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МЕТОДОЛОГИЯ И ИСТОРИЯ ПСИХОЛОГИИ ТВОРЧЕСТВА 

РЕФЛЕКСИЯ КАК ФУНДАМЕНТАЛЬНЫЙ ПРИНЦИП 
И ПРЕДМЕТ ИССЛЕДОВАНИЯ ПСИХОЛОГИИ 

Аникина В.Г. 

Московский государственный психолого-педагогический университет (г. Москва) 
E-mail: vegav577@mail.ru 

Обращаясь к проблеме построения фундаментальных основ психологии, в центре 
внимания, с нашей точки зрения, должна находиться модель психической реальности, кото-
рая определяет «пространство» познания самой психологии. В отечественной психологии 
попытку построить такого типа модель в 80-е годы XX века осуществили А.В. Петровский и 
М.Г. Ярошевский, зафиксировав её в форме категориальной системы психологии (Петров-
ский, Ярошевский, 1998).  

Казалось бы, разработанная система, позволяет масштабно увидеть фундаментальные 
связи (горизонтальные и вертикальные) психосферы, био- и ноосферы, однако сами авторы 
отмечали ряд проблем в её построении. Основная их них — проблема объяснения качествен-
ного скачка от базисных к метапсихологическим категориям. Её решение требовало понима-
ния не только механизмов перехода и описания особенностей взаимоотношений между дан-
ными категориями, но, прежде всего, — поиска системообразующего принципа. 

Авторское решение было связано с новым, качественно иным пониманием метафизи-
ки (в рамках идей В. Соловьёва), что позволило описать особенности взаимодействия между 
категориями — в каждой, вышестоящей категории раскрывается сущность нижестоящей. 
Нам видится, что такой объяснительный принцип не в полной мере раскрывает механизм ка-
чественного скачка от биоцентрических к метапсихологическим категориям, не описывает 
природу их революционного развития.  

Поиск ответа на поставленную проблему позволил нам предположить, что одним, из 
фундаментальных механизмов, который может «обеспечить» качественный переход от инди-
вида к Я, от действия к деятельности, от образа к сознанию и т.д. является рефлексия. Дан-
ной способностью системы к сборке элементов в новые структурные конфигурации и, в свя-
зи с этим, появлением нового эмерджентного свойства, можно объяснить феноменологию 
появления новых категорий в представленной категориальной системе.  

Мы предполагаем, что рефлексия, проявляясь как механизм системообразования кате-
гориального строя психологии (А.В. Петровский, М.Г. Ярошевский), может быть рассмотре-
на как один из фундаментальных принципов построения психологического познания. Пред-
ставленная система является примером построений, основанных на законах гегелевской диа-
лектики. Онтологизируя рефлексию, Г.В.Ф. Гегель, рассматривает ее как способность созна-
ния и сущностную характеристику Духа — осознавать противоположность между знанием и 
познаваемым. Рефлексирующее сознание, объективируя действительность, самопознает, са-
моразвивает, самопостигает себя как Абсолютный дух.  

Категориальная система психологии, по сути, представляет собой идеальное построе-
ние, которое может быть объяснено рефлексивной природой появления её элементов. Следо-
вательно, рефлексия может быть рассмотрена как принцип, который обусловливает качествен-
ное становление представлений о бытии, в том числе, формируемое в рамках психологии. 

Хотелось бы отметить, что уникальность обращения к проблеме рефлексии заключа-
ется в том, что она может быть рассмотрена и как фундаментальный принцип построения 
знания, и как конкретный предмет изучения психологии. Пристальное внимание современ-
ной психологии к рефлексии в последние десятилетия проявляется в решении проблем, свя-
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занных с феноменами «самости» личности, — самопознания, саморазвития самодетермина-
ции и т.д.  

Рассмотрение рефлексии как фундаментального принципа построения психологиче-
ского знания и одновременно его предмета определяет уникальное место рефлексии в реше-
нии проблемы познания психики. Решение этой проблемы видится нам в обращении к фило-
софским основаниям психологии и «признании» или «не признании» за рефлексией онтоло-
гического статуса. Однако эта проблема требует дальнейшей её разработки.  

Список литературы 
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Я.А. ПОНОМАРЕВ: «ФУНДАМЕНТАЛЬНАЯ НАУКА» 
И ПСИХОЛОГИЯ 

Юров И.А. 

фрилансер, г. Звенигород 

Аннотация. На основании работ Пономарева, Пиаже, Ананьева утверждается, что психоло-
гия непременно входит в понятие «фундаментальная наука» и без нее невозможно развитие 
как теоретических, так и практических законов научного знания. 

Ключевые слова: фундаментальная наука, психология, теория, практика, научные знания. 

YA.A. PONOMAREV: “FUNDAMENTAL SCIENCE” 
AND PSYCHOLOGY 

Annotation. Based on the works of Ponomarev, Piaget, Ananyev, it is argued that psychology is 
certainly included in the concept of “fundamental science” and without it the development of both 
theoretical and practical laws of scientific knowledge is impossible. 

Keywords: fundamental science, psychology, theory, practice, scientific knowledge. 

Я.А. Пономарев разграничивал теоретические и эмпирические законы, считая, что для 
установления эмпирического закона достаточно выявить способ действия, приводящего к 
интересующему результату, не вдаваясь в механизмы тех преобразований, которые происхо-
дят в изменяемом явлении. Исходя из того, что к фундаментальным наукам относятся только 
теоретические, противопоставленные эмпирическим, он считал, что фундаментальный закон 
должен соответствовать истине более высокого порядка, т.е. раскрывать механизмы преоб-
разований, недоступные эмпирии. Только такой подход возможен в решении комплексных 
проблем, в том числе и человековедения. 

Пономарев рассматривал содержание понятия «фундаментальная наука» в том ви-
де, который был представлен Б.М. Кедровым, отмечающим три его толкования. Согласно 
первому, фундаментальные науки противопоставляются гуманитарным, согласно второму 
— «междисциплинарным», согласно третьему — прикладным. Первое толкование — объ-
ективно-генетическое — исходит из того, что природа сыграла роль фундамента, на кото-
ром выросло и на который опирается общество. Поэтому к числу фундаментальных могут 
быть отнесены лишь естественные науки, отображающие генетически более ранние фор-
мы движения. 
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Второе толкование — структурно-историческое. Определение «фундаментальные» свя-
зывается с «краеугольными камнями научного знания», и к фундаментальным наукам относят-
ся те, которые рассматриваются как стержневые, магистральные (математика, физика и т. п.). 

Третье толкование — структурно-функциональное. Оно относит определение «фун-
даментальное» к «чистым» (теоретическим) наукам, направленным на выявление законов 
природы, общества и мышления. При этом толковании фундаментальные науки противопос-
тавляются прикладным (практическим). 

По мнению Ж. Пиаже, в каждой науке следует рассматривать: а) объект, б) теоретиче-
скую структуру, в) собственную эпистемологию, а поэтому современная классификация наук 
должна носить нелинейный характер. Он писал: «Если логика, математика или физика ни в 
коей мере не зависят от психологии в своих методах и теоретических структурах, то они за-
висят от нее в своей эпистемологии, так как все эти науки являются результатом частной или 
общей деятельности субъекта или организма над объектами, и как раз психология, опираясь 
на биологию, дает объяснение этим действиям. Поэтому психология занимает центральное 
место не только как продукт всех других наук, но и как возможный источник объяснения их 
формулирования и развития» (Пиаже, 1966, с. 34). Пиаже отмечает, что классификационная 
схема Кедрова представляет собой треугольник, вершину которого составляют естественные 
науки, а психология расположена в самом центре треугольника. 

Б.Г. Ананьев, соглашаясь с мнениями Пономарева, Кедрова и Пиаже, подчеркивает, 
что еще Ф.В. Константинов отмечал, что «психология, находясь ровно посередине между 
естествознанием и обществоведением, является среди конкретных наук главным связующим 
звеном между естественными науками» (Константинов, 1967, с. 346.). 

Исходя из научных взглядов Пономарева, Кедрова, Пиаже, Клнстатинова, 
Б.Г. Ананьев отмечал, что современная психология представляет собой сильно разветвлен-
ную систему теоретических и прикладных дисциплин, развивающихся на границах многих 
наук. Психология становится важным орудием связи между всеми средствами познания че-
ловека, объединения различных разделов естествознания и общественных наук в новом син-
тетическом человековедении.  

Таким образом, можно утверждать, что психология непременно входит в понятие 
«фундаментальная наука» и без нее невозможно развитие как теоретических, так и практиче-
ских законов научного знания (Юров, 2019). В качестве подтверждения данного тезиса при-
ведем слова Ж. Пиаже: «Я хотел выразить чувство гордости по поводу того, что психология 
занимает ключевую позицию в системе наук» (Пиаже, 1966, с.36). 
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Важный аспект современной истории психологии — изучение творчества ее выдаю-
щихся ученых (Б.М. Кедров, М.Г. Ярошевский, А.А. Бодалев, Л.А. Рудкевич и др.). При этом 
важным направлением является построение периодизации становления и развития ученого 
как субъекта жизнедеятельности в мире науки (С.Л. Рубинштейн, К.А. Абульханова). Про-
блему составляет анализ возможных подходов к изучению жизнедеятельности в науке и по-
строение науковедческого основания, наиболее релевантного для исследования жизнетвор-
чества и характеристики персонологии креативной индивидуальности конкретного выдаю-
щегося ученого. Для этого наиболее традиционными являются социо-институциональный и 
предметно-эпистемологический подходы. Они, на наш взгляд, должны быть дополнены эк-
зистенциально-персонологическим и социокультурным подходами. Взаимодействие тради-
ционных и инновационных подходов позволяет построить целостную периодизацию, адек-
ватную психологии развития ученого как субъекта экзистенции его жизнетворчества и твор-
ца достижений профессиональной деятельности в науке. 

С этих позиций жизненное шествие Я.А. Пономарева дифференцируется на следую-
щие ключевые этапы.  

1. Дошкольный этап (1920–1927 гг.) начала формирования его личности пришел-
ся на трудное — для страны в социально-политическом плане — время перехода от граждан-
ской войны к НЭПу. Однако родившийся в зажиточной семье главного бухгалтера крупного 
завода ребенок развивался в благоприятных условиях семейного воспитания с гувернерами, 
обучавшими его иностранным языкам и музыке, что способствовало раскрытию разнообраз-
ных способностей.  

2. Школьный этап (1928–1939 гг.): в непростых условиях сталинских репрессий 
блестящий ученик был одержим самовоспитанием своего ума и характера, занимался спор-
том (имел разряды по боксу и шахматам), интересовался наукой и искусством посредством 
интенсивного самообразования. В 1939 г. поступил в ИФЛИ.  

3. Военный этап (1939–1946 гг.): мужественное участие в боях с фашистами пре-
рвалось окружением воинской части и его пленением, побегом из плена и вновь длительным 
пленением. 

4. Университетский этап (1946–1951 гг.) — он учился сразу на двух факультетах 
МГУ: физическом и философском, где под руководством П.Я. Гальперина и А.Н. Леонтьева 
специализировался по психологии мышления.  

5. Философско-методологический (1952–1956 гг.) этап: он участвовал в философ-
ском кружке А.А. Зиновьева и методологическом Г.П. Щедровицкого (ММК), работая экс-
курсоводом и зопсихологом в театре зверей «Живой уголок им. Дурова» и экспериментируя 
с решением творческих задач. 

6. Историко-научный (1957–1961 гг.) этап: он изучал историю и традиции иссле-
дования продуктивного мышления и современную психологию, работая научным редакто-
ром отдела педагогики и психологии в Издательстве АПН РСФСР. Здесь вышли его первые 
психологические и философские статьи. В 1958 г. он защитил кандидатскую диссертацию 
«Исследование психологических механизмов творческого (продуктивного) мышления» и из-
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дал в 1960 г. по ее результатам первую — в послевоенной науке — монографию по психоло-
гии творчества [16]. Параллельно он в 1959–1960 гг. подготовил к печати в обобщение 40-
летних достижений советской психологии двухтомник статей ведущих ученых «Психологи-
ческая наука в СССР». 

7. В психолого-педагогическом этапе (1961–1966 гг.) он в лаборатории младшего 
школьника (во главе с Д.Б. Элькониным) ПИ РАО разработал собственную научно-
исследовательскую программу изучения умственного развития и теорию его онтогенеза как 
становления «внутреннего плана действий» (ВПД). 

8. В науковедческом этапе (1966–1973 гг.) он в секторе проблем научного творче-
ства (во главе с М.Г. Ярошевским) в ИИЕиТ АН СССР изучал психологические проблемы 
экспериментального моделирования научно-творческого мышления, сотрудничая с систем-
ными методологами (Н.Г. Алексеевым, И.Н. Семеновым, Э.Г. Юдиным). В 1972 г. 
Я.А. Пономарев защитил докторскую диссертацию «Проблемы психологии творчества».  

9. В системно-психологическом этапе (1973–1978 гг.) он в ИП АН СССР выстро-
ил системную концепцию психологии творчества и по заданию Б.Ф. Ломова руководил ме-
тодологическим семинаром, где обсуждались будущие диссертационные исследования аспи-
рантов и докторантов. 

10. В секционный этап (1978–1991 гг.) он, участвуя в ряде НИР ИПАНа, руководил 
(совместно с Н.Г. Алексеевым, И.Н. Семеновым) Всесоюзной секцией «Психология творче-
ства» в Обществе психологов СССР [1; 58], где обсуждались доклады ведущих специалистов 
по творчеству и изданы 3 коллективных монорафии. Далее он руководил (с А. Саариненом) 
советско-финским симпозиумом по психологии творчества и по заданию Б.Ф. Ломова фило-
соф-психолог Я.А. Пономарев разработал междисциплинарный Словник «Большой психоло-
гической энциклопедии», организовав подготовку для нее ряда статей по основным научным 
направлениям человекознания.  

11. В академический этап (1992–1997 гг.) он продолжил свою научно-
профессиональную деятельность: познавательную (с аспирантами: Д.В. Ушаковым, 
Ч.М. Гаджиевым, Т.В. Галкиной, Л.М. Поповым и др.), секционную (с И.С. Ладенко, 
И.Н. Семеновым, С.Ю. Степановым) и даже художественную (авторскую). В итоге он изби-
рается почетным академиком РАО. 

С учетом анализа и обобщения наследия Я.А. Пономарева всю его научную деятель-
ность по созданию такой новой общепсихологической области, как «психология творчества», 
можно в целом представить как следующую многоуровневую философско-психологическую 
систему. Исходный ее социокультурный уровень образуют проведенные в ИИЕиТ 
Я.А. Пономаревым историко-научные изыскания в области зарождения и развития философ-
ско-психологических исследований творчества в российской культуре и науке. Базальный 
уровень составляют философско-гносеологические основания  изучения Я.А. Пономаревым 
творчества, исходя из онтологии психического. Разработанный им структурно-уровневый 
подход к изучению взаимодействия теоретической и прикладной областей психологической 
науки был построен в ИП РАН в виде концепции методологии современной психологии. Над 
этим методологическим уровнем надстраиваются: теоретический уровень концепции меха-
низмов и закономерностей творчества, эмпирический уровень экспериментального исследо-
вания феноменологии творчества, прикладной уровень прагматического использования дос-
тижений психологии творчества в социальной практике и институциональный уровень под-
готовки и развития специалистов по психологии творчества посредством таких институций, 
как секция «психология творчества» при Обществе психологов и аспирантура ИП АН. В ре-
зультате разносторонних исследований Я.А. Пономарева проблем психологии творчества его 
научная деятельность осуществлялась в различных предметных направлениях, взаимодейст-
вие которых в трудах Я.А. Пономарева составило его философско-психологическую систему 
творчества. 
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С точки зрения методологии Я.А. Пономарёва (1983), особый интерес в психологии 
межличностного восприятия вызывают механизмы порождения представлений наблюдателя 
о личности коммуниканта по выражению его лица. Как правило, их экспериментальный ана-
лиз проводится на материале статичных изображений человека: фотографий, портретов, ри-
сунков, позволяющих варьировать пространственные отношения лица и менять содержание 
его компонентов. Созданы и эффективно применяются стимульные модели «зеркального» 
лица, состоящего только из правых или только из левых сторон, «композитного» и «химери-
ческого» лица, объединяющих в одном изображении верхнюю и нижнюю либо правую и ле-
вую половины, принадлежащие разным людям, «разбалансированного» лица, в котором его 
отдельные части либо отсутствуют, либо находятся не на своих местах (Барабанщиков, 
2012). На текущем этапе развития науки в число наиболее важных требований к организации 
эксперимента включаются контекст и временной аспект экспозиции стимулов. Сформулиро-
вана необходимость изучения восприятия подвижного лица, вписанного в процессы комму-
никации (Барабанщиков, 2017). В данном сообщении излагается один из методов, который 
наряду с «оживлением» натурщика и его включением в коммуникативную ситуацию позво-
ляет варьировать внутреннее содержание и пространственные отношения подвижного лица. 
Стимульную модель с подобными свойствами мы называем «комплексным» лицом.  

В выполненном исследовании стимульная модель конструировалась на основе IT-
технологии DeepFaceLab 2.0, использующей машинное обучение. Общий принцип состоял в 
частичном объединении видеоизображений двух американских актрис во время интервью. 
Изображения приводились к единому формату, а на подвижную верхнюю левую половину 
лица актрисы Л.Р.Д. (20 лет), накладывалась соответствующая часть лица актрисы С.Йо. (35 
лет). Благодаря машинному обучению (120 часов, свыше 600000 итераций), объединенное 
видеоизображение не имело выраженной границы и предполагало включение саунд-трека на 
английском языке любой из натурщиц. В качестве внешнего дистрактора использовался из-
лом поверхности (фрактал) нижней левой части химерического лица. В ходе эксперимента 
испытуемым последовательно демонстрировались: инвертированное и прямое видео ком-
плексного лица; инвертированное и прямое фотоизображение (стоп-кадр) комплексного ли-
ца; инвертированная и прямо расположенная фотография актрисы Л.Р.Д.; инвертированное и 
прямое видео комплексного лица со звуком речи. После каждой экспозиции (15 с.) требова-
лось описать содержание увиденного, определить пол, возраст, профессию натурщика, его 
действия в данный момент и эмоциональное состояние. 

Выполненное исследование приводит к следующим результатам: Зарегистрирован 
эффект уменьшения воспринимаемых деформаций лица при инверсии видеоизображения. 
Выявлены две противоположные тенденции: (1) интеграция воспринимаемых качеств на-
турщика, ассоциированных с разными сторонами лица (представление о возрасте), и (2) до-
минирование качеств, связанных с одной из сторон лица (представление о профессии). 

                                                 
1 Работа поддержана Российским Фондом Фундаментальных Исследований № 19-013-00557 А «Константность 
восприятия выражений лица». 
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Звуковой ряд связывается наблюдателем с правой стороной комплексного лица, упрощая 
анализ и оценку воспринимаемых событий; лицо представляется более цельным и естествен-
ным. Присутствие фрактала играет роль навигатора, ведущего к обнаружению бинарности 
изображения. Несмотря на искажения, бинарность и инверсию, комплексное лицо восприни-
мается как единое целое, а содержание ситуации и состояния натурщика передаются адек-
ватно. 
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Цель данной работы состоит в том, чтобы осмыслить творчество Я.А. Пономарева и 
его школы в контексте развития психологии мышления. Особое внимание в этой школе уде-
ляется фундаментальным методологическим проблемам психологии. Именно эта направлен-
ность определяет и трактовку мышления с позиции данной школы. Я.А. Пономарев является 
психологом материалистом; принципы диалектического материализма последовательно 
применяются им в психологии как конкретной науке. Это означает понимание психики и 
мышления как материального образования. При таком подходе закономерно возникает во-
прос о природе психического как материального. Свойство любого материального образова-
ния проявляется только во взаимодействии с другим материальным образованием. Основ-
ным критерием фундаментальности в науке является выделение соответствующей системы 
взаимодействия и формы взаимодействия материальных образований. В этой логике обосно-
вывается понятие о специфической психологической системе взаимодействия. 

Я.А. Пономарев совершенно определенно стоит на позиции выделения специфиче-
ской психологической системы продуктивного сигнального взаимодействия субъекта с объ-
ектом (Пономарев, 1976; 1983). Психология, по его мнению, развивается на пути осознания 
себя в качестве абстрактно-аналитической фундаментальной науки о специфической форме 
движения материи. Предметом психологии является целостная психологическая система, в 
которой порождаются такие специфические новообразования как сознание и бессознатель-
ное, человеческая деятельность и, в частности, мышление (Васильев, 2006; 2009). При этом 
принципиально важным для Я.А. Пономарева является методологическое положение о нали-
чии двух аспектов при подходе к психическому — гносеологическом и онтологическом. 
Психология как фундаментальная абстрактно-аналитическая наука стоит на позиции онтоло-
гического подхода и рассматривает процессы, происходящие в продуктивных сигнальных 
системах взаимодействия субъекта с объектом.  

Исходя из этой методологической позиции, Я.А. Пономарев рассматривает мышление 
в конкретно-научном психологическом аспекте. Автор приходит к необходимости тракто-
вать мышление, с одной стороны, как исходную, а, с другой стороны, как ведущую форму 
психической деятельности (Пономарев, 1967). Собственно мышление всегда творческое, а в 
нем самом выделяется элементарная форма и высшая форма. Оно является необходимой 
предпосылкой всякой другой психической деятельности. В реальной деятельности любой 
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живой системы, в том числе и человека, мышление выполняет функцию организатора, т.е. 
порождает исполнителей, без которых само мышление лишено какой-либо действенности.  

Рассмотрение мышления в конкретно-научном аспекте привело Я.А. Пономарева к 
дифференциации понятий «мышление» и «познание». Мышление выступило не как позна-
ние, а как его конкретно-научный психологический механизм, как творческая форма процес-
са взаимодействия субъекта с объектом. Трудность определения мышления заключается в 
том, что под понятием «мышление» скрывается многообразное содержание. Разные области 
знания раскрывают его разные стороны. Необходимо поэтому четко различать то значение, 
которое вкладывается в это понятие в теории познания, в логике и в конкретных науках, 
прежде всего, в психологии.  

Психология подвергает анализу ту сторону мышления, от которой абстрагируются 
теория познания и логика. Согласно Я.А. Пономареву, мышление понимается в психологии 
как некоторая сторона конкретной познавательной деятельности отдельного человека. При 
этом мышление понимается как явление материальное, как часть самого бытия, как реаль-
ный процесс взаимодействия познающего субъекта с познаваемым объектом.  

В школе Я.А. Пономарева понятию мышление придается иное значение, по сравне-
нию с тем, что традиционно вкладывается в это понятие в психологии мышления. Такое рас-
хождение требует систематической работы по осмыслению основных положений рассматри-
ваемой школы.  
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Теоретический анализ отечественных школ О.К. Тихомирова, А.М. Матюшкина, 
Я.А. Пономарева (Матюшкина, 2008) показал общность их корней (гештальтпсихология) и 
проблематики. Рассмотрим методологические основы и основные положения теорий 
Я.А. Пономарева и О.К. Тихомирова, каждая из которых обладает своей уникальностью. Ак-
центируем различия концепций. Пытаясь понять наиболее творческое звено мышления — 
нахождение принципа решения, возникновение инсайта, Я.А. Пономарев изучает условия 
возникновения догадки, тогда как О.К. Тихомиров пытается проникнуть в тайну мышления и 
экстериоризирует сам процесс мышления. Я.А. Пономарев использует такой методический 
прием как подсказка. О.К. Тихомиров применяет пионерские методы исследования: регист-
рация глазодвигательной активности шахматистов и осязательной активности слепых шах-
матистов. У Я.А. Пономарева — задачи на догадку («Четыре точки»), О.К. Тихомиров ис-
пользует шахматы как модельный объект, саму игру в шахматы во время исследования, а 
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также искусственно составленные задачи — этюды. Оба ученых обогащают понятийный ап-
парат психологии. Одно из основных понятий Я.А. Пономарева — побочный продукт дейст-
вия (то, что не предусмотрено в сознательной цели действия); О.К. Тихомиров вводит поня-
тие операционального смысла (ОС), прежде всего невербализованного операционального 
смысла (НОС), как отношения между условиями и целью (условия анализируются с точки 
зрения путей достижения цели). ОС — индивидуальная форма психического отражения, воз-
никающая на основе исследовательских актов и благодаря им меняющаяся на всем протяже-
нии поиска практического действия (хода в шахматной партии, позиции). Понятие ОС опре-
деляется и через то, чем ОС не является. Он не является перцептивным образом, установкой, 
значением, побочным продуктом действия. Так в отличие от последнего ОС соотносится с 
целью и характеризуется динамикой. Индикатор ОС — исследовательские операции. Выде-
ляются уровни и виды ОС. 

Оба ученых интересуются проблемой бессознательного и отношениями осознанного и 
неосознанного. В подходе Я.А. Пономарева проблема взаимодействия осознанного и неосоз-
нанного в решении творческой задачи конкретизируется как взаимосвязь интуитивного и ло-
гического компонентов. У Тихомирова речь о взаимодействии невербализованного и вербали-
зованного, вербализованных и невербализованных операциональных смыслов (ВОС и НОС). 

Т.Г. Богданова показала, что отношения вербализованной и невербализованной ак-
тивности зависят от значимости мотива (Тихомиров, 1984). При более значимой мотивации 
больше предшествований невербального поиска и совпадений. При менее значимой мотива-
ции 25% отношений между вербальным и невербальным поиском — запаздывание невер-
бального поиска. Е.Е. Васюкова выявила общность характеристик и принципов развития 
ВОС и НОС. ВОС, как и НОС, характеризуются объемом, структурой, глубиной, но облада-
ют дополнительной характеристикой — степенью осознанности.  

Мотивация у Я.А. Пономарева используется как объяснительный принцип, в школе 
О.К. Тихомирова — как самостоятельный предмет исследования (изучаются поисковые по-
требности, мотивы разной значимости, устойчивые и ситуативные потребности, уровни раз-
вития познавательной потребности, мотивационный конфликт). Структурно-уровневый под-
ход Пономарева созвучен идее Е.Е. Васюковой о функциональном уровневом развитии по-
знавательной потребности, которая, став личностной чертой, определяет структуру мышле-
ния и поведения субъектов в ситуации прерывания процесса решения задачи, возврат к кото-
рому происходит на основе познавательной мотивации. В обеих школах познавательная мо-
тивация (поисковая детерминанта у Пономарева, поисковая потребность у Тихомирова) рас-
сматривается как необходимое первоначальное звено, инициирующее творческое мышление. 

Проблема опосредствования решалась по-разному: интерес к новым средствам в шко-
ле О.К. Тихомирова, создателя психологии компьютеризации, и к интериоризации средств 
(внутренний план действия как важная составляющая творчества) в школе Я.А. Пономарева. 
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Обоснованный Я.А. Пономаревым, хотя до сих пор недостаточно исследованный ме-
ханизм группового творчества — это использование участниками группы побочного продук-
та. Практические нужды организации группового решения творческих задач побудили мно-
гих специалистов применять и модифицировать разнообразные протоколы варьирования 
контентного наполнения и ролевой структуры участников групповой активности (такие, как 
мозговой штурм, синектика, ТРИЗ и др., избегая при этом всевозможных вариантов 
groupthink), а также анализировать социально-психологические, организационные и возрас-
тные особенности реализации совместной мыслительной деятельности и управления творче-
скими процессами. Академическая психология также не прошла мимо проблематики группо-
вого решения задач. Так, в ведущих отечественных школах по исследованию творческого 
мышления уделялось немало внимания изучению особенностей совместной и групповой 
мыслительной деятельности: в школе О.К. Тихомирова соответствующая работа выполня-
лась Ю.Д. Бабаевой, А.К. Белоусовой, С.М. Джакуповым, А.А. Матюшкиной и др., в школе 
А.В. Брушлинского — В.А. Поликарповым, Л.В. Путляевой, Р.Т. Сверчковой и др., в школе 
Я.А. Пономарева — Ч.М. Гаджиевым, Л.М. Поповым, A.В. Растяниковым, И.Н. Семеновым, 
С.Ю. Степановым, Д.В. Ушаковым и др., в школе В.В. Давыдова — В.Т. Кудрявцевым, 
В.В. Рубцовым, Г.А. Цукерман и др. 

