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На основе предположения о большей дифференцированности, когнитивной сложности, 
детализированности поведения избегания по сравнению с поведением достижения про-
ведено сопоставление показателей выполнения простых заданий и переноса научения 
школьников в ситуации получения очков за успешные действия или ситуации избегания 
потери очков при совершении ошибок. Данное исследование было проведено в России и 
Финляндии, поскольку склонность к достижению успеха или избеганию неудачи различа-
ется в разных культурах. Выявлены различия показателей выполнения заданий и перено-
са научения между ситуациями достижения и избегания, характеризующиеся рядом куль-
турных особенностей. Полученные результаты соответствуют предположению о большей 
дифференцированности «негативного» домена опыта избегательного поведения по срав-
нению с «позитивным» доменом опыта достижения.
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Целенаправленное поведение реали-

зуется индивидом на основе организации 

физиологических процессов для достиже-

ния результата – искомого соотношения 

организма и среды (Анохин, 1968). Из-

бегание нежелательного события также 

является целенаправленным поведением, 

однако его целью является отсутствие че-

го-либо. 

Представление о том, что достижение 

и избегание являются фундаментальными 

характеристиками поведения, лежащими 

в основе описания всей его сложности, 

сформулировано в разных областях пси-

хологии и психофизиологии. Так, Я.А. По-

номарев утверждал: «Факт сближения с 

благоприятствующим и удаления от разру-

шающего, суть которого – специфическое 

ориентирование живой системы по отно-

шению к окружающему, мы и должны рас-

сматривать как отправной, кардинальный 

факт психологического анализа» (2010, 

с. 154). Представления о базовых моти-

вациях достижения и избегания соответ-

ствуют результатам исследования других 

феноменов: аттитюдов (позитивного или 

негативного); эмоций (положительных 

или отрицательных); мозговых процессов; 

свойств личности (склонности к регуля-

ции поведения на основе целей или угроз; 

экстраверсии и нейротизма; темперамен-

та) (Александров, 2006; Carver, Sutton, 

Scheier, 2000; Elliot, 2006).

Различия мозгового обеспечения по-

ведения между ситуациями достижения и 

избегания выявляются при регистрации 

активности мозга (Alexandrov, Klucha-

rev, Sams, 2007), в том числе в первичных 

сенсорных зонах при предъявлении сти-

мулов соответствующей модальности 

(Швыркова, Швырков, 1975). Различия 

поведения достижения и избегания про-

являются на разных уровнях описания 

единых системых процессов – термины 

для противопоставления поведения дости-
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жения и избегания введены на основе ис-

следований физиологических процессов 

(возбуждение и торможение), склонности 

к различным действиям (приближение 

и удаление), мотиваций (аппетентной и 

аверсивной), процессов, основанных на 

обратной связи (снижающих и увеличива-

ющих рассогласование), а также ведущих 

принципов поведения человека (идеалов 

и обязанностей, соответствующих фокусу 

продвижения и фокусу предотвращения) 

(Carver, Sutton, Scheier, 2000). Более того, 

различия достижения и избегания прояв-

ляются на разных уровнях описания пове-

дения (Elliot, 2006; Spielberg, Heller, Miller, 

2013), на разных этапах онтогенетического 

(Sturman, Moghaddam, 2011) и филогене-

тического развития (Elliot, 2006; Schneirla, 

1959). Следовательно, стремление к нали-

чию или отсутствию являются базовыми 

характеристиками поведения, лежащи-

ми в основе описания его многообразия. 

Поэтому наше исследование исходит из 

предположения о том, что характеристики 

поведения достижения и избегания разли-

чаются, в том числе если для их выполне-

ния решается внешне одна и та же задача.

Асимметрия достижения и избегания. 

Достижение желаемых результатов и избе-

гание нежелательных фиксируются в опыте 

индивида в виде двух доменов; основанием 

для выделения доменов в структуре индиви-

дуального опыта является различие резуль-

татов поведения приближение/удаление 

(наличие/отсутствие события), связанных 

с валентностью эмоций (позитивные и не-

гативные) (Александров, 2006; Alexandrov, 

Sams, 2005). Под доменами мы понимаем 

наборы систем, объединенных общностью 

результатов – достижения желательных и 

избегания нежелательных взаимодействий. 

