

обобщение полученных данных. 
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Результаты исследования  

 

1. Помнят ли школьники учебную информацию, которая проходилась 

сравнительно длительное время назад (несколько месяцев, год)?  

Наличие доминирующего мнения: да. 

Доминирующая точка зрения: в целом практически не помнят, школь-

ники очень плохо сохраняют учебную информацию в долговременной па-

мяти, обычно большинство школьников к началу следующего учебного 

года фактически утрачивают знания о том, что изучалось в предыдущем 

году (особенно по предметам, для которых практически не реализуется 

принцип укрупнения пройденного из-за их структуры и каждый год изуча-

ется какой-то новый раздел; по предметам с фактическим укрупнением 

пройденного – лингвистическим, математическим дисциплинам – забыва-

ние также значительное, но базовые, ядерные элементы все-таки до опре-

деленной степени могут удерживаться в памяти ребенка), часто не могут 

вспомнить даже то, какие разделы дисциплины изучались (например, раз-

дел истории или биологии, литературные произведения в рамках курса ли-

тературы и т.п.). Высказывания по данному вопросу часто сопровождались 

эмоциональными комментариями («ужас», «кошмар» и т.п.), показываю-

щими понимание степени значимости проблемы учителями. 

Распространенность доминирующего мнения: крайне высокая. 

Конкурирующие / исключительные ответы: высказывались идеи о том, что 

некоторые школьники, увлекающиеся отдельными дисциплинами, сохраняют 

знания по данным дисциплинам намного лучше, так как постоянно или пери-

одически возвращаются к этим знаниям самостоятельно – читают книги  

на интересующие темы, смотрят познавательные телепередачи или видео  

в Интернете, посещают музеи и т.п., однако количество таких школьников  

в общей массе незначительно; также высказывались идеи о возможности су-

ществования в классе школьников-исключений, одного-двух человек в классе, 

которые в бóльшей степени сохраняют учебные знания прошлых лет, обычно 

это отличники, дети со способностями в плане памяти намного выше средних. 

Степень уверенности респондентов в своей точке зрения: высокая, ча-

сто безусловная. 

2. Если помнят, то в каком объеме, можно ли считать этот объем 
достаточным для освоения дисциплины? 

Наличие доминирующего мнения: да. 

Доминирующая точка зрения: для большинства школьников такой  

объем не превышает нескольких процентов (субъективная оценка респон-

дентов), а для многих – вообще нулевой, самостоятельно большинство 

школьников воспроизвести содержание предмета не могут, в некоторых 

случаях вспоминают отдельные элементы при задавании наводящих во-

просов (по предметам, для которых фактически не реализуется принцип 

укрупнения пройденного и каждый год изучается какой-то новый раздел); 

достаточным для того, чтобы считать дисциплину или ее раздел освоен-

ной, такой объем сохраненного учебного знания, безусловно, не является. 
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Распространенность доминирующего мнения: крайне высокая. 

Конкурирующие / исключительные ответы: есть отдельные школьники, 

обычно отличники, сохраняющие достаточно большой знаний, хотя и они 

не сохраняют нужные знания в том объеме, который предполагается. 

Степень уверенности респондентов в своей точке зрения: высокая. 

3. Какая доля детей помнит через сравнительно большой промежуток 

времени учебную информацию в достаточном объеме, а какая – нет? 
Наличие доминирующего мнения: да. 

Доминирующая точка зрения: доля детей длительно и успешно сохраня-

ющих учебную информацию крайне мала, для отдельных классов – нулевая. 

Распространенность доминирующего мнения: крайне высокая. 

Конкурирующие / исключительные ответы не были представлены. 

Степень уверенности респондентов в своей точке зрения: высокая. 

4. Если не помнят, то когда забывают? 

Наличие доминирующего мнения: нет, высказано несколько основных 

мнений. 

Высказанные точки зрения: забывают к началу следующего учебного 

года, после летних каникул; забывают через несколько недель (точное 

время респонденты определить затруднились) после завершения учебной 

работы с данными знаниями. 

Распространенность высказанных мнений: высокая. 

Конкурирующие / исключительные ответы: забывают при отсутствии 

повторения сразу (через несколько дней) после последнего обращения  

к данным знаниям, забывают сразу после контрольных мероприятий. 

Степень уверенности респондентов в своей точке зрения: в отношении 

промежутка времени, через который происходит исчезновение знаний, 

уверенности нет, высказывались идеи, что к началу следующего учебного 

года точно большинство ничего не помнит. 

5. Могут ли вспомнить в каких-то условиях (например, отвечая на 

тест с подсказками в виде правильных и неправильных ответов, т.е. воз-

можно ли узнавание ранее изучавшегося знания)? 
Наличие доминирующего мнения: да. 

Доминирующая точка зрения: в условиях «очень хорошей» подсказки 

учителя отдельные элементы утраченного знания могут быть вспомнены, 

подсказки в виде набора правильных и неправильных ответов теста обыч-

но не помогают. 

Распространенность доминирующего мнения: высокая. 

Конкурирующие / исключительные ответы: были идеи (хотя такие ре-

спонденты были «в меньшинстве»), что подсказки в виде набора правиль-

ных и неправильных ответов теста иногда все-таки помогают указать 

(узнать) правильный ответ. 

Степень уверенности респондентов в своей точке зрения: достаточно 

высокая. 

6. По каким предметам помнят информацию через продолжительное 
время лучше, а по каким – хуже? 
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Наличие доминирующего мнения: да. 

Доминирующая точка зрения: лучше сохраняются продолжительное 

время знания по предметам, в изучении которых активно используется 

принцип укрупнения пройденного и последующие знания опираются на 

ранее усвоенные, это в первую очередь лингвистические и математические 

дисциплины, но и для этих предметов уровень забывания, несохранения 

знаний в долговременной памяти высокий, по тем же предметам, по которым 

каждый год изучается какой-то новый раздел, практически не связанный  

с тем, что проходилось ранее, школьники помнят информацию совсем 

плохо. 

Распространенность доминирующего мнения: высокая. 

Конкурирующие / исключительные ответы: высказывались идеи, что по 

предметам с программой без фактического укрупнения пройденного, без 

постоянно повторяющегося информационного ядра, хотя конкретная ин-

формация и сохраняется в долговременной памяти крайне плохо у боль-

шинства школьников, все-таки существует польза от изучения этих пред-

метов, так как школьник развивает мышление: например, изучая историю, 

начинает лучше понимать логику и закономерности событий. 

Степень уверенности респондентов в своей точке зрения: достаточно 

высокая. 

7. Есть ли какие-то возрастные особенности памяти для школьников 

средней школы? 

Наличие доминирующего мнения: нет. 

Высказанные точки зрения: часть респондентов считали, что таких осо-

бенностей практически нет; другие высказывали идеи, что с возрастом па-

мять улучшается, при этом у школьников 5–6-х классов, которые только 

пришли в среднюю школу из начальной, невербальная образная память 

развита лучше, чем вербальная, которая с возрастом заметно прогрессиру-

ет в отличие от образной; было высказано следствие из данной точки зре-

ния, заключавшееся в том, что для школьников 5–6-х классов освоение 

знаний будет эффективнее, если они будут получать информацию макси-

мально в формате образов через зрительный канал. 

Распространенность высказанных мнений: этот вопрос прокомментиро-

вали отдельные участники, многие респонденты вообще затруднялись с от-

ветами на данный вопрос. 

Конкурирующие / исключительные ответы: высказывались отдельные 

мнения, что память у средних школьников с возрастом даже ухудшается, 

деградирует, так как школьники приучаются всю информацию не запоми-

нать, а искать в Интернете. 

Степень уверенности респондентов в своей точке зрения: достаточно 

высокая для респондентов, которые имели свою точку зрения на данный 

вопрос. 

8. Как влияют гаджеты и цифровизация на запоминание и воспомина-

ние учебных знаний? 
Наличие доминирующего мнения: да. 
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Доминирующая точка зрения: гаджеты крайне негативно влияют на 

учебный процесс вообще и на запоминание / воспроизведение учебного 

материала в частности, дети постоянно отвлекаются «на телефон», это се-

рьезно мешает им учиться; дети «не хотят» ничего запоминать, так как 

считают, что любую информацию можно найти при необходимости в Ин-

тернете, т.е. у них отсутствует мотив сохранения учебной информации; 

также использование гаджетов учениками на уроках отвлекает учителя, 

для которого возникает дополнительная задача контроля и пресечения ис-

пользования гаджетов на уроке, поэтому у него остается меньше времени 

на собственно учебный процесс (в частности, на повторение материала), 

что в конечном итоге может отразиться на степени усвоения школьниками 

учебного знания. 

Распространенность доминирующего мнения: высокая. 

Конкурирующие / исключительные ответы не были представлены. 

Степень уверенности респондентов в своей точке зрения: высокая. 

9. Какие мотивы присутствуют у ребенка для длительного хранения 

учебной информации? 

Наличие доминирующего мнения: да. 

Доминирующая точка зрения: основным мотивом является оценка, по-

этому, когда оценка уже получена, знания становятся для ребенка неакту-

альными. 

Распространенность доминирующего мнения: высокая. 

Конкурирующие / исключительные ответы: у отдельных детей есть до-

полнительный интерес к тем или иным предметам, это повышает их учеб-

ную мотивацию, они читают дополнительную литературу по предмету, 

смотрят учебно-познавательные фильмы и т.п.; желание «порадовать» учи-

теля хорошими знаниями. 

Степень уверенности респондентов в своей точке зрения: достаточно 

высокая. 

10. Как можно оценить учебное внимание на уроке? 

Наличие доминирующего мнения: да. 

Доминирующая точка зрения: уровень учебного внимания современных 

школьников в общем крайне низкий, дети постоянно отвлекаются, причем 

не только на гаджеты. 

Распространенность доминирующего мнения: высокая. 

Конкурирующие / исключительные ответы не были представлены. 

Степень уверенности респондентов в своей точке зрения: высокая. 

11. Сколько минут в среднем (примерно) ребенок удерживает учебное 

внимание (слушает учителя), когда начинает отвлекаться, на что он от-
влекается, можно ли ответить, почему дети отвлекаются, существует 

ли «заражение» потерей учебного внимания? 
Наличие доминирующего мнения: да. 

Доминирующая точка зрения: обычно большинство средних школьни-

ков (особенно младших возрастов) не удерживают учебное внимание даже 

в течение десяти минут, но удержание учебного внимания зависит от спо-
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собностей учителя, изучаемого предмета, того, какой по счету в учебном 

дне урок, и других факторов, поэтому время, в течение которого ребенок 

удерживает внимание на уроке, можно определить только приблизительно; 

присутствуют школьники, которые вообще «не включаются» в учебный 

процесс, сразу занимаются какими-то своими делами или просто не слу-

шают учителя и ответы одноклассников. 

Распространенность доминирующего мнения: высокая. 

Конкурирующие / исключительные ответы: были идеи, что талантливый 

педагог, используя свои ораторские способности, средства визуализации 

материала и т.п., может удерживать учебное внимание большинства уче-

ников класса и в течение всего урока, хотя удается это только отдельным 

учителям, потому что «с этим все сложно» (высказывание респондента). 

Степень уверенности респондентов в своей точке зрения: высокая. 

12. Что помогает удерживать учебное внимание? 

Наличие доминирующего мнения: да. 

Доминирующая точка зрения: способности учителя; визуализация 

учебного материала; интересен материал школьнику или нет; запрет на 

использование гаджетов на уроке; то, насколько проявляют в данный мо-

мент учебное внимание другие дети в классе. 

Распространенность доминирующего мнения: высокая. 

Конкурирующие / исключительные ответы: были идеи, что хорошим 

стимулом к повышению уровня учебного внимания является дополнитель-

ная активность школьников, их включенность в учебные действия, когда 

они не просто должны сидеть и слушать, а что-то сами делают, выполняют 

какие-то интересные им задания и т.п.  

Степень уверенности респондентов в своей точке зрения: достаточно 

высокая. 

13. Есть ли какие-то возрастные особенности учебного внимания для 
школьников средней школы? 

Наличие доминирующего мнения: да. 

Доминирующая точка зрения: учебное внимание с возрастом улучшает-

ся, старшие школьники средней школы способны его удерживать дольше, 

чем младшие, при этом гаджеты негативно влияют на удержание учебного 

внимания во всех возрастах. 

Распространенность доминирующего мнения: высокая. 

Конкурирующие / исключительные ответы: гиперактивные дети с низ-

кой способностью удерживать учебное внимание; при наличии таких детей 

в классе они мешают сосредоточиться на учебном материале другим де-

тям, отвлекают их; особенно сильно проявления гиперактивности одно-

классника или одноклассников влияют на учебное внимание других детей 

в младших классах средней школы. 

Степень уверенности респондентов в своей точке зрения: достаточно 

высокая. 

14. Как влияют гаджеты и цифровизация на учебное внимание? 
Наличие доминирующего мнения: да.  
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Доминирующая точка зрения: гаджеты школьников (в первую очередь 

смартфоны) определенно влияют, отвлекают; высказывались идеи о необ-

ходимости запрета на использование гаджетов на уроках; цифровизиро-

ванные элементы учебного процесса, например электронная доска, проек-

тор и т.п., могут повышать учебное внимание, так как позволяют вводить 

привлекающие внимание стимулы (показывать картинки, интересные ви-

деоролики и т.п.).  

Распространенность доминирующего мнения: крайне высокая. 

Конкурирующие / исключительные ответы не были представлены. 

Степень уверенности респондентов в своей точке зрения: достаточно 

высокая. 

15. Вызывают ли гаджеты стресс у школьников? 

Наличие доминирующего мнения: да.  

Доминирующая точка зрения: гаджеты часто вызывают у школьников 

стресс, причем конкретные причины вызванного гаджетами стресса могут 

быть разными, например неудачи в цифровой игре, неспособность прекра-

тить игру, выйти из нее, конфликты и травля в соцсетях или мессенджерах, 

даже медленная скорость Интернета, но основным источником гаджет-

стресса выступает лишение ребенка гаджета родителями; был приведен  

в качестве примера случай, когда 13-летний школьник, у которого родите-

ли вечером отобрали смартфон, чтобы он прекратил играть и начал зани-

маться, до пяти утра стоял в спальне родителей, бесконечно повторяя фра-

зу «отдайте телефон».  

Распространенность доминирующего мнения: высокая. 

Конкурирующие / исключительные ответы не были представлены. 

Степень уверенности респондентов в своей точке зрения: высокая. 

Дополнительные результаты 

Наличие фокус-групп с выраженным особым распределением результа-

тов: нет. 

Степень единообразия мнений на разных фокус-группах: по большин-

ству вопросов высокая. 

Непонимание вопросов респондентами: не отмечено. 

Устойчивость мнений: высокая; случаев, когда респондент менял свою 

точку зрения под влиянием мнений других респондентов, не отмечено. 

Включенность респондентов в работу: высокая, отмечались интерес  

к обсуждавшимся вопросам, понимание их важности. 