Одно из современных направлений в зарубежной когнитивной науке — это изучение 
т.н. группового (или сетевого, как на этом настаивает, например, Д. Тапскотт) интеллекта. 
Значительная часть таких исследований ограничивается изучением механизмов, обеспечи-
вающих коллективное поведение муравьиных роев, пчелиных семейств, рыбьих стай или ко-
сяков перелетных птиц, а также имитационным моделированием процессов целесообразного 
группового поведения простейших роботов либо их цифровых заменителей — вроде разра-
ботанного Дж. Конвеем клеточного автомата с игрой «Жизнь». Вместе с тем появились и 
собственно психологические исследования процессов решения задач в составе малых групп. 
Так, в исследованиях А. Вулли и др., а также Н. Меслеч и др. при решении как творческих, 
так и практических задач феномен коллективного интеллекта оказался лишь во вторую оче-
редь зависящим от индивидуальных интеллектуальных способностей членов малой группы 
(от двух до пяти участников), а в первую — от их социальной сенситивности, а также от от-
сутствия в группе явно выраженного доминирующего лидера. Доминирование измерялось 
как преобладание вербальных высказываний какого-то члена группы (и, соответственно, ма-
лое участие других членов группы) в ходе работы над заданиями. Сенситивность же связы-
вается, к примеру, с представленностью в группе женщин (справедливо считается, что жен-
щины способствуют росту и поддержанию в группе социальной чувствительности). 

Указанные авторы провели обширные исследования, ставя перед собой задачу вы-
явить условия эффективной работы коллективного интеллекта. При этом оставлялись без 
внимания конкретные психологические механизмы эффективного решения задач в малых 
группах. В качестве одного из вероятных механизмов нами может быть предположительно 
названо вышеупомянутое применение побочного продукта, причем можно предположить, 
что в хорошо сбалансированных больших группах роль данного механизма окажется даже 
более существенной, нежели в малых группах или диадах. Помимо большего количества од-
новременно действующих участников, стоит обратить внимание и на пассивных участников. 
Так, в современных исследованиях подчеркивается ценность внутригрупповых процессов не 
только для самих включенных в групповой процесс решателей, но и для дистантных наблю-
дателей, первоначально не принимающих формального участия в процессах обсуждения по-
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пыток решения; таковых можно с некоторыми оговорками назвать lurkers, т.е. молчаливых 
(м.б., стыдливых или просто малоопытных) свидетелей. 

Самые большие группы решателей разнообразных задач, в т.ч. творческих, в настоя-
щее время собираются в киберпространстве. Именно в опосредствованной Интернетом груп-
повой и массовой деятельности можно ожидать рождения и реализации новых идей. Этому 
способствуют множество программных решений, обеспечивающих распределенное (в нашей 
терминологии: см.: Войскунский, 2017) взаимодействие, прежде всего, это wiki-технологии. 
Ряд примеров эффективных творческих разработок приведен в книгах К. Ширки, 
Г. Рейнгольда, в наших статьях (Брызгалин и др., 2019; Войскунский, Игнатьев, 2013). Нами 
в рамках киберпсихологии выполнены как обзорные, так и эмпирические исследования 
творческой активности в малых и больших группах, объединенных Интернетом (Богачева, 
Войскунский, 2017; Voiskounsky et al., 2017). Не имея возможности представить детальную 
библиографию, ограничиваемся указанием некоторых собственных публикаций по теме. 

Имеются основания предположительно полагать, что киберпространство – обширный 
и благодарный полигон для реализации творческого механизма, связанного с применением 
побочных продуктов.  
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Яков Александрович Пономарев, 100-летие со дня рождения которого мы отмечаем в 
2020 г., занимает особое место в отечественной психологической науке. Созданная 
Я.А. Пономаревым философско-психологическая теория — одно из крупных достижений 
отечественной гуманитарной мысли ХХ столетия. Начиная с 50-х годов прошлого столетия, 
Пономарев является безусловным лидером в области психологии творчества. Но при этом он 
внес неоценимый вклад в развитие различных сфер психологической науки, ее истории, ме-
тодологии. Его работы имеют не только общепсихологическое, но и общенаучное значение. 
Разработанная им философско-психологическая система научных представлений привлекает 
к себе все большее внимание, как представителей психологической науки, так и специали-
стов из смежных областей социо-гуманитарного знания.  

                                                 
1 Работа выполнена по Государственному заданию № 0159-2020-0006. 
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Философско-психологическая система научных представлений Пономарева складыва-
лась постепенно на протяжении всего непростого жизненного пути ученого (Галкина и др., 
2020). Анализ научного наследия Пономарева позволяет выделить важнейшие итоги его экс-
периментальных и теоретических исследований, которые одновременно можно рассматривать 
и как основные положения созданной им философско-психологической теории. Кратко выде-
лим эти положения: открытие феномена неоднородности результата действия человека (нали-
чие прямого — осознаваемого и побочного — неосознаваемого продуктов деятельности) (По-
номарев, 1960, 2010), выявление психологического механизма интуиции и введение категории 
взаимодействия (Пономарев, 2010); учение о психологическом механизме творчества (и пове-
дения) и его центральном звене (способности действовать «в уме» — СДУ) (Пономарев, 1967, 
1976а, 1976б); открытие универсального закона ЭУС (Пономарев, 1976а); учение о фазах твор-
чества и структурных уровнях его организации (Пономарев, 1983); введение категории реф-
лексии (Психолого-педагогические…, 1988); выявление особенностей психологического меха-
низма совместного творчества (Пономарев, Гаджиев, 1983); теория этапов развития научного 
знания (Пономарев, 1983) и разработка идеи экспериментальной методологии, как атрибута 
действенно-преобразующего типа знания (Пономарев, 2006, 2010). 

Изучение научного творчества Пономарева позволяет констатировать, что он был вы-
дающимся психологом — создателем общепсихологических концепций мышления (Понома-
рев, 1960, 1967, 1976б), интуиции (Пономарев, 2010), творчества (Пономарев, 1976а); специа-
листом в области философии и методологии психологии — автором оригинальной онтологии 
психического и гносеологии психологического познания, теории о типах (этапах) научного 
знания, заложившим, в частности, основы нового направления в психологической науке — 
психологии управления знаниями (Пономарев, 1983, 2006, 2010; Галкина, Журавлев, 2016; Не-
стик Журавлев, 2012; Журавлев, Ушаков, 2015); теоретиком-педагогом, предложившим ори-
гинальную концепцию умственного развития, в основе которого лежит формирование внут-
реннего плана действий (ВПД) или иначе — способности действовать «в уме» (СДУ) (Поно-
марев, 1967, 1976а, 1976б; Галкина, 2010; и др.), продемонстрировавшим значение исследова-
ния творческой деятельности человека для развития педагогической теории и практики управ-
ления педагогическим процессом (Пономарев, 1976а, 1976б), а также разработавшим с колле-
гами психолого-педагогические технологии развития изобретательского творчества, психотех-
ники принятия решений (Пономарев, Гаджиев, 1983). Тем самым заложив основы новых от-
раслей психологического знания — психологии рефлексии и социальной психологии креатив-
ности, связанных с различными областями общественной практики (Галкина, Журавлев, 2016; 
Психолого-педагогические…, 1988; Психология творчества…, 2006).  

В заключение отметим, что, к сожалению, до сих пор многие научные идеи Понома-
рева остаются не до конца понятыми и недостаточно использованными, хотя многие из них 
имеют выраженное теоретическое и практическое значение. Многогранная научно-
творческая деятельность Пономарева по-прежнему требует глубокого анализа и профессио-
нального осмысления целого ряда положений его философско-психологической теории.  

Список литературы 

1. Галкина Т.В. Развитие концепции Я.А. Пономарева о центральном звене психологического механизма 
поведения // Психология интеллекта и творчества: Традиции и инновации. М.: Изд-во «Институт пси-
хологии РАН», 2010. С. 22–34. 

2. Галкина Т.В., Журавлев А.Л. Развитие научного творчества Я.А. Пономарева // Психологический жур-
нал. 2016. Т. 37. № 1. С. 16–25.  

3. Галкина Т.В., Журавлев А.Л., Маховская О.И., Ушаков Д.В. Жизненный путь и научное творчество Я.А. 
Пономарева // Выдающиеся ученые Института психологии РАН: биографические очерки. М.: Изд-во 
«Институт психологии РАН», 2020. С. 342–374. 

4. Журавлев А.Л., Ушаков Д.В. Я.А. Пономарев и психология творчества: от классики к современности // 
Психологический журнал. 2015. Т. 36. № 6. С. 5–11. 

5. Нестик Т.А., Журавлев А.Л. Основные теоретические подходы в психологии управления знаниями // 
Психология управления в современной России: процессы труда и организации: Материалы междуна-
родной научно-практической конференции. Тверь: Изд-во ТвГУ, 2012. С. 4–8. 



25 

6. Пономарев Я.А. Знания, мышление и умственное развитие. М.: Педагогика, 1967. 
7. Пономарев Я.А. Методологическое введение в психологию. М.: Наука, 1983. 
8. Пономарев Я.А. Перспективы развития психологии творчества // Психология творчества: школа Я.А. 

Пономарева. М.: Изд-во «Институт психологии РАН», 2006. С. 145–276.  
9. Пономарев Я.А. Психика и интуиция. Неопубликованные материалы, стихи, рисунки и фотографии. М.: 

ООО «ТИД «Арис»», 2010.  
10. Пономарев Я.А. Психология творческого мышления. М.: Изд-во АПН РСФСР, 1960. 
11. Пономарев Я.А. Психология творчества. М.: Наука, 1976а. 
12. Пономарев Я.А. Психология творчества и педагогика. М.: Педагогика, 1976б. 
13. Пономарев Я.А., Гаджиев Ч.М. Психологический механизм группового (коллективного) решения твор-

ческих задач // Исследование проблем психологии творчества. М.: Наука, 1983. С. 279–295.  
14. Психология творчества: школа Я.А. Пономарева. М.: Изд-во «Институт психологии РАН», 2006. 
15. Психолого-педагогические аспекты развития творчества и рефлексии. М.: ИФ АН СССР, 1988. 

ИДЕИ Я.А. ПОНОМАРЕВА 
И ДИАЛОГО-КУЛЬТУРОЛОГИЧЕСКИЙ ПОДХОД 
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Копылов С.О. 

Институт психологии имени Г.С. Костюка НАПН Украины (г. Киев, Украина) 

Рост числа культуроориентированных подходов и теорий в психологии последних де-
сятилетий, их интенсивное развитие говорят об актуальности оформления соответствующей 
целостной парадигмы. Это особенно насущно для исследований творчества, которое при лю-
бых его трактовках представляется неотделимым от идеи культуры. Однако такой интегра-
ции (как и на уровне психологического знания в целом) мешает прежде всего различие всео-
бщих оснований при отсутствии действенной и взаимоприемлемой логической модели синте-
за или «содержательной конструктивной коммуникации» (Мазилов, 2006, 38) именно на уро-
вне целостных систем знания, а не только их компонентов. Последнее, очевидно, предпола-
гает содержательное взаимодействие логических ядер или «логических начал» 
(Л.С. Выготский) подходов, которые, противореча друг другу, объективно все больше обна-
руживают свою взаимодополнительность.  

Представляется важным наметить конкретные формы и содержание такой дополните-
льности на примере двух эвристических подходов к изучению творческой активности — 
концепции творческого мышления А.Я. Пономарева и диалого-культурологического подхода, 
развиваемого на основе философии диалога ХХ ст. и, в частности, традиции М.М. Бахтина и 
В.С. Библера (АРХЭ, 2011; Библер, 1997; Копылов, 2016; Школа диалога культур, 1993). Ра-
звивая второе из этих направлений и ставя в центр исследования творчества категорию прои-
зведения культуры (в понимании Бахтина, развитом и переосмысленном В.С. Библером (Би-
блер, 1997)), мы обнаружили возможность и насущность сопряжения с рядом ключевых идей 
А.Я. Пономарева. 

В частности, принимая его трактовку человеческого творчества как деятельности, ве-
дущей к развитию (Пономарев, 1976), мы понимаем под последним формирование и преоб-
разование (обогащение содержания и усложнение форм) со-бытия (диалогического взаимо-
действия) индивида с другими людьми, предметным миром и с собой. Психика при этом пре-
дстает одновременно аппаратом преобразующей активности и одним из ее предметов, а ли-
чность (как субъект бытия в культуре) — произведением и его автором (ср. идею «произво-
дящего произведения» М.Мамардашвили). Это одно из основних измерений диалогичности 
внутренней жизни. 

При этом роль мышления — созидательно-организующего начала человеческой пси-
хики, «необходимой предпосылки всякой другой психической деятельности» (Пономарев, 
1976, 176) — заключается в формировании и трансформации сознания, которое, в свою оче-
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редь, является «средой» мысленного диалога и в то же время формой ее «снятия» (Библер, 
СиМ). В контексте же установки индивидуальной психики на создание и понимание произ-
ведений культуры (и, в частности, собственного бытия как произведения) мышление являет-
ся агентом: 1) порождения, изменения и осуществления замысла, 2) интерпретации текста 
произведения. Сознание при этом предстает собственно творимым (постоянно воссоздавае-
мым, изменяемым) и понимаемым текстом и в то же время системой «функциональных ор-
ганов» (относительно автономных агентов) творческой мысли.  

Далее, идея произведения представляется существенно близкой к понятиям «субъек-
тной» («первичной)» и «вторичной» модели) у Пономарева (Пономарев, 1976). Г.О. Балл, со-
держательно развивая эти категории, создал концепцию культуры как сферы порождения и 
использования моделей — 1) идеальных (психических), материальных или материализован-
ных; 2) вторичных (отображающих) и/или первичных (порождающих, «проектных») (Балл, 
2006, 2017). На наш взгляд, в этих терминах произведение (и культура в целом как «произве-
дение произведений») может быть понято как диалогически-противоречивое взаимополага-
ние идеального и материального, первичного и вторичного моделирования. 

Наконец, при диалого-культурологическом подходе «ведущей осью» мысленного ди-
алога (в его взаимопереходе с внешним общением) является исследованное Пономаревым на 
материале научного творчества взаимодействие дискурсивно-логического и интуитивного. 
Раскрытие конкретной логики их взаимоперехода, содействия на разных этапах и в разных 
формах творческого процесса — ключ к пониманию «мышления как творчества» 
(В.С. Библер). Важно спроецировать это отношение на взаимодействие внешней и внутрен-
ней речи — «перевод» внутренне-речевых смыслов в значения грамматически-расчлененного 
внешнего высказывания (на естественном языке или с использованием вторичных знаковых 
систем) и «обратное» погружение текста в процесе его понимания в стихию внутренней ре-
чи. При этом «овнешнение» мысли в речи к себе как другому (реципиенту высказывания-
произведения) предстает решающим условием творческого мышления.  
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В истории российской психологии Я.А. Пономарев занимает совершенно особое ме-
сто. «Он не только создал структурно-уровневую теорию и был в течение многих лет лиде-
ром психологии творчества в нашей стране, но также внес вклад в исследование философ-
ско-методологических проблем» (Ушаков, 2006, с. 19). 

По авторитетному суждению Д.В. Ушакова, с которым можно полностью согласиться, 
«по собственной идее пятикурсника Якова Пономарева была выполнена в 1951 году его ди-
пломная работа, которая ознаменовала начало целого этапа отечественной психологии мыш-
ления и стала отправной точкой для размышлений А.Н. Леонтьева и С.Л. Рубинштейна. Одна 
из причин столь глубокого влияния этой юношеской работы заключается в том, что 
Я.А. Пономарев разработал экспериментальный объект, который стал впоследствии класси-
кой нашей психологии…» (Ушаков, 2006, с. 26). 

Необходимо отметить, что Я.А. Пономарева с самого начала его творческого пути от-
личала высочайшая методологическая культура исследования. Это всегда выгодно отличало 
исследования самого автора и его школы. Психология творческого мышления знает множе-
ство примеров, когда проведя эксперимент с одной задачей совершенно определенного типа, 
тот или иной исследователь делает выводы относительно мышления или творчества в целом. 

У Я.А. Пономарева был жесткий отбор задач, всегда оправданный теоретически, что 
дало замечательные результаты, которые общеизвестны. Я.А. Пономарев писал: «Для успеха 
экспериментального исследования большое значение имеет выбор экспериментальных задач. 
В большинстве случаев подбор задач был случайный. Не учитывается, что далеко не каждая 
задача, заимствованная из какой-либо области знания, скажем, математики, физики и т.п. яв-
ляется вполне пригодной для изучения психологического механизма решения задачи» (По-
номарев, 2006, с. 165). И далее: «Точности психологического исследования чаще всего пре-
пятствует то обстоятельство, что ответ испытуемого на предложенную ему задачу опосред-
ствуется обширным содержанием его прошлого опыта, учесть который в достаточной степе-
ни оказывается невозможно» (Пономарев, 2006, с. 165). Я.А. Пономарев указывает, что ха-
рактер задачи, используемой в экспериментах, должен давать возможность нивелировать 
прошлый опыт. 

Однако есть класс задач, моделирующих творческий процесс, когда от прошлого опы-
та испытуемых абстрагироваться нельзя. Для этих случаев были разработаны процедуры 
предварительной диагностики опыта (Мазилов, 1978, 1979). Существует класс задач, в кото-
рых сложность не столько в том, что решающий должен открыть принцип решения, сколько 
в том, что для этого необходимо преодолеть заблуждение, связанное с неадекватностью 
прошлого опыта условиям задачи. В этом случае задача становится двухфазной: на первом 
этапе преодолевается заблуждение, на втором происходит догадка о решении. Может быть 
выстроена типология трудностей задач в зависимости от степени неадекватности опыта (Ма-
зилов, 2010). Обратим внимание на то, что побочный продукт часто приводит к необходимо-
сти корректировки структур опыта. 

Оказалось возможным представить процесс ограничений в решении мыслительных 
задач творческого характера этого типа в виде модели, в которой каждый элемент проблем-
ной ситуации представляется субъектом как обладающий определенной структурой свойств, 
                                                 
1 Работа выполнена при поддержке РФФИ, грант 19-29-07156. 
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в которых выделяются допустимый, запретный и индифферентный диапазоны. Процесс ло-
кации ограничений начинается с с формирования критериев локации ограничений, с кото-
рыми сопоставляются элементы ситуации. Процесс ограничений является двунаправленным: 
с одной стороны происходит отыскание нужных элементов (этот процесс ведется по свойст-
вам допустимого диапазона), с другой — происходит исключение не подходящего (по свой-
ствам запретного диапазона). Обнаружение элемента, соответствующего критериям локации 
ограничений, приводит к своеобразному «замыканию»: процесс локации ограничений вре-
менно приостанавливается и начинается детальный анализ этого элемента. 
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Я.А. Пономарев — выдающийся отечественный психолог, работы которого имеют 
непреходящее значение. Вся психология творческого мышления в советской психологии на-
чалась с ранних работ Я.А. Пономарева (Ушаков, 2006), поэтому неудивительно, что его ис-
следования творчества известны в значительно большей степени, чем другие его работы. 
Однако научное творчество самого ученого удивительно целостно. «Случай Я.А. Пономаре-
ва» нечастый в истории психологии, когда исследователь в течение всего творческого пути 
развивал и углублял подход, переосмысливал результаты, что позволяло открывать новые 
горизонты. 

Я.А. Пономарев с самого начала своего пути проявлял качества глубокого методолога, 
что позволило не ограничиваться толкованием методологических принципов, к чему мето-
дология советской психологии сводилась во многих случаях, а обратиться к разработке фун-
даментальных вопросов, при этом проявляя свою удивительную оригинальность мыслителя. 
Подчеркнем, он, вероятно, единственный в отечественной психологии понимал всю слож-
ность стоящих задач: «Современные методологические проблемы психологии настолько 
сложны и многообразны, что охватить их с достаточной полнотой и последовательностью в 
индивидуальном исследовании невозможно. Необходим ряд ограничений, определяющих 
отбор, объем и содержание взятых для анализа проблем» (Пономарев, 1983, с. 3). 

                                                 
1 Работа выполнена при поддержке РФФИ, грант 19–29–07156. 
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В силу ограниченности объема публикации обратимся только к двум моментам мето-
дологической концепции Я.А. Пономарева. Хорошо известно, что в современной российской 
психологии актуальна проблема интеграции психологического знания. Многие психологи 
признают ценность интеграции, однако ограничиваются декларациями, тогда как главная 
сложность решения проблемы — раскрытие возможных механизмов интеграции. Один из 
них можно увидеть в работах Я.А. Пономарева, посвященных характеристике типов психо-
логического знания (Пономарев, 1983). Он выделил три типа научного знания: созерцатель-
но-объяснительный, эмпирический и действенно-преобразующий. Классификация может 
быть полезна при обсуждении проблемы интеграции. А.Л. Журавлев и Д.В. Ушаков поясня-
ют: «при всем многообразии проявлений, которыми характеризуется поведение человека, 
для объяснения любого феномена, полученного в эмпирическом исследовании, применяется 
модель, имеющая локальный характер. Для объяснения феноменов, полученных в других 
экспериментах, требуются другие модели. Так образуется эмпирическая многоаспектность 
— множество локальных моделей, не связанных между собой и предназначенных для объяс-
нения отдельных закономерностей, добытых в экспериментах и иных эмпирических иссле-
дованиях» (Журавлев, Ушаков, 2012, c. 169). Интеграция локальных моделей составляет за-
дачу «действенно-преобразующего знания, которое должно упорядочить локальные модели 
на основе «объективных критериев», в качестве которых, по Пономареву, выступают струк-
турные уровни организации явлений — трансформированные… этапы развития» (Журавлев, 
Ушаков, 2012, c. 169). 

Авторы обращают внимание на типы локальных моделей. Первый — модели меха-
низмов (здесь происходит раскрытие «черного ящика», однако лишь в части локального ме-
ханизма, являющегося частью механизма, стоящего за целостным явлением); второй — мо-
дели условий протекания процессов (здесь «черный ящик» не раскрывается, но эмпирически 
выявляются условия, в которых изучаемый глобальный процесс протекает определенным 
образом). Авторы подчеркивают: «создание локальных моделей механизмов — логичный 
путь к тому, чтобы постепенно решать большую проблему, но при этом фактически каждая 
модель относится не к обособленной реальности, а к «функциональному органу», формируе-
мому для решения определенной задачи и тем самым зависимому от структуры целого» 
(Журавлев, Ушаков, 2012, c. 171). 

Другая методологическая проблема, для обсуждения которой идеи Я.А. Пономарева 
представляются перспективными, это проблема теоретических методов в психологии (Мази-
лов, 2020), которая в настоящее разработана слабо. Представляется, исследования Я.А. По-
номарева, направленные на выявление способности действовать в уме, чрезвычайно акту-
альны для методологии современной российской психологии. 
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Одной из актуальных проблем в исследовании творческого мышления является ана-
лиз условий и факторов, способствующих решению субъектом творческой задачи, проблемы 
или проблемной ситуации. В качестве важного условия, облегчающего возможности реше-
ния, многие авторы называют подсказку. Под подсказкой понимается любая дополнительная 
информация к задаче, которая позволяет найти решение. Подсказки могут быть представле-
ны в различной форме: наводящий вопрос, задача-подсказка (Дункер, 1965; Пономарев, 
1976), акцентирование значимых условий, принципа или смысловых отношений для решения 
(Матюшкин, 2017). Под эффективностью подсказки при этом понимается, окажет ли то или 
иное действие, информация в решении функцию помощи. В когнитивной психологии к усло-
виям, влияющим на эффективность подсказки, относятся: тип решаемой задачи, момент 
предъявления подсказки, ее форма и содержание (Валуева, Лаптева, 2012; Медынцев, Колбе-
нева, Питт, 2017; Валуева, Лаптева, Мосинян, 2013). В отечественной психологии мышления 
акцент изучения проблемы ставится на характеристиках субъекта, которые определяют воз-
можности выявления и использования подсказки в процессе решения. К условиям, обеспечи-
вающим эффективность подсказки, относятся: интерес (Пономарев, 1976; Матюшкин, 2017), 
уверенность в решении (Брушлинский, 1996); интеллектуальные, творческие возможности 
субъекта и некоторые личностные характеристики (Корнилова, 2014). 

Цель данного исследования — изучение условий эффективности подсказки в разреше-
нии проблемных ситуаций, предмет — субъектные и личностные условия эффективности под-
сказки. В исследовании использовалось два вида подсказок: прямые и косвенные, они были 
всегда представлены в условиях задачи. Прямая подсказка акцентирует центральные смысло-
вые отношения, а косвенная указывает на смысловой контекст. Материал исследования — 
протоколы решения субъектом проблемных задач научного и художественного содержаний 
(216 протоколов). В соответствии со структурой проблемной ситуации (Матюшкин, 2017) на-
ми были сформулированы следующие гипотезы. Условием эффективности подсказки являет-
ся выраженность у субъекта интереса к решению. Различный уровень владения знаниями в об-
ласти решаемой задачи выступает условием эффективности/неэффективности подсказки. Глу-
бина мышления как характеристика субъекта выступает условием эффективности подсказки. 
Общий интеллект выступает условием эффективности подсказки в разрешении трудных про-
блемных ситуаций. Личностные характеристики: выраженная потребность в познании и креа-
тивность (методика САМОАЛ) выступают условием эффективности подсказки в разрешении 
проблемных ситуаций художественного содержания. 

Исследование состояло из исследовательско-диагностической и экспертной серий. 
В первой серии респондентам — 27 студентам факультета психологии МГУ (1 и 2 курса) — 
необходимо было решить по 4 проблемных задачи с подсказками научного психологическо-
го (методика «ПСОНТ» — понимание смысла отрывка научного текста; Матюшкина, Куна-
шенко, 2019) и художественного содержания (методика «ПСОХТ» — понимание смысла от-
рывка художественного текста; Матюшкина, 2015) различного уровня сложности и выпол-
нить ряд диагностических методик (тест «Прогрессивные матрицы Равена» (Равен,1996); 
тест «Сложные аналогии» (1995); методика «САМОАЛ» (диагностика самоактуализации 
личности; А.В. Лазукин в адаптации Н.Ф. Калина, 2002). После решения респонденты оце-
нивали степень выраженности интереса к каждой задаче по пятибалльной шкале, также ими 
выполнялся тест оценки уровня психологических знаний. В экспертной серии 12 респон-
дентов-экспертов решали те же проблемные задачи, что и в исследовательской серии, и вы-
полняли оценку эффективности того или 
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Результаты исследования показывают, что у всех испытуемых выражен интерес к ре-
шению, то есть возникла проблемная ситуация. В зависимости от обнаружения подсказки и 
уровня успешности решения было выявлено четыре группы испытуемых. Анализ результа-
тов групп позволил сделать выводы, подтверждающие и уточняющие гипотезы об усло-
виях эффективности подсказки в зависимости от содержания задачи, ее трудности: выражен-
ность интереса важна для проблемных ситуаций научного содержания; глубина мышления и 
общий интеллект — для трудных проблемных ситуаций художественного содержания.  
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ИССЛЕДОВАНИЕ ПРОБЛЕМ ТВОРЧЕСКОГО МЫШЛЕНИЯ 
В РАБОТАХ Я.А. ПОНОМАРЕВА И Г.С. КОСТЮКА 

Моляко В.А. 

Институт психологии им. Г.С. Костюка АПН Украины (г. Киев, Украина) 

В настоящем докладе осуществляется сопоставление разработок проблем мышления и 
творчества в школах Г. С. Костюка и Я. А. Пономарева. Некоторые положения их исследо-
ваний проецируются на состояние данных проблем в настоящее время в различных школах 
современной психологии. 

5–7 июня 1967 года в Москве в Институте психологии АПН РСФСР и Институте ис-
тории естествознания и техники состоялся по своему веховый симпозиум по проблемам на-
учного и технического творчества, в котором приняли участие большое количество ученых, 
и не только психологов, но и философов, медиков, технических специалистов. На пленарном 
заседании выступила целая плеяда сравнительно молодых еще ученых, которые уже заявля-
ли о себе, как о будущих лидерах психологической науки — А.В. Брушлинский, 
А.М. Матюшкин, В.Н. Пушкин. Был среди докладчиков и Я.А. Пономарев, излагавший неко-
торые положения своей книги об интуиции. Его доклад, как почти всегда, был полемиче-
ским, вызвал неоднозначную реакцию слушателей. Да и могло ли быть иначе, тем более то-
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гда, в момент начала фокусировки на проблематике творчества, в момент извлечения из ар-
хивов ранних концепций и попыток изучения, в момент выработки фактически новой мето-
дологии изучения этой проблемы?! 