Соответственные «позитивный» и «нега-

тивный» домены индивидуального опыта 

характеризуются разной степенью диффе-

ренцированности: поведение, направлен-

ное на избегание потери, более дробно, 

более дифференцировано (Колбенева, 2014; 

Cacioppo, Gardner, 1999; Claeys, Timmers, 

1993; Schwarz, 1990; и др.), предполагает 

большее внимание к деталям и боLльшие 

когнитивные ресурсы (Roskes et al., 2013), 

обеспечивается боLльшим числом систем 

(Alexandrov, Sams, 2005; Alexandrov, Klucha-

rev, Sams, 2007), чем поведение для дости-

жения поощрения. В соответствии с этим 

предположением различия между достиже-

нием и избеганием должны проявляться в 

характеристиках научения и памяти.

Цель настоящего исследования – выяв-

ление особенностей системной организа-

ции индивидуального опыта, сформиро-

ванного для достижения поощрения или 

избегания потери. Данная цель достигалась 

путем оценки показателей выполнения 

одинаковых заданий в ситуации достиже-

ния поощрения и избегания потери, а так-

же сравнения полученных эффектов между 

испытуемыми из России и Финляндии.

То, что мотивация определяет извлече-

ние памяти и поведение, является одним из 

основных положений в рамках многих кон-

цепций (Анохин, 1968; Симонов, 1987; Су-

даков, 2004; Швырков, 2006; Brooks, Shell, 

2006). Действительно, доминирование мо-

тивации достижения успеха или избегания 

неудачи связаны с запоминанием различ-

ного содержания текстов (Панибратенко, 

2011) и локусов (Murty et al., 2011). Кроме 

того, в ситуации достижения и избегания 

различается эффективность выполнения 

простых заданий (Морошкина и др., 2012).

Можно предположить, что если ос-

новой для формирования нового поведе-

ния является более дифференцированный 

опыт, то в краткосрочной перспективе это 

формирование будет более медленным, но 

со временем использование нового опы-

та окажется эффективнее. В частности, 

если «негативный» домен опыта содержит 

больше систем, чем «позитивный», и вы-

полнение заданий в ситуации избегания 

характеризуется большей субъективной 

сложностью, то даже при выполнении 

простых заданий с высокой эффективно-
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стью (небольшим количеством ошибок) 

время ответа в ситуации избегания ока-

жется больше, чем в ситуации достижения. 

Кроме того, ситуация избегания будет спо-

собствовать более эффективному переносу 

научения при длительном перерыве между 

заданиями.

Предположения о связи переноса 

научения с эмоциями (Immordino-Yang, 

Damasio, 2007) и мотивацией (Dweck, 

1986; Pintrich, Marx, Boyle, 1993) также 

высказывались ранее. Тем не менее в экс-

периментальных исследованиях использо-

вали либо обучение сложным социальным 

навыкам, либо формирование знания по 

учебным предметам (см. обзор: Helfenstein, 

2005). Высказанные нами предположения 

должны выполняться даже при предъявле-

нии простых заданий. Действительно, ра-

нее было показано, что перенос научения 

при выполнении простых заданий разли-

чен в ситуации достижения и избегания 

(Александров и др., 2007; Sozinov et al., 

2012), однако в этих работах использовали 

короткий интервал между заданиями (до 

10 мин). Кроме того, показано, что эффект 

переноса в ситуациях достижения и избе-

гания сходен (Prather, Berry, Jones, 1972), 

однако в этом исследовании мотивацион-

ная ситуация первого и второго задания 

были различны. Таким образом, насколько 

нам известно, в настоящем исследовании 

сопоставление переноса научения между 

ситуациями достижения и избегания при 

выполнении простых заданий с длинным 

интервалом (72 ч) проводится впервые.

Также можно предположить, что, по-

скольку степень дифференцированности 

опыта в ходе индивидуального развития 

повышается (Александров, 1989; Ратанова, 

2014; Сергиенко, 2008; Чуприкова, 1990), 

высказанные предположения будут более 

справедливы в отношении более старших 

испытуемых. Для сопоставления пред-

полагаемых эффектов в разном возрасте 

мы разделили выборку на две возрастные 

группы с равным числом испытуемых.

Кросскультурные различия научения. 

Межкультурные исследования показывают, 

что психические процессы, ранее считав-

шиеся универсальными для всех людей, 

характеризуются спецификой, связанной 

с принадлежностью индивида к той или 

иной культуре (напр.: Александров, Алек-

сандрова, 2009; Лебедева, Татарко, 2009). 