 

Обсуждение проблемы 

 
Таким образом, учителя подтверждают проблему когнитивной неэф-

фективности современного школьного обучения в аспектах учебной памяти 

и учебного внимания в условиях цифровизации и гаджетизации – понима-

ют, что данная проблема существует и стоит крайне остро. 

Школьники сегодня в целом очень плохо сохраняют учебную информа-

цию в долговременной памяти, забывают ее к началу следующего учебного 
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года или даже ранее, доля детей, длительно и успешно сохраняющих учебную 

информацию, незначительна, хотя и существует. Основным мотивом сохра-

нения учебной информации для большинства школьников выступает оценка, 

поэтому, когда оценка уже получена, информация становится неактуальной. 

Гаджеты влияют на учебную память негативно, как и на учебный процесс 

в целом, мешают запоминанию информации, нивелируют мотив на запо-

минание, так как дети при необходимости ищут информацию в Интернете. 

Уровень учебного внимания современных школьников в целом низкий, 

дети учебное внимание обычно не удерживают (часто не могут удерживать 

его даже в течение десяти минут), отвлекаются, важнейшим фактором от-

влечения выступают гаджеты школьников. При этом на учебное внимание 

могут оказывать влияние способности учителя, визуализация учебного ма-

териала, интересность материала для ребенка, запрет на использование 

гаджетов на уроке. Цифровые компоненты учебного процесса выступают 

положительным фактором, повышают уровень учебного внимания, так как 

позволяют вводить привлекающие внимание элементы. Дополнительная 

активность школьников, их включенность в учебные действия также по-

ложительно отражаются на учебном внимании. 

Гаджеты, которые используют школьники, определенно выступают ис-

точниками стресса, который может негативно отразится на учебном вни-

мании и запоминании учебной информации. 

Положительный ответ на вопрос, должны ли учебные знания сохра-

няться в памяти человека и актуализироваться им по желанию в сознании 

при необходимости в течение всей жизни, представляется очевидным. При 

этом также очевидно, что существующая система обучения (причем как  

в средней школе, так и в вузе) этого не обеспечивает. Одной из причин,  

по которой это происходит, является недостаточное обеспечение уровней 

учебного внимания, особенно с учетом появившегося в последние годы 

отвлекающего внимания фактора гаджетизации, и учебной памяти, на ко-

торую гаджетизация также в целом влияет негативно. Также остается не-

решенным вопрос с гаджет-безопасностью школьного обучения, при этом 

вызываемый избыточным применением гаджетов стресс негативно сказы-

вается и на когнитивных аспектах обучения. 

Цифровизация собственно образования при этом однозначно является 

положительным явлением, неизбежным следствием научно-технического 

прогресса. Необходимость цифровизации образования и ее высокий педа-

гогический потенциал утверждаются многими специалистами [21–27], 

проводится необходимая подготовка учителей для работы в цифровых си-

стемах [28, 29], растет уровень цифровой оснащенности учебных заведе-

ний [30]. Но могут возникнуть и негативные последствия применения 

цифровых технологий в образовании, в частности для учебной памяти и 

учебного внимания. Это может быть связано как с возможным ограниче-

нием индивидуального подхода и учета стиля учения при использовании 

отдельных цифровых систем, так и с недостаточной подготовленностью 

учителя к работе в новых условиях, с новыми технологиями. 
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Представляется, что вопрос атрибуции психикой актуальности или не-

актуальности информации выступает ключевым (по крайней мере одним 

из ключевых) в решении проблемы долговременного сохранения учебных 

знаний. Поэтому ему должно быть уделено должное научно-исследователь-

ское внимание. Эта проблема очевидно связана с учебной мотивацией.  

К сожалению, подавляющее большинство детей сегодня не понимает цен-

ности усваиваемого знания для будущей жизни, основным мотивом сохра-

нения учебного знания выступает оценка. Поэтому после получения завет-

ной оценки мотив сохранения знания исчезает. 

В свете полученных результатов и высказанных положений возникает 

вопрос: что же делать? Очевидно, что современное обучение не обеспечива-

ет нужного уровня сохранения знаний в долговременной памяти, и поэто-

му должны разрабатываться и внедряться образовательные методы, которые 

позволят это сделать. К сожалению, пока актуальность обозначенной про-

блемы, точнее степень этой актуальности, остается недооцененной. Нужны 

масштабные исследования, которые позволят выявить влияющие на когни-

тивную эффективность школьного обучения факторы (при этом не менее 

остро данная проблема стоит и в вузе). Пока представляются интересными 

следующие пути решения:  

– переструктурирование образовательного процесса (в частности, уро-

ка) таким образом, чтобы учебное внимание школьника актуализировалось 

на временных отрезках не более десяти минут (возможно, даже менее),  

и после каждого отрезка происходила смена учебной активности, пере-

ключение внимания на другой процесс (например, с лекции на дискуссию, 

учебную игру, просмотр видеоматериала, решение задачи и т.п.);  

– повышение активности и вовлеченности школьника; учебные дей-

ствия, при которых школьник является пассивным участником (например, 

слушателем), как представляется, необходимо сводить к минимуму;  

– введение специальных тренировок когнитивной сферы;  

– персонификация и персонализация обучения, учет индивидуальной 

когнитивной и личностной (особенно мотивационной) специфики обуча-

ющегося;  

– нивелирование использования личных гаджетов на уроках;  

– обязательное введение в учебный процесс повторения полученной  

в прошлые годы / месяцы информации по предмету (даже если это будет 

снижать объем новой);  

– формирование определенного информационного ядра предмета (са-

мых важных, базовых знаний и навыков), работа с которым должна прово-

дится на каждом уроке;  

– мониторинг учебного стресса (в частности, вызываемого гаджет-

активностью ребенка) и психологическая работа со школьниками, у кото-

рых такой стресс проявляется;  

– исследование и решение вопроса актуальности знания: если мы будем 

четко понимать, какое знание определяется психикой как актуальное и по-

этому ему отводятся необходимые психические ресурсы (в частности, па-
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мяти), то сможем разработать методы представления учебной информации 

психике как актуальной.  

Нужно отметить, что все перечисленные идеи нуждаются в эмпириче-

ской проверке и пока являются дискуссионными. Однозначным при этом 

является понимание необходимости перемен для повышения когнитивной 

эффективности обучения. 

 

Выводы 

 

Общая когнитивная неэффективность школьного обучения является се-

рьезной проблемой современного образования, при этом в условиях  

цифрового мира когнитивная неэффективность обучения усиливается  

из-за влияния негативных факторов, связанных с тотальной цифровизаци-

ей и гаджетизацией. 

Существование проблемы когнитивной неэффективности обучения осо-

знается учителями. Школьные учителя понимают, что когнитивная эффек-

тивность (в частности, в аспектах памяти и внимания) современного обра-

зования низкая и должны прилагаться усилия для ее повышения. 

Основными составляющими когнитивной неэффективности обучения 

выступают несохранение учебных знаний в долговременной памяти и низ-

кий фокус учебного внимания.  

Возможными способами повышения когнитивной эффективности учеб-

ного процесса являются: реорганизация этого процесса путем проведения 

регулярного систематического повторения пройденного в прошлые учебные 

периоды (в том числе с возможным использованием интеллектуальных обу-

чающих тьюторов, реализованных в формате приложений для смартфонов 

или компьютерных платформ), активное использование принципа укрупне-

ния пройденного, опоры последующих знаний на ранее усвоенные, прида-

ние учебному знанию бóльшей актуальности для учащегося (данный вопрос 

требует дополнительных исследований и разработки методов повышения 

личной заинтересованности ученика в знаниях), внедрение интеллектуаль-

ных систем контроля учебного внимания и стресса в классах (с использова-

нием средств психофизиологического мониторинга внимания, поведения  

и эмоций), проведение специальных тренировок когнитивной сферы школь-

ников, персонификация и персонализация обучения путем разработки инди-

видуальных образовательных траекторий и внедрения методов адаптации 

учебного контента. Представляется важным также усиление внимания к во-

просам когнитивной эффективности обучения при подготовке педагогов. 

Цифровизация образования представляется неизбежной и в целом мо-

жет рассматриваться как положительное явление, однако новые цифровые 

продукты будут более продуктивными, если их разработка и внедрение 

будут осуществляться при участии когнитивно ориентированных педаго-

гических психологов. Также представляется необходимым специализиро-

ванное дополнительное обучение учителей по вопросам психологических, 

в частности когнитивных, вопросов цифровизации образования. 
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Использование личных гаджетов школьниками на уроках представляет-

ся негативным явлением (негативным фактором цифровизации), значи-

тельно снижающим когнитивную эффективность обучения. 

Обучение в современном меняющемся мире, чтобы стать по настояще-

му эффективным, должно осуществляться с максимальным учетом когни-

тивных факторов (в частности, факторов памяти и внимания) и опорой на 

возможно трансформирующиеся под влиянием цифровизации и гаджети-

зации когнитивные особенности обучающихся. Очевидно, что необходима 

разработка комплексной модели когнитивно-эффективного обучения в усло-

виях цифровизации, которую можно применять и в средней, и в старшей 

школе, и в вузе. Для этого нужны соответствующие психолого-педаго-

гические исследования и методологические разработки. 
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Abstract 
 

The article is devoted to the problem of cognitive inefficiency of modern school education 

under the conditions of total digitalization.  
The purpose of the article is to show how digitalization makes school education inefficient. 
The tasks of the research are to indicate the existence of the problem of cognitive ineffi-

ciency in learning; to identify the factors of such inefficiency; to assess the level of the prob-

lem understanding by secondary school teachers; to find possible ways of improvement the 

cognitive effectiveness of learning at school.  
A focus group study was conducted to assess the extent to which secondary school teachers 

understood the problem and to find out their opinions on related issues. In total, 6 focus 

groups were held, each involving 5 respondents. The respondents were secondary school 

teachers from Moscow and the Moscow Region. The study demonstrated that teachers confirm 

the problem of cognitive inefficiency of modern school education in the aspects of learning 

memory and learning attention under the conditions of digitalization, they understand that  

the existence of the problem and its importance. As a result of the study, possible ways  

to increase the cognitive effectiveness of the educational process are identified. These are 

regular systematic repetition, active use of the principle of enlarging the studied, the introduc-

tion of intelligent systems for educational attention and stress control, special training of  

the cognitive sphere of schoolchildren, personification and personalization of learning  

by developing individual educational trajectories and implementing methods for adapting 

educational content, etc. 
The significance of the work is determined by low efficiency of the modern school educa-

tion, the obvious need to take into account and analyze the cognitive factors that affect its 

effectiveness and are associated with digitalization. The article describes the reasons for insuf-

ficient levels of learning memory and attention in the existing system of secondary school 

education, the relationship of educational cognitive phenomena with digitalization, possible 

ways of positive changes, and assesses the degree of the problem research. The results of  

a focus group study showed that teachers understand the existence and relevance of the prob-

lem, and the necessity to develop a comprehensive model of cognitive-effective learning in 

the context of digitalization. 
 

Keywords: learning attention; learning memory; learning knowledge; relevance of learning 

knowledge; digitalization; learning effectiveness; cognitive-effective learning; educational 

security; learning stress. 
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Обсуждается и эмпирически изучается влияние идентичности на уровень экстремист-

ских установок у представителей различных возрастов с учетом данных лингвистиче-

ского анализа. Результаты показывают специфические различия в детерминации иден-

тичностью экстремистских установок. Выявлено, что неопределенность идентичности 

способствует формированию фанатической установки. Определяется специфика фор-

мирования фанатической установки в различные возрастные периоды, а также ее  

сопряжение с социальной идентификацией. Построение определенной социальной 

идентичности, как свидетельствуют полученные нами результаты, приводит к усиле-

нию фанатических установок от низкого к среднему уровню. 

 
Ключевые слова: экстремистское поведение; экстремистские установки; самоиден-

тичность; социальная идентичность; фанатизм; национализм; радикализм; языковой 

маркер; поликодовый текст. 

 

Введение 

 

Вовлечение молодежи в экстремистскую деятельность относится к числу 

актуальных проблем, стоящих перед современным российским обществом. 

Несмотря на достигнутые успехи, прилагаемые усилия по профилактике 

распространения идеологии экстремизма, как нам представляется, все же 

следует считать недостаточными. Конечно, интенсивность экстремизма  

в молодежной среде снижается за последние пять лет [1]. Вместе с тем 

наряду с достигнутыми успехами ситуация в молодежной среде все еще 

                                                           
1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ в рамках научного 

проекта № 20-012-00415.  
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остается сложной. Об этом говорит сохраняющийся высокий уровень пре-

ступлений и правонарушений по экстремистским мотивам. Исходя из это-

го, можно полагать, что уменьшение числа экстремистских преступлений 

еще не говорит об успехе противодействия экстремистским настроениям. 

Поэтому поиск механизмов, объясняющих процессы радикализации моло-

дежи, является важным и своевременным. 

Данная статья принадлежит к направлению социально-психологических 

исследований с учетом лингвистических данных в рамках междисципли-

нарного подхода, изучающих детерминацию экстремистских установок 

негативными социально-психологическими процессами, происходящими  

в обществе, ряд которых находит отражение на языковом уровне. Автора-

ми рассматривается роль идентичности – субъективного представления 

личности о своем месте в структуре социальных взаимоотношений –  

в формировании экстремистских установок. Структурно статья организо-

вана в соответствии с ее целью и порядком решения задач.  

В теоретической части рассматривается сущность экстремистских пре-

ступлений, обсуждается их мотивация, определяются социально-психоло-

гические факторы формирования экстремистских убеждений и формули-

руется идея исследования – влияние представления об идентичности  

на экстремистские установки. В эмпирической части статьи описываются 

методология и методы исследования, его организация и основные резуль-

таты в корреляции с данными лингвистического анализа.  

Сущность экстремистских преступлений. В криминальной психоло-

гии и криминологии преступления на почве экстремистских мотивов полу-

чили название «преступления ненависти» (hate crimes). Преступления 

ненависти охватывают все виды преступлений, побуждаемых низкой толе-

рантностью и ксенофобией. Методические рекомендации Организации по 

безопасности и сотрудничеству в Европе (ОБСЕ) определяют, что в основе 

экстремистских преступлений лежит предубеждение – неверное представ-

ление о расовых, половых, социальных, в том числе религиозных, и куль-

турных различиях между людьми. Основания этих предубеждений носят 

социально сконструированный характер: они не затрагивают личность 

жертвы, не основываются на знании о субъекте или чувствах от общения  

с ним, а вызваны представлением против социальной группы, к которой он 

принадлежит [2]. Основным мотивом экстремистских действий выступает 

нетерпимость к определенной социальной группе, возникающая на основе 

представления об исходящей от нее опасности. Опасность может рассмат-

риваться прямо и представляться в виде вражды или ненависти [3], либо 

косвенно, в виде страха из-за потенциально возможных действий данной 

группы [4].   