Обратимся к мнению Я.А. Пономарева, которое касается так же и психологии творче-
ства в целом и возможностей педагогики в подобном развитии. В основной своей работе 
«Психология творчества» Я.А. Пономарев счел необходимым подчеркнуть, что «психология 
творчества, понимаемая как абстрактная наука, не может и не должна исчерпать всего много-
образия факторов, в итоге влияния которого формируется человек, обладающий высоким 
творческим потенциалом. Однако психология творчества вносит существенный вклад в изуче-
ние комплекса этих факторов, раскрывая психологический механизм такого формирования. 
Для формирования человека с высоким творческим потенциалом адекватны педагогические 
воздействия. Однако, планируя такие воздействия, всегда необходимо жестко учитывать пси-
хологический механизм творческой деятельности. Те педагогические воздействия, которые не 
соответствуют психологическим законам, никогда не достигнут желаемой цели» [2, с. 249]. 

Рассмотрим также некоторые положения исследований Г.С. Костюка, связанные с ис-
следованием умственной деятельности, понимания как важной структуры мышления и от-
дельные черты проявления интуиции, которые в тезисной форме можно сформулировать 
следующим образом: 

— мышление следует рассматривать в общей системе познавательной (у нас сино-
нимично — умственной) деятельности субъекта; 

— понимание как процесс (составляющая умственной деятельности, процессов в уз-
ком понимании именно мышления), как результат процессов мышления есть одной из ос-
новных определяющих черт, как мышления, так и вообще умственной, интеллектуальной, 
ментальной характеристики каждого процесса, а также и самого субъекта в ситуативных и 
хронических разновидностях проявления умственной деятельности; 

— в перспективах построения своеобразного «моста» между сознанием и подсозна-
нием, рациональным и интуитивным могут быть плодотворными разработки некоторых про-
явлений именно интуиции как догадки, как неосознанного принятие решения, умственного 
автоматизма и т.д. 

Ориентируясь именно на эти тезисы, мы и попробовали совершить поиск доказатель-
ных гипотез в исследованиях наших коллег и наших собственных. Основным направлением 
нашего теоретико-экспериментального лонгитюдного исследования есть именно исследова-
ние расстраивающе-преобразующей миссии субъекта (человека) во всех стратегических и 
тактических измерениях общественного и индивидуального бытия, что определяется разра-
боткой общей психологической теории конструктологии [1] как науки о творческой миссии, 
творческой направленности профессионального и повседневного бытия личности в разных 
ее ипостасях. 

Список литературы 

1. Моляко В. А. Творческая конструктология (пролегомены). К.: Освита Украины, 2007. 388 с. 
2. Пономарев Я.А. Психология творчества. М.: Наука, 1976. 303с. 

  



33 

ХОЛИЗМ МЫСЛИТЕЛЬНЫХ ПРОЦЕССОВ В ТВОРЧЕСТВЕ 

Селиванов В.В. 

Смоленский государственный университет (г. Смоленск) 
E-mail: vvsel@list.ru 

На наш взгляд, связи между мышлением и творчеством являются тесными, развить 
подлинно творческую личность вне мышления невозможно. Примерно такой же позиции 
придерживался Я.А. Пономарев, который считал, что существуют две образующие психоло-
гии творчества: 1) исследование умственного развития ребенка в онтогенезе; 2) изучение 
решения задач взрослыми. Изучая этапы формирования внутреннего плана действий детей 
при решении задач (мышление), он не останавливался на фиксации операционной стороны 
мышления, но изучал динамику, развитие, что обязательно включает в себя фиксацию про-
цессуального (в понимании А.В. Брушлинского) пласта мыслительной активности. Мышле-
ние в его работах изначально изучалось целостно, как динамическое, развивающееся образо-
вание (Пономарев, 1976). 

Сегодня целесообразно в психологическом содержании когнитивного плана мышления 
различать: 1) формы мышления; 2) умственные действия (операции); 3) мыслительные процессы 
(Селиванов, 2019). Важной особенностью психических процессов выступает целостность. Не-
прерывная, целостная природа мыслительного процесса отчасти отражается в понятии «недизъ-
юнктивный». Недизъюнктивность мышления означает, что процесс состоит не из отчетливо 
изолированных друг от друга элементов, это некоторая целостная система, подчиненная общей 
направленности субъекта на решение задачи. Целостность мыслительного процесса и психиче-
ского отражается в понятиях «холизм», «холистичность». На наш взгляд, более целесообразным 
является рассмотрение целостности мышления как несводимости его содержания к совокупно-
сти компонентов, а холистичность мышления проявляется в формировании новых мыслитель-
ных образов и событий, не существовавших ранее (например, определенного прогноза искомого, 
открытие нового свойства объекта, формирование дополнительного рефлексивного уровня).  

Холизм мыслительных процессов проявляется в непрерывном взаимодействии созна-
тельного и бессознательного планов мышления. В гештальттеории выделены следующие зако-
номерности инсайта, выступающие механизмами создания нового: преодоление фиксации на 
прошлом опыте, заполнение пробелов между данными элементами поля и целями задачи, 
спонтанная реструктуризация визуальной информации, связанная с целью; переформулировка 
проблемы, нахождение аналога решаемой проблемы (соединение структуры организации зна-
комой ситуации и решаемой) (Davidson, 2003). В сигнальной модели инсайта непрерывные не-
осознаваемые процессы мышления обеспечивают открытие нового знания (Валуева, 2015). 

Живая морфологическая и функциональная структуры мышления обеспечивают по-
явление новых частей по ходу функционирования (что и обозначается термином «холизм» 
(или «эмерджентность»). Мыслительный процесс — это творческое создание новых целост-
ностей в ходе решения задач. Мыслительный процесс — постоянный процесс развития. Че-
рез механизм анализа через синтез человек выявляет новые свойства в познаваемом объекте. 
Выявляя новые свойства в объекте, субъект переводит функционирование мышления на бо-
лее высокие уровни, вырабатывает новые компоненты мышления (функциональные интел-
лектуальные органы) в зависимости от требований задачи. Человек как субъект, вступая во 
взаимодействия с другими людьми, вырабатывает новые личностные свойства, которые 
осознаются его мышлением и становятся его частью. 
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Диагностика мотивационного конфликта личности представляется крайне сложной 
исследовательской задачей. Это связано с индивидуальностью и часто малоосознанным ха-
рактером его протекания, высокой динамичностью, связанной с активизацией защитных ме-
ханизмов личности. Проективные методики обоснованно претендуют на диагностику нали-
чия и характера такого конфликта (Проективная…, 2010), однако динамика процесса недос-
тупна даже таким глубинным процедурам. Ключом к решению такой исследовательской 
проблемы может стать изучение влияния мотивационной динамики на структуру и актуалге-
нез познавательных процессов личности, в частности, мышления и самосознания. Важным 
понятием при этом становится конфликтный смысл (Столин, 1983), формирующий два типа 
самоотношения: основанное на признании или непризнании сделанного выбора, связываю-
щем мотивацию, и мышление через интеллектуальное подтверждение/опровержение лично-
стного выбора. Мыслящая личность ищет рационального подтверждения собственного вы-
бора, что и проявляется в специфических искажениях мыслительного процесса.  

Это может находить проявление в содержательно насыщенных методиках исследова-
ния мышления, в частности, методике толкования пословиц (ТП). Одним из диагностически 
значимых признаков, связывающих мотивационный конфликт личности с содержанием 
мышления, является ярко проявляющийся в методике ТП в виде избирательного искажения 
смысла феномен идентификации (И). В ряде исследований (Столин, 1983; Эриксон, 1996) 
мотивационные конфликты трактуются как дихотомии, предполагающие выбор из двух по-
лярных альтернатив. Смысловая структура большинства пословиц также дихотомична (Жи-
гарина, 2005), причем одно и то же суждение может восприниматься как обвинение, так и 
оправдание (Сидоркова, 1999). В предшествующих работах (Арестова, 2006, 2011) было по-
казано, что в толковании пословиц проявляется переживаемый человеком мотивационный 
конфликт. Были выделены и формы смысловых искажений, свидетельствующие о факте та-
кого конфликта (эгоцентрическое толкование, оценочность и другие).  

Указанные нарушения позволяют диагностировать факт и характер мотивационного 
конфликта, однако его динамика, тенденции к разрешению все еще остаются недоступными 
диагностике. Такие возможности открывает анализ идентификационных феноменов, наблю-
даемых при ТП. Идентифицируясь с персонажем пословицы, человек стремится к разреше-
нию в символической форме внутреннего конфликта, при этом объект идентификации вы-
ступает как носитель конкретного полюса мотивационной альтернативы. В нашем исследо-
вании, проведенном совместно с А. Карпухиной, приняли участие 46 человек возраста 19–23 
лет. Первый этап исследования включал беседу, методику «Неоконченные предложения», 
цветовой тест Люшера, Рисунок несуществующего животного и модифицированную мето-
дику пиктограмм. Задачей первого этапа была диагностика характерного для данного испы-
туемого мотивационного конфликта. На основе этих данных были выбраны пословицы, по 
смыслу связанные с выделенным конфликтом. Набор пословиц был индивидуальным для 
каждого испытуемого. На втором этапе задачей испытуемых было толкование смысла по-
словиц, а результаты анализировались с точки зрения наличия признаков идентификации с 
героем пословицы (возникновение субъекта, героя толкования: можно легко указать, о ком 
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говорится в пословице; эмоциональность толкования; субъективная значимость пословицы, 
оценочность). Результаты показали, что в 70 % толкований наблюдаются признаки иденти-
фикации с тем или иным полюсом пословицы. Выявлены формы проявления идентифика-
ции, характерные для различных стадий разворачивания внутреннего конфликта. 

Выводы 
1. Идентификация является видом эмоционального искажения в ТП, признаком ко-

торого может быть выбор одной из позиций пословичного суждения по отношению к ситуа-
ции, заданной пословицей. 

2. Идентификация с одним из полюсов пословичного суждения свидетельствует о 
том, что она затрагивает зону мотивационного конфликта, а характер идентификации отра-
жает склонность субъекта к определенному способу его разрешения.  

3. Пословицы, будучи образными, многозначными и легкими для запоминания, яв-
ляются социальным, культурным и психологическим регулятором деятельности и сознания 
индивида благодаря тому, что он может найти в них ту точку зрения, с которой он иденти-
фицируется в конфликте. Возможность идентификации и, тем самым, привнесения в посло-
вицы индивидуального смысла, делает их значимыми элементами языка и культуры, а их 
многозначность позволяет им существовать на протяжении веков, не меняя формы, но 
трансформируя первоначальный смысл. 
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Изучение соответствия между самооценками личности и оценками со стороны других 
требует экологического подхода, учитывающего среду, в которой находятся оценивающий 
(арбитр) и оцениваемый (мишень), и опирающегося на реальные критерии точности 
(Letzring, Funder, 2019). Точность суждений о личностных чертах других зависит от арбитра, 
мишени, оцениваемой черты, а также от количества и качества информации, используемой 
для вынесения суждения. Знания о мыслях и чувствах другого человека связаны с удовле-
творенностью отношениями и их качеством (Sened et al., 2017, Simpson et al., 2003). Особое 
значение точность оценки личности другого приобретает в контексте сиблинговой среды, 
уникальность которой заключается в том, что до взрослости тесное общение с братом или 
сестрой не является предметом выбора. Таким образом, оценивание со стороны сиблингово-
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го партнера может иметь особенное влияние на отношения сиблингов, формирование их 
личностных качеств и последующее эмоциональное благополучие. 

Гипотеза 
Различия между сиблингами по экстраверсии и невротизму и точность оценок сиб-

линга-партнера по этим характеристикам взаимосвязаны. 

Методика исследования 
Выборка: 302 сиблинга (151 пара), возраст от 18 лет до 51 года.  
Схема исследования. Методики: опросник Айзенка, адаптация В.М. Русалова (1992); 

Короткий портретный опросник Большой пятерки — Б5 (Егорова, Паршикова, 2016). Оп-
росники заполнялись дважды: «за себя» и «за сиблинга» («Представьте, как, по Вашему мне-
нию, ответил/а бы Ваш/а брат/сестра»).  

Методы анализа данных. Получены самооценки и взаимные оценки (оценки друг 
друга) экстраверсии и невротизма в парах сиблингов. Рассматривались следующие показате-
ли. В группе старших: точность оценки младшего сиблинга старшим (Тст)Тст – модуль раз-
ности оценки, которую старший дает младшему, и самооценки младшего; РС – разность са-
мооценок старшего и младшего сиблингов (РС). В группе младших: точность оценки стар-
шего сиблинга младшим (Тмл)Тмл — модуль разности оценки, которую младший дает стар-
шему, и самооценки старшего; РС — разность самооценок старшего и младшего (РС). Для 
изучения взаимосвязей вычислялись коэффициенты корреляции Спирмена. Использовался 
пакет программ SPSS 18.0. 

Результаты 
Значимые связи в группе старших сиблингов. РС экстраверсии Айзенка позитивно 

связана с Тст экстраверсии Б5 Айзенка (r=0,178, p=0,028). РС экстраверсии Б5 позитивно 
связана с Тст экстраверсии Б5 (r=0,257, p=0,001). РС невротизма Б5 негативно связана с Тст 
невротизма Б5 (r= –0,242, p=0,003).  

Значимые связи в группе младших сиблингов. РС экстраверсии Айзенка негативно свя-
зана с Тмл экстраверсии Б5Айзенка (r= –0,280, p=0,000). РС экстраверсии Б5 негативно свя-
зана с Тмл экстраверсии Б5 (r= –0,260, p=0,001). 

Выводы 
Таким образом, наша гипотеза полностью подтвердилась в группе старших сиблингов 

и частично (в отношении экстраверсии) в группе младших. Чем более экстравертирован сиб-
линг (старший или младший) по сравнению с сиблингом-партнером, тем менее точно он 
оценивает его экстраверсию. Чем больше выражен невротизм старших по сравнению с 
младшими, тем выше точность оценок старшими сиблингами невротизма младших.  
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Целью данной работы было выявление связей особенностей морального выбора с 
эмоциональной регуляцией, уровнями морального развития, вклада эмпатии, а также когни-
тивных факторов. Предполагается, что эмоционально-личностные особенности оказывают 
влияние на стратегию принятия решения в ситуации моральных дилемм.  

Методика 
Участники исследования: группа психически здоровых лиц (N=21), имеющих неза-

конченное высшее или высшее образование, в возрасте от 20 до 40 лет. Методики: «Мораль-
ные дилеммы Л.Колберга», опросник «Шкала психологической разумности» (ШПР), опрос-
ник способности к эмпатии А. Мехрабиена и Н. Эпштейна.  

Качественный анализ дилемм был произведен с помощью шкалы социальных пред-
ставлений и объектных отношений Д. Вестена SCORS [8] и включал в себя анализ по сле-
дующим показателям: «сложность представлений о другом человеке», «аффективный тон 
отношений», «эмоциональный вклад в отношения» и «понимание социальной причинности». 

Результаты 
Выявляются значимые корреляции между показателем эмпатии и показателем по 

шкале опросника ШПР «Заинтересованности в сфере собственных переживаний» (r=0,552, 
p<0,05). Участники, которые характеризуются высоким уровнем заинтересованности в соб-
ственных переживаниях, также показывают высокий уровень эмпатии. Средний балл по 
шкале «Доступности сферы переживаний» отражает в целом доступность сферы чувств, что 
проявляется с одной стороны, в осознании собственных переживаний, а с другой — в их 
подконтрольности, возможности управлять ими, в зависимости от контекста ситуации. Ре-
зультаты по шкале «Открытость новому опыту» предполагают бóльшую готовность к изме-
нениям, уверенность в себе, достаточно устойчивую самооценку, которая позволяет сохра-
нять устойчивость в особенностях ситуации неопределённости.  

Также показатель по шкале эмпатии оказывается связан с уровнем морального разви-
тия по Колбергу (r=0,541, р<0,05). Так участники, чей уровень соответствует постконвен-
циональной стадии, обладают более высоким результатом по шкале эмпатии. Можно гово-
рить о важной роли понимания мыслей и чувств других участников ситуации дилеммы, воз-
можности сопереживания им при принятии решения.  

Уровень моральных суждений соответствует конвенциональной (29% участников) и 
постконвенциональной стадии (71% участников) морального развития по методике Колбер-
га. Конвенциональная стадия предполагает действие в рамках ситуации дилеммы, ориенти-
рованное на правила и нормы, установленные в социальной группе и продиктованные зако-
ном, основными правилами морали. Постконвенциональная стадия морального развития оп-
ределяет сформированность собственной позиции относительно универсальных принципов, 
принятие и учет позиции другого человека, готовность прийти к компромиссу во имя выс-
ших ценностей, не лежащих в плоскости сугубо материальных отношений.  

Также уровень моральных суждений оказывается положительно связан с «Понимани-
ем социальной причинности» (r=0,543, р<0,05) и с «Аффективным тоном отношений» 
(r=0,645, р<0,01). Показатель по шкале «Понимание социальной причинности» относится к 
когнитивным факторам принятия решения, отражает способность понимать и уметь вы-

                                                 
1 Исследование выполнено под научным руководством профессора, доктора психологических наук,  
Соколовой Е.Т.  



38 

страивать причинно-следственные связи как ситуации в целом, так и предположительного 
выбора, оценить последствия, опираясь на логические рассуждения. «Аффективный тон от-
ношений» относится к эмоциональному фактору в процессе принятия решений и отражает 
представление участника о характере чувств персонажей ситуации дилеммы, сопереживание 
им при принятии решения, связанного с их благополучием. Участники с постконвенцио-
нальной стадией морального развития демонстрируют более высокий балл по шкалам «По-
нимание социальной причинности» и «Аффективный тон отношений». 

Выводы 
Таким образом, мы определили, что уровень моральных суждений, отражающий ста-

дию морального развития личности, оказывается связан с когнитивным компонентом, кото-
рый проявляется в умении выстраивать логические связи и понимать последствия собствен-
ных действий, а также связан с эмоциональным компонентом, теми переживаниями, которые 
сопровождают отношения и в целом характеризуют эмоциональную включенность и заинте-
ресованность.  
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РАЗВИТИЕ ЦЕННОСТНЫХ ОРИЕНТАЦИЙ 
У ОБУЧАЮЩИХСЯ 15–17 ЛЕТ В ПРОЦЕССЕ СОЗДАНИЯ 

ТЕАТРАЛЬНЫХ ПОСТАНОВОК 

Быковская А.С., Егорова М.А.  

Московский государственный психолого-педагогический университет (г. Москва) 
E-mail: mareg59@mail.ru 

Формирование ценностных ориентаций, нравственного сознания и поведения на ос-
нове усвоения общечеловеческих ценностей — одна из задач образовательной системы в со-
временной России (ФГОС, 2009).Одним из ключевых негативных факторов, влияющим на 
трансформацию общества, исследователи называют превращение классического общества в 
общество потребления. Базовыми ценностями общества потребления становятся эгоизм, 
утилитаризм, гедонизм (Коноплева, 2012). Ценности общественного служения и приносимой 
пользы, ценности творчества отходят на второй план (Обухов, 2013). Социальность как фор-
ма распадается (Ефремова, 2020). Человек становится ненасытным, его потребности разрас-
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таются с каждым днем, что приводит к опустошенности и отчаянию (Сикорская, 2009). На-
растает влияние рекламы в СМИ на ценностные ориентации (Palfrey, 2011). Потребление и 
успех, основанный на материальных благах, становятся приоритетными (Ильин, 2005). 

Особое влияние пропаганда потребления оказывает на подростков, в силу их недоста-
точной личностной зрелости (Ковалева, 2011). Чтобы амортизировать манипулятивное дав-
ление на подростков и его разрушительные последствия, необходима психолого-
педагогическая работа по развитию непротиворечивых позитивных ценностных ориентаций 
(Ковалева, 2013; Леонтьев, 2013). 

Мы предположили, что существенное влияние на формирование ценностных ориен-
таций подростков оказывает создание театральных спектаклей. В особенности, если речь 
идет про развитие ценности творчества и ценности понимания другого (Выготский, 1967; 
Кравцов, 2019).  

Целью исследования является определение содержания, методов и технологий пси-
холого-педагогической работы, обусловливающих развитие ценностных ориентаций у обу-
чающихся 15–17 лет в процессе создания театральных постановок. 

Мы предположили (гипотеза исследования), что ценностные ориентации у подростков 
могут быть развиты в процессе создания театральных постановок при соблюдении условий: 

А. Психолого-педагогической целью создания театральных постановок становится 
развитие позитивных ценностных ориентаций. 

Б. Процесс организован как коллективно-распределенная деятельность (Рубцов, 1996). 
Для проверки гипотезы были использованы следующие методики: методика «Ценно-

стные ориентации» (М. Рокич, 2005), методика смысложизненных ориентаций 
(Д.А. Леонтьев, 2000), методика диагностики направленности личности (Б. Басс, опросник 
Смекала-Кучера). В исследовании приняли участие 80 подростков 15–17 лет, 40 из них про-
ходили программу формирующего эксперимента.  

Программа формирующего эксперимента проходила в течение 9 месяцев. Создание 
театрального спектакля использовалось как модель творчества в деятельности и частной 
жизни. Такой подход позволил интенсифицировать развитие позитивных ценностных ориен-
таций, в особенности значимость творчества. Основной задачей психолого-педагогической 
работы стало создание условий для понимания подростками ситуаций, заданных драматиче-
ским сюжетом, образов персонажей, логики их поступков, переживаний и изменений. Мето-
ды работы: учебные семинары и тренинги по актерскому мастерству, диспуты, проектная 
работа, репетиции. Технологии работы: авторская технология развития ценностных ориен-
таций старших подростков, в основе которой лежит принцип коллективно распределитель-
ной деятельности. 

Контрольный эксперимент показал, что в экспериментальной группе выросла значи-
мость ценностей творчества, честности и личной эффективности. Снизилась непримири-
мость к ошибкам собственным и окружающих. 

Полученные экспериментальные данные позволяют утверждать, что проведенная 
психолого-педагогическая работа положительно повлияла на развитие позитивных ценност-
ных ориентаций. Повышение значимости творчества, как усвоенной ценности, создает пред-
посылки для воспитания ответственного, активного человека и гражданина. 

Снижение непримиримости к ошибкам собственным и окружающих повышает жизне-
стойкость личности и умение ценить других людей в противовес пропагандируемому эгоизму. 

Полученные результаты могут быть использованы при создании педагогических про-
грамм в сфере дополнительного образования, обогатят имеющиеся данные по вопросам 
формирования ценностных ориентаций у подростков. 
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Ульяновский государственный педагогический университет имени И.Н. Ульянова  
(г. Ульяновск) 
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Анализ исследований показывает, что ключевой характеристикой творческой лично-
сти выступает внутренняя мотивация. Мотивация рассматривается как стимул, побуждаю-
щий к творческой деятельности (активности). Внутренняя мотивация характеризуется инте-
ресом к самому процессу творчества и удовлетворением от него; деятельность осуществля-
ется по инициативе самого индивида, является для него привлекательной и выполняется ра-
ди нее самой, поскольку индивид убежден в ее необходимости и важности и воспринимает 
ее как ценной и интересной (Ушаков, 2011).  

Внутренняя мотивация как устойчивое качество личности — это побудители, внут-
ренние желания, которые удовлетворяются в результате выполнения задания; состояние 
внутреннего напряжения способствует творческой продуктивности (Любарт, 2009). 
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Мотивация творческой деятельности, по мнению Д.В. Ушакова, — это «система мо-
тивов и ценностных ориентаций, индуцирующих творчество, целей и намерений, направлен-
ных на их реализацию, а также способов реагирования на трудности и неудачи, возникаю-
щие в процессе творческой активности» (Ушаков, 2011). Мотивация творческой деятельно-
сти включает в себя систему факторов, которые побуждают, направляют и регулируют вы-
полнение творческой деятельности, ведущей к достижению нового, оригинального или по-
лезного обществу результата. 

Многие исследователи в качестве основных показателей творческой мотивации выде-
ляют следующие качества личности: открытость новому опыту, настойчивость, целеустрем-
ленность, способность к саморегуляции, уверенность в себе и вера в собственную эффектив-
ность в достижении желаемого результата, преданность и увлеченность своим делом, упор-
ство, настойчивость, трудолюбие, гибкость в мышлении и поведении, толерантность к неоп-
ределенности, чувство юмора, интерес, любознательность, страстная заинтересованность, 
ощущение компетентности и пр.  

Внутренняя мотивация творческой деятельности определяется тремя базовыми по-
требностями — в познании, достижении и самоактуализации. 

Идеи гуманистической психологии признают неразделимость понятий самоактуали-
зации и креативности, подчеркивая, что вера в собственный потенциал является ведущие ха-
рактеристикой творческой личности (Маслоу); стремление к реализации творческого потен-
циала через самооценивание (Роджерс). Креативность зависит от области применения и ха-
рактера задач, и соответствует естественному стремлению человека к самовыражению, свя-
занному с внутренней мотивацией (Любарт, 2009).  

Во многих исследованиях доказана значимая связь внутренней мотивации и креатив-
ности: при внутренней мотивации побуждающая сила всегда идет от самой работы (Любарт, 
2009); при внутренней мотивации человек достигает более высокого уровня креативности, 
чем при внешней мотивации (Amabile, 1996); креативные личности могут быть более незави-
симыми в своей сфере творчества, поскольку сочетание высокого уровня внутренней моти-
вации при низком уровне внешней делает их менее подверженным внешним воздействиям 
(Чиксентмихайи, 2011). 

Внутренняя мотивация является важным компонентом во многих концепциях одарен-
ности и креативности: Дж. Рензулли трехкольцевая модель одаренности (мотивация как ув-
леченность выполняемой задачей); Т. Амабиле трехкомпонентная модель креативности 
(внутренняя мотивация к работе над задачей); пятифакторная модель одаренности 
А. Танненбаума (специальные волевые характеристики как преданность делу, способность к 
преодолению преград и пр.); концепция креативности Т. Любарта (конативные факторы, 
включающие в себя когнитивный стиль, личностные черты, мотивация); Э. Ландау целост-
ный холистический подход к одаренности (внутренняя мотивация как побудительная сила 
способствует актуализации личностных способностей), концепция креативности 
Р. Стернберга «теория инвестирования» (внутренняя мотивация как ресурс развития креа-
тивности связана с готовностью преодолевать препятствия, идти на риск и толерантностью к 
неопределенности), системная концепция креативности М. Чиксентмихайи (состояние «по-
тока» креативности: удовольствие, счастье, переживания при выполнении дела); концепция 
одаренности Д.Б. Богоявленской, В.Д. Шадрикова (мотивационный компонент поведения, 
включающий в себя повышенную познавательную потребность, ярко выраженный интерес, 
повышенную избирательную чувствительность к определенным сторонам предметной дея-
тельности, к определенным формам собственной активности); структурный компонент ода-
ренности в концепции А.М. Матюшкина (познавательная мотивации, которая выражается в 
форме исследовательской, поисковой активности).  
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ЛИЧНОСТНЫЕ СВОЙСТВА КАК ПРЕДИКТОРЫ 
УСПЕВАЕМОСТИ У РОССИЙСКИХ 
И АМЕРИКАНСКИХ СТУДЕНТОВ 

Зиренко М.С. 

Московский государственный университет имени М.В. Ломоносова (г. Москва) 
E-mail: mzirenko@inbox.ru 

Данное исследование направлено на изучение кросс-культурных различий в компо-
нентах интеллектуально-личностного потенциала, выступающих предикторами академиче-
ской успешности студентов. 

В предшествующих исследованиях было показано, что индивидуальные различия в 
личностных свойствах и мотивации, наряду с интеллектом, вносят вклад в достижение ус-
пешности обучения в вузе. В то время как некоторые свойства являются культурно-
независимыми предикторами академической успешности (напр., сознательность) (Poropat, 
2009; и др.), другие свойства проявляют себя по-разному в разных культурах (напр., ИТ ин-
теллекта) (Costa, Faria, 2018). 

Целью данного исследования является сравнение предикторов академической успеш-
ности российских и американских студентов. 

Методика 
Участники исследования 

1. Российская выборка: 170 студентов факультета психологии МГУ 
им. М.В. Ломоносова (148 женщин) в возрасте от 18 до 23 лет (М=19,7, SD=0,83). 