Представители разных культур имеют раз-

личные стили, стратегии научения и моти-

вацию к обучению (Joy, Colb, 2009; Niles, 

1995; Ramburuth, McCormick, 2001; You, 

Jia, 2008). Действительно, особенности эт-

носреды играют существенную роль в фор-

мировании мотивации учения (Сухарев, 

Неверова, 2011). В частности, представи-

тели «не-западных» культур в большей сте-

пени зависят от социального одобрения, а 

представители «западных» – более мотиви-

рованы личными достижениями и соревно-

ванием со сверстниками. В исследовании 

особенностей целеполагания (Elliot et al., 

2001) и предпочтения разных типов инфор-

мации (Hamamura et al., 2009) показано, что 

представителям «не-западных» культур (с 

большей выраженностью коллективизма) 

чаще свойственна мотивация избегания, 

чем представителям «западных» (с большей 

выраженностью индивидуализма).

Поскольку формирование поведения 

достижения и избегания человека происхо-

дит в конкретной культуре, можно предпо-

ложить, что имеется культурная специфика 

формирования структуры индивидуально-

го опыта достижения и избегания, и по по-

казателям динамики научения в ситуациях 

достижения и избегания могут быть выяв-

лены межкультурные различия.

Существенно более высокий пока-

затель по шкале индивидуализма в срав-

нении с Россией имеет Финляндия (см.: 

http://geert-hofstede.com/russia.html). Кроме 

того, различие образов умного человека у 

школьников Финляндии и России связаны 

с различиями систем образования этих 

стран (Рятю и др., 2013). Поэтому для про-

верки высказанных предположений мы 
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провели сопоставление показателей вы-

полнения заданий в ситуации достижения 

или избегания между школьниками Рос-

сии и Финляндии с использованием раз-

работанной ранее методики оценки связи 

мотивации и переноса научения, а также 

части ранее полученных данных (Созинов 

и др., 2013; Sozinov et al., 2012).

ИСПЫТУЕМЫЕ И МЕТОДИКА

Участники исследования. В исследова-

нии участвовали 137 школьников из России 

и Финляндии. После исключения крайних 

значений показателей точности и скорости 

выполнения заданий число испытуемых 

составило 128 человек (60 финнов и 68 рус-

ских, возраст 10,6–14,3 лет (11,97±0,68), 

51,6 % девочек). У одного испытуемого по 

техническим причинам не были записаны 

данные тренировочного задания.

В ряде случаев в анализ данных включа-

ли только показатели выполнения первых 

заданий (например, для оценки трудности 

заданий, связи точностных и скоростных 

характеристик с опытом работы на компью-

тере, возрастом и т.д.), так как показатели 

выполнения вторых заданий подвержены 

влиянию эффекта переноса научения. В 

этих случаях для увеличения надежности 

выводов в анализ включали данные первых 

заданий, полученные ранее в исследовани-

ях, где эти же задания предъявляли с ко-

ротким интервалом (Sozinov et al., 2012), и 

число испытуемых составляло 197 человек.

Процедура исследования. Каждый 

участник выполнял два задания по различе-

нию параметров слов. Слова, белые на чер-

ном фоне, на короткое время (около 40 мс) 

предъявляли на экране монитора. Все слова 

(существительные или прилагательные) со-

стояли либо из четырех, либо из пяти букв.

В задании «Количество букв» (КБ) на-

жатием одной из двух клавиш стандартной 

клавиатуры («п» или «р») было необходимо 

ответить, сколько букв в предъявляемом 

слове – четыре или пять. Размер шрифта 

всех слов был одинаков и составлял 30 еди-

ниц (кегль 30). В задании «Размер шриф-

та» (РШ) предъявлялись другие слова из 

четырех или пяти букв с использованием 

либо более крупного (кегль 34), либо бо-

лее мелкого (кегль 26) шрифта. Нажатием 

одной из тех же двух клавиш требовалось 

ответить, каков размер шрифта предъяв-

ляемого слова – «большой» или «малень-

кий». Слова с разным количеством букв 

и размером шрифта предъявлялись в слу-

чайной последовательности.

Задания КБ и РШ были составлены 

различающимися по трудности за счет ма-

нипуляции параметрами слов: задание КБ 

было «унивалентным» (Rogers, Monsell, 

1995), а задание РШ – «бивалентным», 

т.е. более трудным (подробнее см.: Sozinov 

et al., 2012). Сравнение доли ошибочных 

ответов между заданиями КБ и РШ в тре-

нировочных и тестовых сериях показыва-

ет, что задание РШ действительно являет-

ся более трудным.