Социально-психологической подоплекой экстремистского поведения 

выступает социальная дезорганизация, охватывающая как межгрупповые, 

так и внутригрупповые уровни социальной структуры общества. Наиболее 

ярко дезорганизация общества выражается в социальном, религиозном, 

экономическом и правовом неравенстве, приводящем определенные соци-
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альные группы к поражению в правах, исключению их из общественных 

отношений. Эти процессы остро воспринимаются участниками групп, 

формируя соответствующее отношение к другим социальным группам [5]. 

Как отмечает R. Borum, принятие решения о вступлении в экстремистские 

сообщества предваряют не только экономические или социальные трудно-

сти, но и их переживания субъектом [6]. Важную роль при этом играет 

также коммуникация в группе между ее участниками, которая сегодня ак-

тивно протекает в виртуальном пространстве сети Интернет и может быть 

не только двунаправленной, но и однонаправленной, в частности при со-

здании поликодовых текстов. Для верификации вышеупомянутых призна-

ков целесообразно обратиться к системе представлений субъекта о себе  

и своем месте в системе социальных отношений.  

Представление об идентичности. Современные исследования пока-

зывают, что идентичность является результатом когнитивных усилий лич-

ности по построению образа себя в социальном мире. Функция идентично-

сти – отражать соответствие образов себя и мира, упорядочивая и регули-

руя социальную активности личности.   

Поскольку личность представляет себя в двух перспективах: себя в це-

лом и себя в социальных отношениях, то идентичность также имеет два 

вида. Первый – самоидентичность – описывает меру целостности и тожде-

ственности представлений человека о себе как индивидуальности, обособ-

ленной и самодостаточной, взятой вне контекста социальных отношений. 

Второй вид – социальная идентичность – характеризует представление 

субъекта о себе в контексте социальных отношений. Она показывает соот-

ветствие личности определенным социальным ролям [7]. В когнитивной 

лингвистике под понятием «языковая личность» понимается «совокуп-

ность способностей и характеристик человека, обусловливающих создание 

и восприятие им речевых произведений, которые различаются степенью 

структурно-языковой сложности, глубиной и точностью отражения дей-

ствительности, определенной целевой направленностью», а также «лич-

ность, выраженная в языке (текстах) и через язык, реконструированная в 

основных своих чертах на базе языковых средств» [8]. Другими словами, 

это «вид полноценного представления личности, вмещающий в себя и пси-

хический, и социальный, и этический и другие компоненты, но преломлен-

ные через ее язык, ее дискурс» [9]. При этом выделяют как индивидуальную, 

так и коллективную языковую личность, ассоциируемую с определенным 

сообществом. Из вышесказанного следует, что языковая личность может 

выражать свою идентичность в тексте сообщений при коммуникации.  

Идентичность осознается личностью и используется в социальном вза-

имодействии, помогая оценивать себя и других людей, совершать поступ-

ки и принимать решения. Но представление об идентичности у личности 

не является устойчивым и постоянным [10]. То есть, возникнув однажды  

в более или менее удачном виде, оно не остается таковым на всю жизнь. 

Нестабильность идентичности вызвана тем, что личность постоянно ищет 

новые способы самореализации, кроме того, идентичность находится под 
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влиянием других людей и жизненных обстоятельств [11]. Таким образом, 

идентичность может отличаться степенью определенности.  

Определенность идентичности выражает мнение субъекта о том, что он 

сам, его решения или действия соответствуют его опыту представлений о 

себе или социальном мире. К примеру, определенность самоидентичности 

означает признание своего поведения следствием собственного Я, своего 

характера, собственных черт личности, свидетельствует о понимании че-

ловеком проявлений собственной самости. Неопределенность идентично-

сти говорит о непонимании себя, неготовности считать свое поведение 

принадлежащим себе. Определенность социальной идентичности означает 

понимание социальных причин своего поведения. Например, подвержен-

ность собственных действий влиянию друзей, окружающих людей. Не-

определенность социальной идентичности обозначает непонимание роли 

общества в жизни человека.  

Неконкретные представления субъекта о себе и социальном окружении 

рассматриваются зарубежными социальными психологами в качестве клю-

чевого фактора молодежного радикализма [12]. Авторы исходят из предпо-

сылок о том, что спутанность, неопределенность самопредставлений может 

иметь четкую причинную связь с экстремистскими убеждениями. Данная идея 

вытекает из концепции неопределенности идентичности [13], согласно кото-

рой субъект в ситуации неопределенности собственной идентичности стре-

мится к включению в группу с простой и четкой социальной структурой.  

Итак, предпосылкой эмпирического исследования является высказан-

ное в научной литературе предположение о том, что представление об 

идентичности может характеризовать подверженность субъекта экстре-

мистским убеждениям.  

Цель эмпирического исследования – изучение влияния определенности 

идентичности на уровень экстремистских представлений.   

Гипотеза эмпирического исследования: неопределенность социальной 

идентичности влияет на выраженность фанатических, националистиче-

ских, ксенофобических и авторитарных представлений.  

 

Материалы и методы исследования 

 
Методом исследования выступил опрос с применением двух стандар-

тизированных самоотчетов, а также анкеты, собирающей социально-

демографические сведения о респонденте.  

1. Самоотчет «Опросник процессов идентификации личности» [14] 

включает 33 утверждения. Каждое утверждение имеет четыре варианта 

ответа. В исследовании использовалось два показателя: «Самоидентич-

ность» и «Социальная идентичность».   

2. Анкета социально-психологического анализа экстремистских устано-

вок личности [15] включает 11 пунктов, предполагающих ответы с исполь-

зованием шкалы Лайкерта. Они группируются в четыре основные шкалы: 

«Фанатизм», «Национализм», «Ксенофобия», «Авторитаризм».   
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Конструкт опросника обусловлен палитрой экстремистских проявлений 

в России, включающих четыре крупных разновидности: фанатическое сле-

дование канонам религии; радикальный национализм, развивающий идею 

превосходства одной национальности над другой; сильный страх перед 

представителями социальных групп, отличающихся по религиозным, по-

литическим признакам; экстремистский авторитаризм – насильственное 

решение социальных, политических и иных проблем общества. Высокие 

значения показателей по шкалам характеризуют согласие опрашиваемых  

с фанатическими, националистическими установками, а также ксенофоби-

ческими и авторитарными представлениями.  

В исследовании используются только фанатические и националистиче-

ские шкалы, поскольку они релевантны экстремистским идеям, ярко пред-

ставленным в российском обществе. 

Характеристика выборки. Выборка собиралась в образовательных ор-

ганизациях среднего и высшего образования Екатеринбурга и Санкт-

Петербурга. В ходе исследования опрошены 950 человек.  

Половозрастной состав выборки: подростки 14–16 лет (103 человека,  

46 муж.); юношеский возраст 17–20 лет (212 человек, 95 муж.); средний 

возраст, первый период, 20–35 лет (406 человек, 285 муж.); средний воз-

раст, второй период, 36–60 лет (151 человек, 125 муж.), возраст или пол не 

указали 50 человек. По роду занятий половозрастные группы подросткового 

и юношеского возрастов гомогенны (большинство опрошенных являются 

учащимися). В среднем возрасте род занятий представляет три группы: 

работающие в сфере государственной службы (30%), в сфере образования 

(18%), в сфере торговли и обслуживания (28%), 6% вид занятий не указали.  

Дизайн исследования – сопоставительный. Оценивалось изменение 

(экстремистских установок и радикальных представлений) под влиянием 

(определенности идентичности) с учетом (возраста) х (пола). 

Методы обработки и интерпретации. Данные анкеты и самоотчетов 

обрабатывались посредством компьютерных программ: Microsoft Exсel, 

Statistica 10.0. Интерпретация осуществлялась посредством расчета мер 

центральной тенденции, изучения отношений между показателями иден-

тичности и социального поведения методом одно- и многофакторного дис-

персионного анализа (ANOVA–MANOVA).  

Материал и методология лингвистического анализа. В качестве язы-

кового материала исследования использовались поликодовые конфликто-

генные тексты экстремистской направленности, структурно состоящие из 

картинки и текста сообщения. Общий объем выборки составил 2 000 поли-

кодовых текстов, отобранных из социальной сети «ВКонтакте», которая 

представляется на сегодняшний день крупнейшей в российском интернет-

пространстве и занимает лидирующее место в РФ по числу зарегистриро-

ванных пользователей и их активности (около 510 млн страниц1), где ядро 

                                                           
1 Данные на 2 января 2020 г. взяты с сайта Online Vkontakte (URL: https://online-

vkontakte.ru/2018/10/skolko-lyudej-zaregistrirovano-v-vk.html). 

https://online-vkontakte.ru/
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целевой аудитории составляют школьники (до 18 лет – 17,2%), студенты 

(18–24 лет – 22%), молодые профессионалы (25–34 лет – 31,7%1). Боль-

шинство из них по типу восприятия информации – визуалы, черпающие 

информацию из подборок, фотоисторий, инфографики и отдающие пред-

почтение наглядности, визуализации тезисов в текстовых контентах. 

Участниками коммуникации в данном случае выступают адресант, кото-

рым является автор картинки, и адресат сообщения, каждый из которых 

представляет собой языковую личность. При этом автор выступает предста-

вителем конкретной социальной группы со сформированными установками, 

а адресат рассматривается либо как ее представитель, либо (что значимо  

в контексте описываемых далее результатов) потенциальный ее представи-

тель в будущем, на формирование установок у которого и направлено 

транслируемое сообщение.  

Значимым в этой связи является то, что автор может транслировать 

свою мысль как непосредственно от себя, так и от имени изображенного 

субъекта. При этом последний может репрезентировать один из полюсов 

когнитивной матрицы «свой–чужой», т.е. ассоциироваться или олицетво-

рять представителя группы, к которой принадлежит автор, или группы 

мнимых противников. Исходя из прагматики сообщения, адресат также 

может ассоциироваться как с полюсом «свой», так и «чужой» в данной ди-

хотомии. Представленные на картинке образы полюсов «свой» и «чужой», 

от лица которых не произносится текст, используются для раскрытия, уси-

ления и уточнения содержания сказанного. Исследование проводилось  

с применением компонентного, контекстуального, сравнительно-сопоста-

вительного и статистического методов анализа. Обработка статистических 

данных осуществлялась при помощи компьютерной программы Microsoft 

Excel. 

 

Результаты исследования 

 

В ходе эмпирического исследования обнаружены общие и частные, 

опосредованные возрастом и полом, проявления влияния идентичности  

на установки и представления. Охарактеризуем их последовательно.  

1. Неопределенность самоидентичности влияет на фанатическую уста-

новку, повышая ее уровень у подростков и молодежи (F-крит. (1, 533) = 5,21, 

p = ,001) и снижая у лиц среднего возраста – от 36 до 60 лет (F-крит. (1, 223) =  

= 6,93, p = ,01). На другие возрастные группы неопределенность самоиден-

тичности статистически значимого эффекта не оказала. Эффект пола  

значим – неопределенность идентичности присуща мужчинам всех возрас-

тов в большей степени, чем женщинам (F-крит. (1, 857) = 39,22,  

p = ,001). Кроме того, уровень фанатической установки статистически вы-

ше у мужчин по сравнению с женщинами (F-крит. (1, 786) = 7,92, p = ,005). 

                                                           
1 Данные за ноябрь 2019 г. взяты с сайта Brand Analytics (URL: https://br-analytics.ru/ 

blog/social-media-russia-2019/). 
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2. Неопределенность самоидентичности не влияет на националистиче-

ские установки, в том числе под влиянием факторов пола и возраста.  

3. В этой связи отметим, что, как показал анализ, для содержательного 

пространства рассматриваемых поликодовых текстов нехарактерны языко-

вые маркеры, выражающие самоидентичность автора как обособленной  

и самодостаточной индивидуальности вне социальных отношений, что  

в целом коррелирует с прагматикой текста и фактом его анонимности.  

Это справедливо для случаев, когда автор говорит как от себя, так и от ли-

ца изображенных субъектов. Поскольку адресат всегда является массовым, 

а не отдельной конкретной личностью, языковые маркеры индивидуально-

сти последнего также не обнаруживаются. Данный факт соотносится с ука-

занным выше мнением R Spaaij и M.S. Hamm о том, что социально скон-

струированный характер предубеждений не затрагивает личность жертвы, 

что характерно для текстов, где адресат транслируемого сообщения отно-

сится к полюсу «чужой» или же репрезентируются представления автора 

об идентичности субъекта данной группы. Невыраженность самоиденти-

фикации не позволяет делать выводы о ее определенности или неопреде-

ленности, в том числе в вопросе возраста и пола, и лишь косвенно может 

свидетельствовать о ее большей неопределенности у адресанта и адресата, 

принадлежащего к полюсу «свой», поскольку значимыми в контексте со-

общения и репрезентируемыми на языковом уровне оказываются иные 

стороны идентичности. В этой связи большие закономерности, как будет 

показано далее, прослеживаются в отношении репрезентации ее социаль-

ной составляющей. 

4. Неопределенность социальной идентичности статистически влияет 

на уровень фанатизма в целом (F-крит. (1, 458) = 5,26, p = ,02). Определен-

ность социальной идентичности повышает уровень фанатических устано-

вок, а неопределенная социальная идентичность их снижает. При этом за-

ведомо низкий уровень установки присущ подростковому и юношескому 

возрастам, а средний и высокий характерен для лиц в возрасте от 21 года и 

старше (F-крит. (3, 458) = 7,39, p = ,001). У подростков и юношей точная и 

понятная социальная идентификация приводит к росту фанатических уста-

новок с низких до средних уровней (F-крит. (1, 70) = 2,018, p = ,031). 

5. Неопределенность социальной идентичности не оказала статистиче-

ски значимого влияния на уровень националистических убеждений. Также 

не было установлено статистически значимых эффектов влияния пола и 

возраста. 

6. Социальная идентичность в анализируемых поликодовых текстах, 

напротив, явно и ярко выражена, что справедливо для всех участников 

коммуникации, принадлежащих как к полюсу «свой», так и «чужой».  

Используемые языковые средства позволяют с уверенностью говорить о ее 

определенности у автора текста как представителя социальной группы по-

люса «свой». В этой связи частотными являются местоимения первого ли-

ца единственного и множественного числа и их формы: «мы», «нас», 

«нам» служат для репрезентации автора как представителя множества лиц, 
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разделяющих общие установки и выражающих общее мнение, а также  

когда адресант репрезентирует полюс «свой», моделируя у адресата  

ощущения единения с адресантом (например, «Мы – молодежь!», «Нам  

не запретят быть белыми!», «Мы – это порядок. Мы – это социальная 

справедливость. Мы – это здоровье духовное и физическое. Мы – сопро-

тивление», «Нас много!» и т.д.). «Я» при этом используется совместно  

с лексикой, указывающей на принадлежность автора к группе как ее пред-

ставителя по идеологическому, национальному или религиозному призна-

ку (например, «Я – патриот. Это не значит расист» и др.). Данное место-

имение также функционирует с лексикой, обозначающей определенные 

качества («сильный», «трезвый» и др.). Однако в таком случае речь не идет  

о выражении самоидентификации автора, поскольку в данных контекстах 

всегда содержится указание на его принадлежность к его социальной 

группе; в результате упоминаемое качество экстраполируется на всех  

ее представителей и транслируется как общий признак. При этом такое 

указание может быть, как уже отмечалось, вербальным, но также невер-

бальным посредством использования изображений характерной символики 

группы и ассоциируемых с ней образов. Автором реализуется формула  

«я – такой, будь таким же» (например, «будь сильным», «будь трезвым»), 

предполагающая включение психологического механизма проекции  

у адресата сообщения. Данный факт свидетельствует о попытке формиро-

вания социальной идентичности адресата (см. ниже п. 8), что отчасти реа-

лизуется посредством использования форм повелительного наклонения. 