2. Американская выборка: 152 студента частного университета на северо-востоке 
США (120 женщин) в возрасте от 18 до 21 года (M=19,08, SD=1,07). 

Методики. Для диагностики ИТ интеллекта и личности, а также целевых ориентаций в 
обучении применялся Опросник имплицитных теорий и целей обучения К. Двек — С. Смирнова 
(Корнилова и др., 2008), самооценка интеллекта диагностировалась по процедуре Фернхема 
(Chamorro-Premuzic, Furnham, 2006), для диагностики стабильных личностных свойств приме-
нялся Краткий опросник Большой Пятерки (Корнилова, Чумакова, 2016), толерантность и инто-
лерантность к неопределенности измерялась с помощью опросника С. Баднера (Корнилова,  
Чумакова, 2014); также фиксировался показатель академической успеваемости GPA. 

Результаты 
1. Сравнение выраженности свойств в двух группах. 
У российских студентов значимо выше показатели по ИТ приращаемого интеллекта 

(U=5496, p<0,000), целевой ориентации на мастерство в обучении (U=3636,5, p<0,001) и GPA 
(U=5541, p<0,001). 
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У американских студентов значимо выше показатели по согласию (U=6375,5, 
p<0,001), сознательности (U=8001, p<0,000), эмоциональной стабильности (U=10089, 
p<0,05), толерантности к неопределенности (U=9710,5, p<0,05). 

2. Предикторы академической успешности. 
Россия. Использование метода множественной линейной регрессии позволило по-

строить модель для российской выборки, в которой значимыми предикторами GPA выступи-
ли добросовестность, эмоциональная стабильность и интолерантность к неопределенно-
сти (ܴଶ=0,142, F=7,65, Вдобросовестность=0,054, p<0,001, Вэмоц.стабильность= –0,044, p<0,001, 
Винтолерантность	к	неопределенности= –0,012, p<0,05). Все три предиктора в этой модель объясня-
ют 14.2% дисперсии академической успешности. 

США. Для американской выборки с помощью множественной линейной регрессии была 
построена модель, в которой значимыми предикторами успеваемости выступили добросовест-
ность, СОИ и ИТ интеллекта (ܴଶ=0,137, F=7,85, Вдобросовестность=0,068, p<0,001, ВСОИ=0,009, 
p<0,05, ВИТ	интеллекта= –0,013, p<0,05). Эта модель объясняет 13.7% дисперсии GPA. 

Таким образом, личностное свойство добросовестности выступило предиктором успе-
ваемости в обеих выборках. В российской выборке предикторами успеваемости также стали 
другие личностные свойства (эмоциональная стабильность) и отношение к неопределенно-
сти, в то время как в американской выборке — представления о собственном интеллекте и 
возможности его развивать, относящиеся к сфере самосознания. 
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ЭМОЦИИ В РЕГУЛЯЦИИ ПРИНЯТИЯ РЕШЕНИЙ 
ПРИ СИТУАЦИОННОМ РИСКЕ1 

Красавцева Ю.В. 

Первый МГМУ имени И.М. Сеченова Минздрава России (г. Москва) 
E-mail: julia.k7@gmail.com 

Эмоции могут влиять на суждение и выбор на каждом этапе процесса принятия реше-
ния (ПР). Компьютеризованные модели условий неопределенности и риска, в которых мно-
гоэтапные выборы имеют последствиями выигрыш и проигрыш («экспериментальных де-
нег»), представлены в исследованиях когнитивных стратегий и принятия риска (Корнилова, 
2003). Однако недостаточно изучены процессы эмоциональных предвосхищений при ПР. 
Они постулируются, в частности, гипотезой А. Дамасио, но не выделяются в измеряемых пе-
ременных стратегий. 
                                                 
1 Работа выполнена при поддержке гранта РФФИ, проект № 19-29-07069. 
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С целью исследования компонентов эмоционального предвосхищения, оценок эмоций 
при прогнозируемом и достигаемом результате, нами была разработана компьютеризованная 
методика «Эмоциональное Предвосхищение в Игре в Казино» — ЭПИК. 

Эмоциональное предвосхищение исследуется применительно к ПР сквозь призму 
концепций эмоций, основанных на предвосхищении (anticipation-based emotions). Разделяют-
ся предвосхищающие эмоции (anticipatory emotions), которые предполагают ожидания чело-
века применительно к желательному или нежелательному событию, и результирующие — 
оцениваемые после наступления события.  

Планы порождения и планы вербализации эмоций не совпадают, а эмоциональная ре-
гуляция не охватывается только измерениями эмоционального интеллекта. Мы включили в 
дизайн исследования на материале ПР в ЭПИК шкалы оценки эмоций в соответствии с моде-
лью А. Мехрабьяна, положенной в основу методики невербального оценивания эмоций, — 
Self-Assessment Manikin (SAM) (Bradley, Lang, 1994), впервые проведя ее апробацию на рос-
сийских выборках. 

Мы предположили, что при оценивании эмоций в стратегиях многоэтапных ПР можно 
выявить эффект регулятивной роли предвосхищающих эмоций и оценить влияние выбора на 
результирующие эмоции, следующие после получения результата. 

Методика 
Участниками ПР в моделируемой компьютеризованной процедуре ЭПИК выступили: 

1) студенты МГУ им. М.В. Ломоносова и ПМГМУ им. И.М. Сеченова, всего 98 человек в 
возрасте от 18 до 33 лет (Mвозраст=19,7, SD=3,2), 72% из них — женщины; 2) пользователи ин-
тернета, которые откликнулись в социальных сетях: всего 94 человека в возрасте от 19 до 50 
лет (Mвозраст=28,2, SD=6,0), 88% из них — женщины.  

Процедура. Участнику после каждого хода — ПР в ЭПИК — предоставляется выбор: 
забрать выигрыш или играть дальше. После каждого беспроигрышного хода увеличивается 
уровень риска. Участники оценивают высоту предполагаемого результата ПР и эмоции (в 
модальностях доминантности — соотносимой с контролем, удовольствия и возбуждения). 

Применялись психодиагностические методики — ЛФР (Корнилова, 2003) и методика 
невербального оценивания своих эмоций — SAM-методика. 

Результаты 
Несмотря на то, что выявлены некоторые отличия, которые могут свидетельствовать о 

большей «вовлеченности» в игру интернет-пользователей, данные по ЭПИК анализирова-
лись для двух групп совместно, с поправками на пол и возраст.  

Количество ПР в пользу игры, а не гарантированного вознаграждения, зависело от 
ощущения доминантности в ее начале и удовольствия по мере возрастания ситуационного 
риска. Высокое возбуждение после проигрыша предсказывало более долгую игру. При этом 
возбуждение выше при выигрыше (вне зависимости от уровня риска). Предвосхищающие 
эмоции вносили больший вклад в уровень принимаемого риска. Личностная готовность к 
риску показала значимую связь с прогнозированием и удовольствием.  

Обсуждение результатов 
В соответствии с теорией А. Тверски и Д. Канемана (Tversky, Kahneman, 1992), наи-

больший процент участников предпочли забрать гарантированную сумму после первого хо-
да. Наши результаты в некоторой степени соответствует представлениям Э. Лангер об иллю-
зии контроля при гэмблинге (Langer, 1975), а также показывают роль других эмоций в про-
цессе принятия рискованных решений. В соответствии с описываемой функцией полезности 
(выигрываемых и проигрываемых величин) и концепцией эвристики аффекта (Slovic et al., 
2007), оценки эмоций оказываются выше при проигрыше, чем при выигрыше. Однако мы 
показали также дифференцированно изменение роли разных эмоций на разных этапах ПР. 
Новыми являются и результаты, свидетельствующие о том, что высота предвосхищающих 
эмоций влияет на количество рискованных выборов, а высота прогноза (в ЭПИК) не зависит 
от того, выиграл человек в предыдущем ходе или проиграл, но зависит от уровня ситуацион-
ного риска. 
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И КРЕАТИВНОСТИ У ПЕДАГОГОВ СРЕДНЕЙ ШКОЛЫ 
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Современные требования к педагогическим кадрам, в том числе зафиксированные в 
профессиональных стандартах, не в последнюю очередь включают реализацию творческой 
продуктивности в профессиональной деятельности (Валиуллина, 2006; Гусева, 2012; Митина, 
2011). Предикторами творческой продуктивности являются креативность (способность к но-
вым решениям) и мотивация. Вопросы их взаимосвязи активно обсуждались в психологиче-
ской науке (Дружинин, 2019). При обращении к проблемам профессиональной деятельности 
можно рассматривать мотивацию в качестве связующего звена между креативностью как ког-
нитивным потенциалом творчества и условиями работы специалистов. В контексте общей 
проблемы их взаимосвязи и взаимодетерминации одним из вопросов, который требует иссле-
довательского внимания, является вопрос о личностно-профессиональной мотивации педаго-
гов в связи с уровнем их креативности в актуальных условиях педагогической деятельности.  

Исследование, направленное на прояснение этого вопроса, было проведено на базе 
лицея №9 «Лидер» г. Красноярска (N=111).  

Методическое обеспечение исследования составили:  
«Тест креативности», а именно «Фигурная проба», Е.П. Торренса (показатели: бег-

лость, оригинальность, абстрактность названия, сопротивление замыканию, разработанность 
и гибкость, общий коэффициент креативности) (Туник, 2000); «Определение типа центрации 
— направленности педагогической деятельности» К.М. Левитана (Левитан, 1994): на мнение 
коллег (конформная), на собственные потребности (эгоцентрическая), на интересы детей 
(гуманистическая), на оценку руководства (авторитарная), ориентация на родителей, на со-
вершенствование педагогических технологий (методическая); «Диагностика мотивационной 
структуры личности» В.Э. Мильмана (Мильман, 1990), выявляющая устойчивые мотиваци-
онные тенденции личности (в поддержании жизнеобеспечения, комфорте, социальном стату-
се, общении, общей активности, творческой активности, общественной полезности) в обще-
житейской и рабочей сферах в желаемом и реальном уровнях удовлетворения. Математиче-
ская обработка данных осуществлялась посредством корреляционного анализа (коэффициент 
Спирмена). 

Результаты корреляционного анализа показателей креативности и педагогических 
центраций представлены на рисунке 1. Сплошными линиями обозначены значимые прямые 
корреляционные связи, пунктирными –– обратные. 
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Рис. 1. Значимые корреляционные связи показателей креативности и педагогических центраций педагогов 

Как видим, креативности практически противопоставлена центрация педагога на ро-
дителей. Меньше, по сравнению с другимих коллегами, учитель с высокой креативностью 
будет ориентироваться на мнения и запросы родителей учеников. Такие аспекты креативно-
сти, как оригинальность, абстрактность названия (отражающий способность понимать суть) 
и общий показатель креативности — находятся в обратной связи с конформной цетрацией, 
ориентированностью педагога на мнение коллег. При эгоцентрической центрации снижают-
ся шансы проявления оригинальности.  

При этом все показатели креативности имеют прямые связи с методической центраци-
ей. Иными словами, более креативные педагоги больше других коллег направляют свою ак-
тивность на совершенствование учебно-воспитательного процесса (а не на адаптацию к мне-
ниям и оценкам коллег и родителей). Авторитарная центрация (ориентация на оценки руково-
дства) и гуманистическая (ориентация на ученика) с креативностью педагога не связаны. 

Значимые корреляционные связи показателей креативности с показателями мотива-
ционного профиля личности в житейской сфере представлены на рисунке 2, в рабочей сфере 
— на рисунке 3.  
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Рис. 2. Значимые корреляционные связи показателей креативности с показателями мотивационного профиля 

личности в житейской сфере у педагогов 

Как видим из рисунка 2, абсолютное большинство связей показателей креативности и 
показателей мотивационного профиля в житейской сфере положительные. С большей креа-
тивностью связаны более высокие уровни желаемого удовлетворения мотивов поддержания 
жизнеобеспечения, общения и общественной полезности, в меньшей степени — комфорта и 
творческой активности. Но и оценка реальных уровней мотивационного удовлетворения при 
более высоких уровнях креативности выше (и здесь картина положительных связей даже на-
сыщенней, чем с желаемыми уровнями). Исключение составляет мотив общей активности, 
связи показателя его желаемого уровня с показателями креативности — отрицательные. 
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Рис. 3. Значимые корреляционные связи показателей креативности с показателями мотивационного профиля 

личности в рабочей сфере у педагогов 

Как видно из рисунка 3, желаемые уровни удовлетворения мотивов поддержания 
жизнеобеспечения и социальной статуса в рабочей сфере также имеют множественные по-
ложительные связи с показателями креативности: более креативные педагоги претендуют на 
более высокое материальное обеспечение и признание, чем их коллеги. Интересно, что пока-
затель креативности «абстрактность названия», диагностирующий способность к пониманию 
сути, положительно связан с несколькими показателями желаемых уровней мотивационного 
удовлетворения в работе. В целом креативные педагоги более чем другие активны в своих 
мотивационных надеждах. Но только не в отношении желаемого уровня творческой актив-
ности, связи которого с показателями креативности отрицательны. 

Что касается оценок реальных уровней мотивационного удовлетворения, то у креа-
тивных педагогов, как показывает корреляционный анализ, они выше, чем у других, за ис-
ключением мотива поддержания жизнеобеспечения, все связи показателя которого отрица-
тельные. 

Обобщая результаты исследования, можно заключить, что учителя с более высокой, 
чем у других педагогов креативностью направлены не на интенсификацию, а на оптимиза-
цию деятельности в её сущностных характеристиках. Мотивационный аспект их жизнедея-
тельности характеризуется большей «насыщенностью», чем у других педагогов. У них выше 
уровень притязаний в аспекте мотивационной удовлетворённости, и при этом они выше оце-
нивают удовлетворённость нескольких важных мотивов, за исключением мотивов поддер-
жания обеспечения и социального статуса, которые остаются для них дефицитарной мотива-
ционной зоной. 
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Аннотация. Представлены результаты этнографического исследования возможностей инте-
рактивных видеоигр для развития моральной сензитивности. Вводится понятие личной мо-
ральной сензитивности – готовности игрока разрешать этические конфликты при безуслов-
ном сохранение позитивной личной идентичности. Методически исследование следует прак-
тике направления Ethnography Design, методологически — субъектному подходу к решению 
творческих задач. Впервые показана классификация этических конфликтов и действий, на-
правленных на развитие личной моральной сензитивности.  
 
Ключевые слова: моральная сензитивность, видеоигры, игроки, репутация, этический кон-
фликт, этическое действие, Ethnography Design. 
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Abstract. The results of an ethnographic study of the possibilities of interactive video games for the 
development of moral sensitivity are presented. The concept of personal moral sensitivity is intro-
duced — the player's readiness to resolve ethical conflicts while absolutely maintaining a positive 
personal identity. Methodically, the research follows the practice of Ethnography Design, a meth-
odologically-subjective approach to solving creative tasks. The classification of ethical conflicts and 
actions aimed at the development of personal moral sensitivity is shown for the first time.  
 
Key words: moral sensitivity, video games, players, reputation, ethical conflict, ethical action, Eth-
nography Design. 
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Психология творчества должна заниматься изучением взаимодействий человека 
(субъекта) с любым объектом, приводящих к изменениям в субъекте и в объекте, и самих 
этих изменений (Пономарев Я.А.) У творчества всегда есть этический аспект, поскольку эф-
фективность решения задач задевает репутацию субъекта. Если в экспериментальных усло-
виях этические риски нивелируются условностью ситуации, то в естественных условиях 
группового решения задачи репутационные риски резко возрастают и становятся объектом 
социального (группового) контроля. Групповые видеоигры можно отнести к классу экологи-
чески обоснованных задач с репутационными рисками. 

Интерактивность — свойство видеоигр, которое отличает их от традиционных медиа. 
Интерактивность определяется как реципрокная активность между пользователем и системой, 
в которой реакция одного определяется реакцией другого (Domagk, Schwartz & Plass, 2010). 
Понятие “affordance” заимствовано из экологического подхода Дж. Гибсона, обычно связыва-
ется с прагматикой предметного мира, моментальным схватыванием возможности использо-
вать предмет. В преждних трактовках это понятие исключало личную вовлеченность и заинте-
ресованность субъекта (игрока — в приложении к видеоиграм). Предлагалось понятие «струк-
турная возможность», добавочная информация, которую игрок получает из опыта видеоигр; 
она может касаться самого игрока и содержания видеоигр (Boyd, 2010). Этические конфликты, 
как правило, заложены в типичный сценарий видеоигр, ситуации морального выбора персона-
жа (аватара), в которые игроки личностно вовлечены. Это позволяет рассматривать групповые 
видеоигры как тренажер для формирования моральной сензитивности.  

Моральная сензитивность — готовность игрока разрешать этические конфликты, учи-
тывая ситуативные и надситуативные этические нормы, предписания и роли персонажей, 
стремясь сохранить позитивную личную идентичность. Риски репутации, самооценке, пози-
тивной идентичности и субъектности игрока рассматриваются как важный компонент фор-
мирования и развития моральной сензитивности (Маховская, 2009; Katsarov, 2019). 

Личная моральная сензитивность — готовность игрока разрешать этические конфлик-
ты, учитывая ситуативные и надситуативные этические нормы, предписания и роли персо-
нажей, стремясь сохранить позитивную личную идентичность; восходит к детскому эгоцен-
тризму, у взрослых интериоризирован, свернут, но остается ведущим мотивом — подкреп-
лять позитивное «Я» игрока. Угрозы репутации, самооценке, позитивной идентичности и 
субъектности игрока рассматривается как важный компонент формирования и развития мо-
ральной сензитивности (Маховская, 2009; Katsarov, 2019). 

Цель исследования — составить каталог этических конфликтов и действий видеоигр, 
которые могут влиять на формирование и развитие моральной сензитивности, при этом соз-
давая угрозы, риски, защиты и гарантии сохранения позитивной идентичности игрока.  

Методы: интервью с игроками — родителями и подростками, анализ специальной 
литературы, интервью с экспертами (психологами, педагогами). Методически исследование 
следует практике направления Ethnography Design, восходящего к теории деятельности 
А.Н. Леонтьева, структурализму В.В. Проппа, Ю.М. Лотмана (Kaptelinin, Nardi. 2009).  

Результаты исследования представлены в таблице. 
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Таблица. Этические конфликты и действия, направленные на развитие  
моральной сензитивности (moral sensitivity) 

Этические конфликты 
и действия 

Содержание 

Угроза идентичности игрока 

Угроза стать жертвой Игрок (аватар) — мишень для неэтичного поведения 

Угроза обвинения в неэтичном 
поведении 

Игрок (аватар) отвечает и может быть наказан за неэтическое поведение 

Перспектива неизбежных 
изменений 

Игрок (аватар) вовлечен в опыт с противоречивыми перспективами и 
несовместимыми выборами 

Высокие просоциальные 
требования игры 

Игра (аватар) содержит завышенные просоциальные требования  

Риск некомпетентности и угроза самооценке игрока 

Обсуждение Игроку (аватару) нужно выработать решение совместно с персонажем 

Расследование Игрок (аватар) изучает и оценивает случай неэтического поведения 

Медиация конфликта Игрок (аватар) должен помогать персонажу в разрешении конфликтов 

Этические дилеммы 
Игрок (аватар) сталкивается с дилеммами «меньшего зла», например, 
«Мост», «Стрелка» и др. 

Соблазн эгоцентричного 
поведения  

Этическое просоциальное поведение ведет к потерям для игрока 
(аватара) 

Ловушки, ведущие к проигрышу. Потеря субъектности 

Обман, манипуляция, ловушка 
Игрок (аватар) получает неполную или ложную информацию, вынужден 
действовать вслепую 

Действие под давлением 
Игрок (аватар) осуществляет выбор в условиях ограниченного времени 
или под давлением другого (напарника или соперника) 

Моделирование Этическое или неэтическое поведение заложено в саму игру 

Управляемость 
Направление действий игрока (аватара) определяется другими игроками, 
персонажами 

Непосредственная реакция Немедленная обратная реакция в ответ на этический выбор 

Спорные последствия Последствия морального выбора остаются неясными 

Противоречие фактам 
из реальной жизни 

Выбор игрока (аватара) противоречит информации из реального мира 

Угроза несовпадения. Контраст 
с решениями других игроков 

Решения игрока (аватара) сравниваются с решениями других игроков, за 
несовпадения игрока наказывают (штрафуют, удаляют с поля и т.п.) 

Психологические защиты в качестве стратегий игры 

Ценностные ориентации  Игрок (аватар) сторого следует этическим правилам 

Иронический ответ, юмор Иронические ответы на действия других игроков 

Отсроченные последствия для 
репутации 

Выбор игрока (аватара) определяет взаимодействие с персонажами в 
будущем 

Данная классификация направлена на увеличение образовательного и этического по-
тенциала видеоигр в процессе их разработки; будет полезна для проведения психологиче-
ской экспертизы видеопродукции; может использоваться в тренингах моральной сензитив-
ности у детей и взрослых.  
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КОПИНГИ В ЛИЧНОСТНОЙ РЕГУЛЯЦИИ ВЫБОРА 

Мигунов И.В. 

Fordham University (New York, USA) 
E-mail: imigunov@fordham.edu 

Проблема личностной регуляции принятия решений в детерминистских задачах, то есть 
задачах, в которых отношение между выбором и его последствиями определено правилом, не 
получила широкого отражения в психологических исследованиях. Соответственно с позиций 
развития идеи единства интеллекта и аффекта актуальной становится задача конкретизации 
влияния интегративных личностных черт и свойств личностной саморегуляции на принятие 
решений. В данном исследовании проводится проверка гипотезы о вкладе копингов в успеш-
ность решения детерминистской задачи на примере ТОГ-проблемы П. Уэйсона.  

Методика 
Участники исследования. 52 человека: 35 женщин (возраст ܯ ൌ 22,7, ܦܵ ൌ 2,08), 17 муж-

чин (М ൌ 22.9, ܦܵ ൌ 1,44). Все студенты, магистры и аспиранты факультета психологии МГУ.  
Психодиагностические методики: 1. Опросник толерантности к неопределенности 

С. Баднера (Корнилова, Чумакова, 2016). 2. Опросник «Рациональный-Опытный» 
С. Эпстайна (Корнилова, Разваляева, 2017). 3. Мельбурнский опросник принятия решений — 
МОПР (Корнилова, 2013).  

Переменные: Толерантность к неопределенности (ТН), интолерантность к неопреде-
ленности (ИТН), рациональная способность, использование рациональности, интуитивная 
способность, использование интуиции, бдительность — продуктивный копинг при ПР, про-
крастинация, избегание и сверхбдительность — непродуктивные копинги, успешность ре-
шения ТОГ-проблемы. ТОГ-проблема: П. Уэйсон выделил 5 типов решения: интуитивное, 
логическое, псевдологическое, правильное, случайное.  

Процедура опытов: Задачи и опросные методики предъявлялись испытуемым индиви-
дуально. Участникам предлагались условие задачи и бланки ответов в бумажной версии. На 
решение задачи давалось ровно 30 минут. Количество попыток не ограничивалось. Модели-
рование осуществлялось с использованием логистической регрессии с взаимодействием пе-
ременных. Выбор лучшей модели проводился на основе критерия AIC.  

Гипотезы: 1. Продуктивный копинг — бдительность — выступает положительным 
предиктором успешности решения детерминистской задачи. 2. Негативные копинги высту-
пают отрицательными предикторами решения детерминистской задачи.  



53 

Результаты 
14 участников исследования не сумели решить задачу за отведенные им 30 минут; 38 

человек справились с заданием. Была получена модель логистической регрессии, где откли-
ком выступала успешность решения со следующими переменными: толерантность к неоп-
ределенности, бдительность, сверхбдительность, использование рациональности. Бдитель-
ность — уточнение целей и задач, рассмотрение альтернатив, связанное с поиском инфор-
мации, ассимиляцией ее «без предрассудков» и оценки перед выбором (Корнилова, 2013) — 
ожидаемо способствовала успешному решению задачи с ориентировкой на правило 
бдительностьߚ) ൌ ݌,0,58 ൌ 0,031ሻ. Подгруппа справившихся с заданием характеризовалась 
меньшей выраженностью сверхбдительности. Но при фиксации эффектов толерантности к 
неопределенности и рациональной способности сверхбдительность выступила положитель-
ным предиктором успешности выполнения задания (ߚсверхбдит ൌ ݌,58,8 ൌ 0,029ሻ. Взаимо-
действие сверхбдительности и использования рациональности негативно предсказывало ус-
пешность решения ТОГ-проблемы ሺߚсверхбдитൈисп	рац ൌ െ0.44,݌ ൌ 0,034ሻ; такой же эффект 
был обнаружен для взаимодействия переменных сверхбдительности и толерантности к не-
определенности (ߚсверхбдитൈТН ൌ െ1,83,݌ ൌ 0,028ሻ.  

Показано, что копинги участвуют в регуляции выбора в решении детерминисткой задачи. 
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«МОРАЛЬНЫЕ ДИЛЕММЫ» 

Немзер Е.А., Бородина Л.Г. 

Московский государственный психолого-педагогический университет (г. Москва) 
E-mail: zernemzer@gmail.com 

При разработке программ искусственного интеллекта перед исследователями встаёт 
вопрос о принятии решений в моральной сфере: например, при разработке программ беспи-
лотного управления. Какое решение должна принять программа, на какие критерии опирать-
ся в ситуации морального выбора? Какие психологические особенности должны быть у раз-
работчиков? (Dignum, 2018). 

Один из подходов к определению особенностей моральных суждений — тест  
«Моральные дилеммы», предложенный в рамках теории двойного процесса: при моральном 
выборе взаимодействуют когнитивные и аффективные процессы (Greene, 2001). Тест содер-
жит внеморальные, безличные и личные дилеммы. Внеморальные дилеммы используются 
как контрольная шкала. В личной и безличной дилеммах представлены ситуации, касающие-
ся спасения жизней: нужно сделать выбор между невмешательством и совершением дейст-
вия, позволяющего спасти больше людей. Личные и безличные дилеммы различаются по 
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ключевому параметру. В личной дилемме представлена ситуация, где действие по спасению 
жизней связано с непосредственным причинением вреда другому человеку, в безличной ди-
лемме это действие опосредовано. Известный пример — дилемма с вагонеткой: неуправляе-
мая вагонетка несётся по рельсам и скоро переедет пятерых рабочих. В безличной дилемме 
респонденту в качестве варианта предлагается нажать на рычаг, переключающий стрелки, 
тогда вагонетка поедет по запасному пути, где только один человек. В личной же дилемме 
спасти рабочих можно, столкнув с моста человека, чтобы он своим весом остановил вагонет-
ку (Greene, 2004). В соответствии с теорией Greene, в безличной дилемме принимается ути-
литарное решение (спасение большинства), связанное с «когнитивным» выбором, а в личной 
— деонтологическое (опора на моральные принципы, например, «убивать нельзя»), связан-
ное с «аффективным» выбором (Greene, 2001). 

Нами проведена пилотажная проверка этого теста на русскоязычной аудитории. Оте-
чественные исследователи, использовавшие этот тест (Ениколопов, 2018; Ениколопов, 2019), 
не описывали соответствие результатов теста теории Greene, хотя кросс-культурные разли-
чия по вопросам, связанным с ценностями, моральными установками, возможны. В исследо-
вании приняло участие 84 студента колледжа (55 девушек, 29 юношей). Средний возраст — 
19,6 (юноши — 20,1, девушки — 19,3). Им был предложен тест «Моральные дилеммы» — по 
10 дилемм каждого типа. Ответ засчитывался утилитарным при выборе меньших объектив-
ных потерь (меньше убитых, например). Подсчитывалось количество утилитарных ответов 
по каждому типу дилемм и затраченное время, после выводилось усечённое среднее время 
решения дилеммы каждого типа. Для анализа результатов использовался однофакторный 
дисперсионный анализ (критерий Фридмана), с последующим попарным сравнением по кри-
терию Вилкоксона. Уровни фактора представлены типом дилеммы: внеморальная, безлич-
ная, личная. Зависимые переменные — количество утилитарных ответов, время решения. 
Анализ показал значимые различия (p<0,001) между временем решения разных типов ди-
лемм. Различия были обнаружены при сравнении личных и безличных дилемм, а также при 
сравнении личных и внеморальных. При этом значимые различия (p<0,001) выявлены при 
сравнении количества утилитарных ответов в дилеммах всех типов.  