Последовательность предъявления зада-

ний была сбалансирована. Перерыв между 

заданиями составлял три дня. Предъяв-

ление слова, нажатие клавиши ответа и 

интервал в одну секунду составляли одну 

пробу. Каждое задание состояло из двух 

серий – тренировочной (14 проб), когда 

показатели поведения были сильно ва-

риативны и постепенно улучшались, и 

тестовой (60 проб), когда они постепенно 

стабилизировались. В каждой пробе мы 

фиксировали наличие ошибки и время 

ответа (от предъявления слова до нажатия 

клавиши ответа).

Мотивацию достижения или избегания 

задавали с помощью инструкции. Целью 

обоих заданий было максимальное коли-

чество очков. В ситуации достижения счет 

начинали с нуля, очки прибавляли за пра-

вильные ответы и не вычитали за непра-

вильные. В ситуации избегания (у других 

участников) счет начинали с максимума, 

очки вычитали за неправильные ответы и 

не прибавляли за правильные.
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С помощью бумажного бланка, содер-

жащего семибалльную шкалу эмоциональ-

ной оценки мотивационного контекста (от 

3 до 3), российских участников просили 

оценить выраженность и валентность эмо-

ций, связанных со способом начисления 

баллов (например, получение очков за 

правильные ответы). Затем их информи-

ровали о том, что некоторым школьникам 

достался другой способ (вычитание очков 

за ошибки), и просили, используя ту же 

шкалу, оценить чужую мотивационную 

ситуацию. Сопоставление этих оценок 

позволило убедиться, что выполнение те-

стовых заданий с инструкциями, направ-

ленными на создание мотивации дости-

жения поощрения или избегания потери, 

переживалось как более положительная 

или отрицательная эмоциональная ситу-

ации соответственно. Эффективность та-

ких инструкций для финских участников 

была показана ранее в подобной задаче 

(Alexand rov, Klucharev, Sams, 2007).

Условия проведения эксперимента в 

двух странах: частота обновления мони-

тора, физический размер слов, расстояние 

от глаз до экрана, угол и высота монитора 

по отношению к голове испытуемого и ин-

струкция были унифицированы. Списки 

слов составляли исходя из максимизации 

количества совпадений между значениями 

финских и российских слов.

Переменные. Для каждого участника 

подсчитывали долю ошибочных ответов и 

медиану времени ответа в тренировочной 

и тестовой сериях каждого задания. Груп-

пы участников были сформированы для 

варьирования трех переменных, каждая 

из которых имеет два уровня: «культура» 

(финны или россияне), «мотивация» (до-

стижение или избегание), «последователь-

ность заданий» (КБ-РШ или РШ-КБ). 

Также для анализа половых и возрастных 

различий использовали, соответственно, 

переменные «пол» и «возрастная группа», 

а для оценки эффекта переноса науче-

ния – коэффициент переноса.

Данные участников мужского и жен-

ского пола, участников с нормальным 

или скорректированным (7,8 %) зрением, 

а также леворуких (6,3 %) и праворуких 

были объединены, так как ни показате-

ли точности, ни скоростные показатели 

выполнения обоих заданий между этими 

группами достоверно не различались.

Возрастная группа. Для сопоставления 

показателей выполнения заданий участни-

ками разного возраста были сформированы 

группы испытуемых с разными диапазо-

нами возрастов. Финская выборка была 

поделена на две равные группы по 57 участ-

ников (10,64–11,99 лет – группа 1 и 12,01–

13,58 лет – группа 2). В группы с этими ди-

апазонами возрастов в российской выборке 

входило 42 и 40 человек, соответственно. 

Несмотря на произвольное формирование 

возрастных групп (по числу испытуемых), 

использованная нами граница (12 лет) счи-

тается началом юности и рассматривается 

как переходный возраст в периодизации 

стадий развития мышления (Пиаже, 1994), 

формирования понятий (Выготский, 1999) 

и мотивации учения (Князева, 2011).