Стоит отдельно отметить случаи, когда автор транслирует свою мысль 

от лица представителя группы полюса «чужой», конструируя их искажен-

ную социальную идентичность, однако рассмотрение их специфики 

представляет собой отдельное исследование, которое выходит за рамки 

настоящего.  

7. Примечательными являются результаты в отношении факторов пола 

и возраста. Отметим, что зачастую текст сообщения не содержит языковых 

маркеров пола автора. Последний может быть идентифицирован в случаях, 

когда автор говорит о себе в единственном числе как о представителе 

группы, на основе форм грамматического рода существительных и прила-

гательных. При этом значительно преобладают формы мужского рода по 

сравнению с женским. В целом по используемым языковым средствам и 

образам, выбранным автором при создании данных поликодовых текстов, 

в определенной степени можно судить о его представлениях об архетипи-

ческом образе представителя групп полюсов «свой» и «чужой». В тех слу-

чаях, когда пол не маркирован, например при использовании форм множе-

ственного числа, образы на картинке могут выступать в роли уточняющего 

маркера. При этом использование мужских образов и ассоциируемых  

с ними объектов в значительной мере преобладает над женскими (в соот-

ношении 90 и 10% соответственно) как для группы полюса «свой», так и 

«чужой». Отдельно следует отметить группу лексики, репрезентирующую 

понятия, традиционно соотносимые с мужскими образами и деятельно-
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стью (например, «воин», «защитник» и др.). Социальная идентичность  

адресата преимущественно не маркирована по половой принадлежности, 

однако может выражаться посредством использования лексики со значени-

ем национальной принадлежности при обращении (например, «Русская!»). 

В данном случае маркеры мужского пола значительно преобладают над 

женским, что коррелирует с полученными данными о более высоком 

уровне фанатической установки у мужчин, чем у женщин.  

8. Возраст автора и адресата преимущественно не маркирован. Однако 

он может выражаться посредством использования местоимения «мы» сов-

местно с лексическими единицами, прямо или косвенно указывающими на 

возрастную принадлежность (например, «мы – молодежь!»), либо через 

цифровые данные (например, «14 / 88 возраст / IQ»). При этом значения 

данных языковых средств охватывают подростковый, юношеский и сред-

ний возраст, что коррелирует с полученными данными опроса. Выбранные 

автором образы на картинке также могут выступать уточняющими марке-

рами и отражать его представления о возрастной принадлежности типич-

ного представителя группы, который относится к указанным возрастным 

категориям, составляющим целевую группу адресатов сообщения. Отме-

тим также, что факт наличия образов детей и стариков, которые представ-

лены в гораздо меньшей степени, характерен для конкретного подтипа 

данных поликодовых текстов и обусловлен прагматикой транслируемой  

в них мысли о необходимости защиты заведомо слабых представителей 

группы и опасности рождения детей от представителей группы полюса 

«чужой». 

9. Как показывают результаты анализа, определенность социальной 

идентичности адресанта в равной степени выражена и характерна для  

текстов как с фанатическими, так и с националистическими установками. 

Вышесказанное справедливо и в отношении его представлений об иден-

тичности у типичного представителя группы полюсов «свой» и «чужой»,  

а также адресата сообщения полюса «свой», у которого автор пытается 

сформировать и сконструировать социальную идентичность, подобную  

его собственной (что характерно в отношении молодежи), или объединить 

на основе разделяемых взглядов (в отношении лиц средней возрастной 

группы). Автор обращается к лицам со сформированной социальной иден-

тичностью, совпадающей с его собственной, или же только формирую-

щейся, которым непосредственно транслируется, какими нужно быть  

и как поступать (например, «Всегда ходи с оружием! Не вступай в разго-

воры с агрессорами! Впрягайся за своих, где бы ты ни был!»). При этом 

выраженная определенность социальной идентичности автора может яв-

ляться привлекательной для лиц, характеризующихся неопределенностью 

социальной идентичности, к которым относятся подростки и юноши,  

что согласуется с приводимым выше мнением K. Hogg о том, что субъект 

при неопределенности собственной идентичности стремится к вхожде-

нию в состав группы с простой и ясно обозначенной социальной струк-

турой.  
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Обсуждение результатов исследования 

 
В исследовании изучается влияние, которое представления об идентич-

ности оказывают на экстремистские убеждения фанатического или нацио-

налистического типа. Исследование строится на предположении о том, что 

представление об идентичности – это разновидность самопредставления, 

иначе говоря, результат осознания субъектом своей целостности, последо-

вательности и непротиворечивости. По своему содержанию идентичность 

может являться как неопределенной, так и ясной. Субъект конструирует 

идентичность постоянно, поскольку использует ее для регуляции своего 

социального поведения. Ряд исследователей предполагают, что человек 

имеет потребность в ясной и определенной идентичности, поэтому он при-

нимает решительные усилия для ее прояснения и конкретизации. Нередко 

для того, чтобы разобраться в себе, производятся кардинальные перестро-

ения собственной жизни: разрываются старые отношения, меняется образ 

жизни, принимаются новые идеи. Вовлечение в радикальные, протестные 

экстремистские группы тоже рассматривается одним из способов построе-

ния ясной и непротиворечивой идентичности. Подобные предположения 

имеют теоретический характер по отношению к российской выборке,  

поскольку не получили еще достаточного эмпирического подтверждения,  

в отличие от зарубежных стран [16]. Для проверки в работе формулируется 

гипотеза о влиянии неопределенности представлений об идентичности на 

выраженность радикальных представлений и экстремистских установок. 

Основными результатами являются следующие выводы. 

1. Определенность идентичности оказывает влияние на фанатическую 

установку опрошенных подросткового и юношеского возрастов. Опреде-

ленность самоидентичности снижает фанатические убеждения, а опреде-

ленность социальной идентичности усиливает их, что согласуется с дан-

ными лингвистического анализа. 

2. Определенность идентичности не влияет на националистическую 

установку опрошенных. Данный факт неполностью совпадает с результа-

тами лингвистического анализа, согласно которым вышеупомянутые  

выводы, касающиеся двух типов идентичности, верны для креолизованных 

текстов, которые формируют как фанатичные, так и националистические 

взгляды. В этой связи можно предположить, что на ответы респондентов 

могли повлиять некоторые факторы. Тем не менее установление данных 

факторов влияния и принципов их нивелирования в ходе эксперимента 

требует дальнейшего анализа и выходит за рамки настоящего исследова-

ния. 

Полученные нами результаты не обнаруживают глобального влияния, 

которое идентичность оказывала бы на экстремистские установки. Данные 

результаты подтверждаются исследованием экстремистских установок, 

проведенным с использованием аналогичного инструментария С.В. Ярем-

чук, С.М. Ситяевой [17]. Определенный ими и нами ряд частных эффектов, 

характерных для отдельных возрастов, а также мужского и женского пола, 
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может быть полезным для предсказания чувствительности лиц к формиро-

ванию экстремистских убеждений.  
 

Заключение 
 

Описанное в работе исследование направлено на приращение социально-

психологических знаний о предикторах экстремизма. Авторы сосредоточи-

лись на выявлении роли представлений субъекта о себе самом и своем месте 

в социальном мире, руководствуясь предположением о их влиянии на ради-

кализацию социального поведения. Поддерживая данную позицию, авторы 

предполагают, что психологическая природа экстремизма формируется из-за 

проблем социального взаимодействия, социальной дезорганизации.  

Существенным результатом исследования выступает подтверждение 

влияния социальной идентичности на формирование фанатической уста-

новки. Социальная идентификация в подростковом и юношеском возрасте 

выступает одной из закономерностей социального развития и проявляется 

в коммуникации. В современном мире виртуальное социальное окружение 

для подростков становится эквивалентным реальному [18], хотя и обладает 

рядом специфических черт (например, в отдельных случаях анонимно-

стью, которая скрывает и снижает потребность в выражении самоиденти-

фикации), виртуальная идентификация дополняет реальную, в результате 

чего коммуникация активно протекает и в виртуальной среде, где она так-

же может быть отложенной или однонаправленной без обратной связи. 

Очевидно, что социальная идентификация предполагает определение свое-

го социального окружения («своих»), а также «чужих», в том числе по ре-

лигиозному и национальному признакам, что среди прочего явно выража-

ется в поликодовых конфликтогенных текстах. Построение определенной 

социальной идентичности, как свидетельствуют полученные нами резуль-

таты, приводит к усилению фанатических установок от низкого к среднему 

(нормальному по выборке) уровню. Полученные результаты показали 

неоднозначность отношений между идентичностью и экстремистскими 

установками, их выражения на языковом уровне и необходимость их даль-

нейшего изучения. 
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Abstract 
 

The article discusses and empirically studies the influence of identity on the level of  

extremist attitudes formation among the representatives of different age groups, taking into 

account the results of linguistic analysis. The significance of studying the determinants of 

extremism is stated and discussed. The modern theories of extremist behavior are analyzed. 

The contemporary points of view on the motivation of extremist actions are determined and 

compared; the characteristics of the extremist motive and its content are described. The social, 

economic and psychological reasons that stand behind extremism are described. The direc-

tions and areas of psychological research of extremist attitudes are considered. The role  

of identity in the formation of extremist attitudes is noted, the need for an empirical study of 

various aspects of identity in order to identify the level of radicalization is substantiated. 

The article describes the procedure of empirical research of extremist attitudes based on  

a sampling of different age groups (n = 950). We establish the influence of such parameter as 

certainty of identity on fanatic and nationalistic attitudes. During the research we used self-

reporting methods. Statistical analysis is performed using descriptive statistics methods, such 

as ANOVA, MANOVA. We also describe the results of the linguistic and cognitive analysis 

of the addresser's identity representation and his ideas about the identity of the addressee in 

multicode conflict-provoking texts in correlation with the empirical research data. 

The results of statistical analysis show specific differences in the determination of 

extremist attitudes and views by the identity. It was defined that the uncertainty of identity 

contributes to the formation of fanatical attitudes, potentially influencing the development of 

religious extremism. The results of self- and social identity on creating nationalist attitude 

differ a lot. The research reveals specific features of creating fanatical mindset at various age 

periods, as well as its adjacency with social identification. Constructing a certain social 

identity, as evidenced by our results, leads to an increase in fanatical attitudes from low  

to average level. 
 

Keywords: extremist behavior; extremist attitudes; self-identity; social identity; fanaticism; 

nationalism, radicalism; linguistic marker; multicode text. 
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Приводятся данные исследования жизнестойкости и самоактивации молодежи от 17 до 

26 лет из Беларуси и России (206 человек: 104 из Минска (64% женского пола) и 102 из 

Москвы (56% женского пола)). Показано, что транзитивность современности становится 

не только внешней, но и внутренней, психологической проблемой. Проанализированы 

сходства и различия в степени проявления личностных ресурсов молодых белорусов  

и россиян. 
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Введение 

 
В отечественной психологии в соответствии с культурно-исторической 

концепцией Л.С. Выготского социальная среда рассматривается как источ-

ник развития личности: «производственная и культурная среда мало-

помалу изменяют и самого человека, и человек, как мы его знаем, является 

камнем, многократно обточенным и переделанным под влиянием произ-

водственной и культурной среды» [1. С. 156]. Одновременно с этим счита-

ется, что социальная среда с присущей ей культурой трансформируют 

структуру психологических процессов человека и «вырабатывают в нем 

определенные приемы пользования своими собственными возможностя-

ми», своим «натуральным богатством» [Там же. С. 220]. Однако прове-

рить, насколько «натуральное богатство» и умения его использовать дина-

мичны и подвержены влиянию среды, дольно непросто, так как обычно 

изменения в обществе происходят в рамках определенной культуры, и бы-

вает трудно развести влияние культуры как долговременного и стабильно-

го образования и социо-экономической и политической ситуации, которая 

может меняться довольно быстро. 

Именно поэтому особый интерес представляет исследование молодежи 

двух соседних стран: России и Беларуси, которые до 1990 г. входили в состав 
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СССР, т.е. были соединены единым советским прошлым. Однако в 1991 г., 

после окончательного распада великой державы, государства приобрели 

самостоятельность и возможность выбора своего исторического пути, а мо-

лодые поколения выросли в совершенно разных социально-политических, 

экономических и культурных реалиях. Схожую ситуацию перемен, связан-

ных с разрушением старого уклада жизни, сто лет назад описывал и  

Л.С. Выготский в своей работе «Avodim hoinu» («Рабами были мы»): «Еще 

вчера все было понятно и ясно: мы так сжились со всем вчерашним днем. 

У нас выработалась и укоренилась своя философия рабства, и вчера еще 

единой добродетелью была “готовность взойти на костер”. Связанному  

в конце концов все ясно: ему не надо мучительно вопрошать: что делать?» 

[2. С. 119]. Независимость и свобода, к чему мы все так стремились, ставят 

и сегодня перед нами все тот же вопрос: «Что делать?» Быстрая изменчи-

вость, растущая и расширяющаяся неопределенность, динамичность, мно-

жественность, ценностная неоднородность и многозначность – это те ха-

рактеристики современной эпохи, которые подмечают многие исследова-

тели [3–5]. Данные характеристики получили достаточно точное определе-

ние в науке: «транзитивность», которая становится уже не столько внеш-

ней проблемой, сколько внутренней, психологической.  

От того, насколько развиты умения использовать свое «натуральное 

богатство», которым являются и личностные ресурсы, зависит успеш-

ность преодоления трудных ситуаций, связанных с транзитивностью.  

С одной стороны, неожиданная и внезапно обретенная свобода и воз-

можность распоряжаться собой приводят к торможению активности, что 

можно объяснить, как отмечал Л.С. Выготский, тем, что «еще не созда-

лась свободная походка, еще нет свободных слов, еще не пережить со-

знанием совершившийся переворот, еще старая душа в старом теле жи-

вет…» [2. С. 119], но с другой стороны – душа «радуется, трепещет  

и встречает новый день» [Там же]. Ситуация транзитивности восприни-

мается в этом случае как вызов, что, в свою очередь, стимулирует актив-

ность, создает условия для увеличения жизненной энергии, проявления 

гибкости, развития жизнестойкости. Оптимистично глядя в будущее, мо-

лодой двадцатилетний Л.С. Выготский, так же как и мы, встретившись  

с глобальными историческими переменами, прогнозировал: «…в значи-

тельной мере все же роковое безволие может быть преодолено в близкие 

дни: чаяния близки к осуществлению» [Там же. С. 121]. Любые попытки 

остановить изменения, удержаться в старом устойчивом мире создают 

лишь иллюзию стабильности, а на самом деле медленно подтачивают 

наши ресурсы, что в некоторой степени продемонстрировало проведен-

ное нами исследование жизнестойкости и самоактивации молодых бело-

русов и россиян. 