Наше исследование подтвердило гипотезу Greene на русскоязычной выборке. Количе-
ство утилитарных ответов уменьшается при переходе от внеморальных дилемм к безличным 
и при переходе от безличных к личным. Также при решении личных дилемм респондент  
тратит больше времени, чем при других дилеммах. Это связано с тем, что личные дилеммы 
являются более аффективно насыщенными и морально сложными. 
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КОГНИТИВНО-ПОВЕДЕНЧЕСКАЯ КОНЦЕПЦИЯ 
И МЕТОДЫ ЕЕ РЕАЛИЗАЦИИ В ЖИЗНЕННОЙ 

АКТИВНОСТИ СТУДЕНТОВ1 

Попов Л.М., Устин П.Н. 

Казанский (Приволжский) федеральный университет, (г. Казань) 
E-mail: leonid.popov@inbox.ru 

Когнитивно-поведенческая модель жизненной активности студентов как субъектов 
является функциональной психологической системой (Анохин 1979; Леонтьев, 1977; Лурия, 
2015). Она функционирует как непрерывное взаимодействие центрального и периферическо-
го звеньев психологического механизма когнитивной деятельности (Пономарев, 1976). Цен-
тральное звено, представленное уровневой организацией и фазами механизма развития, 
функционирует как колебательный процесс постоянных взаимопереходов (Леонтьев, 1977; 
Пономарев, 1976) внешнеплановых действий во внутриплановые и наоборот. 

Периферийное звено как звено внешней и внутренней мотивации, детерминации (Ру-
бинштейн, 2003; Пономарев 1976) придает личностно-направленный характер этому взаимо-
действию. 

Данная модель базируется на фундаментальном представлении Я.А. Пономарева о 
психологическом механизме творчества, как механизме развития психики, являющемся 
функциональной системой для понимания активности субъекта в пределах его действий по 
решению творческой задачи. 

Анализ жизненной активности студентов позволяет наполнить базовую модель 
Я.А. Пономарева новыми элементами: 

1. Синкретичный вариант внешних и внутренних действий, предложенный в рабо-
тах Я.А. Пономарева внутриплановыми действиями логико-интуитивного типа, представлен 
более дифференцировано. Во внутреннем плане представлено два понимания (две ветви) со-
вершаемых субъектом действий: полностью сознательных, протекающих как фазы мышле-
ния (Рубинштейн, 2003; Брушлинский, 2003) и действий творческого порядка, т.е. с наличи-
ем бессознательной работы и интуиции (Пономарев, 1976). Действия субъекта во внешнем 
плане представлены как продуктивно-созидательные по созданию новых содержаний (что 
создается?) и технологий их воплощений (как создается?). 

2. Взаимосвязи и взаимопереходы внешних и внутренних действий осуществляются 
как движение в зоны ближайшего развития (Выготский, 2008) различной степени продук-
тивности. Выделено три зоны развития. 

Периферическое звено, тезисно обозначенное Я.А. Пономаревым как звено эмоцио-
нально-мотивационной детерминации творчества, для характеристики жизненной активно-
сти студентов включает смысло-целевую (мотивационную) и волевую детерминанты. Они 
побуждают студента к двум типам поведения: стандартному и индивидуальному. 

Стандартное характеризуется профессиональной увлеченностью, выраженной вклю-
ченностью субъекта в образовательную деятельность, что подтверждается определенным 
уровнем академической успешности, как одной из форм его жизненной активности. 

Индивидуальное поведение представлено внешнемотивированной активностью по 
отношению к учебным программам, специальности и склонностью к индивидуально-целевой 
траектории развития. Указанная склонность определяется методом рефлексивно-
структурированного интервью (скаффолдинг) и методом анализа поведения студента в соци-
альных сетях, согласно тематике и продуктивности действий. Поведение студентов в рамках 
социальных сетей отражается в продуктах их виртуальной активности — психометрических 

                                                 
1 Исследование выполнено за счет гранта Российского научного фонда (проект №19-18-00253, «Нейросетевая 
психометрическая модель когнитивно-поведенческих предикторов жизненной активности личности на базе 
социальных сетей»). 
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индикаторах. Под психометрическими индикаторами понимается контент (фотографии, по-
сты и репосты, видео, аудио, друзья, лайки и др.), который включен в структуру персональ-
ного профиля пользователя социальных сетей и отражает результаты его разнообразных 
психических процессов, прежде всего, интеллектуальных и мотивационных. 

Результаты данного анализа позволяют делать вывод об их предикативной связи с акаде-
мической успешностью, что подтверждается рядом эмпирических исследований: выделены кор-
реляционные взаимосвязи академической успешности студентов с количественными показате-
лями метрик их персонального профиля в социальных сетях. Это положительные корреляции: 
друзья (р≤0,01), фотографии (р≤0,01), посты (р≤0,01), репосты (р≤0,01). И это отрицательные 
корреляции: видеозаписи (р≤0,01), интересные страницы (р≤0,01), аудиозаписи (р≤0,01). 
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ПРИМЕНЕНИЕ МЕТАФОРИЧЕСКИХ АССОЦИАТИВНЫХ 
КАРТ В ИНДИВИДУАЛЬНОМ КОНСУЛЬТИРОВАНИИ 
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Аннотация. В статье раскрывается особенность использования метафорических ассоциатив-
ных карт в психотерапевтической работе с клиентом. Описывается система вопросов для сни-
жения уровня влияния психологических защит и повышения уровня осознанности клиента. 
 
Ключевые слова: Метафорические ассоциативные карты, осознанность, психологические защиты 

APPLICATION OF METAPHORIC ASSOCIATIVE CARDS IN 
INDIVIDUAL CONSULTING FOR UNDERSTANDING  

THE PROBLEM BY THE CLIENT 
Postnova A.A. 

Yaroslavl higher military school of air defense (Yaroslavl) 
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Abstract. The article reveals the peculiarity of using metaphorical associative cards in psychothera-
peutic work with a client. A system of questions is described to reduce the level of influence of psy-
chological defenses and increase the level of awareness of the client. 
 
Keywords: Metaphorical associative cards, mindfulness, psychological defenses. 
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Зачастую, приходя к психологу с той или иной проблемой, клиент не осознает глу-
бинных причин своих действий, которые привели к негативным последствиям. И задача пси-
холога, в данном случае, помочь клиенту через систему вопросов осознать истинные источ-
ники возникшей проблемы. В ходе консультационного приема психолог может столкнуться с 
рядом психологических защит клиента, которые возникают в ходе психотерапевтической ра-
боты. Они возникают неосознанно и часто не контролируется клиентом. Всё это вносит оп-
ределенные сложности в достижение эффективного результата психологической работы. 

При решении данной проблемы помогает использование метафорических ассоциатив-
ных карт. Создатели первых ассоциативных карт О. Аялон и М. Эгетмейер считали основной 
целью использования метафорических карт процесс постепенного личностного роста и рас-
крытия личностного потенциала, посредством удовлетворения нашей любознательности и 
углубления нашего миропонимания. Одновременно с этим они утверждают, что никто не 
вправе давать нам установки на то, что необходимо увидеть на картах, потому что нет и не 
может быть «правильных» или «неправильных» значений карт. Карты приводят нас к наше-
му субъективному пониманию (Мартынова, 2017). А это, в свою очередь, создает условия 
для снятия неловкости, закрытости клиента в осознании причин своей проблемы. 

Начинать описание необходимо отвлеченно, и описание должно касаться только изо-
бражений на картах: «Какие у вас возникли мысли? Эмоции? Ассоциации?». Далее необхо-
димо задать вопрос к уже сказанному. Чем отвлеченнее от его реальной ситуации и ближе к 
картинке будут вопросы, тем вероятнее снятие психологических защит клиента. В процессе 
работы могут возникнуть одна или несколько гипотез, и свои вопросы психолог может зада-
вать с целью их проверки. 

Для «закрепления эффекта» необходимо обязательно уточнить у клиента: «Как это 
связано с вашей реальной жизненной ситуацией?». Очень важно дать клиенту проговорить 
эту связь: во-первых, тогда осознание становится более ясным для него, а во-вторых, вы 
сможете убедиться, что защиты не включились снова и не увели клиента в сторону привыч-
ного восприятия проблемы. 

Интересно, что использование в виде инструмента работы метафорические карты мо-
жет вызвать у клиента двоякую реакцию: либо довольно сильный эффект недоверия или, на-
оборот — эффект магии и гадания. При этом второй случай нам представляется более опас-
ным с точки зрения эффективности работы — нам необходимо все-таки донести до клиента, 
что, несмотря на «Оh!-эффект», этот инструмент никакого отношения к магии и гаданию не 
имеет. Ну, и, конечно, нельзя забывать о необходимости достижения терапевтического аль-
янса к моменту применения карт в работе. 

Но, несмотря на возможные подобного рода неудачи, мы рассматриваем проективные 
карты как удобный и действенный инструмент психологической работы. Как мы можем по-
нимать, они успешно используются на всех этапах консультирования (не только на процессе 
осознания проблемы) как эффективная (и эффектная) помощь в формулировании вопросов, 
стратегии их применения в диалоге, снижения уровня психологических защит клиента и по-
иска им решений своих проблем. 
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Атрибутивный стиль — когнитивная личностная характеристика, отражающая характер-
ный способ объяснения жизненных событий, как позитивных, так и негативных (Peterson, 
Seligman, 1984). М. Селигман ввел понятие атрибутивного стиля (АС) и охарактеризовал его, 
используя параметры локуса, стабильности и глобальности. Для оптимистического АС харак-
терно приписывание позитивным событиям постоянного, глобального и внутреннего характе-
ра, а негативным — временного, локального и внешнего характера, для пессимистического АС 
— наоборот. Исследования К. Петерсона, а также проведенные метаанализы (Hu et al., 2015; 
Peterson et al., 1985; Sweeney et al., 1986) показали, что пессимистический АС является надеж-
ным предиктором депрессии. На протяжении 1980-х–2000-х гг. исследования атрибутивного 
стиля были сосредоточены на проблеме АС негативных событий как предиктора депрессии. 
Многие авторы игнорировали исследования особенностей мышления субъекта в ситуации по-
зитивных жизненных событий, исключая этот тип ситуаций из вопросников (Peterson, 
Villanova, 1988; Dykema et al., 1996). Исследования АС позитивных и негативных событий как 
самостоятельных предикторов психологического благополучия крайне немногочисленны. 

Целью исследования было изучение специфики АС в позитивных жизненных ситуаци-
ях как предиктора благополучия личности. В исследовании приняли участие 271 человек в 
возрасте от 18 до 78 лет (M=32,42, SD=12,90), 13% мужчин, 41% студенты. Для оценки атри-
бутивного стиля использовался опросник СТОУН-В (Гордеева, Осин, Шевяхова, 2009, на 
основе ASQ). Для оценки благополучия использовалась батарея вопросников: шкала удовле-
творенности жизнью Э. Динера (SWLS, Осин, Леонтьев, 2020), шкала субъективного счастья 
С. Любомирски (SHS, Осин, Леонтьев, 2020), шкала ментального благополучия WEMWBS 
(Tennant et al., 2007). Кроме того, оценивались позитивные личностные характеристики, так-
же вносящие вклад в благополучие личности: самоуважение, диспозиционный оптимизм и 
благодарность.  

Результаты корреляционного анализа показывают, что оптимистический АС по пози-
тивным ситуациям и оптимистический АС по негативным ситуациям демонстрируют разные 
связи с показателями психологического благополучия. Оптимистический АС по позитивным 
ситуациям (по параметрам стабильности и глобальности) демонстрирует значимую позитив-
ную связь практически со всеми показателями психологического благополучия человека: с 
уровнем удовлетворенности жизнью, субъективным счастьем и ментальным благополучием 
(все p<0,01, r от 0,34 до 0,36). Напротив, оптимистический АС по негативным ситуациям не 
демонстрирует значимой связи с удовлетворенностью жизнью и благодарностью личности. 
Множественный регрессионный анализ показал, что общий оптимистический АС является 
предиктором самоуважения (β=0,24, р<0,001). В свою очередь, самоуважение является пре-
диктором счастья (β=0,11, р<0,05) и ментального благополучия (β=0,18, р<0,01).  

Проведенное исследование показало, что оптимистическое мышление в позитивных и 
негативных жизненных ситуациях представляет собой два различных феномена, имеющих 
разные психологические следствия. Несмотря на то, что оптимистический АС в позитивных 
и негативных жизненных ситуациях демонстрируют умеренные связи друг с другом, они 
различаются по своим взаимосвязям с различными аспектами благополучия личности. В ча-
стности, такой базовый показатель психологического благополучия как удовлетворенность 
жизнью связан с оптимистическим АС в ситуациях успехов, но не демонстрирует значимой 
связи с оптимистическим АС в ситуациях неудач. Паттерн связей общего оптимистического 
атрибутивного стиля АС по успехам и неудачам с самоуважением и результаты множествен-
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ного регрессионного анализа позволяет предположить, что самоуважение личности выступа-
ет медиатором связи общего оптимистического АС с различными аспектами благополучия 
человека.  

Проанализированы также вербальные ответы по тесту СТОУН-В испытуемых с высо-
кими показателями по оптимистическому атрибутивному стилю успехов и неудач, показы-
вающие своеобразие оптимистического мышления личности в двух типах жизненных ситуа-
ций – позитивных и негативных. Показана специфика оптимистического мышления в дости-
женческих и межличностных ситуациях. 
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НАПРАВЛЕННОСТЬ МОТИВАЦИИ 
НАУЧНОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ ОБУЧАЮЩИХСЯ  

Тузова О.Н., Попова Е.М.  

Мурманский арктический государственный университет (г. Мурманск) 
E-mail: olg.tuzova@yandex.ru 

С каждым годом численность выпускников школ, гимназий или лицеев, желающий 
получить высшее образование увеличивается. Однако обучение в высшей школе в современ-
ных реалиях требует обязательного написания научных работ: курсовых, выпускных квали-
фикационных работ, а также участие в грантовой деятельности. Возникает вопрос о готовно-
сти и мотивации обучающихся к данному виду деятельности.  

Различные аспекты мотивации научной деятельности обучающихся представлены в 
работах отечественных и зарубежных авторов, таких как Л.Г. Зубова, А.В. Матерова, 
А.Л. Мазалецкая, О.В. Ракитина, П.И. Чернецов, И.В. Шадчин, A. Arzensek, K. Kosmrlj, 
R.R. Bryan, S.M. Glynn, J.M. Kittleson, M. Mistler-Jackson, N.B. Songer, P.R. Pintrich, 
J.L. Smith, E.D. Deemer, D.B. Thoman, L. Zazworsky и др.  

Система мотивации научной деятельности, как отмечают Т.В. Разина и 
А.А. Кондратьева, начинает формироваться в большинстве случаев в студенческом возрасте, 
иногда в старших классах школы (Разина, Кондратьева, 2016). По мнению Т.В. Огородовой  
и Ю.С. Медведевой, особое внимание необходимо уделять вопросу мотивации прихода учё-
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ных в данную деятельность. Они выделяют два необходимых аспекта: первый – это мотива-
ция выбора научной деятельности, второй – это причина того, почему учёный взялся за раз-
работку данной научной темы, что способствовало возникновению у него той или иной идеи 
(Огородова, Медведева, 2013). 

Разделяя позиции указанных авторов, мы считаем, что существует необходимость в 
понимании направленности мотивации научно-исследовательской деятельности обучающих-
ся для организации наиболее эффективных психолого-педагогических условий. В этой связи 
на базе Мурманского арктического государственного университета и Мурманского академи-
ческого лицея было проведено исследование направленности мотивации научной деятельно-
сти обучающихся.  

В исследовании приняли участие 45 респондентов, из них 21 студент, обучающихся 
по направлению подготовки 44.03.02 Психолого-педагогическое образование, и 24 школьни-
ка, учащиеся 10-х классов. Использовалась методика Ю.С. Медведевой и Т.В. Огородовой 
«Мотивация научной деятельности», которая позволяет выявить факторы, являющиеся мо-
тивирующими человека в научной деятельности. Авторы выделили 7 факторов: социальную 
полезность, профессиональный уровень, материальное благополучие, комфорт, карьеру, 
творчество и общение (Лабынцева, Лызь, 2015). 

Было выдвинуто предположение, что мотивационная направленность к научно-
исследовательской деятельности у студентов и старших школьников будет различаться. Ре-
зультаты исследования показали, что у студентов разных курсов ведущими факторами, мо-
тивирующими к научно-исследовательской деятельности является карьера. То есть интерес к 
деятельности связан не с ее предметом, а с возможностью дальнейшего продвижения по 
службе. Необходимость быть замеченным окружением, оценке своей работы и ее успешно-
сти. Важна собственная конкурентоспособность. А мотивами для школьников является твор-
чество, то есть потребность в возможности самореализации и саморазвития в творческом 
контексте. Реализоваться в интересующей тематике, создавая новое, ранее не известное, 
уникальное. Важна свобода мысли и действия. Важными являются и процесс и результат. 
Результаты исследования показали необходимость привлечения к научно-исследовательской 
деятельности школьников. 

На основании полученных результатов будет разработана программа, направленная на 
формирование интереса к исследовательской деятельности у обучающихся. 
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ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ МЕХАНИЗМЫ ОБРАЗОВАНИЯ 
ЧУВСТВА СТЫДА 

Федотова С.А. 
Ярославское высшее военное училище противовоздушной обороны (г. Ярославль) 

E-mail: Sv.fedotova@rambler.ru 

Стыд — тяжелое и сложное чувство, оно может быть очень ярким, а может прояв-
ляться в виде застенчивости, смущения. Стыд охватывает мыслительные, эмоциональные и 
телесные процессы, может осознаваться или прятаться в бессознательном. 

В переживании стыда есть собственная ничтожность, бессилие, тоска. Может быть жар в 
верхней части тела, голове, а конечности перестают ощущаться. Тело человека, в котором много 
токсического стыда — жесткое, напряженное, плечи заведены вперед и вниз или приподняты.  

Стыд является одним из самых сложных состояний для психотерапевтической рабо-
ты. Есть такой метод, как «делиться собой», когда говорят: «у меня такое было, я это пере-
живал». Кроме того, можно возвращать его проекцию «меня стыдят», говоря: «Мне не хо-
чется тебя стыдить».  

Со стыдом успешно работает групповая терапия. Эффект от того, что не один чело-
век, а группа скажет стыдящемуся, что нет ничего стыдного в том, из-за чего тебе стыдно, 
довольно значим.  

Даже если проведена значительная работа стыд может снова и снова напоминать о се-
бе. Он может быть получен путем трансгенерации, и тогда работа с ним еще сложнее. Стыд 
нелегко предъявлять: стыдно стыда. Работа в сомато-интегративном подходе дает много 
возможностей в работе со стыдом. Непосредственное обращение к ощущениям в теле, цен-
трирование, заземление, выведение замороженной энергии из груди и головы на периферию 
и ее разрядка (Калшед, 2015) — всё это дает устойчивый эффект в избавлении от стыда. 

В работе со стыдом важно понимание механизма образования чувства стыда. Оно не врож-
денное и образуется в процессе взаимодействия с социумом. При этом представление, что стыд 
«внушается» ребенку стыдящим взрослым, представляется нам, как вторичный, не основной путь. 

Основным путем возникновения токсического стыда у ребенка является агрессия ро-
дителей или значимых взрослых. Стыд возникает, как эмоциональная реакция на агрессив-
ные действия человека, к которому есть привязанность. Привязанность в возникновении и 
развитии стыда — ключевой, центральный момент. Без привязанности вместо стыда в ответ 
на агрессию образуется обычный страх или злость. При наличии привязанности появляется 
именно стыд, как страх разрушения от агрессии значимого взрослого и отторжение от него и 
страх потери этого значимого взрослого из-за собственной ничтожности. Именно эта проти-
воположная направленность разных по знаку импульсов создает в теле невыносимое пере-
живание, называемое стыдом. 

Ребенок не в состоянии объяснить наличие агрессии взрослого на него, кроме как тем, 
что он сам плохой. Он сначала чувствует телом страх, связанный с инстинктом самосохране-
ния, выживания, и только потом это оформляется у него в идею ничтожности.  

У взрослых людей также может проявляться стыд, как реакция на неадекватную аг-
рессию в значимых отношениях, где есть перенос с родительской фигуры. 

В этот момент важно помнить, что возникновение чувства стыда здесь через перенос 
и не соответствует реальности. В рассказе А.П. Чехова «Смерть чиновника» это показано ге-
ниально: именно из-за переноса был сильный стыд и смертельный страх (Чехов, 2019). 

Стыд из прошлых отношений необходимо осознавать, отделять от себя и не позволять 
ему руководить собой. 

Когда становится понятно, что стыд — это не особенная эмоция, с которой надо рабо-
тать в терапии особенными методами, а страх из отношений привязанности, то психологиче-
ская работа с ним становится более доступной, поскольку для работы со страхом есть много 
известных методов. 
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ВОЗМОЖЕН ЛИ ТВОРЧЕСКИЙ ПОДХОД В РАЗВИТИИ 
ПСИХОЛОГИЧЕСКОЙ УСТОЙЧИВОСТИ ЛИЦ 

«ГРУППЫ РИСКА»? 

Хусаинова С.В.  

ФГБНУ Институт педагогики, психологии и социальных проблем (г. Казань) 
E-mail: sv_husainova@mail.ru 

Аннотация. Статья направлена на изучение психологической устойчивости в области твор-
чества и социальных наук. В последнее время в психологии творчества «группа риска» мало 
изучена, что является перспективным в нахождении путей решения проблем при разработке 
оригинальных сценариев в жизни и деятельности. 
 
Ключевые слова: социальная психология, творчество, студенты, ценности, «группа риска».  

WHETHER CREATIVE APPROACH IS POSSIBLE 
IN THE DEVELOPMENT OF PSYCHOLOGICAL STABILITY 

OF PERSONS “AT RISK”?  

Khusainova S.V. 

Federal state budgetary scientific institution Institute of pedagogy,  
psychology and social problems (Kazan) 

E-mail: sv_husainova@mail.ru 

Abstract. The article is aimed at studying psychological sustainability in the field of creativity and 
social sciences. Recently, “risk group” has been little studied in the psychology of creativity, which is 
promising in finding ways to solve problems when developing original scenarios in life and activity. 
 
Keywords: social psychology, creativity, students, values, "risk group". 

Введение 
Современные реалии обнаруживают применение творческого подхода, как одного из 

самых реализуемых способов, который находит свое продолжение во внеклассном общении. 
 

Теоретические основания исследования/состояние исследований по проблеме 
Существенно новым в развитии психолого-педагогического творчества, на наш 

взгляд, является так называемая креативная направленность обучения и воспитания, суть ко-
торой состоит в смене ценностных ориентаций, в установке на рефлексивно-творческое ос-
воение новых знаний, продуктивное их внедрение и творческое использование. 
Н.Ф. Вишнякова определяет следующую стратегию креативной психопедагогики: «Ценност-
ные ориентации личности актуализируются в процессе поисковой практики и коммуника-
тивной рефлексии в сотворческой деятельности» (Вишнякова, 1995).  

Методика 
Использовались методики: «Психологическая устойчивость» С.В. Хусаиновой (Ху-

саинова, 2018) и «Кто Я» М. Кун, Т. Макпартленд, модификация Т.В. Румянцевой. 
                                                 
 Работа выполнена по государственному заданию № 0599-2019-0043 «Проблема отклоняющегося поведения в 
системе современного человековедения». 
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Результаты 
Обнаружена значимая корреляционная связь (непараметрический критерий Kendall's) 

высокого и низкого уровня психологической устойчивости и по субшкалам «Желаемый об-
раз «Я»», «Способности», r=0,37–0,72, при уровне значимости p≤0,05. В желаемом образе 
«Я» у студентов с высоким уровнем психологической устойчивости выражены: воспитан-
ность, добросовестность, милосердие, а с низким справедливость и выживание в мире. Сту-
денты с высоким уровнем психологической устойчивости в желаемый образ себя включают 
следующие способности: к пению, к танцам, к рисованию, к успешному обучению, а с низ-
ким уровнем психологической устойчивости («группа риска»): к способности анализировать 
информацию и справляться с бытовыми проблемами. 

Выводы/заключение 

С точки зрения психологии творчества «группа риска» требует изучения. Это является 
перспективным при решении проблем при разработке оригинальных сценариев в жизни и 
деятельности лиц требующих особого внимания. 
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МОТИВАЦИОННАЯ СФЕРА УЧАЩИХСЯ ВЫСШЕЙ ШКОЛЫ 

Шапиро С.В. 

Петербургский государственный университет путей сообщения Императора Александра I 
(г. Санкт-Петербург) 

E-mail: shapirosv@pgups.com 

В современных условиях деятельности системы образования, включая учреждения 
высшей школы, учет мотивации учащихся становится организационным фактором учебного 
процесса. Учеба как вид деятельности испытывает серьезное конкурентное давление со сто-
роны других многообразных форм проведения времени. Учебно-воспитательный процесс 
должен основываться на психологическом развитии учащегося и его мотивации, отношений 
с миром. Развитие мотивационной сферы личности в студенческом возрасте предполагает 
создание условий для жизненного и профессионального самоопределения. 

Одна из классификаций мотивов поведения в учебе описывает два полюса: к дости-
жению успеха и избеганию неудачи. Мотивированные на успех ребята ставят перед собой 
позитивные цели, активно ищут средства, испытывая при этом положительные эмоции, мо-
билизуя ресурсы. Иначе ведут себя учащиеся, ориентированные на избегание неудачи: не-
уверенные, боятся критики, с потенциально возможной неудачей у них связаны только отри-
цательные эмоции. Начинает развиваться так называемая выученная беспомощность (Си-
нельникова, 2019). 

Психологическое содержание студенческого возраста связано с развитием самосозна-
ния, решением задач профессионального самоопределения, вступлением во взрослую жизнь. 
В отношениях со сверстниками наряду с сохранением коллективно-групповых форм обще-
ния нарастает значение индивидуальных контактов и привязанностей. Именно выбор про-
фессии может стать фактором упорядочения и систематизации мотивационных тенденций, 
идущих и от интересов личности и от иных социальных мотивов (Соломин, 2018). Принци-
пиально важно, чтобы учащийся высшей школы являлся субъектом учебно-
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профессиональной деятельности, и это чувство субъектности может формироваться не 
столько в усилиях по освоению конкретных учебных предметов, но в «сквозном» социаль-
ном пространстве, где возможна «несанкционированная» творческая позиция. 

Учебную деятельность во многом характеризуют познавательный мотив и мотив дос-
тижения успеха (Аткинсон, 2003). Познавательный мотив организует деятельность в про-
блемной ситуации и развивается на материале учебного предмета. Под мотивацией достиже-
ния понимается мотивация деятельности по целенаправленному преобразованию окружаю-
щего мира, себя, отношений с другими людьми. В Петербургском государственном универ-
ситете путей сообщения изучалась мотивационная сфера учащихся младших курсов (60 че-
ловек) с целью сопоставления мотивации учащихся, представляющих генеральную совокуп-
ность, и учащихся, инициативно включившихся в творческую общественную жизнь вуза. 
Использовались методика А. Мехрабиана для измерения мотивации достижения в адаптации 
М.Ш. Магомед-Эминова и методика «Уровень субъективного контроля» Дж. Роттера для ди-
агностики интернальности — экстернальности. 

Респонденты поделены на подгруппы: учащиеся, занятые творческой внеаудиторной 
активностью, и контрольная группа. Между выборками проведен сравнительный анализ. 
Статистически значимые различия определялись с помощью t-критерия Стьюдента. В целом 
между контрольной группой и студактивом не обнаружены значимые различия. 

Однако для психолого-педагогического сопровождения учебного процесса представ-
ляются интересными некоторые выявленные структурно-корреляционные связи изучаемых 
феноменов. У представителей студактива по мере обучения растет показатель общей интер-
нальности с одновременным снижением склонности к самообвинению в ситуациях неприят-
ностей и неудач. Данная тенденция может свидетельствовать о развитии эмоциональной зре-
лости и конструктивном переживании трудностей в результате социального опыта, получен-
ного в разнообразной общественной деятельности, предполагающей и личную и коллектив-
ную ответственность. При сопоставлении результатов по обеим методикам у этих испытуе-
мых выявлена статистически значимая связь между мотивацией к успеху и интернальностью 
в области достижений. У представителей же контрольной группы растет результат по шкале 
интернальности в области производственных отношений. Эти ребята скорее сосредоточены 
на своем профессиональном становлении. 