Коэффициент переноса. Эффект пере-

носа для каждого испытуемого оценивали 

с помощью коэффициента, выраженного 

в единицах показателей выполнения пер-

вых заданий аналогичной группы (с теми 

же мотивационной ситуацией, культурой 

и возрастом). В качестве коэффициента 

переноса по показателю доли ошибочных 

ответов (T
E
) использовали разность между 

долей ошибок испытуемого во втором зада-

нии (E
i
) и медианой долей ошибок анало-

гичной группы в первом задании (Med(E)), 

нормированную по медиане долей ошибок 

аналогичной группы (формула 1).

T
E 

= 
E

i 
– Med(E)

(1).
Med(E)

По показателю времени ответа коэф-

фициент переноса (T
RT

) вычисляли анало-

гичным образом (формула 2: RTi – время 

ответа испытуемого во втором задании, 
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Med(RT) – медиана времени ответа анало-

гичной группы в первом задании).

T
RT 

= 
RT

i 
– Med(RT)

(2).
Med(RT)

Следовательно, чем ниже коэффици-

ент переноса, тем более выражен (положи-

тельный) перенос научения.

Анализ данных. Обработку и статистиче-

ский анализ полученных данных проводи-

ли с помощью пакетов программ Microsoft 

Excel (2003) и SPSS (версия 11) с использо-

ванием непараметрических критериев («хи-

квадрат», Манна–Уитни и др.), а также ди-

сперсионного анализа. Если распределение 

значений переменной отличалось от нор-

мального, то для проведения дисперсион-

ного анализа данные нормализовали по 

методу Тьюки. Различия считались досто-

верными при p < 0,05.

РЕЗУЛЬТАТЫ

Эмоциональная оценка мотивационных 

ситуаций. Как показано на рис. 1, ситу-

ация достижения оценивалась как более 

позитивная, чем ситуация избегания (кри-

терий Уилкоксона: W = 194,5; p < 0,0001). 

Такой же результат был получен при срав-

нении только оценок той ситуации, в ко-

торой участник выполнял задания (крите-

рий Манна–Уитни: U = 401,0; p < 0,0001), 

несмотря на то, что ситуация избегания 

более позитивно оценивалась теми участ-

никами, которые в ней оказались, чем 

теми, кто выполнял задания в ситуации 

достижения (U = 441,5; p < 0,005).

Трудность заданий. С помощью диспер-

сионного анализа (факторы «Задание», 

«Культура» и «Мотивация») выявлено, что 

в тренировочной серии доля ошибок в за-

дании РШ достоверно выше, чем в задании 

КБ (основной эффект фактора «Задание», 

F
1,188 

= 55,05; p < 0,0001). При этом ни эф-

фектов других факторов, ни их взаимодей-

ствий выявлено не было (F < 1, p > 0,350). 

В тестовой серии также был выявлен этот 

основной эффект (F
1,189 

= 7,69; p = 0,006); 

при этом выявлены другие эффекты, кото-

рые будут описаны далее.

При последующем включении в ана-

лиз фактора «Возрастная группа» (прове-

денный отдельно для первых заданий КБ 

и РШ) достоверные различия между воз-

растными группами обнаружены в зада-

нии КБ как по показателю доли ошибоч-

ных ответов (фактор «Возрастная группа», 

F
1,91 

= 5,73; р = 0,019), так и по показателю 

времени ответа (F
1,91 

= 4,36; р = 0,039), а в за-

дании РШ – только по показателю времени 

ответа (F
1,90 

= 13,18; р < 0,001). Следователь-

но, участники старшей возрастной группы 

более эффективно выполняют задания, 

однако их преимущество в эффективности 

выполнения задания РШ ниже, чем зада-

ния КБ. Таким образом, как по результатам 

сравнения заданий, так и по оценке воз-

растных различий задание РШ оказалось 

более трудным, чем задание КБ. В связи с 

этим дальнейший анализ данных проводи-

ли раздельно для задания КБ и РШ.

Показатели выполнения заданий в ситу-

ации достижения или избегания. Возрастные 

различия времени ответа в задании РШ 

оказались неодинаковы в ситуациях дости-

жения и избегания (рис. 2): выявлено взаи-

модействие факторов «Возрастная группа» и 

«Мотивация» (F
1,90 

= 23,25; р < 0,0001): сни-

жение времени ответа у возрастной группы 2 

по сравнению с группой 1, обнаруженное 

в более трудном задании РШ, происходит 

только в ситуации достижения как у фин-

ских, так и у российских участников.