Исследования проблематики личностных ресурсов наиболее близких по 

духу народов – россиян и белорусов – крайне немногочисленны и сосредо-

точены на этнических группах в целом, без учета новых культурно-

исторических условий. Так, изучались преодолевающие стратегии поведе-
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ния, объективные и субъективные факторы виктимизации, жизнестойкости 

белорусов и россиян [6], проводился анализ национального характера  

и менталитета двух народов [7–10], удовлетворенности жизнью, социаль-

ного самочувствия и благополучия [11, 12], культурно-ценностных ориен-

таций [13], анализировались универсальные и культурно-специфические 

особенности, просоциальные установки белорусов, проживающих на тер-

ритории приграничья [14], изучались характеристики измерений культуры 

белорусского и российского общества [15, 16]. 

В единичных исследованиях белорусов и россиян, выросших в услови-

ях транзитивности, отмечается существенная трансформация ценностей 

белорусского и российского студенчества [17], демонстрируются различия 

в иерархии ценностных структур, проявлениях просоциальных установок  

у молодых студентов приграничья [18]. По-разному выстраивается струк-

тура мотивации белорусской и российской молодежи [19], обнаружены 

разные факторы благополучия российских и белорусских студентов [12]. 

Установлены различия в социальных представлениях русской и белорус-

ской молодежи о мужских ролях, которые обусловлены влиянием психо-

логических измерений культуры [15]. Показано, что российских и белорус-

ских студентов объединяет общий уровень жизнестойкости, однако они 

отличаются содержательной наполненностью данного ресурса: более вы-

сокой убежденностью российских студентов в том, что, несмотря на недо-

статок гарантий успеха, преодоление все же необходимо, оно позволяет 

изменить ситуацию [10].  

Как видим, несмотря на ряд работ, наблюдается недостаток исследова-

ний личностных ресурсов белорусской и российской молодежи, родив-

шейся и выросшей в новом транзитивном обществе. К тому же в некото-

рых исследованиях отмечается инфантильность и неспособность нового 

поколения белорусов к преодолению трудностей [20]. Укоренилось пред-

ставление о белорусской молодежи как о недостаточно активной, неуве-

ренной в своих возможностях влиять на экономические, политические, 

социально-культурные события в стране [12]. Относительно молодежи 

постсоветской России также высказываются довольно пессимистичные 

мнения. Считается, что новое поколение россиян является носителем  

социальных травм, а потому у него ослаблена мотивация достижения, раз-

виты нигилизм и скептицизм, не сформирована воля к преодолению труд-

ностей [21, 22]. Все это социологические замеры, сориентированные  

на проблемную составляющую, которые лишь частично могут выступать 

источниками обобщений.  

Попробуем изменить вектор исследований, разобраться в психологиче-

ских составляющих личностных ресурсов молодежи Беларуси и России и 

соотнести полученные нами результаты с некоторыми данными, обозна-

ченными в научных работах, так или иначе касающихся данной тематики. 

Возможно, это позволит обнаружить скрытый потенциал активности, са-

мостоятельности, жизнестойкости и расширить представление о молодежи 

нового исторического периода развития. 
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Материалы и методы 

 
В исследовании участвовали молодые студенты гуманитарных специ-

альностей (N = 206) двух столиц: 104 из Минска (67 девушек и 37 юношей) 

и 102 (57 девушек и 45 юношей) – из Москвы. Возраст участников коле-

бался от 17 до 26 лет. Именно данный возрастной диапазон соответствует 

внешним условиям автономного развития двух стран – России и Беларуси 

(период с 1991 года) –и считается сензитивным для формирования макро-

социальной идентичности в современных условиях. Исследование прово-

дилось в 2018 г. Средний возраст респондентов российской выборки со-

ставил 21,9 лет (медиана = 21 год, среднеквадратичное отклонение = 3,2). 

Средний возраст респондентов белорусской выборки составил 21,4 года 

(медиана = 20 лет, среднеквадратичное отклонение = 2,6). Не обнаружено 

возрастных различий между представителями женской (t(122) = 1,8; р = н.з.) 

и мужской (t(80) = 0,2; р = н.з.) выборок. Группы респондентов также не 

различались по полу (2 = 1,6; р = н.з.) и возрасту (t(204) = 1,3; р = н.з.).  

Методики исследования. При выборе методик мы руководствовались 

тем, что ситуация транзитивности для большинства людей, особенно для 

молодежи, является сложной жизненной ситуацией, которая требует акти-

визации всех личностных ресурсов. Для измерения таких ресурсов были 

использованы: опросник личностного динамизма [23], который дает воз-

можность определить готовность человека к изменениям; шкала само-

контроля [24], позволяющая выяснить уровень личностно-мотивационных 

ресурсов по регулированию импульсивных желаний; тест жизнестойкости 

[25], который кроме общего уровня жизнестойкости,позволяет измерить 

вовлеченность, контроль и принятие риска; методика самоактивации, 

адаптированная для белорусской [26] и российской [27] выборок, которая 

измеряет самостоятельность, физическую и психологическую активность. 

Процедура. Все методики предъявлялись участникам исследования либо 

индивидуально, либо в небольших группах (5–17 участников). В инструкции 

респондентов просили отвечать на вопросы как можно более объективно. 

Исследование было полностью анонимным и длилось не более 25 минут. 

 

Результаты исследования 

 

Сравнение выраженности личностных ресурсов молодежи Беларуси 

и России 

Так как в исследовании использовалась двухфакторная эксперимен-

тальная схема (сравнивались степени проявления личностных ресурсов  

у юношей и девушек из разных стран – России и Беларуси), то для стати-

стического анализа результатов применялся двухфакторный дисперсион-

ный анализ (2-way ANOVA). Описательная статистика по разным группам 

и результаты анализа представлены в табл. 1. Оказалось, что для всех изу-

чаемых личностных ресурсов нет статистически значимых взаимодействий 

между факторами; не получено также существенных различий по полу ре-
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спондентов (см. табл. 1). Статистически значимые различия обнаружены 

только при сравнении стран проживания: у российской молодежи самоак-

тивация, жизнестойкость и самоконтроль выражены в большей степени, 

чем у белорусской. По личностному динамизму различия едва достигли 

статистической значимости (р = 0,04), что позволяет говорить о тенденции 

к большей выраженности у россиян и такого ресурса, как личностный ди-

намизм. 
Т а б л и ц а  1  

Выраженность личностных ресурсов молодежи России и Беларуси  

в зависимости от страны проживания и пола респондентов 

Личностный ре-

сурс 

Среднее значение ± средне-

квадратичное отклонение 

Статистические эффекты 

df = 1, 202 

Россия  

(N = 102) 

Беларусь  

(N = 104) 
Страна Пол 

Страна × 

Пол 

Самоактивация 

(общий балл) 
48,5 ± 0,8 45,2 ± 0,9 

F = 5,7 

р = 0,018 

F = 0,8 

р = н.з. 

F = 0,6 

р = н.з 

Жизнестойкость 

(общий балл) 
46,6 ± 1,1 40,7 ± 1,2 

F = 13,2 

р < 0,001 

F = 0,3 

р = н.з. 

F = 0,1 

р = н.з 

Самоконтроль 38,8 ± 0,8 33,8 ± 0,6 
F = 23,0 

р < 0,001 

F = 0,1 

р = н.з 

F = 0,2 

р = н.з 

Личностный  

динамизм 
33,5 ± 0,7 31,8 ± 0,5 

F = 4,1 

р = 0,044 

F = 2,0 

р = н.з 

F = 0,1 

р = н.з 

 

Для более детального изучения структуры сложных личностных ресур-

сов (самоактивация, жизнестойкость) применялся трехфакторный дисперси-

онный анализ с последующим апостериорным критерием Дункана, в кото-

ром третьим фактором являлась шкала методики.  

Результаты сравнительного анализа юношей и девушек из разных стран 

(Россия и Беларусь) по всем шкалам методики самоактивации показали, 

что существует статистически значимое взаимодействие второго порядка 

(F(2, 404) = 5,7; p = 0,004), следовательно, разные шкалы выражены по-

разному у юношей и девушек Беларуси и России. Анализ средних значе-

ний (рис. 1) и результаты апостериорных сравнений позволяют утвер-

ждать, что у белорусских участников исследования формируется иерархия 

из компонентов самоактивации: самые высокие значения получены по са-

мостоятельности, существенно ниже психологическая (р = 0,037) и физи-

ческая активация (р < 0,001). У белорусских юношей шкалы самостоятель-

ности и физической активации значимы в равной степени (р = н.з), а шкала 

психологической активации существенно ниже самостоятельности (р < 0,001) 

и физической активации (р < 0,001). У российских девушек все характери-

стики самоактивации одинаково значимы. У российских юношей наиболь-

шую выраженность приобретает шкала самостоятельности: показатели по 

которой превосходят значения по физической (р = 0,001) и психологиче-

ской (р = 0,001) активации. 

У белорусских девушек значения по психологической активации суще-

ственно ниже, чем у российских (р = 0,004), и у белорусских юношей просле-
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живается та же тенденция (р = 0,012). Возможно, именно различия в уровне 

проявления психологической активации у белорусов и россиян сказались 

на различиях в итоговых значениях самоактивации двух выборок. 
 

 
 

Рис. 1. Средние значения по всем шкалам методики самоактивации  

(Самостоятельность, Психологическая активация, Физическая активация)  

для юношей и девушек разных стран (Беларусь и Россия). Вертикальные  

отрезки обозначают 95%-ный доверительный интервал) 
 

Перейдем к анализу результатов по тесту жизнестойкости. Так как шкалы 

методики жизнестойкости неодинаковы по числу входящих в них пунктов, 

для проведения расчетов дисперсионного анализа данные были дополни-

тельно нормированы (приведены к виду: среднее = 0, стандартное откло-

нение = 1). Дисперсионный анализ применялся дважды: и для сырых, и для 

нормированных данных. Результаты анализа качественно совпали во всех 

случаях, кроме главного эффекта переменной «шкала методики», поэтому 

далее приводятся результаты дисперсионного анализа для нормированных 

шкал. Результаты показали, что взаимодействие второго порядка статисти-

чески незначимо (F(2, 404) = 0,2; p = н.з.), а из взаимодействий первого 

порядка статистически значимо взаимодействие между факторами «Стра-

на» и «Шкала методики» (F(2, 404) = 31,6; p < 0,001), следовательно, раз-

ные шкалы выражены по-разному у россиян и белорусов. Результаты из-

мерений (сырые данные) приведены на рис. 2, а. Апостериорный критерий 

показал, что по шкале вовлеченности различий нет (р = н.з.), а по шкалам 

контроля и принятия риска прослеживаются значимые различия (р < 0,001 
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и р = 0,028 соответственно). Явно выраженные показатели по шкалам кон-

троля и принятия риска у россиян дают в итоге более высокий уровень 

жизнестойкости. Анализ нормированных данных (рис. 2, б) показывает, 

что наибольшие различия между российской и белоруской молодежью 

наблюдаются по шкале контроля. Причем если у россиян шкала контроля 

выражена в большей степени, чем вовлеченность (p < 0,001) и принятие 

риска (p < 0,001), то у белорусов, наоборот, шкала контроля отличается 

самыми низкими значениями в отличие от вовлеченности (p < 0,001) и 

принятия риска (p < 0,001).  
 

 
 

          а                                                                        б 
 

Рис. 2. Средние значения по шкалам теста жизнестойкости (Вовлеченность, Контроль, 

Принятие риска): а – по сырым баллам методики, б – по нормированным баллам  

методики для юношей и девушек разных стран (РБ – Беларусь и РФ – Россия).  

Вертикальные отрезки обозначают 95%-ный доверительный интервал 

 

Таким образом, результаты исследования демонстрируют, что россий-

ские юноши более самостоятельны, чем российские девушки, однако их 

объединяет общий уровень физической и психологической активации. Бе-

лорусы отличаются от россиян более низким уровнем психологической 

активации, контроля и принятия риска, но объединяющим компонентом 

жизнестойкости молодежи двух стран является вовлеченность. Шкала кон-

троля по методике жизнестойкости оказалась самой дифференцирующей:  

у белорусов данный показатель имеет наименьшие значения из всех трех 

шкал методики, а у россиян, наоборот, наибольшие (см. рис. 2, б). 



Жизнестойкость и самоактивация молодежи России и Беларуси 

175 

Структуры личностных ресурсов белорусской  

и российской молодежи 

 

Для решения задачи о том, каким образом различаются молодые ре-

спонденты из Беларуси и России по всем личностным ресурсам сразу, был 

применен кластерный анализ (метод k-средних), для которого использова-

ны все шкалы методик в качестве переменных. Так как шкалы имели раз-

ные диапазоны, все данные были нормированы, т.е. приведены к такому 

виду, при котором среднее равно нулю, а среднеквадратичное отклонение 

равно единице. Результаты кластерного анализа говорят о том, что можно 

выделить три группы респондентов: молодые люди с высокой степенью 

выраженности личностных ресурсов вошли в кластер 1, со средней – в кла-

стер 3 и с низкой – в кластер 2 (рис. 3). 
 

 
 

Рис. 3. Результаты группировки всех респондентов по всем личностным ресурсам 

(кластерный анализ, метод k-средних) 

 

Статистический анализ показывает, что выделенные кластеры эквива-

лентны по полу (2 = 0,5; р = н.з.), а различия по стране проживания (табл. 2) 

оказались статистически значимыми (2 = 13,6; р = 0,001). Лог-линейный 

анализ, проведенный дополнительно для проверки существования возмож-

ного взаимодействия между переменными «Страна проживания», «Пол» и 

«Уровень проявления личностных ресурсов» показал, что модель, в кото-
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рой переменные «Страна проживания» и «Уровень проявления личност-

ных ресурсов» не зависят от переменной «Пол», но являются взаимосвя-

занными, и эта взаимосвязь одинакова и для юношей, и для девушек, явля-

ется наилучшей (2 = 2,1; р = н.з.). Следовательно, общий уровень выра-

женности личностных ресурсов зависит от страны проживания, и эта зако-

номерность характерна как для юношей, так и для девушек. Оказалось, что 

среди молодежи из Беларуси почти половина попала в группу с низким 

уровнем личностных ресурсов (46%), а среди молодежи из России таких 

респондентов менее трети (27%; см. табл. 2). В российской выборке треть 

респондентов (33%) имеют высокий уровень выраженности личностных 

ресурсов, а в белорусской выборке таких только 13%. 
Т а б л и ц а  2  

Количество респондентов с разной степенью проявления личностных ресурсов  

в зависимости от страны проживания (Беларусь и Россия) 

Уровень выраженности 

личностных ресурсов 

Беларусь Россия 
Всего, N 

% N % N 

Высокий 13,4 14 33,3 34 48 

Средний 40,4 42 39,2 40 76 

Низкий 46,2 48 27,5 28 82 

Всего  104  102 206 

 

Для выделения структуры личностных ресурсов использовался метод 

многомерного шкалирования, для которого сначала строилась матрица 

сходства между личностными ресурсами (Евклидова метрика). Результаты 

анализа показали, что такие личностные ресурсы, как контроль, вовлечен-

ность, принятие риска, психологическая активация и самостоятельность и 

в одной, и в другой выборках соотносятся между собой и образуют единую 

группу (рис. 4). При этом несколько обособленное место занимает физиче-

ская активация. У россиян жизнестойкость взаимосвязана с личностным 

динамизмом, а у белорусов жизнестойкость изолирована от остальных 

личностных ресурсов, в то время как личностный динамизм соотносится  

с самоактивацией. Самоактивация россиян тесно связана с самоконтролем, 

а у белорусов самоконтроль занимает промежуточное положение между 

жизнестойкостью и группой, в которую входят личностный динамизм и 

самоактивация. 