Таким образом, пространство вузовской жизни предоставляет возможности для удов-
летворения психологических потребностей и решения задач юношеского возраста различ-
ным группам учащихся: и тем, кто нуждается в обогащении социально-личностного опыта, и 
тем, кто склонен сконцентрироваться на учебно-профессиональной деятельности. 
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Интерес к проблеме творчества и креативности проявляют психологи разных отрас-
лей, разных научных школ. В рамках психологии развития и возрастной психологии эта тема 
также вызывает интерес ученых. Можно выделить как минимум три основные линии иссле-
дования детской креативности. Первая из них — это проблема ее выявления, разработка ме-
тодик, позволяющих определить способных к творчеству детей (Е. Торрренс (по Туник, 
2006), Ф. Вильямс (по Туник, 2003; Туник, 2013 и др.). Другое направление исследования — 
это изучение возрастной динамики творческих способностей и креативности детей (Архи-
реева, 2013; Банзелюк, 2008; Любарт, 2009; Юркевич, 1996 и др.). Третье направление иссле-
дований — это поиск условий и апробация путей развития творческих способностей детей 
(С.М. Чурбанова, 2018 и др.)  

Внимание ученых к развитию творческих способностей детей понятен. Т. Любарт четко 
сформулировал, зачем нужно изучать креативность человека. Он утверждает, что более глубо-
кое понимание психологических феноменов, связанных с креативностью, представляет инте-
рес как для индивида, так и для общества (Любарт, 2009). Креативность может играть положи-
тельную роль в повседневной жизни каждого человека, например, помогая разрешать пробле-
мы в отношениях с другими людьми, встречающиеся в эмоциональной и профессиональной 
жизни. Помимо этого, у компаний растет интерес к креативности их работников, которая рас-
сматривается как средство повышения эффективности труда и адаптации к постоянно разви-
вающимся рынкам. В социальном плане при рассмотрении множества вопросов, таких как об-
щественное равновесие, также насущной становится потребность в новых подходах и решени-
ях, так что креативность и здесь может сыграть первостепенную роль (Любарт, 2009).  

Общественная значимость креативности, собственно, и определила интерес к пробле-
ме, вообще, и интерес к изучению творческих способностей детей в частности. Очевидна 
важность своевременного выявления креативности детей и определение путей ее развития. 

При этом стоит вопрос: творческие способности значимы для общества, но как они 
сказываются на самом человеке? Для того чтобы понять, какова роль креативности для само-
го человека, важно понять, как она связана с эмоциональной сферой личности. Обобщая 
многочисленные исследования, проведенные в этом направлении, Т. Любарт показал, что 
эмоции могут выступать для креативности с трех точек зрения: во-первых, как мотивацион-
ная переменная; во-вторых, как контекстуальная переменная; и, в третьих, как функциональ-
ная переменная. В первом случае эмоция является мотивационным фактором для творчества: 
творчество оказывается средством, позволяющим выразить аффективный опыт и эмоцио-
нальные особенности субъекта. Во втором случае эмоция является фактором, способствую-
щим введению субъекта в определенное состояние (физиологическое, поведенческое и ког-
нитивное), которое либо повышает, либо понижает творческую продуктивность. В третьем 
случае эмоция является функциональной переменной; она активирует определенные поня-
тия, что приводит к повышению креативности субъекта (Любарт, 2009). 

Рассматривая связь эмоций и креативности, Т. Любарт делает акцент на том, каким об-
разом эмоции могут влиять на проявления креативности, но все равно за рамками его внима-
ния остается вопрос, а каково значение креативности для самого человека? Можно ли гово-



66 

рить, что творческие способности ведут к благополучию человека? Так Н.Д. Творогова попы-
талась выделить факторы риска для одаренных людей с позиций психологического здоровья 
(Творогова, 2018). Среди этих факторов она выделяет, например, то, что одаренность не всегда 
обеспечивает социальное благополучие ее носителю: выделяясь, он может у окружающих вы-
зывать недовольство, зависть, другие отрицательные эмоции, или иногда, как отмечает автор, 
боясь оценки себя другими, одаренный человек страдает от своеобразного «комплекса непол-
ноценности». Таким образом, налицо представлено противоречие между социальной значимо-
стью креативности и ее значением, а возможно и ценой для самого человека. 

Целью нашего исследования явилось выявление связи между показателями креатив-
ности и субъективного благополучия детей младшего школьного возраста.  

В исследовании принимали участие учащиеся первых, вторых, третьих и четвертых 
классов. Для определения уровня креативности детей использовался тест дивергентного 
мышления из тестовой батареи Ф. Вильямса в адаптации Е.Е. Туник, выявляющий такие па-
раметры креативности как беглость, гибкость, оригинальность, разработанность и способ-
ность к вербальной передаче сути изображенного на картинке (показатель «название») (Ту-
ник, 2003). Анализ литературы позволил нам определить структуру субъективного благопо-
лучия младших школьников, в которую входят: а) эмоциональное благополучие; 
б) когнитивно-оценочный компонент благополучия, состоящий из: 1) удовлетворенности от-
ношениями с родителями, учителем и сверстниками; 2) удовлетворенности успехами в учеб-
ной деятельности; 3) оценки возможности организовывать и управлять своей жизнью; 4) оп-
тимизма в оценке перспектив будущей жизни (Архиреева, 2017). На основе этих представле-
ний нами была предложена анкета, позволяющая оценить отдельные показатели субъектив-
ного благополучия и его уровень в целом. 

Определение связи между показателями креативности и субъективного благополучия 
проводилось с помощью корреляционного анализа. Корреляционные связи определялись от-
дельно для первоклассников, второклассников, третьеклассников и учащихся четвертых классов. 

Были обнаружены значимые корреляционные связи между показателями дивергентного 
мышления и показателями благополучия для всех классов. При этом структура связей отлича-
лась. В первом классе выявились связи между беглостью и эмоциональным благополучием 
ребенка, оценкой способности управлять собственной жизнью, оптимизмом в отношении бу-
дущего и суммарной оценкой психологического благополучия; между гибкостью и оценкой 
способности управлять собственной жизнью; между оригинальностью и эмоциональным бла-
гополучием ребенка. У второклассников обнаружена отрицательная связь между показателем 
гибкости в тесте дивергентного мышления и положительная связь между показателем, отра-
жающим способность к вербализации сути изображенного на картинках («название») и эмо-
циональным благополучием ребенка. Иными словами, креативность первоклассников и второ-
классников в большей мере способствует субъективному благополучию ребенка в настоящее 
время; можно предположить, что эти показатели в целом способствуют адаптации ребенка в 
школе. Беглость — единственный показатель креативности, способный помешать наладить 
отношения с другими, что может привести к конфликтам и снижению адаптированности. 

В третьем и четвертом классе структура связей креативности и благополучия меняет-
ся. У третьеклассников выявляется связь между оптимизмом по отношению к будущему и 
показателями креативности — беглостью, оригинальностью, разработанностью и способно-
стью к вербализации сути изображенного на картинках. У четвероклассников также выявле-
на связь между оптимизмом по отношению к будущему и показателем оригинальности. Та-
ким образом, обнаружено, что креативность у третьеклассников и учащихся четвертых клас-
сов не помогает им адаптироваться в настоящее время, но стимулирует уверенность в том, 
что имеющиеся проблемы они могут решить в будущем. 

Особняком стоит выявленная у третьеклассников связь между показателем креатив-
ности — «разработанность» и показателем «удовлетворенность школьными делами» ребен-
ка. Сущность такой связи можно понять: для школьных успехов очень важна старательность 
и настойчивость, отражающие суть критерия «разработанности». 
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В заключение можно сказать, что результаты исследования подтвердили наличие свя-
зи между креативностью и субъективным благополучием младших школьников. При этом 
связь эта неоднозначна. Так если на протяжении первых двух лет обучения она в большей 
мере помогает детям адаптироваться к школе «здесь и сейчас», то креативность учащихся 
третьих и четвертых классов скорее помогает им оставаться оптимистичными, верить в то, 
что в будущем будет все лучше, чем сейчас. Это важно, так как прежние наши исследования 
обнаружили снижение уровня субъективного благополучия именно у третьеклассников (Ар-
хиреева, 2017) Обнаружен нами и факт возможного негативного влияния такого свойства 
креативности как гибкость на благополучие детей. 
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Многие проблемы психологии, о важности решения которых в свое время говорил и 
писал выдающийся отечественный психолог — Яков Александрович Пономарев, остаются 
значимыми и актуальными и в настоящее время. И прежде всего это относится к проблемам 
творческого развития человека на разных этапах жизни, включая и самые ранние: дошколь-
ное и школьное детство. 

Изучение развития у ребенка способности действовать «в уме» и анализ хода решения 
творческих задач людьми, у которых эта способность достигла высокого уровня развития, 
позволили Якову Александровичу выявить принцип трансформации этапов развития систе-
мы в структурные уровни её организации и функциональные ступени дальнейшего развития. 
В свою очередь это привело к формированию на этом основании представления о централь-
ном звене психологического механизма творчества (Пономарев, 1967; 1976; 1983). 

Способность действовать «в уме» (иначе — внутренний план действий), по предпо-
ложению ученого, приобретает особое значение, если рассматривать ее не только как харак-
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теристику интеллектуального развития, но и как центральное звено психологического меха-
низма регуляции поведения человека. Это предположение в дальнейшем получило эмпири-
ческое подтверждение в исследованиях учеников и последователей Якова Александровича 
(Современные исследования..., 2015). Отмечая роль фактора генетической предрасположен-
ности в развитии способностей, ученый подчеркивал роль окружающей среды, обучения. 
Обучение должно быть ориентировано на продвижение в развитии способностей и выстраи-
ваться с учетом специфики их развития. 

Учитывая недостаточную изученность проблемы специфики развития творческого 
мышления у современных детей дошкольного возраста с признаками одаренности, именно 
на это было нацелено проведенное исследование. В нем приняли участие 180 детей в возрас-
те 5–7 лет, посещавших дошкольные образовательные учреждения г. Москвы. Теоретиче-
ской основой исследования являлась концепция «Творческая одаренность» А.М. Матюшкина 
(Матюшкин, 1989). Использовался комплекс методик, включавший: Фигурный тест творче-
ского мышления Е.П. Торренса (адаптация для дошкольников Е.С. Беловой, 
Е.И. Щеблановой); методику «Образная и вербальная креативность» (ОВК, форма А) 
Н.Б. Шумаковой (Шумакова, 2011); наблюдения за детьми; опрос педагогов. Исследование 
проходило в два этапа. На первом все дети выполняли Тест Торренса, по результатам кото-
рого и с учетом данных наблюдений и опроса были выделены две равные по количеству (N = 
40) группы дошкольников: группа I — дети с высоким уровнем творческого потенциала — 
основным компонентом одаренности и группа II — сверстники, у которых творческий по-
тенциал проявлялся слабее (на уровне ниже среднего и низком). На втором этапе дети выде-
ленных групп выполняли задания методики ОВК, проводился сравнительный анализ резуль-
татов. Методика ОВК представлена двумя субтестами, позволяющими проследить решение 
творческой задачи в разных условиях: при выполнении первого субтеста дошкольнику нуж-
но было осуществить мысленное «преобразование» объекта во внутреннем плане (приду-
мать, на что похож неопределенный объект), при выполнении второго осуществить реальные 
действия по дорисовыванию и превращению неопределенного объекта в новый образ.  

Все дошкольники справились с заданиями, но результативность выполнения была 
разной. При анализе результатов каждого субтеста рассматривались показатели креативно-
сти: беглость, гибкость, оригинальность и разработанность. Как и предполагалось, учитывая 
возрастные особенности, большей части дошкольников легче было справляться со вторым 
субтестом. Вместе с тем у дошкольников группы I результаты, как первого, так и второго 
субтестов по всем показателям были выше, чем результаты сверстников из группы II (p = 
0.000-0.014). Были составлены индивидуальные профили, отражающие специфику развития 
творческого мышления дошкольников с признаками одаренности. 

Проведенное исследование еще раз подтверждает сложность, многоаспектность пробле-
мы творческого развития и важность ее изучения, о чем неоднократно писал Я.А. Пономарев.  
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2024 г. должен был стать годом частичного (20 %) перехода высших учебных заведе-
ний России на онлайн обучение. Цифровизация рассматривалась как инновационная адапта-
ция системы образования (Никулина, Стариченко, 2018) с предоставлением учащимся до-
полнительных возможностей самореализации (Хуторский, 2020). Предполагалось, что циф-
ровое образование обеспечит свободный доступ всем категориям учащихся к цифровому об-
разовательному контенту на интеграционной платформе непрерывного образования… [Пер-
спективы … 2019].  

Это означало бы наступление цифровой образовательной парадигмы и появление еще 
одного активного участника педагогического процесса — цифровой среды, понимаемой не 
просто как набор учебных компьютерных технологий, а как искусственный интеллект, по-
зволяющий в идеале создавать адаптивные, гибкие образовательные программы и обеспечи-
вать обучение по индивидуальным планам. 

Однако вместо запланированного поэтапного процесса смена образовательных пара-
дигм, благодаря мировой пандемии, произошла в одночасье. Спешный переход в дистанцион-
ный формат, отсутствие времени, а зачастую технологий и квалификаций для разработки циф-
ровых учебных ресурсов не могли не сказаться на всех участниках образовательного процесса.  

Учащиеся оказались в ситуации организационного вакуума. Отсутствие мгновенной 
обратной связи с преподавателем, самодисциплины и др. приводили к тому, что часть сту-
дентов регулярно присылали выполненные задания в середине ночи, жаловались на нехватку 
времени и большой объем работ. Все это могло спровоцировать у них негативные эмоции и 
снизить качество обучения. 

С целью мониторинга психологического состояния обучающихся мы провели онлайн 
опрос студентов 2–3 курсов Тюменского индустриального университета и Тюменского госу-
дарственного университета. Опрос включал 10 открытых и закрытых (поливариативных) во-
просов об эмоциональном состоянии, психологических затруднениях и типичных способах 
снятия напряжения. Всего в опросе приняли участие 90 респондентов, ранее прошедших тест 
креативности Э.П. Торранса (субтест №2 «Закончи рисунок»). 

В нашем исследовании мы исходили из гипотезы креативности как предиктора лич-
ной адаптивности: студенты с высоким показателем креативности легче адаптируются к но-
вой ситуации дистанционного образования, чем студенты с низким уровнем креативности. 
Мы опираемся на исследования (Павлова, 2012; Перикова, 2020; Водяха, 2015; Никоненко, 
2017; Sunsea, 2017) о том, что креативность непосредственно связана с адаптационными ка-
чествами человека и его общим психологическим благополучием.  

Результаты статистической обработки данных методом линейного коэффициента кор-
реляции r-Пирсона в программе Statistica 10.0 подтвердили нашу гипотезу. Студенты с более 
высокими показателями по шкале «Оригинальность» меньше испытывали чувство тревоги и 
стресса по поводу карантина и самоизоляции (p=0,018), вероятно, находясь в мире собствен-
ных интересов, увлечений и творческих проектов. Однако таким студентам тяжелее будет в 
будущем соблюдать вынужденные меры индивидуальной защиты (перчатки, маски) после 
выхода с дистанционного обучения (р=0,045). Студенты с гибким и нестандартным мышле-
нием (шкала «Гибкость мышления») испытывали недостаток личного общения с педагогами 
(р=0,002), и также меньше тревожились во время карантина (р=0,002).  
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Дополнительным результатом нашего исследования стало выявление способов снятия 
напряжения в период самоизоляции. Самыми популярным стали: музыка (84,0 %); просмотр 
видео в интернете (61,1 %), художественные фильмы (56,7 %), общение по телефону с друзь-
ями и родителями (50,0 %), прием антидепрессантов (4 %). Период дистанционного обуче-
ния стал для большей части студентов возможностью саморазвития. Они научились пра-
вильному распределению времени (28,9 %), самостоятельности (13,3 %) и ответственности 
(12,2 %). 22,2 % респондентов ничему не научились в исследуемый период.  

Таким образом, наличие творческих способностей повышает адаптивность студентов 
в ситуациях неопределенности, помогает сохранять спокойствие и душевный комфорт, по-
вышает значимость внутренней жизни. Задача развития креативности учащихся является 
особенно актуальной в новой цифровой образовательной парадигме. 
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В психодиагностике совладания с трудными жизненными ситуациями (ТЖС) психо-
логическая защита, пожалуй, является наиболее «трудно уловимой». Это объясняется тем, 
что механизмы защиты наименее осознаются субъектом. Соответственно, метод опроса при 
их изучении не является высоко валидным. Мы полагаем, что одним из эффективных инст-
рументов исследования копинг-стратегий ухода (связанных с защитными способами) явля-
ются проективные рисуночные методики. 

К стратегиям ухода от трудной (стрессовой) ситуации относятся подавление тревож-
ных и неприятных мыслей, отрицание (Donald et al., 2016), а также избегание, бездействие, 
пассивность (Битюцкая, 2018). Уход от стрессовой ситуации противопоставляется копингу 
«приближения», предполагающему «контакт» с трудностью, мысленное сосредоточение на 
ней (Roth, Cohen, 1986; Битюцкая, 2018).  

Целью работы является анализ возможностей рисунков для исследования копинг-
стратегий ухода. При этом мы использовали методику структурированного описания ТЖС; 
опросник «Типы ориентаций в трудных ситуациях» (ТОрТС, Битюцкая, 2018); а также ри-
сунки с рассказами: «Человек под дождем» (А. Абрамс, А. Эмчин; инструкция: «Нарисуйте 
человека под дождем») и авторские рисуночные методики: «Моя ТЖС» (инструкция: «Нари-
суйте свою ТЖС») и «Образ изменений» (инструкция: «Нарисуйте образ изменений, кото-
рый будет передавать ваше отношение к изменениям в жизни; изобразите свои ассоциации, 
эмоции, впечатления»). По рисункам с респондентами проводилась беседа с целью анализа 
личностных смыслов. 

Из более 500 случаев мы отобрали описания ТЖС, относительно которых диагности-
ровали профиль ухода от ситуации по ТОрТС. Материал исследования составили 98 рисун-
ков и соответствующих описаний ситуаций. 

На основе сопоставления описаний ТЖС и сюжетов рисунков, а также их признаков 
можно выделить следующие репрезентации стратегий ухода в рисунках:  

1. Уход как изоляция. При этом в описаниях ТЖС сообщается о желании по-
быть наедине, чтобы была возможность проанализировать ТЖС. Темы, которые соответст-
вуют «изоляции» в рисунках – пещера, купол, остановка, ограждающие персонажа от ос-
тального мира. 

2. Уход как инкапсуляция связан с длительным переживанием сильных отрица-
тельных эмоций, горя. При этом описывается невозможность контактировать с социальным 
миром и фокусирование на собственном эмоциональном состоянии. Инкапсуляция в рисунке 
— это либо одежда, создающая «защитную оболочку» для персонажа; либо особенное изо-
бражение человека (напоминающее кеглю). При этом голова плавно переходит в туловище, 
руки и ноги не прорисованы. 

3. Уход как беспомощность соответствует ситуациям, которые описываются как 
безысходные, с крайней степенью неподконтрольности. В рисунках чаще всего изображен 
персонаж в позе эмбриона или не способный действовать (находящийся в клетке, в природ-
ной стихии без возможности борьбы). 

4. Уход как бессилие. В описаниях ТЖС подчеркивается потеря сил, выгорание 
после действия стрессора сильной интенсивности. В рисунках этому соответствует лежащий 
(без сил) человек, а также предметы отдыха: скамейки, подушки, кровать.  

                                                 
1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ в рамках научного проекта № 20-013-00838 (the 
reported study was funded by RFBR, project number 20-013-00838). 
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5. Уход как бегство. Сообщается о большом объеме задач (создающих ТЖС), ко-
торые человек стремится как можно скорее решить. В рисунках изображается бегущий пер-
сонаж, деятельный человек. Зачастую среди предметов изображены часы, в рассказе подчер-
кивается бег времени и спешка. 

Важно, что часто в процессе совместного анализа рисунков психолога в диалоге с ис-
пытуемым (автором рисунка) происходит понимание, осознание им того, что используемая 
стратегия ухода, психологической защиты малоэффективна. Такой совместный анализ ри-
сунка можно сравнить с решением творческой задачи, по Я.А. Пономареву, что предполагает 
2 фазы: 1) интуитивного решения; 2) фазу его вербализации (Пономарев, 1976). 

Таким образом, на основе проведенного анализа можно не только более дифференци-
ровано описать копинг-стратегии ухода, но и выявить причины их возникновения (потерю 
ресурсов, оценки ситуации и др.). 
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Интерес к изучению вопроса о взаимосвязи искусства и художественного творчества с 
психикой человека в отечественной науке проявился еще в 18 веке в работах просветителя 
В.Н. Татищева. Вопрос связи поэтического творчества и психики художника затрагивал в 
своих работах и известный русский ученый-энциклопедист М.В. Ломоносов. На протяжении 
многих десятилетий XIX – начала XX в. в русском литературоведении господствовала куль-
турно-историческая школа. Положительным завоеванием этой школы явилось установление 
связей литературы и искусства с материальным и духовным развитием человеческого обще-
ства. Ограниченность культурно-исторической методологии была осознана одновременно в 
русском и западноевропейском литературоведении. Один из наиболее активных ее против-
ников в 1880-х годах Э. Эннекен выдвинул требование исследовать явления культуры в их 
художественно-эстетическом своеобразии, в их обусловленности психологической индиви-
дуальностью творцов культурных ценностей, а также, что особо важно, определить духов-
ный облик «среды», воспринимающей эти культурные ценности (Эннекен, 1892). В сущно-
сти, поворот от общих культурно-исторических дефиниций к исследованию конкретных ху-
дожественных элементов и, прежде всего слова — как первоэлемента литературы — был 
осуществлен в России. Первые шаги на этом пути сделали лингвисты. Здесь же сформирова-
лось особое, психологическое направление. В центре всех психологических теорий искусст-
ва этого периода — индивидуальный психический акт, предмет анализа — психические про-
цессы, которые возникают в сознании как творящего, так и воспринимающего субъекта. Та-
кой подход характерен для психологической школы в целом. Удачно охарактеризовал его 
один из представителей этой школы — И. Фолькельт: «Не имело бы смысла описывать эсте-
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тическое выражение, игнорируя при этом созерцающего и чувствующего субъекта...» (Фоль-
кельт, 1920). 

Большие успехи в данной области, по мнению А.А. Потебни, возникли на основе при-
стального изучения конкретной природы словесного искусства. Изучая психологические за-
коны обыденного и художественного мышления и восприятия, он всегда имел в поле зрения 
слово, художественный текст. И занимали его, прежде всего вопросы самой структуры слова. 
Из всех последователей А.А. Потебни наиболее выдающимся ученым был Д.Н. Овсянико-
Куликовский, оказавший большое влияние на становление и развитие психологического на-
правления в русском литературоведении (Выготский, 1986).  

В 20-е годы XX века психологическое направление в значительной мере утратило 
свой авторитет. Попытку пересмотра методологических принципов предпринял в своей кни-
ге «Психология писателя» (1988 г.) Б. Грифцов. От старого литературоведческого психоло-
гизма ученый отходит, прежде всего, в том отношении, что последовательно и сознательно 
отстаивает суверенность художественного творчества, т.е. под психологией писателя он по-
нимает только психологию творческого акта, отвлекаясь от всех нетворческих переживаний 
художника.  

Важность метода психологического портрета в 1960 году в своем докладе на Закав-
казской конференции психологов подчеркивает и известный советский психолог 
Б.М. Теплов: «Серьезного внимания заслуживает проблема отношения психологии и худо-
жественной литературы… Историкам психологии следовало бы в первую очередь рассеять 
распространенное среди психологов пренебрежительное отношение к литературе как источ-
нику психологических знаний» (Теплов, 1985).  

Я.А. Пономарев отмечал, что большой и разносторонний интерес к психологии искусства 
сохранялся в мировой науке до середины 30 годов XX века, однако затем пошел на спад и почти 
исчез. В настоящее время кривая, этого интереса вновь резко поднялась (Пономарев, 1976).  
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Со времен Ч. Ломброзо ученые и практики активно проявляют интерес к изучению 
личности людей с высокими творческими достижениями, с особыми познавательными по-
требностями, с потребностями в творческом самовыражении и, в то же время, страдающих 
психическими расстройствами. Н.В. Гоголь и Ф.М. Достоевский, М.А. Врубель и Ван Гог. 
Этот список можно продолжать. Исследования показали, что некоторые факторы, способст-
вующие креативности (шизоидность, гипомания, психотизм, нейротизм и др.), при высокой 
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степени выраженности могут формировать уязвимость к психическим расстройствам (Дикая, 
Дикий, 2018; Ильиных, Асанова, 2016; Любарт и др., 2009; Сланевская, 2012; Шувалов, 2004; 
Acar, Runco, 2012; Andreasen, 2011; Fink et al., 2014). 

Цель работы — исследовать психологические характеристики людей с высокими по-
требностями в творческом самовыражении в сфере искусства.  

Объект исследования — люди с особыми потребностями в творческом самовыраже-
нии в сфере искусства и люди без выраженных потребностей в реализации своих творческих 
способностей; 98 человек от 19 до 69 лет. 

Методы исследованиия: опрос (анкетирование), психологическое тестирование. В 
работе использованы следующие методики: тест креативности Торренса, тест Айзенка EPQ, 
тест «Мини-мульт». Для определения уровня потребностей в творческом самовыражении в 
сфере искусства, для выявления вдохновленных творчеством людей, для которых творчество 
— это «стиль жизни», разработана специальная анкета. Для статистической обработки дан-
ных применен пакет статистических компьютерных программ Statistika (версия 13.0). 

Результаты эмпирического исследования. 1. Выявлены специфичные характери-
стики участников исследования, занимающихся творчеством, со средним уровнем мотивации 
к творчеству. К ним отнесены экстраверсия, высокие значения оригинальности мышления, 
психотизм и психастения. У «творческих» испытуемых мужского пола помимо перечислен-
ных характеристик выявлены также шизоидность и гипомания (p≤0,05). 

2. У представителей группы с творческими проявлениями в сфере искусств с высоким 
уровнем мотивации к творчеству выражены оригинальность, психотизм, импульсивность, 
паранойяльность; психастения, гипомания, причем женщин этой группы отличает склон-
ность к ипохондрии, депрессии; демонстративность. Мужчин группы «вдохновленных твор-
чеством» отличают высокие показатели по шкале гибкости мышления, высокие значения 
нейротизма, шизоидности (p≤0,05). 

3. Обнаружено, что мужчины, проявляющие творчество в сфере искусства, превосхо-
дят женщин по уровню психотизма и гипомании (p≤0,05). 

4. Определено, что у мужчин из групп «творческих» и «вдохновленных творчеством» 
феминные качества выражены более, чем у респондентов мужского пола без особых дости-
жений в сфере искусства (p≤0,05). У «творческих» и «вдохновленных творчеством» женщин 
повышен уровень психотизма, экстраверсии и гипомании, что, вероятно, способствует про-
явлению их маскулинных качеств (p≤0,05).  

Заключение. Таким образом, показано, что творческие личности в силу своей повы-
шенной акцентуированности (шизоидность, гипомания) и высоких значений по шкалам пси-
хотизма, нейротизма, экстраверсии могут представлять собой группу риска по психическим 
расстройствам. Именно творчество позволяет им канализировать свою высокую интеллекту-
альную активность и эмоциональность. 
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Аннотация. Согласно эмпирическим данным черты личности (модель «Большая пятерка») 
имеют значимые связи с креативностью. В настоящем исследовании предпринята попытка 
проверить гипотезу о том, что черты Большой пятерки могут выступать предикторами креа-
тивного мышления. На выборке 436 студентов показано, что Открытость опыту, Доброжела-
тельность и Экстраверсия могут служить значимыми предикторами креативного мышления. 
Доля объясненной дисперсии составила 4 %. 
 