Эффект переноса научения. Различия 

коэффициента переноса в заданиях КБ и 

РШ между мотивационными контекстами 

Рис. 1. Медиана и квартили эмоциональных оце-
нок ситуаций достижения (Д) и избегания (И)
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у финской и российской групп испытуемых 

оценивали с помощью дисперсионного 

анализа (факторы «Культура», «Мотива-

ция», «Последовательность заданий»). По 

показателю времени ответа выявлен основ-

ной эффект последовательности заданий 

(F
1,120 

= 7,92; p = 0,006): при последователь-

ности заданий КБ/РШ коэффициент пе-

реноса ниже, чем при последовательности 

заданий РШ/КБ. По показателю доли оши-

бочных ответов направление этого разли-

чия сходно, но эффект не достигает уровня 

достоверности. Поскольку значения коэф-

фициента переноса в этих последователь-

ностях оказываются по разные стороны от 

нуля (так же и в ненормализованных дан-

ных), можно сделать вывод, что выполне-

ние заданий в последовательности КБ/РШ 

характеризуется эффектом положительно-

го переноса, а в последовательности РШ/

КБ – отрицательного переноса.

При включении в анализ фактора «Воз-

растная группа» многофакторный диспер-

сионный анализ (зависимые переменные – 

коэффициент переноса по показателям 

доли ошибок и времени ответа) показывает 

взаимодействие факторов «Мотивация», 

«Последовательность заданий» и «Возраст-

ная группа» (F
2,111 

= 10,04; p < 0,0001). После 

разделения возрастных групп взаимодей-

ствие факторов «Мотивация» и «Последо-

вательность заданий» по показателю доли 

ошибок выявлено только в возрастной 

группе 2 (F
1,49 

= 7,00; p = 0,011). По времени 

ответа это взаимодействие выявлено как в 

возрастной группе 1 (F
1,63

 = 4,68; p = 0,034), 

так и в группе 2 (F
1,49

 = 16,88; p < 0,001). 

Таким образом, в старшей группе разли-

чия коэффициентов переноса, связанные 

с мотивационной ситуацией, проявляются 

сильнее, чем в младшей, и переход к труд-

ному заданию сопровождается более выра-

женным переносом научения в ситуации 

избегания (рис. 3). При переходе к более 

легкому заданию, наоборот, эффект пере-

носа более выражен в ситуации достиже-

ния, чем в ситуации избегания.

Рис. 3. Среднее и стандартная ошибка нормали-
зованного коэффициента переноса участников 
возрастной группы 2 при последовательности 

заданий от легкого к трудному

Межкультурные различия. Анализ ко-

эффициента переноса по показателю вре-

мени ответа (факторы «Культура», «По-

следовательность заданий», «Мотивация» 

и «Возрастная группа») позволил выявить 

Рис. 2. Среднее и стандартная ошибка норма-
лизованного времени ответа в задании РШ 

возрастных групп 1 и 2
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взаимодействие факторов «Культура», «По-

следовательность заданий» и «Возрастная 

группа» (F
1,112 

= 4,03; p = 0,047). Таким обра-

зом, возрастные различия связи переноса 

научения с последовательностью заданий 

характеризуются культурной спецификой. 

При разделении на возрастные группы 

указанное взаимодействие выявляется 

только в возрастной группе 2 (F
1,49

 = 6,04; 

p = 0,018). Таким образом, межкультурные 

различия эффекта переноса выявляются у 

старших участников (ср. значения данных 

финских и российских членов возрастной 

группы 1 на рис. 4).

Обобщая полученные различия, мож-

но заключить, что при переходе от легкого 

задания к трудному в возрастной группе 2 

эффект переноса оказывается более выра-

жен в ситуации избегания, чем достижения. 

При переходе от трудного задания к лег-

кому эффект переноса оказывается более 

выражен в ситуации достижения. Однако у 

финских участников это преимущество до-

стигается за счет «отрицательного» эффекта 

ситуации избегания, а у российских – «по-

ложительного» эффекта ситуации достиже-

ния (рис. 4). В результате обнаруживается 

указанное взаимодействие факторов «Куль-

тура», «Последовательность заданий» и 

«Возрастная группа» (F
1,112 

= 4,03; p = 0,047) 

при анализе коэффициента переноса по 

показателю времени ответа.

Таким образом, ситуация избегания в 

большей степени способствует переходу к 

более трудной задаче, а ситуация достиже-

ния – к более легкой задаче, и этот эффект 

более выражен в российской выборке, чем 

в финской.