Таким образом, молодые люди из Беларуси и России в условиях тран-

зитивного общества являются носителями личностных ресурсов, которые 

образуют разную структуру. Структура личностных ресурсов россиян со-

стоит из четырех основных компонентов: 

1. Резильентность, которая включает личностный динамизм и жизне-

стойкость.  

2. Самоактивация, включающая самоконтроль.  

3. Самостоятельность, охватывающая множество ресурсов: контроль, 

принятие риска, вовлеченность, психологическую активацию. 

4. Физическая активация.  
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Рис.4. Двухфакторная структура личностных ресурсов для выборок респондентов 

 из России и Беларуси (по результатам многомерного шкалирования) 
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Структура личностных ресурсов белорусов включает пять основных 

компонентов, большинство из которых автономны:  

1. Жизнестойкость.  

2. Самоконтроль.  

3. Самоактивация, включающая личностный динамизм.  

4. Самостоятельность (контроль, принятие риска, вовлеченность, пси-

хологическая активация).  

5. Физическая активация. 

Несколько обособленно в структуре личностных ресурсов россиян  

и белорусов стоит физическая активация как оптимальное сочетание эмо-

циональных и функциональных состояний молодежи, а объединяющим 

ресурсом становится самостоятельность. 

 

Обсуждение 

 

Результаты сравнения показывают, что у россиян самоактивация, жиз-

нестойкость, самоконтроль и личностный динамизм более выражены,  

чем у белорусов (см. табл. 1). Для российских девушек в большей степени, 

чем для белорусских, характерны инициативность, мотивация к достиже-

ниям, вовлеченность, физическая активность. Наиболее выраженным среди 

личностных ресурсов оказался самоконтроль, который способствует регули-

рованию импульсивных желаний. Российские девушки более уверены в себе 

и в своих способностях добиваться труднодостижимых целей, что значи-

тельно повышает общий уровень их жизнестойкости. Вместе с тем и бело-

русские, и российские девушки самостоятельны, заинтересованы происхо-

дящим, открыты новому опыту, воспринимают его как вызов, испытание, 

готовы к изменениям и преобразованию себя, что способствует повышению 

их личностного потенциала. Предприимчивость и инициативность, стремле-

ние к достижению целей, совладание со своими импульсивными побужде-

ниями, уверенность в достижении целей и жизнестойкость в большей степе-

ни характерна для российских юношей. Ресурсами белорусских юношей 

могут стать самостоятельность, интерес к миру и жизни, личностная и физи-

ческая активность, принятие ситуаций вызова в качестве опыта, стремление 

к развитию и преобразованию себя и окружающей действительности.  

Полученные результаты согласуются с результатами исследования 

Ю.В. Бражник и В.В. Гриценко [15], в котором изучались социальные 

представления русских и белорусских студентов о мужских ролях. Резуль-

таты их исследования свидетельствуют о разных ментальных особенностях 

российской и белорусской культур. Так, Ю.В. Бражник и В.В. Гриценко 

отмечают, что российские студенты наделяют мужчину различными дина-

мическими характеристиками: предприимчивый, смелый, активный, в то 

время как для белорусских студентов важны морально-нравственные и 

эмоциональные характеристики: заботливый, добрый, нежный. 

В условиях транзитивного общества важно понимание, что успешное 

функционирование личности возможно только на основе гибкого, творче-



Жизнестойкость и самоактивация молодежи России и Беларуси 

179 

ского конструирования себя и мира, следовательно, личностный динамизм 

является одной из важнейших характеристик, способствующих преодолению 

транзитивности. Противоположными личностными характеристиками явля-

ются осторожность, боязнь радикальных изменений, потребность в ясности 

и четкости, в правилах и стандартах, которые хотя бы как-то регулируют 

взаимоотношения в социуме. В нашем исследовании было обнаружено, 

что молодые россияне более толерантны к ситуации транзитивности, без 

труда принимают рискованные решения, стремятся приобрети новый опыт, 

в отличие от белорусов, которые чаще испытывают дискомфорт при лю-

бых изменениях (см. табл. 1). В исследовании Н.Ф. Денисовой, И.В. Лашук 

и О.Н. Мицкевич [28] показано, что одной из фундаментальных ценностей 

белорусской молодежи, как и населения в целом, выступает ценность «поря-

док», что свидетельствует о большой значимости для белорусского обще-

ства стабильности, соблюдения законов и норм. В исследовании В.В. Ки-

риенко [8] также установлено, что белорусы оценили сами себя как более 

законопослушных, уважающих традиции, осторожных, неспешных, в от-

личие от оценок характера россиян, у которых, по мнению белорусов, ярко 

выражено стремление к быстрым, радикальным общественным изменениям.  

Жизнестойкость молодых россиян также оказалась значительно выше 

жизнестойкости белорусов (см. табл. 1). Среди показателей жизнестойко-

сти в нашей выборке наибольшие различия получены по характеристике 

контроля (см. рис. 2, б). Это свидетельствует о том, что молодые россияне, 

в отличие от белорусов, более уверены в своем будущем, охотно вопло-

щают новые идеи, а неудачное прошлое воспринимают как опыт. Полу-

ченные нами данные неполностью согласуются с данными, полученными 

Н.О. Леоненко и А.М. Паньковой [10]. В этом исследовании не обнаруже-

но статистически значимых различий по общему показателю жизнестойко-

сти у белорусов и россиян, но существенные различия наблюдаются по 

шкале контроля, как и в нашем случае, причем показатели российской вы-

борки значительно выше. Общий уровень жизнестойкости также оказался 

выше в российской выборке по сравнению с белорусской, однако сравне-

ние показателей с нашими данными невозможно, потому что использовал-

ся другой вариант методики жизнестойкости в редакции Д.А. Леонтьева и 

Е.И. Рассказовой [29]. Тем не менее полученные нами данные в некоторой 

степени подтверждаются исследованиями Г.А. Фомченковой, где показано, 

что новое поколение россиян с оптимизмом смотрит в будущее, уверено  

в получении хорошего образования, престижной работы, материального 

достатка, чаще переживает эмоциональный подъем и позитивные чувства  

в отличие от последнего советского поколения, которое более тревожно, 

безразлично и апатично [30]. Исследования показывают, что направлен-

ность на будущее обусловливает выбор наиболее адаптивных стратегий 

совладания [31].  

Таким образом, полученные нами данные качественно согласуются  

с многими исследованиями различных личностных характеристик, так или 

иначе связанных с личностными ресурсами. Тем не менее исследований  
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в данной области недостаточно для проведения метаанализа, который поз-

волил бы выявить общие закономерности. 

Результаты обобщенного анализа по всем методикам (см. табл. 2) пока-

зывают, что россияне распределились более равномерно по группам с раз-

ным уровнем выраженности личностных ресурсов, в отличие от белорусов, 

большинство которых оказалось в группах с низким и средним уровнем. 

Однако однозначно утверждать, что российская молодежь в большей  

степени готова к трудностям, в отличие от белорусской, преждевременно. 

Вероятно, существует некий скрытый, неявно выраженный ресурс бело-

русской молодежи, который, как известно, «всплывает на поверхность» 

только в трудных жизненных ситуациях. Например, в исследовании бело-

русских ученых Л.А. Пергаменщика и Н.В. Новак [32] показано, что кри-

зисные события не только не ограничивают возможности, а наоборот, ста-

новятся источником конструктивной активности человека.  

Известно, что белорусское общество, в отличие от российского, на се-

годняшний день более стабильно и консервативно, в нем прочно укорени-

лись патерналистские установки. При этом развитие белорусского обще-

ства происходит в условиях двойного патернализма: патернализма внутри 

страны (роль опекающего «батьки») и патернализма со стороны более 

сильной, надежной и мощной «страны-донора», которой является Россия. 

Споры между сторонниками и противниками патернализма в философии, 

социологии и психологии не утихают [33, 34], однако они слабо подкреп-

ляются эмпирическими данными. В единичных исследованиях [34] пока-

зано, что чем выше патерналистские установки, тем ниже потребности  

в самореализации и активности. Кроме того, показано, что у людей стар-

шего возраста установки на патернализм выражены в большей степени, 

чем у молодежи. Подчеркивается, что установки старшего поколения фор-

мировались во времена советской власти, воплощавшей в себе черты стро-

гого, справедливого и заботливого покровителя (что, впрочем, сохранилось 

в Беларуси), в то время как установки молодежи обусловлены современной 

действительностью, требующей проявлений самостоятельности, инициа-

тивы и ответственности.  

Анализ структуры личностных ресурсов (см. рис. 4) показывает, что 

различия присутствуют не только в степени их выраженности у молодых 

белорусов и россиян, но и во внутренней согласованности. Для россиян 

близким к жизнестойкости становится понятие личностного динамизма, 

что предполагает не только устойчивость к трудностям и конструктивное 

их преодоление, но и способность «гнуться, но не ломаться», гибкость  

в преодолении, изворотливость, способность самому меняться, быстро ла-

вировать в среде, наполненной бесконечными изменениями. У российской 

молодежи самоактивация связана с самоконтролем, что позволяет эффек-

тивно использовать регуляцию своих импульсных побуждений для кон-

структивного совладания с трудными ситуациями. У белорусов же самоак-

тивация, наоборот, связана с личностным динамизмом, и это приводит  

к предположению, что белорусская молодежь видит основу самоактивации 
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в готовности к изменениям, стремлении к преобразованию и развитию  

в первую очередь себя, но не окружающей действительности. 

Сходство полученных структур (см. рис. 4) обнаруживается в выделе-

нии таких элементов, как самостоятельность и физическая активация. Воз-

можно, это связано с возрастной спецификой участников исследования. 

Очевидно, что все молодые люди тяготеют к самостоятельности и незави-

симости, энергичны и физически выносливы. Именно в такой молодежи 

нуждаются молодые независимые государства: Россия и Беларусь, период 

независимости которых значительно моложе их граждан. Транзитивность 

как средовой фактор, с одной стороны, продуцирует самостоятельность,  

с другой – может оказать тормозящее влияние на нее. Тем не менее чело-

век не может являться лишь пассивным наблюдателем за происходящим 

или реактивным существом, автоматически реагирующим на внешний мир. 

Транзитивность требует приложения усилий, самостоятельности, что пре-

пятствует давлению многочисленных и противоречивых требований сре-

ды. Самостоятельность как умение соотносить объективную заданность  

с собственными возможностями, умение реализовать свои возможности  

в современной среде, предоставляющей бесконечное множество возмож-

ностей, становится едва ли не ключевым ресурсом белорусской и россий-

ской молодежи в мире транзитивности.  

 

Выводы 

 
Жизнестойкость, самоактивация, самоконтроль, личностный динамизм 

в большей степени развиты у российской молодежи. Молодые россияне 

легче принимают рискованные решения, стремятся к приобретению нового 

опыта, в отличие от белорусов, которые более осторожны и чаще испыты-

вают дискомфорт в условиях транзитивности. 

Личностные ресурсы российской и белорусской молодежи структури-

руются по-разному, однако можно отметить сходство в выделении таких 

компонентов, как самостоятельность и физическая активация. Если физи-

ческая активация выделяется в обособленный ресурс и в одной, и в другой 

выборке, то самостоятельность имеет разное наполнение. Жизнестойкость 

россиян согласуется с личностным динамизмом, самоактивация – с само-

контролем, самостоятельность как одна из характеристик самоактивации 

соотносится с принятием риска, вовлеченностью, психологической акти-

вацией и контролем. В структуре личностных ресурсов молодых белорусов 

выделяются жизнестойкость, самоконтроль, самоактивация, связанная с 

личностным динамизмом, самостоятельность, соотносящаяся с контролем, 

принятием риска, вовлеченностью и психологической активацией.  

Вместе с тем исследование показало, что в условиях транзитивности 

ключевым ресурсом молодежи России и Беларуси могут стать физическая 

активация и самостоятельность как компоненты самоактивации, способ-

ствующие реализации возможностей в современной среде бесконечных 

возможностей.  
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Таким образом, результаты исследования показывают, что личностные 

ресурсы оказались гибкой и динамичной системой, которая может суще-

ственно меняться в зависимости от культурно-исторических условий. 

Важно понимание, стремимся мы оставаться в старом прошлом, пусть и 

относительно комфортном, или готовы к неизбежным изменениям куль-

турно-исторических условий.  

Перспективой данного исследования становится сравнительный анализ 

личностных ресурсов белорусов и россиян в новых условиях на фоне из-

менения политической жизни в Беларуси и пандемии, которая охватила 

весь мир и стала одним из индикаторов транзитивности. 
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Abstract 

 

The article presents research data on the personal resources of young people from Belarus 

and Russia, who grew up in new cultural and historical conditions after the collapse of the 

Soviet Union. The study involved 206 participants, 104 of them from Minsk and 102 from 

Moscow aged from 17 to 26 years. The groups did not differ by gender and age, and no age 

differences were found between the representatives of the female and male samples. The age 

range corresponds to the period of the autonomous development of two countries: Russia and 

Belarus (from 1991 to the present) and is considered sensitive for the formation of macro-

social identity in modern conditions. Personal resources include self-activation for studying 

independence, physical and psychological activation; hardiness for studying commitment, 



Жизнестойкость и самоактивация молодежи России и Беларуси 

185 

control, and challenge; personal dynamism for studying a person’s readiness for changes, 

aspirations for transformation and creating new relations with the world; self-control for 

studying personal and motivational resources to regulate impulsive desires. The analysis of 

the similarities and differences in the manifestation of the personal resources of Belarusians 

and Russians showed that young Belarusians have a lower level of all personal resources in 

contrast to Russians. To study and to compare the structures of personal resources, we used 

cluster analysis (k-means method) and multidimensional scaling. The results of statistical 

analysis demonstrate that hardiness is distinguished in the structure of personal resources of 

young Belarusians; self-control and self-activation are associated with personal dynamism; 

independence is related to self-control, risk taking, involvement and psychological activation. 