Ключевые слова: «Большая пятерка», креативное мышление, структурное моделирование 

PERSONALITY TRAITS AS PREDICTORS OF CREATIVITY 

Dorfman L.Ya. 1, Kalugin A.Yu. 2, Mishkevich A.M.3, Metlyakova L.A. 2 
1 Perm State Institute of Culture (Perm) 

E-mail: dorfman07@yandex.ru 
2, 4 Perm State Humanitarian Pedagogical University (Perm) 

E-mail: kaluginau@yandex.ru, lmet-13@mail.ru 
3 Perm State University (Perm) 

E-mail: ArinaMishkevich@ya.ru 

Abstract. According to empirical data, creativity relies on personality traits (the “Big Five” model). 
This study attempts to test the hypothesis that the Big Five traits can be predictors of creative think-
ing. A sample of 436 students showed that Openness to experience, Agreeableness and Extrover-
sion can be significant predictors of creative thinking. The proportion of variance explained was 4 
percent. 
 
Keywords: the Big Five, creative thinking, structural equation modeling. 

 
В мировой психологии активно обсуждается модель черт личности «Большая пятерка» 

(БП) (McCrea, Costa, 2008) и их связь с иными психологическими феноменами, в частности, с 
креативностью. Из черт БП наиболее тесно с креативностью связана Открытость опыту. Дан-
ная черта изначально была определена как черта, лежащая в основе творчества (McCrae, 1987). 
Эта взаимосвязь многократно подтверждалась эмпирически. Размер корреляций зависел от ме-
тода измерения креативности и колебался в диапазоне r=0.20÷0.50 (Kandler et al., 2016; 
McCrae, 1987; Silvia et al., 2009). Исследования показывают, что с креативностью также может 
быть положительно связана экстраверсия (Фокина, 2013; Kandler et al., 2016).  

Согласно модели пластичности/стабильности (DeYoung, 2006), пять черт образуют 
два фактора высшего порядка: Пластичность (Экстраверсия и Открытость) и Стабильность 
(Доброжелательность, Добросовестность и Нейротизм). При этом Пластичность сильнее свя-
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зана с креативностью и связь эта положительная (Feist, 2019 и др.). Стабильность же связана 
с креативностью отрицательно и размер эффекта небольшой (Feist, 2019; Silvia et al., 2009). 
Взаимосвязь черт Стабильности и креативности зачастую неоднозначна и обусловлена сре-
дой. В частности, в одних исследованиях значимая корреляция между Доброжелательностью 
и креативностью не обнаруживается (напр., Kandler et al., 2016), в других исследованиях у 
них обнаруживается отрицательная корреляция (Hunter, Cushenbery, 2015). Корреляции Ней-
ротизма и Добросовестности с креативностью либо не обнаруживаются, либо противоречивы 
(имеют противоположные знаки в разных исследованиях). 

Данное исследование ставит своей целью протестировать гипотезу о том, что черты 
личности в «Большой пятерке» могут выступать предикторами креативного мышления. 

Выборку исследования составили 436 (31% юношей) студентов вузов г. Перми, в воз-
расте от 17 до 22 лет (M=18,63, SD=0,9).  

Психодиагностический инструментарий. Черты личности изучались с помощью оп-
росника Big Five Inventory — 2 (BFI-2) в адаптации С.А. Щебетенко, А.Ю. Калугина, А. М. 
Мишкевич (Shchebetenko et al., 2020), креативное мышление измерялось с помощью теста 
«Необычное использование» в адаптации И.С. Авериной, Е.И. Щеблановой (1996). 

Математико-статистическая обработка данных осуществлялась с помощью при-
кладных программ IBM SPSS Statistics 22 и приложения IBM SPSS AMOS 22 корпорации 
IBM. Основным методом анализа данных было структурное моделирование. Рассчитывались 
регрессионные уравнения. Для этого в модель добавлялись интерсепты. Предварительно 
данные были преобразованы в Т-баллы для стандартизации (M=50, SD=10). 

Строилась структурная модель, в которой черты личности были экзогенными пере-
менными, а переменная креативного мышления (сумма беглости, оригинальности и гибко-
сти) — эндогенной. Чтобы объяснить остаточную дисперсию, в модель добавлялись кова-
риации ошибок личностных переменных.  

Были получены следующие основные результаты. Индексы пригодности полученной 
модели свидетельствовали о ее высокой согласованности эмпирическим данным: χ2=2,43, 
df=2, p=0,297, χ2/df=1,22, CFI=0,99, RMSEA=0,022 [CI=0,001; 0,101]. Затем на основе данной 
модели были составлены регрессионные уравнения, позволившие оценить вклады черт лич-
ности в креативное мышление (R2=0.,04): 

45,75–0,14 * Доброжелательность +0,12 * Открытость опыту +0,10 * Экстраверсия = 
Креативное мышление. 

Полученные результаты согласуются с известными из научной литературы эмпириче-
скими данными о связях черт БП с креативностью. На российской выборке доброжелатель-
ность, открытость опыту и экстраверсия объясняли лишь 4 % дисперсии креативного мыш-
ления, но она была значимой. Предполагается, что эти черты личности в известной степени 
служат ресурсами и входят в состав личностного капитала креативного мышления.  
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ОСОБЕННОСТИ КОГНИТИВНЫХ СТИЛЕЙ  
В СВЯЗИ С ТИПОМ ИНДИВИДУАЛЬНОСТИ1 

Калугин А.Ю. 

Пермский государственный гуманитарно-педагогический университет (г. Пермь) 
E-mail: kaluginau@yandex.ru 

Ранее на основе исследования разноуровневых свойств индивидуальности, нами были 
выявлены типы индивидуальности (Kalugin, Volkova, 2019; Калугин, 2019). В данном иссле-
довании мы продолжаем изучать типологию индивидуальности, в частности, тестируем воз-
можности выделения типов на основе кластерного анализа. 

Понимание индивидуальности, как иерархической системы разноуровневых свойств, 
активно разрабатывалось В.С. Мерлиным (1986), его учениками и последователями 
(Б.А. Вяткин, Л.Я. Дорфман, М.Р. Щукин и др.). Свою модель уровневой структуры инте-
гральной индивидуальности предложил В.М. Русалов (2012). В основу данного исследования 
легла именно эта модель.  

Типы индивидуальности выделяются на основе свойств разных уровней индивиду-
альности: темперамент, интеллект (когнитивные стили, под которыми понимаются «индиви-
дуально-своеобразные способы переработки информации» (Холодная, 2019, с. 33)), мотива-
ция, характер, ценностные и смысложизненные ориентации. Так как разноуровневые свойст-
ва индивидуальности участвуют в анализе данных одновременно, иерархический кластерный 
анализ способен выделить группы респондентов, схожих между собой по этим свойствам. 
Можно предположить, что обнаруженное в ходе данной процедуры сходство неслучайно, а 
отражает скрытые механизмы интеграции индивидуальности. Вероятно, интегративные про-
цессы в индивидуальности создают структуры связанных между собой свойств. Интересной 
в этой связи выглядит идея Л.Я. Дорфмана о свойствах интегрирующих и дифференцирую-
щих индивидуальность (Вяткин, Дорфман, Калугин, 2018). 

Когнитивные стили были выбраны нами, как один из уровней интегральной индиви-
дуальности, позволяющий изучить специфику типов. 

Выборку исследования составили 1640 респондентов, из которых 754 мужчины и 886 
женщин, в возрасте от 16 до 35 лет (M=21,73, SD=4,24). 

Диагностический инструментарий, использованный для измерения разноуровневых 
свойств индивидуальности, преимущественно был разработан в Лаборатории психологии 
способностей и ментальных ресурсов ИП РАН (подробнее см. Волкова, 2016): «Опросник 
формально-динамических свойств индивидуальности», модифицированный опросник PEN 
Г. Айзенка, «Опросник черт характера», опросник «Когнитивные стили индивидуальности 
человека». Смысложизненные и ценностные ориентации изучались с помощью: теста жизне-
стойкости (Леонтьев, Рассказова, 2006), теста смысложизненных ориентаций (Леонтьев, 
2000), теста «Аксиологическая направленность личности» (Капцов, 2011). 

С помощью иерархического кластерного анализа (метрика — квадрат эвклидовых 
дистанций, метод объединения — метод Уорда) были обнаружены пять кластеров, отра-

                                                 
1 Исследование выполнено при поддержке гранта РНФ (проект № 18-18-00386), Институт психологии РАН. 
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жающих типы индивидуальности. Далее, используя однофакторный дисперсионный анализ, 
кластеры сравнивались по каждому уровню индивидуальности отдельно. 

Когнитивные стили имели свою специфику в данных группах: первый тип не обнару-
живал преобладание каких-либо стилей, однако имел низкие значения по полезависимости, 
ригидности и нетолерантности к нереалистичному опыту; второму типу были свойственны 
поленезависимость, узкий диапазон эквивалентности, гибкость, рефлексивность, абстрактная 
концептуализация и толерантность к нереалистичному опыту; третий тип имел сниженные 
значения по всем когнитивным стилям; четвертый был противоположен второму и отличался 
полезависимостью, широким диапазоном эквивалентности, ригидностью и импульсивно-
стью, а также нетолерантностью к нереалистичному опыту; пятый тип имел более низкие 
значения по поленезависимости, гибкости и абстрактной концептуализации, что делало его 
противоположным первому типу. 

Таким образом, хотя выделение типов было основано на разных уровнях индивиду-
альности, на уровне интеллекта прослеживаются четкие паттерны связанных между собой 
когнитивных стилей. Схожая картина была получена и для других уровней индивидуально-
сти, что позволяет говорить: 1) о стремлении человека сознательно или неосознанно гармо-
низировать собственную индивидуальность; 2) об определенных закономерностях, опреде-
ляющих существование типов индивидуальности. 
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РЕФЛЕКСИВНО-ДЕЯТЕЛЬНОСТНЫЙ ПОДХОД 
В ИЗУЧЕНИИ СВОБОДЫ ТВОРЧЕСТВА 

Кузьмина Е.И. 

Военный университет Министерства обороны Российской Федерации (г. Москва) 
E-mail: kuzminael1@yandex.ru 

Аннотация. Приводятся методологические основания и рассматриваются возможности реф-
лексивно-деятельностного подхода в изучении свободы творчества. Приводится определение 
свободы творчества. 
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REFLEXIVE-ACTIVITY APPROACH TO THE STUDY  
OF CREATIVE FREEDOM  

 

Kuzmina E.I. 
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Abstract. The methodological foundations are given and the possibilities of a reflexive-activity ap-
proach in the study of creative freedom are considered. The definition of creative freedom is given.  
 
Keywords: creative freedom; reflexive-activity approach 

 
Рефлексивно-деятельностный подход (Кузьмина, 1994), разработанный на основе 

субъектно-деятельностной теории С.Л. Рубинштейна, учения И.М. Сеченова и И.П. Павлова 
о рефлекторной природе психики, концепции рефлексии В. Лефевра, а также идей филосо-
фов и психологов о сознании, деятельности, мышлении, творчестве и свободе, позволяет 
провести анализ преодоления человеком противоречия в ситуации ограничения активности в 
едином поле функционирования процессов рефлексии и деятельности во всем многообразии 
их связей, что в свою очередь, дает возможность исследовать феномен свободы творчества. 
Под свободой творчества понимается осознание, переживание и изменение границ вирту-
альных возможностей человеком в ходе порождения им нового, оригинального образа, от-
крытия и воплощения в деятельности уникального знания, значимого с точки зрения культу-
ры и ее развития.  

Методологической основой психологического исследования свободы творчества лич-
ности являются теории и концепции, из которых «вырос» и к которым близок рефлексивно-
деятельностный подход: субъектно-деятельностная теория С.Л. Рубинштейна, принцип 
единства аффекта и интеллекта в работах С.Л. Рубинштейна, Л.С. Выготского и их последо-
вателей, а также теории: творчества (Я.А. Пономарев), интеллекта (Дж. Гилфорд, Р. Кеттелл, 
Д.В. Ушаков), мышления и его развития в ходе проблемного обучения (А.В. Брушлинский), 
проблемных ситуаций в мышлении (А.М. Матюшкин). Интерес представляет анализ рефлек-
сивно-инновационного содержания и его участия в смыслопорождении и регуляции мысли-
тельных действий субъекта в ходе решения задачи (Растяников, Степанов, Ушаков, 2002). 
Метакогнитивный уровень регуляции творчества охватывает все процессы и компоненты 
деятельности вместе с элементами Я-концепции. Взаимное осуществление процессов реф-
лексии и деятельности субъектом, открытым миру, расширяет спектр явлений, на которые 
направлен «луч» рефлексии с того или иного ранга рефлексии — от нулевого, когда субъект 
отслеживает свои действия, до высокого уровня обобщения «Я». При решении когнитивной 
или экзистенциальной проблемной задачи у человека, устремленного к ценностям познания, 
свободы и достоинства, способного неординарно мыслить, выходить за пределы непрерыв-
ного процесса жизни, увеличивается сфера «ощупывания» («пронизывания») лучами реф-
лексии порой даже противоречивых — включенных в разные содержательные слои и компо-
ненты деятельности, схватывания и удерживания ими «на одной волне» (метафора 
М.К. Мамардашвили) субстанций и явлений: от глубин бессознательного, которые он «ска-
нирует» в режиме «фоновой рефлексии» (И.М. Сеченов, Н.А. Бернштейн, Б.Г. Ананьев, 
В.П. Зинченко, Н.Д. Гордеева), поставляющей материал для инсайта, до вершин сознания 
(идеала, убеждений, ценностей, смыслов). «Лучи рефлексии» высвечивают в деятельности на 
том или ином ее уровне (мотивационно-потребностном, целеполагании, целереализации, 
оценке) ограничение активности, удерживают в фокусе внимания порой противоречивые 
импульсы, образы, идеи, ключевые для разрешения переживаемого субъектом противоречия: 
ситуативного — «Я хочу решить задачу, но не могу», нередко восходящего к экзистенциаль-
ному — «Я-ограниченное в ситуации» и «Я — безграничное в принципе» (И.Г. Фихте).  
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Какие компоненты «схватывает» рефлексия? С одной стороны, это может быть цель 
или шаг на пути построения дерева решения задачи, с другой — побочный продукт — то, 
что было открыто субъектом с участием бессознательной сферы (Я.А. Пономарев), или же 
рефлексия удерживает и поставляет для осмысления два противоречивых образа (с соответ-
ствующим тезаурусом игр) в одном человеке — скажем, «Я-хищное» и «Я-смирное», либо 
«Я — хочу», но вместе с тем «Я — не могу» и т.п. Субъект в условиях встречи с препятстви-
ем в познании получает импульс от границ-катализаторов, дополнительную мотивацию от 
фрустрированной и требующей своего подтверждения адекватно высокой константной само-
оценки, в результате чего познавательная мотивация усиливается – трудное становится инте-
ресным (Кузьмина Е.И., Кузьмина З.В., 1918).  
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E-mail: elena-lapkina@inbox.ru 

В настоящее время вопросу стрессоустойчивости специалистов разных профессио-
нальных групп предается особое значение. Поступая учиться в военное училище, курсанты 
сталкиваются с массой непривычных для себя условий: жесткая регламентация жизни и учё-
бы, ограничения общения с близкими, невозможность уединения, необходимость подчине-
ния и адекватно быстрого реагирования в непредвиденных обстоятельствах службы и др. Все 
эти условия ставят юношу перед необходимостью постоянной адаптации, успешность кото-
рой будет связана с возможностью справляться со стрессовыми нагрузками. 

Нами проведено исследование защитно-совладающего поведения курсантов военного 
вуза. Большинство учёных, занимающихся изучением копинга и защит, склонны интегриро-
вать эти два психологических явления в единую адаптационную систему защиты личности 
от тревоги. Психологическая защита при этом реализует свои задачи посредством неосозна-
ваемых защитных механизмов, а совладание – посредством осознанных стратегий. Защиты и 
копинг-стратегии находятся в тесной взаимосвязи, и копинг при этом как бы «вырастает» из 
защит (Богданова, 2010). «Мерилом» степени стрессоустойчивости в нашем исследовании 
является жизнестойкость. Жизнестойкость характеризует меру способности личности пере-
носить разнообразные испытания, демонстрируя высокую устойчивость к стрессогенным 
факторам.  

Использовались следующие методики: 
1. «Опросник проактивного совладающего поведения» Greenglas, Schwarzer и 

Taubert в адаптации Старченковой Е.С.; 
2. Опросник «Диагностика механизмов психологической защиты» Л.Ю. Суббо-

тиной. 
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тельно, способствовать успешному совладанию в ситуациях повседневного и экстремального 
стресса (Лапкина, 2011).  

В качестве итога отметим основные существенные изменения в защитно-
совладающем поведении курсантов с первого по четвертый курс. 

Обучение курсантов в указанный период сопровождается кризисными явлениями, на 
это указывает значимое снижение проактивного копинга на третьем курсе. В этот момент 
курсанты могут испытывать разочарование выбранной профессией, они перестают накапли-
вать ресурсы для преодоления, становятся пассивнее. Кризис связан с формированием про-
фессиональной идентичности — юноши соотносят абитуриентские ожидания с реальной 
профессией. Стоит отметить, что происходит это раньше, чем курсанты сталкиваются с ре-
альными условиями будущей профессиональной деятельности. Специальная подготовка 
предстоит только на четвертом курсе, на котором, как видно из результатов, у курсантов и 
открывается «второе дыхание». 

Защитное поведение курсантов не является «статичным». На младших курсах среди 
юношей используется смещение, помогающее разряжать негативные чувства в агрессивных 
видах спорта, в виртуальном пространстве. В защитном профиле курсантов ведущее значе-
ние имеют зрелые психологические защиты (рационализация, компенсация, сублимация). 
Данный результат же может быть обусловлен тем, что испытуемые получают военно-
техническую специальность, речь идёт о сугубых «технарях», которым для хорошего управ-
ления ситуацией важно ощущать свои сильнее стороны (компенсация), иметь контроль над 
ситуацией, чтобы влиять на неё (рационализация), уметь продуктивно освобождаться от не-
гативных переживаний (сублимация). 
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Теоретические положения Я.А. Пономарева о том, что творчество предполагает «лич-
ное начало и соответствующее ему слово употребляется по преимуществу в применении к 
деятельности человека» (Пономарев, 1976, стр. 11) созвучны методической и психометриче-
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ской базе проведенного автором исследования творчества личности в художественно-
эстетической деятельности.  

Современные исследования творчества характеризуются сменой парадигмы, которую 
условно можно назвать “g-factor view”, на многомерный подход к его изучению. Это имеет 
особое значение при исследовании творчества в художественно-эстетической деятельности, 
в котором важно разграничивать творческий процесс и художественную деятельность 
(Lubart & Guignard, 2004). 

Парадигма “g-factor view” предполагает наличие общего фактора, отвечающего за ус-
пешное творчество человека в различных сферах жизнедеятельности и почти не учитывает 
особенности творчества личности в отдельных областях (Barbot, Besançon & Lubart, 2015). 
Подобный одномерный подход предполагает исследование творчества по одинаковым крите-
риям и индикаторам в различных отраслях науки, сферах искусства, предметных областях в 
школе и т.д.  

Многомерный подход (domain-based concepts of creativity) позволяет учесть особенно-
сти творчества в разных областях (Baer, 1998; Barbot, Lubart & Besançon, 2016). Примени-
тельно к творчеству в художественно-эстетической деятельности, многомерный подход по-
зволяет учесть специфику художественной деятельности, технические навыки, необходимые 
для успешного творчества в конкретном виде художественной деятельности, интерес чело-
века к конкретному виду художественной деятельности и многие другие особенности. 

Исследование творчества в рамках многомерного подхода имеет особое значение для 
предметов художественно-эстетического цикла в школе (изобразительное искусство, музыка, 
театр и т.п.). В этих предметных областях творчество одновременно является основным ви-
дом деятельности и результатом обучения, что требует особого методического внимания к 
инструментам оценивания и методам творческого развития учащихся. 

В рамках описанного подхода было проведено исследование творчества подростков в 
художественной деятельности. Были выделены когнитивный и личностный компонент их 
творчества, а также, критерии и индикаторы для исследования этих компонент. 

Личностный компонент творчества исследуется в рамках концепции творчества Big-C 
(Kaufman and Beghetto, 2009). Предполагается, что есть сходство между творческим процес-
сом выдающихся мастеров (известных художников, музыкантов, ученых и пр.) и обычных 
людей. В качестве структурных элементов личностного компонента выделены критерии и 
индикаторы творчества подростков в художественной деятельности. 

Когнитивный компонент творчества исследуются посредством изучения критического 
мышления подростков в творческом процессе и рассматривается в качестве фактора, влияю-
щего на планирование, контроль и оценку творческой деятельности. Для исследования твор-
чества подростков в художественной деятельности выделены критерии и индикаторы крити-
ческого мышления на разных этапах творческого процесса. 

Теоретическая рамка исследования позволяет разграничивать творческий процесс и ху-
дожественную деятельность. На теоретической базе исследования разработан измерительный 
инструмент (опросник) для оценки творчества подростков в художественной деятельности.  

Разработанный опросник апробирован в школах г. Москвы и Московской области. Ре-
зультаты анализа данных подтвердили высокие психометрические характеристики измери-
тельного инструмента и соответствие его внутренней структуры теоретической рамке иссле-
дования. Опросник позволяет оценить творчество подростков в художественной деятельно-
сти, разделив респондентов на три статистически различные группы по уровню креативности 
(творчества) по шкале «Личностный компонент творчества» и «Когнитивный компонент 
творчества». 
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СНИЖЕНИЕ ФУНКЦИОНАЛЬНОЙ ФИКСИРОВАННОСТИ 
В УСЛОВИЯХ ТВОРЧЕСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ 

Медведев Б.П., Яголковский С.Р. 

Национальный исследовательский университет «Высшая школа экономики» (г. Москва) 
E-mail:bmedvedev@hse.ru; syagolkovsky@hse.ru 

Феномен функциональной фиксированности (ФФ) проявляется в фиксации субъекта 
на конкретной функции (и связанных с этой функцией свойствах) некоторого объекта, пре-
пятствующей нахождению новых способов его использования (Duncker, 1945). 

Основываясь на идее о потенциале семантического прайминга для снижения ФФ 
(Спиридонов, Абисалова, 2012), в рамках проведенного исследования разработано задание, 
выполнение которого способствует преодолению ФФ в условиях творческой деятельности. 
Оно заключается в назывании объектов, у которых функциональное свойство (ФС) целевого 
предмета (способность выполнять стандартную функцию целевого предмета) выражено сла-
бее. Для проверки данной гипотезы были проведены несколько экспериментов (Yagolkovskiy 
& Medvedev, in press). 

Эксперимент 1. Проводился в онлайн-формате, N=110. Испытуемые выполняли два 
задания. В первом (подготовительном) предлагалось назвать 10 предметов, которые облада-
ют ФС электрической лампочки (светить) в той же степени (группа 1), в меньшей степени 
(группа 2) или в большей степени (группа 3), чем сама лампочка Во втором (творческом) за-
дании нужно было написать оригинальную историю про лампочку. Оригинальность историй 
оценивалась тремя независимыми экспертами по шкале от 1 до 5. Оценки двух экспертов 
оказались согласованы между собой (r=0.71, p<0,001). Эти оценки были использованы для 
дальнейших расчетов.  

Было выявлено значимое влияние типа предварительного задания на оригинальность 
истории во втором задании (F (2,107)=4,01; p <0,05; ߟଶ=0,07). Оригинальность историй, на-
писанных испытуемыми из второй группы, оказалась значимо выше, чем в других группах 
(p<0,01 при сравнении с первой группой, p<0,05 при сравнении с третьей группой). 

Эксперимент 2. Проводился очно, N=192. Эксперимент состоял из двух этапов. На 
подготовительном предлагалось назвать за 5 минут как можно больше предметов, у которых 
ФС деревянной линейки выражено в той же (группа 1), в меньшей (группа 2) и в большей 
степени (группа 3), чем у самой линейки. Испытуемые из контрольной группы не выполняли 
это задание. На творческом этапе испытуемые выполняли задание из русскоязычной адапта-
ции теста Дж. Гилфорда (Аверина, И. С., Щебланова, Е. И., 1996): перечислить за 10 минут 
как можно больше необычных способов использования деревянной линейки. 

Было выявлено значимое влияние типа предварительного задания на набираемый балл 
оригинальности (F (3,188)=13,46; p<0,001; ߟଶ=0,18). Оригинальность ответов испытуемых из 
второй группы оказалась значимо выше, чем в других группах (p<0,001 для всех парных 
сравнений этой группы с остальными). 
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Сейчас в рамках описываемого исследования проверяется гипотеза о том, что обна-
руженный эффект усилится в случае замены простого называния предметов их краткими 
описаниями. 

Эксперимент 3. Проводился очно, N=119. На первом (подготовительном) этапе испы-
туемые должны были за 5 минут перечислить как можно больше предметов, у которых ФС 
линейки выражено в меньшей степени, и дать их короткое определение: любое описание (1 
группа), описание без упоминания ФС (2 группа), описание с упоминанием ФС (3 группа). 
Как и в Эксперименте 2, в качестве творческого (тестового) задания использовалось то же 
задание из теста Дж. Гилфорда (задание с деревянной линейкой), что и в Эксперименте 2. 
Испытуемые в контрольной группе просто называли предметы, не давая описаний. 

Было выявлено значимое влияние типа предварительного задания на среднюю ориги-
нальность ответов в тесте Гилфорда (F (2,438)=5,65; p<0,001; ߟଶ=0,128). Испытуемые из вто-
рой группы давали значимо более оригинальные ответы по сравнению с другими группами 
(р<0,001 для всех парных сравнений второй группы с остальными). 
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На подростковый период приходится важный этап развития креативности как качест-
венно своеобразного личностного образования, которое проявляется не только в отношении 
к отдельным хорошо знакомым сферам и ситуациям, но и во всем восприятии подростком 
мира (Шумакова Н.Б., 2017). Связь креативности со стрессоустойчивостью исследована ма-
ло, преимущественно в публикациях зарубежных психологов (Bear M., 2006; Byron K., 2010; 
Martin L., 2018), кроме того, отмечается противоречивость в результатах существующих ис-
следований. 

Целью исследования являлось определение взаимосвязи между креативностью и 
стрессоустойчивостью у подростков. Было выдвинуто предположение о положительной свя-
зи между ними, а также о предпочтении креативными подростками более адаптивных стра-
тегий совладающего поведения. Выборку составили 55 учащихся 9–11-х классов. Для реали-
зации цели применялись следующие методы: полуструктурированное интервью, формализо-
ванная диагностика (Шкала психологического стресса PSM-25; методика «Прогноз»; мето-
дика диагностики копинг-механизмов Э. Хейма), проективный метод (тест Э. Торренса «За-
вершение картинок»; отдельные субтесты из батареи тестов «Творческое мышление» 
Е.Е. Туник). Данные обрабатывались в программном обеспечении SPSS (коэффициент Пир-
сона; критерий независимости χ²). 
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Значимая корреляция была выявлена между стрессоустойчивостью и вербальной 
креативностью (p<0,01), между вербальной креативностью и уровнем стресса (отрицательная 
корреляция, p<0,01). При этом с невербальной креативностью значимой корреляции не было. 
Данные указывают на то, что подросткам с высокими показателями вербальной креативно-
сти свойственна более высокая стрессоустойчивость, что обеспечивает низкие показатели по 
уровню актуального стресса. 

Исследуемые копинг-стратегии разделялись на три блока: когнитивные, эмоциональ-
ные, поведенческие. Было выявлено, что подростки с низкой вербальной креативностью ча-
ще предпочитают неадаптивные когнитивные стратегии, но при этом склонны обращаться к 
адаптивным поведенческим стратегиям. Подростки с высокими показателями вербальной 
креативности предпочитали адаптивные когнитивные копинг-стратегии («Придача смысла», 
«Проблемный анализ»), однако на поведенческом уровне зачастую реализовывали неадап-
тивные копинги («Избегание», «Отступление»). Креативное мышление помогает подростку в 
стрессовой ситуации правильно интерпретировать происходящее, переосмыслить негативное 
событие. Однако высокий уровень невербальной креативности не обеспечивает выбор адап-
тивных способов поведения, т.е. на смысловом уровне подросток справляется со стрессовой 
ситуацией, но его реальные действия могут не приводить к разрешению проблемной ситуа-
ции. К стратегии «Обращение за помощью» чаще прибегали подростки с низкими значения-
ми по вербальной креативности. Можно предположить, что развитая креативность побужда-
ет подростка к самостоятельному совладанию со стрессом в ущерб эффективности этого 
совладания. У подростков с низкими результатами по вербальной креативности отмечается 
также склонность к подавлению эмоций, в то время как креативные подростки, наоборот, 
склонны бурно выражать эмоции, что помогает им уменьшить напряжение от стрессовой си-
туации за счет эмоциональной разрядки. 