Помимо различий эффекта переноса 

выявлено, что в задании РШ у россиян 

в ситуации избегания больше ошибок, 

чем в ситуации достижения, а также по 

сравнению с финнами (взаимодействие 

факторов «Культура» и «Мотивация» 

F
1,126

 = 7,00; p = 0,009). Кроме того, рос-

сийские участники в целом выполняли 

задание КБ с боLльшими временем ответа 

и долей ошибок, чем финские (дисперси-

онный анализ: основной эффект «Культу-

ры» F
1,97

 > 4,00; p < 0,05).

ОБСУЖДЕНИЕ РЕЗУЛЬТАТОВ

В данном исследовании на основе 

оценки показателей выполнения про-

стых заданий (КБ и РШ) финскими и 

Рис. 4. Среднее и стандартная ошибка нормализованного коэффициента переноса при последова-
тельности заданий от трудного к легкому у участников возрастных групп 1 и 2
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российскими школьниками двух возраст-

ных групп сопоставляются особенности 

формирования индивидуального опыта 

в ситуациях достижения поощрения или 

избегания потери. Согласно полученным 

данным, задание РШ оказалось более 

трудным, чем задание КБ. В целом более 

старшие испытуемые (возрастная группа 

2) эффективнее выполняют задания, чем 

более младшие (группа 1). В то же время в 

задании РШ меньшее время ответа у воз-

растной группы 2 по сравнению с груп-

пой 1 как у финских, так и у российских 

участников выявляется только в ситуации 

достижения.

Поскольку нами получены различные 

эмоциональные оценки ситуации дости-

жения и избегания (рис. 1), мы считаем, 

что инструкция, описывающая способ 

получения очков, способствует созданию, 

соответственно, эмоционально позитив-

ной ситуации достижения или негативной 

ситуации избегания.

Использованные нами показатели вы-

полнения заданий связаны со множеством 

факторов, и некоторые из них мы варьиро-

вали в настоящем исследовании. Совмест-

ное влияние этих переменных осложняет 

однозначную трактовку полученных ре-

зультатов, которая требует дополнительных 

экспериментов. На данном этапе работы 

мы предлагаем следующую интерпретацию 

ключевых результатов исследования.

Согласно нашим предположениям, 

«негативный» домен опыта содержит боль-

ше систем (более дифференцирован), чем 

«позитивный». Это означает, что одно и 

то же задание в ситуации избегания будет 

выполняться как «более сложное» с точки 

зрения индивида (см.: Морошкина и др., 

2012; Sozinov et al., 2012). Кроме того, мы 

предполагаем, что асимметрия доменов 

увеличивается в ходе индивидуального раз-

вития. Большее время ответа в ситуации 

избегания у испытуемых старшей группы 

отражает дифференцированность, когни-

тивную сложность поведения избегания. 

Заметим, что трудность заданий оценивали 

по доле ошибочных ответов, а полученные 

различия эффектов переноса между мо-

тивационными ситуациями – по времени 

ответа, т.е. характеристике поведения, по 

которой не оценивалась его результатив-

ность. Скоростные показатели поведения 

рассматриваются как более чувствительные 

в отношении латентных психологических 

процессов, чем показатели точности (Ля-

удис, 2010; Osgood, 1948). Поэтому можно 

считать, что различия по показателю вре-

мени ответа в большей степени связаны с 

особенностями изучаемой струтуры опыта, 

чем с требованиями конкретного задания.

На основе сопоставления показателей 

выполнения первого и второго заданий 

оценивали коэффициент переноса, ис-

пользованный как показатель переноса 

научения. В целом перенос научения по 

показателю времени ответа при переходе 

от легкого задания к трудному оказался 

более выражен (положительный перенос), 

чем при обратной последовательности 

заданий (отрицательный перенос). Такое 

же различие между последовательностями 

заданий было получено нами ранее с ис-

пользованием короткого интервала между 

заданиями (Sozinov et al., 2012).