In the structure of personal resources of young Russians, the hardiness is consistent with 

personal dynamism; self-activation is related to self-control; independence as one of the 

characteristics of self-activation is connected with risk acceptance, involvement, 

psychological activation and control. The similarity of both structures is found in the 

allocation of such components as independence and physical activation (characteristics of 

self-activation). These characteristics as components of self-activation that contribute to the 

realization of opportunities in a modern environment can become key features for the youth of 

Russia and Belarus. Thus, we can conclude that personal resources are a flexible and dynamic 

system that can vary significantly depending on cultural and historical conditions. The 

transitivity of modern world is becoming not only an external, but also an internal, 

psychological problem, and requires the activation of many personal resources of youth, 

among which the key resources are hardiness and self-activation. The prospects for this 

research are the study of hardiness, self-activation and other personal resources of different 

generations of Belarusians and Russians. 

 
Keywords: transitivity; hardiness; self-activation; youth; Belarusians; Russians. 
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Изучены распространенность психических проблем и обращение за помощью на вы-

борке 1 752 самоотчетов подростков 12–17 лет. Общее число проблем, уровень эмоци-

ональных симптомов, повторяющихся болей и проблем со сном у девушек были выше, 

чем у юношей. О приеме алкоголя сообщили 16% подростков, никотина –14%, о про-

бах наркотиков – 7%. Мысли о самоубийстве отметили 22% подростков, попытки – 6%. 

Об обращении за психологической помощью думали 34% подростков, обратились 9%, 

только 5% – к специалистам. 

 

Ключевые слова: психическое здоровье; подростки; употребление психоактивных 

веществ; повторяющиеся боли; нарушения сна; суицидальное поведение; обращение за 

помощью. 

 

Введение 

 

Актуальность проблем психического здоровья подростков связана с дол-

госрочными последствиями на протяжении всей жизни, однако этим про-

блемам уделяется недостаточное внимание, особенно в странах со средним 

и низким доходом [1]. В последние десятилетия в России наблюдался рост 

общей заболеваемости психическими расстройствами в подростковом воз-

расте, кроме того, распространенность психических нарушений у подростков 

в России выше, чем во многих развитых и развивающихся странах [2, 3]. 

Высокий уровень проблем психического здоровья связан с суицидальным 

поведением [4], соматическими симптомами, такими как повторяющаяся 

головная и абдоминальная боль, а также с нарушениями сна [5–7]; все это 

оказывает серьезное влияние на благополучное развитие. В связи с тем, 

что наиболее уязвимым периодом для начала употребления психоактивных 

веществ и связанных с этим негативных последствий является подростко-
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вый возраст, важное значение для психического здоровья молодых людей 

имеет их отношение к употреблению психоактивных веществ [8]. 

Установлено, что около 10–20% подростков в мире страдают от психи-

ческих расстройств [1]. В России на рубеже тысячелетий распространен-

ность психических расстройств среди детей и подростков составляла 15–

17% [3, 9]. По данным, полученным в странах Европы, США и Австралии, 

только 10–30% подростков, нуждающихся в помощи в связи с проблемами 

психического здоровья, получают специализированную помощь [10–12].  

В связи с этим в последнее время многие международные исследования 

направлены на изучение потребности подростков в помощи и их обращений 

в службы охраны психического здоровья. Имеются данные о том, что раннее 

обращение за помощью способствует лучшему прогнозу; доступность служб 

охраны психического здоровья (в том числе школьных) играет большую 

роль [10, 13, 14]. Однако в России подобные работы представлены мало. 

В связи с этим целью данного исследования было изучение распростра-

ненности психических и поведенческих проблем, суицидального поведения, 

повторяющихся болей, нарушений сна и употребления психоактивных ве-

ществ среди российских подростков, а также изучение потребности под-

ростков в психологической помощи и факторов обращения за ней.  

 

Материалы и методы исследования 

 

Выборка. Данные были получены в двух крупных городах Сибири – Но-

восибирске и Красноярске – в 2015–2018 гг. Выборка включала 1 752 под-

ростка (47% юношей и 53% девушек) в возрасте 12–17 лет (средний воз-

раст 14,6 ± 1,3). Младшие подростки (12–13 лет) составили 21%, средние 

(14–15 лет) – 51%, старшие (16–17 лет) – 28%. В семье с двумя биологиче-

скими родителями проживали 60% подростков, с одним родителем – 19%, 

с одним родным родителем и отчимом / мачехой – 17%, в семьях другого 

типа – 4%. Профессиональный статус родителей различался: руководите-

лями были 10% матерей и 20% отцов, специалистами-профессионалами – 

28% матерей и 14% отцов, работой, требующей средней квалификации, 

занимались 15% матерей и 7% отцов, служащими или рабочими были  

32% матерей и 56% отцов, не имели постоянной работы 15% матерей и  

3% отцов. Подавляющее большинство подростков (93%) указали в каче-

стве родного языка русский, остальные отметили киргизский, узбекский, 

таджикский и другие языки.  

Процедура. Сбор данных проводили в рамках Евразийского исследова-

ния психического здоровья детей и подростков (Eurasian Child & Adolescent 

Mental Health Study; EACMHS) – межкультурного исследования психиче-

ского здоровья детей и подростков Европы и Азии. Было получено одоб-

рение Этического комитета Научно-исследовательского института физио-

логии и фундаментальной медицины. В Новосибирске исследование  

проводили в 11 школах разного типа из разных районов города; в Красно-

ярске случайным образом выбрали по одной школе в каждом из шести 
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районов города, кроме того, провели исследование в одной школе соседне-

го г. Зеленогорска. После получения информированного согласия родителей 

ученики были уведомлены о добровольности, анонимности и конфиденци-

альности исследования, и им предложили заполнить опросник для самоот-

чета в школе в течение одного урока.  

Инструменты. Опросник, разработанный в рамках EACMHS [15], со-

стоял из несколько блоков.  

Социально-демографические показатели включали пол, возраст, состав 

семьи, профессию родителей и национальность. На основании профессио-

нального статуса родителей семьи были разделены на пять категорий: 0 – 

не работающие, 1 – рабочие или служащие, 2 – средний специальный пер-

сонал, 3 – специалисты-профессионалы, 4 – руководители. В семьях с дву-

мя родителями учитывали наивысший статус. 

Опросник «Сильные стороны и трудности» (SDQ) – стандартизованный 

скрининговый инструмент для оценки психического здоровья. SDQ содер-

жит 25 утверждений о проблемах и положительном поведении ребенка  

за последние 6 месяцев. Респондент отмечает каждое утверждение как не-

верное, отчасти верное или верное. Ответы распределяются по пяти шкалам: 

проблемы с поведением, эмоциональные симптомы, гиперактивность / не-

внимательность, проблемы со сверстниками и просоциальное поведение. 

Сумма первых четырех шкал составляет общее число проблем. Русско-

язычные версии SDQ валидизированы авторами [9].  

Повторяющиеся боли и нарушения сна оценивали частотой мешающей 

сосредоточиться головной боли, частотой повторяющейся боли в области 

живота и выраженностью проблем с засыпанием и сном.  

Суицидальное и самоповреждающее поведение оценивали наличием 

мыслей о самоубийстве, попыток самоубийства и однократного или повто-

ряющегося нанесения порезов или ожогов.  
Употребление психоактивных веществ оценивали частотой употребления 

никотина и алкоголя, частотой алкогольного опьянения и пробами нарко-

тических веществ. Кроме того, оценивали потребность в помощи и обра-

щение за ней в связи с эмоциональными и поведенческими проблемами. 

Статистический анализ. Для оценки половозрастных различий в уровне 

психического здоровья подростков по шкалам SDQ использовали двухфак-

торный дисперсионный анализ (ANOVA). Величину эффекта оценивали  

с помощью η2. Для оценки различий в частотах использовали таблицы со-

пряженности и критерий χ2. Для уточнения наиболее значимых для обра-

щения за помощью проблем психического здоровья применили множе-

ственный регрессионный анализ с учетом возраста и пола.  

 

Результаты исследования 

 

Психическое здоровье. В таблице представлены средние значения по 

шкалам SDQ. Девушки отмечали больше эмоциональных симптомов, чем 

юноши: F (1, 1 781) = 243,22; р < 0,001, η2 = 12%, у них был выше уровень 
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просоциального поведения (F (1, 1 781) = 32,54; р < 0,001, η2 = 1,8%) и ги-

перактивности (F (1, 1 781) = 7,4; р = 0,006, η2 = 0,4%). Общее число про-

блем также было больше у девушек, F (1,1 781) = 61,86; р < 0,001, η2 = 3,4%. 

Возраст был значимым фактором эмоциональных симптомов (F (2, 1 781) =  

= 3,57; р < 0,05, η2 = 0,4%): подростки 16–17 лет их отмечали чаще, чем 12–

15-летние. Уровень просоциального поведения в старшей возрастной группе 

был ниже, чем в младшей (F (2, 1 781) = 4,36; р < 0,05, η2 = 0,5%). Стати-

стически значимое взаимодействие пола и возраста в отношении эмоцио-

нальных симптомов (F (2, 1 781) = 4,59; р < 0,05, η2 = 0,5%) указывало на то, 

что их выраженность у девушек с возрастом нарастала, а у юношей оста-

валась на одном уровне. Потребность в помощи и обращение за помощью 

были наиболее тесно связаны с уровнем эмоциональных симптомов (r = 0,39); 

также были достоверными корреляции с невнимательностью-гиперактив-

ностью (r = 0,20), проблемами поведения (r = 0,14) и проблемами взаимо-

отношений со сверстниками (r = 0,12), все р < 0,001.  

Описательная статистика по шкалам SDQ (среднее значение  

и среднеквадратическое отклонение) в половозрастных подгруппах 

Шкалы SDQ 

12-13 лет 14-15 лет 16-17лет 
Всего 

n = 1 795 
М 

n = 175 

Ж 

n = 196 

М 

n = 445 

Ж 

n = 485 

М 

n = 213 

Ж 

n = 282 

Просоциальное 

поведение 

7,15  

(2,2) 

7,76 

(2,0) 

6,87  

(2,1) 

7,63 

(2,1) 

6,79 

(2,4) 

7,06 

(2,2) 

7,25 

(2,1) 

Эмоциональные 

симптомы 

2,10 

(2,1) 

3,49  

(2,3) 

2,11 

(2,1) 

3,85 

(2,5) 

2,06 

(1,9) 

4,37 

(2,6) 

3,07 

(2,5) 

Проблемы 

поведения 

2,71 

(1,8) 

2,63 

(1,7) 

2,64 

(1,6) 

2,77 

(1,7) 

2,80 

(1,6) 

2,80 

(1,6) 

2,78 

(1,6) 

Гиперактивность 
3,32 

(2,3) 

3,47 

(2,0) 

3,39 

(2,1) 

3,71 

(2,2) 

3,40 

(2,0) 

3,83 

(2,1) 

3,55 

(2,1) 

Проблемы со 

сверстниками 

3,04 

(1,9) 

2,98 

(2,5) 

2,88 

(1,8) 

2,96 

(1,8) 

3,04 

(1,8) 

3,08 

(1,8) 

2,98 

(1,9) 

Общее 

число проблем 

11,17 

(6,0) 

12,57 

(5,7) 

11,01 

(5,3) 

13,31 

(5,5) 

11,29 

(5,0) 

14,19 

(5,3) 

12,34 

(5,6) 

 

Повторяющиеся боли и нарушения сна. Частую головную боль (по край-

ней мере раз в неделю) отметили 23% подростков, а частую абдоминаль-

ную боль – 11%; эти симптомы среди девушек встречались в два раза чаще 

(31 и 14%), чем среди юношей (14 и 8%), χ2(2) = 89,56, р < 0,001 и χ2(2) =  

= 85,96, р < 0,001 соответственно. Девушки старшего возраста больше  

жаловались на частую головную боль, чем младшие (24, 30 и 38%),  

χ2(4) = 25,52, р < 0,001. О частых нарушениях сна (3–5 раз в неделю и чаще) 

сообщили 14% подростков – 15% девушек и 12% юношей, χ2(2) = 27,45,  

р < 0,001. Нарушения сна несколько раз в месяц девушки старшей группы 

отмечали чаще, чем 12–13-летние. Частую головную и абдоминальную 

боль в сочетании с частыми нарушениями сна испытывали 2% подростков 

(3% девушек / 1% юношей), два симптома – 9% (11% / 5%), только один 

симптом – 25% (29% / 21%), χ2(3) = 58,08, р < 0,001, в целом 36% подрост-
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ков страдали от одного или нескольких симптомов. Среди подростков, ча-

сто страдающих от болей и / или нарушений сна, в среднем 43% (40–47%) 

думали о помощи и лишь 15% (14–18%) обращались за ней. Подростки, 

отметившие частую головную боль, обращались за помощью преимуще-

ственно к врачу (38%), абдоминальную боль – к медсестре (26%), а про-

блемы со сном – к учителю (26%). В то же время подростки, отметившие 

редкую головную боль (один раз в месяц или реже), обращались за помо-

щью преимущественно к учителю (46%), а отметившие редкую абдоми-

нальную боль и нарушения сна – к психологу (56 и 43% соответственно). 

Употребление психоактивных веществ. Сообщили о приеме алкоголя 

16% подростков (17% девушек и 15% юношей); при этом были выражен-

ные межполовые различия в частоте приема: раз в месяц или чаще алко-

голь употребляли 16% девушек и 12% юношей, а раз в неделю или чаще – 

3% юношей и 1% девушек, χ2(2) = 10,94, р = 0,004. На вопрос «Как часто ты 

напиваешься?» ответили «раз в месяц или чаще» 8% подростков, с возрас-

том частота положительных ответов возросла с 4,6 до 12,4%, χ2 = 24,67, df = 2, 

р < 0,001. О приеме никотина сообщили 14% подростков (15% девушек и 

13% юношей), при этом раз в неделю или реже – 9% подростков, девушек 

(10%) больше, чем юношей (8%), а ежедневно – 5%, юношей (6%) больше, 

чем девушек (4%), χ2(3) = 8,79, р < 0,05. Отметили, что пробовали наркотики, 

7% подростков обоего пола, о пробах 1–4 раза за 6 месяцев сообщили 6% под-

ростков (7% девушек и 5% юношей), а 5 раз и больше – 1% подростков, 

юношей (2%) – в 5 раз больше, чем девушек (0,4%), χ2(3) = 11,69, р = 0,009. 

Частота употребления психоактивных веществ увеличивалась от млад-

шей к старшей возрастной группе, статистически значимо для курения:  

χ2(6) = 40,08, р < 0,001; подростки 16–17 лет чаще употребляли алкоголь и 

пробовали наркотики, чем 12–15-летние: χ2(4) = 42,94, р < 0,001 и χ2(6) =  

= 16,063, р < 0,05 соответственно.  

Среди подростков, сообщивших о редком употреблении психоактивных 

веществ, об обращении за помощью думали 46% (38–54%), а обратились 

15% (14–16%). Среди указавших частое употребление думали об обраще-

нии за помощью 29% (20–34%), а обратились всего лишь 8% (5–9%). Под-

ростки, редко употреблявшие алкоголь и никотин, в большинстве случаев 

обращались к психологу (26%), а часто употреблявшие к психологу обра-

щались гораздо реже (0–7%). Подростки, 1–4 раза пробовавшие наркотики, 

обращались преимущественно к медсестре (11%), а пробовавшие чаще об-

ращались за помощью преимущественно к учителю (6%). 

Суицидальное и самоповреждающее поведение. На вопрос о само-

повреждающем поведении за последние 6 месяцев ответили «да, неодно-

кратно» 6% подростков, девушки вдвое чаще (8%), чем юноши (3%); 

«один раз» ответили 11% участников, девушки (14%) в 2 раза чаще, чем 

юноши (7%), χ2 = 40,97, df = 2, р < 0,001. 22% подростков отметили, что 

думали о самоубийстве за последние 6 месяцев, девушки – 31%, юноши – 

значительно реже (13%), χ2 = 79,18, df = 1, р < 0,001. На вопрос о попытках 

самоубийства утвердительно ответили 6% подростков, девушки втрое ча-
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ще (9%), чем юноши (3%), χ2 = 26,64, df = 1, р < 0,001. О суицидальной 

идеации подростки 16–17 лет сообщали чаще, чем 12–15-летние (χ2 = 14,486, 

df = 2, р = 0,001), частота многократного самоповреждения с возрастом не 

изменялась, а об однократном младшие подростки сообщали чаще (16%), 

чем старшие (8%), χ2 = 15,42, df = 4, р = 0,004. Среди подростков с суици-

дальным и самоповреждающим поведением думали о помощи в среднем 

51% (46–54%), обращались за помощью только 17% (14–18%) – в основ-

ном к психологу (36%), врачу (29%) и «кому-то другому» (26%). 

Потребность в помощи с психологическими проблемами и факторы 

обращения за помощью. В целом думали о поиске помощи вне семьи 34% 

подростков, а искали помощи 9%. Обращались за помощью к психологу 

только 3%. Девушки в два раза чаще думали о поиске помощи, чем юноши 

(43 и 24% соответственно) и в три раза чаще обращались за помощью (14 и 

4% соответственно), χ2 (2) = 163,679, р < 0,001. Среди тех, кто искал по-

мощь, обращались к родственнику 32% подростков, к «кому-то другому» 

(друг, Интернет и т.д.) – 26%, к учителю – 3%, к школьной медсестре – 2%, 

к врачу – 2%, к психологу – только 3%. Девушки из старшей возрастной 

группы чаще думали об обращении за помощью и чаще обращались за ней 

(49 и 17%), чем в средней (43 и 14%) и младшей возрастной группе (36 и 

10%); χ2 (4) = 21,35, р < 0,001. Наибольшая разница между мыслями о по-

мощи и обращением за ней (в 5 раз) наблюдалась у подростков из семей 

категорий «рабочие или служащие» (35 и 7% соответственно) и «руково-

дители» (45 и 9% соответственно), при этом последние думали об обраще-

нии за помощью чаще остальных (32–35%); χ2(8) = 25,22, р = 0,001. Среди 

принадлежавших к национальному меньшинству только 26% думали о по-

мощи вне семьи и 4% обращались за помощью, а среди указавших русский 

язык как родной эти цифры были значительно выше: 36 и 10% соответ-

ственно;. χ2(2) = 13,26, р = 0,001.  

Среди всего спектра проблем психического здоровья наиболее важными 

независимыми предикторами обращения за помощью были эмоциональные 

симптомы (β = 0,22, р < 0,001), суицидальная идеация (β = 0,1, р < 0,001), 

гиперактивность / невнимательность (β = 0,07, р = 0,004) и употребление 

никотина (β = –0,07, р = 0,017.) Учитывая существенное значение пола  

в прогнозе обращения за помощью (β = 0,19, р < 0,001), был проведен раз-

дельный регрессионный анализ в подгруппах разного пола. Результаты 

показали, что мысли о помощи и обращение за ней были связаны с упо-

треблением алкоголя (β = 0,1, р = 0,009) и проблемами со сном (β = 0,08,  

р = 0,016) у девушек, но не у юношей (β = 0,09, р = 0,073 и β = 0,06, р = 0,143), 

а с проблемами поведения – только у юношей (β = 0,12, р = 0,003), но не  

у девушек (β = –0,03, р = 0,473). 

 

Обсуждение результатов 

 

Средние значения по проблемным шкалам SDQ в нашем исследовании 

были несколько выше, чем в Китае, Великобритании и Норвегии [9, 16, 17]. 
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Различия в показателях психического здоровья могут быть обусловлены 

социально-экономическими, культурными особенностями заполнения опрос-

ников и методическими аспектами, но нельзя исключать и истинных разли-

чий в распространенности проблем. Половозрастные отличия в уровне про-

социального поведения и проблем психического здоровья во многом были 

схожи с результатами предыдущих исследований в других странах [16, 17]. 

Более высокий уровень гиперактивности, отмеченный девушками, требует 

дальнейшего изучения, учитывая аналогичные данные самоотчетов норвеж-

ских подростков [17] и то, что гиперкинетические расстройства чаще встре-

чаются у мальчиков [18]. Такой результат может частично объясняться 

ухудшением внимания, связанным с другими психическими проблемами 

(тревожностью, депрессивными проявлениями и др.), более характерными 

для женского пола. Следует отметить и то, что самоотчеты подростков в от-

ношении гиперактивности и невнимательности недостаточно надежны [19]. 

Общее количество проблем также было выше у девушек, что может объяс-

няться более высоким уровнем эмоциональных симптомов. Их выражен-

ность у девушек с возрастом нарастала, а у юношей оставалась на одном 

уровне, и это соответствует данным, полученным в других странах [17].  

Высокая распространенность болей и нарушений сна и их половозраст-

ные различия в нашем исследовании также согласуются с результатами 

исследований в других странах и в России. Показано, что частые боли  

и нарушения сна связаны c проблемами психического здоровья, в частно-

сти с эмоциональными, однако причины этой связи не совсем ясны и тре-

буют дальнейшего изучения [5–7]. Уровень употребления никотина и про-

бы наркотиков, а также половозрастные различия в частом употреблении 

психоактивных веществ в целом соответствуют данным ВОЗ и ООН по 

Российской Федерации [8, 20]. В то же время уровень еженедельного упо-

требления алкоголя в нашем исследовании был несколько ниже [20], воз-

можно, вследствие региональных особенностей. О суицидальном поведе-

нии чаще сообщали девушки, однако, по данным статистики, завершенный 

суицид у них отмечается значительно реже [4]. Это может объясняться бо-

лее выраженным чувством страха перед самим фактом смерти у предста-

вительниц женского пола [21] и меньшей предрасположенностью к разви-

тию приобретенной способности к суициду [22]. 

Частота обращения подростков за специализированной помощью в насто-

ящем исследовании в целом соответствовала зарегистрированному в госу-

дарственных учреждениях обращению за психиатрической помощью под-

ростков 14–17 лет: 6,4% по российским данным 2015 г. [23] и 3–9% по 

данным США и скандинавских стран 1997–2001 гг. [24, 25]. Однако в бо-

лее поздних исследованиях (2010–2013) в США и Финляндии количество 

детей и подростков, получавших помощь специалиста, было значительно 

выше и достигало 13% [24, 26]. В нашем исследовании девушки чаще со-

общали о потребности в помощи за пределами семьи, чем юноши, что со-

ответствует данным отчета ВОЗ по Восточно-Европейскому региону [14]  

и может быть связано с характерными для Российской Федерации гендер-
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ными и семейными ролями. Кроме того, девушки старшего возраста обра-

щались за помощью чаще, чем девушки младшего и среднего возраста. Эти 

различия могут быть обусловлены более высоким уровнем проблем психи-

ческого здоровья в старших возрастных группах, их большим пониманием 

и меньшей склонностью искать помощи у родителей [10, 14].   

Мысли о помощи и обращения за ней были прежде всего связаны с эмо-

циональными симптомами, суицидальной идеацией и гиперактивностью. 

Это может быть обусловлено оценкой своего психического состояния под-

ростком, а также уровнем грамотности в области психического здоровья 

как самих подростков, так и учителей и родителей [10, 14]. Мысли о по-

мощи и обращение за ней были отрицательно связаны с употреблением 

никотина, а с употреблением алкоголя – положительно, но только у деву-

шек. Юноши, часто употребляющие психоактивные вещества, напротив, 

реже обращались за помощью, в том числе к психологу, чем остальные 

подростки. Вероятно, это связано со страхом стигматизации и низким 

уровнем доверия к службам психического здоровья [Там же]. Кроме того, 

мысли о помощи и ее поиск были связаны с проблемами со сном, но толь-

ко у девушек; это может объясняться тем, что у девушек распространен-

ность проблем со сном в целом выше, чем у юношей [7]. У юношей мысли 

о помощи и ее поиск были связаны с проблемами поведения – возможно, 

потому, что у юношей чаще встречаются проблемы поведения [11], хотя  

в нашем исследовании межполовые различия в уровне поведенческих про-

блем по данным самоотчетов не были статистически значимыми. Подрост-

ки, отметившие какие-либо проблемы психического здоровья, относитель-

но часто обращались за помощью к учителю, и это позволяет полагать, что 

разработанные и успешно применяющиеся в других странах программы, 

направленные на повышение грамотности учителей в области психического 

здоровья [27], могут быть эффективны и в России. Важная роль учителей  

в выявлении проблем психического здоровья подтверждается многими 

международными исследованиями [13, 14].   

Следует отметить выявленную в нашем исследовании связь профессио-

нального статуса родителей «рабочий или служащий» и «руководитель»  

с более низким уровнем обращения подростков за помощью. Этот результат 

может быть обусловлен рядом факторов и подтверждает полученные ранее 

данные о том, что осведомленность родителей относительно проблем пси-

хического здоровья подростков и отношение родителей к этим проблемам, 

наряду с достатком семьи, имеют существенное значение для поиска пси-

хологической помощи за пределами семьи и обращения за ней [10, 13, 14]. 

Подростки, принадлежащие к национальному меньшинству, реже сообща-

ли о потребности в помощи и поиске ее за пределами семьи. Эти различия 

могут быть обусловлены как особенностями культуры, так и недостаточной 

осведомленностью родителей и подростков о путях получения специали-

зированной помощи [14]. 

Согласно данным международных исследований, наиболее значимыми 

факторами обращения за помощью к специалисту являлись понимание, что 
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собственное психическое состояние нуждается в коррекции и что службы 

психического здоровья полезны и заслуживают доверия, интернализован-

ные гендерные нормы, страх стигматизации и личностные особенности 

подростка, а также социо-экономический уровень семьи, нормы культуры, 

доступность служб психического здоровья и информированность родите-

лей и учителей в сфере психического здоровья подростков [10, 13, 14]. 

Необходимо более глубокое изучение связи этих факторов, а также отно-

шений в семье, школьной среды, доступности служб психического здоро-

вья и обращения за помощью среди российских подростков. Также пред-

ставляется важным создание программ, направленных на повышение осве-

домленности родителей, учителей и подростков относительно проявления 

и течения психических расстройств, способов получения помощи специа-

листа и уменьшения страха стигматизации с учетом гендерных и культур-

ных особенностей. Кроме того, необходимо изучение культуры обращения 

за помощью в России, предполагающей умение понимать свое психическое 

состояние и просить помощи не только в случаях крайней необходимости, 

для дальнейшей разработки соответствующих вмешательств, направленных 

на необходимые изменения. 

Недостатком данного исследования является использование только од-

ного источника данных – самоотчетов, а также отсутствие данных об орга-

низации службы охраны психического здоровья в школах, где проводилось 

исследование. 
 

Заключение 
 

Уровень эмоциональных и поведенческих проблем у сибирских под-

ростков несколько превышал значения в странах Европы и Китае. Больше 

трети подростков сообщили об одном из видов боли, нарушениях сна или 

их сочетании. Треть девушек отметили мысли о самоубийстве, а 6% под-

ростков – попытки самоубийства и самоповреждающее поведение. Особую 

тревогу вызывает низкий уровень обращения за специализированной по-

мощью (5%), который может быть связан с недостаточной грамотностью 

родителей и подростков в области психического здоровья, слабой инфор-

мированностью о способах получения помощи и страхом стигматизации.  

В связи с этим необходимо дальнейшее изучение факторов обращения  

за помощью с последующей разработкой программ, направленных на 

укрепление психического здоровья подростков, повышение уровня гра-

мотности в области психического здоровья и доступности специализиро-

ванной помощи. 
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Abstract 
 

The mental health problems among adolescents have long-lasting effects throughout life. 

However, research evidence indicates that only 10–30% of adolescents who needed mental 

health care had received specialized help. The present study reports the prevalence of mental 

health problems and help-seeking among adolescents, taking into account gender and age 

differences. The sample included 1752 adolescents (47 % boys,) aged 12-17 years. Data were 

collected on in two Siberian cities (Novosibirsk and Krasnoyarsk) using an international self-

report questionnaire developed for the school-based Eurasian Child Mental Health Study. 

Participants were recruited from 18 schools, students completed questionnaires anonymously 

during school lessons. Statistical analysis included analysis of variance (ANOVA), multiple 

regression analysis, and crosstabs using a chi-squared test. The level of emotional and 

behavioral problems in Siberian adolescents was slightly higher than that found in European 

and Asian countries. Twenty three percent of adolescents reported frequent headaches (at least 

once a week), 11 % reported frequent abdominal pain and 14% suffered from frequent sleep 

disturbances (3–5 times a week or more). Girls reported a significantly higher level of 

problems than boys, with the largest gender differences for emotional problems, recurrent 

pains and sleep disturbances. Weekly consumption of alcohol and daily use of nicotine among 

boys was more common than among girls (3 % and 6 %, respectively), whereas less frequent 

use of alcohol and nicotine was commoner in girls (16 %) than in boys (10 %); 7 % of boys 

and girls had tried drugs at least once. Suicidal thoughts were reported by 22 %  

of adolescents, 6 % reported suicide attempts and 6 % reported repeated self-harm. One third 

of adolescents considered seeking outside help and 9 % had actually done so. Girls reported 

more help-seeking than boys; older girls sought help more often than younger and middle-

aged ones. Around one third of adolescents sought help from their relatives; 26 % from 

friends, the Internet or other non-professional sources; 5 % reported seeking help from  

a doctor or nurse, and 3 % from a psychologist. The most important independent predictors of 

seeking help were emotional symptoms, suicidal ideation and hyperactivity/inattention. The 

results suggest a need for future investigation of the factors associated with help-seeking 

behavior among adolescents. It is also necessary to develop mental health promotion programs 

for adolescents, interventions to improve mental health literacy and access to mental health care. 
 

Keywords: mental health; adolescents; substance use; recurrent pain; sleep problems;  

suicidal behavior, help-seeking. 
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