В старшей группе как финских, так и 

российских участников переход к трудно-

му заданию сопровождается более выра-

женным переносом научения в ситуации 

избегания, чем в ситуации достижения. Как 

мы предполагали, сложность поведения 

избегания, которая проявляется при фор-

мировании нового поведения, впоследст-

вии «окупается» большей эффективностью 

этого поведения. В силу своей когнитивной 

сложности мотивация избегания более 

энергетически затратна и ограничивает 

возможности решения творческих задач, 

но позволяет лучше решать ряд задач, 

предполагающих внимание к деталям; си-

туация достижения, напротив, может быть 

рассмотрена как способствующая креа-

тивности (см. обзор: Roskes et al., 2013). 
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Действительно, мы предлагали легкие за-

дания, требующие длительного внимания 

к деталям. Вероятно, именно поэтому при 

переходе к более легкому заданию эффект 

переноса в старшей группе более выражен 

в ситуации достижения, чем в ситуации 

избегания как у финнов, так и у россиян; 

Кроме того, в ситуации достижения при 

переходе к трудному заданию эффект пе-

реноса более выражен в младшей возраст-

ной группе (для которой решение этой за-

дачи требует большей креативности).

В российской культуре по сравнению с 

финской обучение в большей степени свя-

зано с контролем, навязыванием поведения 

(Рятю и др., 2013), а потому более мотиви-

ровано избеганием порицания или неудачи 

в глазах окружающих, чем достижением 

успеха. По нашим результатам, при перехо-

де к легкому заданию финны демонстриру-

ют снижение эффекта переноса в ситуации 

избегания по сравнению с возрастной груп-

пой 1, а россияне – увеличение в ситуации 

достижения. Полученные различия выяв-

лены, несмотря на то, что финские участ-

ники в целом выполняли более легкое за-

дание КБ быстрее и точнее (возможно, это 

связано с тем, что средний возраст финских 

испытуемых младшей группы был выше, 

чем российских при одинаковых диапазо-

нах возрастов). Иными словами, ситуация 

достижения способствует переходу к про-

стому заданию, но этот эффект проявляется 

за счет не характерной для данной культуры 

мотивации.

С нашей точки зрения, различия пере-

носа научения между финской и российской 

выборками участников, выявленные в на-

стоящей и предыдущих (Sozinov et al., 2009; 

Созинов и др., 2013) работах, объясняются 

значимым (возможно, даже превалирую-

щим) «восточным» компонентом в россий-

ских культуре и мышлении (см. Александров, 

Александрова, 2009; Алишев, Аникеенок, 

Крючкова, 2010; Elliot et al., 2001).

Таким образом, показатели выполне-

ния нового поведения связаны с тем, в ка-

кой мотивационной ситуации происходит 

его формирование: в ситуации достиже-

ния или избегания. Актуализация систем 

«негативного» домена опыта обеспечива-

ет более выраженный перенос научения 

(на примере положительного переноса), 

а «позитивный» домен опыта – менее 

выраженный перенос (на примере отри-

цательного переноса). В силу предпола-

гаемого увеличения асимметрии доменов 

опыта в ходе индивидуального развития 

указанные различия проявляются в стар-

шей группе участников исследования. По-

лученные нами результаты соответствуют 

представлениям об асимметрии доменов 

индивидуального опыта (Александров, 

2006) и о том, что мотивация достижения 

поощрения («стремление к наличию») и 

мотивация избегания потери («стремление 

к отсутствию») являются базовыми харак-

теристиками поведения (Там же; Поно-

марев, 2010; Carver, Sutton, Scheier, 2000; 

Elliot, 2006), связанными с эмоциями и 

лежащими в основе классификации всего 

многообразия поведения индивидов.

ВЫВОДЫ

1. Различия показателей выполнения 

простых заданий между ситуациями до-

стижения поощрения и избегания потери 

выявляются и у финских, и у российских 

школьников и соответствуют предположе-

нию о большей дифференцированности 

«негативного» домена опыта избегатель-

ного поведения по сравнению с «позитив-

ным» доменом опыта достижения.

2. Различия эффектов переноса научения 

между ситуациями достижения и избегания 

показывают, что степень дифференцирован-

ности прошлого опыта связана с возможно-

стью его использования при формировании 

нового поведения после длительного пере-

рыва: актуализация систем «негативного» 

домена опыта обеспечивает более выражен-

ный перенос научения, а «позитивного» до-

мена опыта – менее выраженный.
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3. Различия переноса научения между 

мотивационными ситуациями культуро-

специфичны: в российской культуре по 

сравнению с финской больший коллекти-

визм связан с превалированием мотивации 

избегания неудачи. На уровне структуры 

индивидуального опыта предполагается бо-

лее выраженная асимметрия доменов опы-

та достижения и избегания у российских 

участников по сравнению с финскими.
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