Таким образом, вербальная креативность как способность к выработке новых идей и 
формированию нестандартных решений у подростков связана с более высокой стрессоустой-
чивостью, способностью к выражению эмоций, переосмыслением ситуации на когнитивном 
уровне, стремлением к самостоятельному разрешению трудностей, которое не всегда оказы-
вается успешным. Вербальная же креативность, в большей степени связанная с творчеством, 
не оказывает существенного влияния на поведение в стрессовой ситуации. Выявленные за-
кономерности указывают на важность развития у подростков вербальной креативности как 
фактора адаптивного поведения в стрессе. 
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Каждый человек уникален, и вместе с тем люди в разных культурах и социальных 
группах в значительной степени отличаются друг от друга по ценностям, разделяемым соци-
альным нормам, ожиданиям, уровню притязаний. Однако творческая личность, независимо 
от ее культурной принадлежности, по-видимому, обладает универсальными характеристика-
ми: способностью к напряженной работе, желанием идти на риск и высоким уровнем толе-
рантности к неопределенности и хаосу. Эти характеристики присущи творческим людям из 
таких различных по своим культурным особенностям стран, как США, Япония и Судан (Ма-
цумото, 2008). 

Важнейшую роль личностных особенностей в состоятельности творческой личности 
хорошо понимали выдающиеся советские и российские исследователи способностей 
Б.М. Теплов (Теплов, 1985), Я.А. Пономарев (Пономарев, 1976), В.Н. Дружинин (Дружинин, 
2010), В.Л. Дранков (Дранков, 2001) и другие. В своей работе «Ум полководца» Б.М. Теплов 
отмечает, что А.В. Суворов и Н. Бонапарт отличались колоссальным трудолюбием и огром-
ной жаждой познания, гибкостью и творческим мышлением. Деятельность полководца явля-
ется чрезвычайно сложной, предъявляет исключительные требования к интеллекту и творче-
ским способностям человека, действия по шаблону при столкновении с серьезным и мысля-
щим противником, практически неминуемо ведут к поражению. Робкий человек не может 
обладать умом полководца, так как такой ум требует принятия риска, морального мужества и 
готовности взять на себя ответственность (Теплов, 1985). 

В.Л. Дранков, на основе анализа биографий художественно одаренных творческих 
людей приходит к выводу, что они отличались колоссальной работоспособностью, огромной 
жаждой познания и развития, разносторонним развитием способностей, их органичным со-
четанием, яркой индивидуальностью и одновременно чуткостью к потребностям времени 
(Дранков, 2001). В.Н. Дружинин, характеризуя творчество как вариант жизни, отмечает, что 
в творческой деятельности человек движим внутренним импульсом, внутренней потребно-
стью и мотивацией, в отличие от жизни как достижения целей — когда главным становится 
внешний результат деятельности. (Дружинин, 2001). 

Отношение общества к творчеству и творческим людям менялось на протяжении 
эпох. В исторические периоды, когда изменения происходили очень медленно, большинство 
людей строили свою жизнь, опираясь на опыт старшего поколения и в соответствии с нор-
мами поведения своей гендерной и сословной группы, оно было скорее негативным, нередко 
враждебным (Гарднер, 2017; Кон, 1978). Современный мир, с происходящими в нем быст-
рыми изменениями, все больше нуждается в творческих людях и результатах их деятельно-
сти. Отношение к творчеству меняется даже в культурах, традиционно ориентированных на 
трудолюбие и достижение мастерства, например, Китай и Япония стремятся повысить твор-
ческий потенциал своих граждан (Гарднер, 2017).  

Вместе с тем общество, социальными институты и люди нередко оказывается психо-
логически неготовым к встрече с творческими людьми. Немногие руководители действи-
тельно ценят творческих сотрудников. Нередко человек не находит поддержки в своем соци-
альном окружении. Однако Взрослый человек обладает большими ресурсами как для изме-
нения внешних аспектов своей жизни (работы, социального окружения), так и для успешного 
совладания с ситуацией отвержения. Намного более уязвим в этой ситуации ребенок (Мил-
лер, 2014), очень остро стоит проблема развития творческой личности, способной противо-
стоять трудностям. 

Культура и социум предоставляют личности большие или меньшие возможности для 
реализации своих творческих способностей, и во многом определяют, в какой сфере будет 
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востребован его творческий потенциал. Однако последнее слово, в вопросе о том, сумеет ли 
личность реализовать свой творческий потенциал, остается за ней, и потому огромная ответ-
ственность лежит на людях и социальных институтах, которые участвуют в ее становлении и 
развитии.  
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Если такие понятия, как «творчество» и «креативность», давно являются областью 
психологических исследований (Холодная, 2019), то термин «эмоциональный интеллект» 
достаточно нов и постепенно завоевывает своих сторонников (Сергиенко, Ветрова, 2010).  

На связь этих понятий указывал Л.С. Выготский: «Искусство есть работа мысли, но 
совершенно особенного эмоционального мышления…Нужно не только выяснить совершен-
но точно, чем отличаются законы эмоционального мышления от прочих типов этого процес-
са, нужно еще дальше доказать, чем отличается психология искусства от других видов того 
же эмоционального мышления» (Выготский, 2019). 

Отметим большой вклад в изучение творчества и интеллекта Я.А. Пономарева, ут-
верждавшего, что творчество в широком смысле слова есть всякое взаимодействие, ведущее 
к развитию; это механизм развития (Пономарев, 1960, 1967).  

Заметим, что наша практика разработки креативных технологий генерации идей в об-
разовании показывает, среди группы внутренних ограничителей проявлений креативности 
чаще всего оказываются: заниженная самооценка, «психология отличника»; неумение 
управлять своими эмоциями, уровнем напряжения; слабый волевой ресурс, прежде всего, — 
неумение настойчиво преодолевать препятствия на пути к цели. Обратим внимание, что все 
они так или иначе связаны с содержанием эмоционального интеллекта (Mayer, Salovey, Caru-
so, 2000; Люсин, 2004).  

В 1997 г. Дж. Мэйер и П. Сэловей, Д. Карузо предложили модель эмоционального ин-
теллекта, включающую следующие ментальные способности: 1) способность безошибочно 
воспринимать, оценивать и выражать эмоции; 2) способность иметь доступ и вызывать чув-
ства, чтобы повысить эффективность мышления; 3) способность к пониманию эмоций, эмо-
циональному познанию; 4) способность к осознанной регуляции эмоций, управлению эмо-



90 

циями, повышению уровня эмоционального и интеллектуального развития (Mayer, Salovey, 
Caruso, 2000). 

Практика показывает, что творческие люди отличаются более развитой эмпатией, 
умением наблюдать за другими людьми, и одновременно порой сложным восприятием об-
ратной связи от окружающих, сложностями в межличностных отношениях. Распространен-
ным заблуждением представителей креативных профессий выступает ограничивающее ут-
верждение о том, что их повышенная эмоциональность является источником их вдохновения 
и творческой энергии. 

Можно предположить, что через творческие занятия, развитие креативности возможно 
развитие структурных компонентов эмоционального интеллекта. Именно этот посыл учиты-
вался нами при разработке программы формирования и развития эмоционального интеллекта 
младших школьников на базе федеральной инновационной площадки ГБОУ СОШ №89 Санкт-
Петербурга (2018–2020 гг.). Целями программы заявлены: 1) развитие способности к понима-
нию и идентификации собственных эмоциональных состояний и эмоций других людей в со-
циальном взаимодействии; 2) развитие способности к регуляции собственными эмоциональ-
ными состояниями в ситуациях взаимодействия; 3) развитие эмпатических способностей. 

В качестве наиболее эффективных методов развития эмоционального интеллекта ис-
пользовались те, что связанные в той или иной степени с творчеством и креативностью, в 
частности арт-терапия, а также методики на развитие эмоциональной креативности. 

Арт-терапия как вид воздействия на эмоции заключается в гармонизации развития 
личности через совершенствование способности самовыражения и самопознания. Для рабо-
ты с младшими школьниками нами использовались следующие виды арт-терапии: рисуноч-
ная терапия, библиотерапия (литературное сочинение и творческое прочтение литературных 
произведений), музыкотерапия (она актуализирует чувства школьников, улучшает эмоцио-
нальное состояние, корректирует страхи, отклонения в поведении, коммуникативные за-
труднения), драматерапия (сценические, ролевые, актерские, импровизационные техники), 
танцевальная терапия (развивает мышцы, позволяет выразить эмоции через танец, показать 
свое настроение). 

В ходе реализации программы акцент делается на отработку навыков управления 
своими эмоциями, развития способности к саморефлексии, представления о способах выра-
жения собственных эмоций (мимика, жесты, поза, слово). Именно здесь дают позитивный 
эффект творческие задания (в частности, «Какое у меня настроение?», «Палитра эмоций» и 
др.), творческие работы на основе полученных знаний и впечатлений. 
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Сегодня результатом образования признаются не знания, а компетентности, познаватель-
ные и практические умения, отражающие способность человека активно, творчески использо-
вать полученное образование для решения личностно и социально значимых практических за-
дач, эффективного достижения жизненных целей. Развитие интеллектуального потенциала и 
креативности становится все менее стихийным и все более управляемым, технологичным. 

Любая технология в образовании — это технология управления образовательной дея-
тельностью путем психолого-педагогического воздействия. Деятельностный подход и прин-
ципы творческой активности являются необходимой методологической основой технологии 
развития творческой деятельности. При этом стержнем технологии учебной деятельности 
является система психолого-педагогических воздействий, а способы их использования в об-
разовательном процессе составляют способ управления образовательной деятельностью. 
Центральную роль в нем, по мнению ученых (Г.А. Балл, В.В.Давыдов, Г.С.Костюк, 
Ю.И.Машбиць, В.А.Моляко, Я.А.Пономарев и др.) играют учебные, творческие задачи, в 
процессе решения которых у субъекта накапливается опыт самостоятельного поиска, форми-
руются психические структуры, необходимые для успешной адаптации, эффективной дея-
тельности. Именно они являются основной формой передачи опыта молодому поколению, 
его социализации и развития творческого мышления. В качестве вспомогательных средств 
выступают: алгоритмы, примеры, образцы, ориентиры, схемы, инструкции и подсказки. Спо-
собы помощи в решении задач, по убеждению (Костюк, 1989), должны постепенно меняться, 
начиная с детальных, конкретных и заканчивая все более обобщенными.  

Все средства развития творческого мышления в технологическом процессе могут стать 
эффективными только при благоприятных условиях, в частности: наличии эстетической, 
развивающей среды, которая способствует активизации мышления, развитию чувственного 
опыта, перцептивных действий, наблюдательности, служит условием эстетизации творче-
ской деятельности. При этом не менее важным является фактор положительного психологи-
ческого климата в онтогенезе развития творческого мышления и, в первую очередь, эмоцио-
нальной составляющей среды, который предусматривает: отсутствие контроля творческого 
поведения, чрезмерной требовательности, присутствие творческих наставников и поощрения 
нестереотипного поведения. Т.е. в онтогенезе, в совместной творческой деятельности, реали-
зуя заложенный потенциал, индивид стремится подражать значимом взрослому, как креа-
тивному образцу. Впоследствии подражание становится творческим, индивид проявляет 
элементы новизны и самодеятельности, знакомится с различными вариантами осуществле-
ния инновационной деятельности, определяет свои преимущества в соответствии с собст-
венными наклонностями и умениями. Очевидно, что основной является диалогическая фор-
ма общения, которая предполагает обсуждение процесса решения задач и обеспечивает воз-
можность учиться у других, осознавать собственные открытия, развивает мотивационный 
компонент творческой деятельности, нравственные качества и коммуникативные умения. 

Организации творческой деятельности предполагает соблюдение принципа объектив-
ности, научности и доступности, т. е. раскрытие психических особенностей развития субъек-
та в его собственных закономерностях. Ориентиром при отборе адекватных средств разви-
вающего сопровождения личности является ее возраст и индивидуальный жизненный опыт, 
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индивидуальное своеобразие и неповторимость. Вместе с тем умение рефлексировать, пере-
осмысливать опыт своей деятельности, система ценностных ориентаций выступает одним из 
решающих факторов становления ее мыслетворчества. 

Поощрение исследовательской, познавательной активности, развитие навыков экспе-
риментирования, способность в условиях очевидного видеть невероятное, а также трениров-
ка, развитие мыслительных действий поиска аналогов, комбинирования, реконструкции пре-
доставляют мышлению творческую окраску, развивает его до высокого уровня (Моляко, 
2007). Вместе с этим активизация интуитивных процессов, быстрого (интуитивного) мышле-
ния, сохранения энергетического, творческого потенциала существенно дополняет эффек-
тивную психолого-педагогическую модель технологии развития творческого мышления, 
обеспечивает эффективную организацию образовательного процесса, в котором личность 
имеет все возможности не только для развития творческого мышления, творческого потен-
циала, но и для самореализации и саморазвития в целом. 
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Пандемия повлияла на все стороны жизни, но особенно остро она ударила по миру 
профессионального труда: резко выросла безработица, национальные экономики понесли и 
несут колоссальные потери, многие вчера вполне благополучные сферы профессиональной 
деятельности неожиданно оказались в «подвешенном» состоянии, невольно примеривая на 
себя известную гамлетовскую дилемму. Сегодня существует множество прогнозов о том, ка-
кие последствия COVID-19 будет иметь для субъекта труда, и что ожидает организационный 
мир в постпандемическую эру. В предложенной статье мы попытались рассмотреть возмож-
ные изменения в мире профессий и профессиональной деятельности в целом, основываясь на 
научных исследованиях и авторитетных мнениях научного сообщества (Abedin, 2020; Back-
man, 2020; Ferrazzi, 2020; Kochhar & Passel, 2020; Журавлев, Занковский, 2017; Singer, 2020, 
Nazar, 2020; Shockley & Allen, 2015, 2010). Эти изменения способны породить множество со-
вершенно новых и неожиданных проблем для субъекта труда, которые психологи труда 
должны воспринимать не только как вызовы, но и как новые возможности.  

Мы выделили 7 сфер, в которых субъекта труда ожидают наиболее радикальные из-
менения профессионального труда, как в краткосрочной, так и в долгосрочной перспективе. 
Эти сферы, разумеется, не покрывают весь спектр проблем, порожденных пандемией. Тем не 
менее, на наш взгляд, они являются приоритетными для психологии труда и организацион-
ной психологии, как с исследовательской, так и с прикладной точки зрения. Это следующие 
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сферы: 1. Удаленная работа как потенциально основная форма профессиональной деятель-
ности. 2. Виртуальная организация как доминирующая организационная форма. 3. Баланс 
организационной и личной (семейной) жизни. 4. Организационный стресс и качество трудо-
вой жизни в новых условиях. 5. Виртуальное лидерство. 6. Изменения в мире профессий.  
7. Профессиональная карьера как «пазл».  

Каждая из указанных сфер требует подробного рассмотрения, и, может быть, темой 
отдельной статьи или даже монографии. Учитывая ограничения по объему, в настоящей ста-
тье, вкратце будет рассмотрена только одна, но, пожалуй, одна из ключевых проблем пост-
пандемический эры — удаленная работа. Выбор именно этой сферы обусловлен ее цен-
тральным положением в рассматриваемой системе: удаленная работа, непосредственно свя-
зана и с виртуальной организацией, и с балансом организационной и личной жизни, и с орга-
низационным стрессом и качеством трудовой жизни в новых условиях, и с виртуальным ли-
дерством и новыми карьерными траекториями. 

Удаленная работа — осуществляемая в соответствии с предварительно определенными 
планами трудовая деятельность, которую субъект труда выполняет вне организационных по-
мещений, используя средства связи и информационно-коммуникативные технологии для 
взаимодействия с другими субъектами труда для достижения определенных результатов. Эле-
менты удаленной работы (напр., командировки) давно используются организациями, но в ус-
ловиях пандемии удаленная работа стала основной формой трудовой деятельности, позво-
ляющей избегать опасных непосредственных контактов. Таким образом, научное исследова-
ние удаленной работы сегодня стало не просто актуальным, а критическим (Cho, 2020; Kramer 
& Kramer, 2020). Так как одной из важнейших задач психологии труда является исследование 
психологических факторов, определяющих индивидуальную и организационную эффектив-
ность, то ключевым становится вопрос об эффективности удаленной работы и факторах ее оп-
ределяющих. Существующие исследования этого вопроса (например, Allen et al., 2015; 
Gajendran & Harrison, 2007; Shockley, 2014) явно недостаточны, и сегодня еще не сформирова-
но научно обоснованное представление об эффективности удаленной работы и факторах, ко-
торые на нее влияют. К этим факторам, прежде всего, можно отнести индивидуально-
психологические и личностные особенности субъекта труда, уровень автономно-
сти/взаимозависимости профессиональных задач, характеристики общения, уровень сплочен-
ности команды, стиль лидерства, уровень доверия и т.д. Кроме того, должны учитываться вне-
организационные переменные: условия выполнения удаленной работы (т.е., фактически, усло-
вия жизни субъекта труда), семейный статус, количество и возраст детей, состояние здоровья 
членов семьи и т.д. Необходимы усилия по разработке психологических методов анализа уда-
ленной деятельности, а также по исследованию психологических аспектов таких проблем как 
управление и организация взаимодействия условиях удаленной работы, проблемы социальной 
изоляции и самоменеджмента, трудовой мотивации, ценностей и организационной культуры, 
организационной адаптации и социализации сотрудников и многих других. 

Удаленная работа со всей остротой поставила вопрос о границах между работой и семь-
ей, заставляя субъекта труда по-новому взглянуть на свои роли на работе и в семье, поскольку 
они теперь реализуются в одном и том же месте (Kossek, Lautsch, & Eaton, 2006). Новая ситуация 
порождает ролевые, организационные и семейные конфликты, которые также нуждаются в ис-
следованиях и разработке не только рекомендация, но и практических копинг-подходов. 

Пандемия оказала, оказывает и будет оказывать мощное воздействие на профессио-
нальную деятельность сотрудников и работу организаций в целом. Выделенные проблемы, 
разумеется, не исчерпывают всех вопросов, которые может решать психология труда и орга-
низационная психология. В статье намечены важные реперные точки для активизации новых 
исследований и практических разработок по этим вопросам. Сегодня психологи труда имеют 
уникальную возможность внести свой вклад в формирование моделей будущих форм про-
фессиональной деятельности и помочь выработке организационной политики и практики, 
которые значительно повысят жизнестойкость субъекта труда даже условиях повторных 
экономических и пандемических кризисов. 
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E-mail: smk007@bk.ru 

Я.А. Пономарев, рассматривая развитие мышления как формирование внутреннего 
плана действий, креативную сторону мышления определял как создание личностью объек-
тивно нового знания. А творчество обеспечивается участием в функционировании разных 
уровней психического (от логического до интуитивного). В его эволюционно-
эпистемологической теории описывается процесс открытия нового. Автор выделил третий 
тип знания — действенно-преобразующий [13–15]. В данной теории механизм творческого 
мышления рассматривается как способ конструктивной саморегуляции и саморазвития лич-
ности в проблемно-конфликтной ситуации. Он выражается в конфликте интеллектуальных 
содержаний и рефлексивно осмысленных и отчужденных личностных содержаний [16]. 

Развитием идей Я.А. Пономарева, в определенной мере, является модель диссинхро-
нии когнитивного развития, разработанная Д.В. Ушаковым, предполагающая различение 
хроногенных способностей, т.е. в большей степени зависящих от возраста, и персоногенных, 
т.е. в большей степени зависящих от индивидуальных различий. Показано, что степень 
«хроногенности» способности зависит от вариативности окружающей среды, стимулирую-
щей развитие этой способности [17]. 

Развитие профессиональных способностей обеспечивается профессионализацией 
мышления, которая выражается в направленности практических решений профессионала на 
их выполнимость и тесно связана с конструктивностью этих решений. Ю.К. Корнилов пока-
зывает, каким образом профессионал-практик занимает в своей деятельности особую, преоб-
разующую позицию [9]. В связи с этим важно подчеркнуть: лишь тогда, когда учитель под-
нимается над конкретной ситуацией собственного взаимодействия с учащимися, он направ-
ляет свое внимание на обеспечение условий, которые бы способствовали установлению со-
понимания между ним и обучаемыми [11]. Успешная деятельность определяется, как утвер-
ждает А.В. Панкратов, не теми психическими механизмами, которые регулируют разреше-
ние частных, ситуативных задач, а теми, которые определяют характер длительного процесса 
профессионализации [12]. Распространенной формой «выхода за пределы» исходного уровня 
преобразования в любом продуктивном мыслительном процессе является формирование но-
вых обобщений, которые позволяют создать более совершенный способ действия [1, с. 21]. 
Другим примером «выхода за пределы» являются процессы предвосхищения, антиципации, 
присущие творческим актам [10]. 

Анализ полученных нами эмпирических данных [3–5] позволяет отметить, что для 
педагогов с надситуативным мышлением характерен высокий уровень самоанализа, активи-
зации потенциальных возможностей и собственного опыта, повышение критичности к своим 
действиям. Надситуативное мышление характеризуется выходом субъекта в своей познава-
тельно-преобразовательной деятельности за пределы непосредственно данной ситуации. То 
есть, учитель постоянно выходит за пределы наличного, частного момента своей деятельно-
сти, в её рефлексивный, ценностный контекст. Педагогическая проблемная ситуация — это 
психическое состояние познавательного и практического затруднения субъекта педагогиче-
ской деятельности. Основными её параметрами являются необъективность, неопределен-
ность, острота. Проблемная ситуация оказывается для педагога острой в силу, во-первых, 
неожиданности ее возникновения; во-вторых, переживания значимости происходящего со-
бытия; в-третьих, необходимости быстрого ее решения; в-четвертых, отсутствия алгоритма 
действия [2, с. 10]. Любая педагогическая проблемная ситуация может быть разрешена, если 

                                                 
1 Работа выполнена при финансовой поддержке РФФИ (Проект № 19-013-00102а). 
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снять с нее высокую степень неопределенности; если выработано педагогическое решение о 
способе адекватного устранения установленного противоречия. В связи с этим необходимо, 
прежде всего, получение достаточной информации о содержании возникшего затруднения. 
Для того чтобы у учителя возникла проблемная ситуация, ему нужно установить противоре-
чия. Поиск средств «снятия» противоречия приводит в движение знания педагога, активизи-
рует его мышление. Побуждает к деятельности лишь осознанное противоречие, заостряемое 
условиями образовательной и социальной среды. [2, с. 7–8]. 

Умение обнаруживать надситуативную проблемность в решаемой ситуации связывает 
воедино практическое и теоретическое мышление профессионала, т. к. от разрешения част-
ных конкретных задач происходит переход к нахождению общих закономерностей, принци-
пов решения профессиональных проблем. Например, педагог от решения задачи организации 
работы обучаемых переходит к решению вопросов создания и управления конструктивными 
конфликтами, развивающими личность [6]. Содержание надситуативной проблемности по 
своему семантическому объему является более полным, чем содержание ситуативной про-
блемности. Умение устанавливать надситуативную проблемность позволяет познавать и 
управлять причинно-следственными отношениями с целью конструирования позитивной со-
бытийности в выполняемой деятельности [7]. 

Диагностическая и преобразовательная функции мышления педагога реализуются в 
практической деятельности и выступают, прежде всего, как функции анализа конкретных 
педагогических ситуаций, постановки задач в данных условиях деятельности, регуляции 
процесса поиска решения и осуществления принятых планов, рефлексии полученных резуль-
татов. Такие действия, изменяясь по форме, сохраняют свою содержательную специфику, 
существенные свойства и функции практического мышления педагога. Учет функциональ-
ных характеристик способствует формированию его профессионального творческого мыш-
ления, что позволяет бескризисно проходит точки бифуркации в развитии мышления. Имен-
но надситуативность как ядро профессионализации мышления характеризует наиболее ус-
тойчивый вектор направленности мышления субъекта [8]. 
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У слова «эксперт» и производных от него речевых форм несколько значений, что яв-
ляется следствием многозначности перевода этого понятия: знаток, специалист, мастер, ква-
лифицированный, опытный, искусный. Если в бытовом дискурсе нюансы значения обычно 
не важны, то в научном и профессиональном общении они иногда принципиальны. 

Наиболее распространенными трактовками слова «эксперт» являются две: во-первых, 
это специалист высокого уровня квалификации, носитель богатого профессионального опы-
та. Экспертом в этом значении понятия может быть человек любой профессиональной при-
надлежности. Во-вторых, эксперт — это специалист, выполняющий работу в рамках опреде-
ленной области практики, а именно экспертизы. Теоретически экспертом в таком понимании 
также может быть представитель любой профессии, если его знания и опыт выходят за рамки 
обыденных представлений.  

Казалось бы, в вышесказанном нет никакой проблемности. Однако практика показы-
вает, что два значения термина «эксперт» смешиваются даже в научной среде, в результате 
теряется часть диапазона исследований, которую содержат рассматриваемые феномены. 
Между ними существую как минимум следующие различия. 1. Профессиональная деятель-
ность обычно не имеет отчетливых временных ограничений, тогда как деятельность в рамках 
экспертизы ограничена периодом ее проведения. 2. Профессиональная деятельность не 
предполагает поставленных перед профессионалом вопросов, сформулированных неким за-
казчиком, и последующих ответов специалиста на них; цель экспертизы — поиск ответов на 
поставленные перед ней вопросы. 3. Профессиональная деятельность обычно полиобъектна 
(действия профессионала направлены на разнообразные объекты в зависимости от динамики 
и результатов деятельности); экспертиза, как правило, монообектна. 4. Наконец, профессио-
нальная деятельность направлена на создание некого собственного продукта, в ходе экспер-
тизы специалист, помимо этого, анализирует результаты «чужого» труда. Последнее касает-
ся не всех, но многих видов экспертной практики, примерами чего могут служить гумани-
тарная экспертиза или экспертиза научной статьи.  

Говоря о различиях феноменологических полей эксперта как опытного профессионала 
и эксперта как участника экспертизы, нельзя не подчеркнуть их высокую общность, связанную 
с тем, что и в том, и в другом случае мы имеем дело с субъектом практического мышления 
(Корнилов, 2000; Технологии.., 2016), несмотря на то, что экспертиза представляет собой вид 
профессиональной деятельности, в котором практическое мышление приобретает некоторые 
черты, обусловленные спецификой этой деятельности. Главная из этих черт, на наш взгляд, 
связана с анализом во многих экспертных случаях продукта деятельности иных лиц. Если в 
случае обычной, неэкспертной деятельности субъект практического мышления строит своеоб-
разную концепцию своего труда, которая имеет форму субъективной «минитеории», вклю-
чающей особый понятийный аппарат, обобщения достаточно высокой степени абстрагирова-
ния, то в экспертной практике он формулирует также концепцию деятельности создателя про-
дукта. При этом сама по себе выработка концепции деятельности — особенность мышления 
каждого профессионала, в том числе и занимающегося экспертной деятельностью. 

На основе этих двух концепций вырабатываются критерии оценки анализируемого 
объекта, и в данном процессе находит свое выражение ещё одно из базовых свойств практи-
ческого мышления: так называемая приблизительность измерения. Даже в том случае, когда 
критерии заданы изначально, они рассматриваются субъектом практического мышления не 
как неизменные. Им устанавливается диапазон их подвижности, зависящий от многообраз-
ных условий экспертной деятельности.  
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Аналогичным образом в экспертной деятельности проявляются другие свойства прак-
тического мышления, приобретающие характерные для нее черты. Рассмотрение этой дея-
тельности с позиций теории практического мышления позволит конкретизировать положе-
ния теории и тем самым будет способствовать ее развитию. 
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Современный этап развития психологии характеризуется тем, что в качестве объекта 
взаимодействия в психологических исследованиях всё чаще выступают сложные области ре-
альности. С.Грейф, С.Вюстенберг, И.Функе отмечают повсеместную тенденцию к уменьше-
нию роли рутинных задач и увеличению роли интерактивных, комплексных и динамических 
(Корнилов и др., 2011; Поддьяков, 2012; Greiff et al., 2013).  

Решение комплексной проблемы представляет собой совокупность саморегулируемых 
психологических процессов и действий, необходимых в динамических средах для достиже-
ния нечетких целей, которые не могут быть достигнуты рутинно. Для решения необходимы 
творческие комбинации знаний и широкий набор стратегий. Процесс решения сочетает в се-
бе когнитивные, эмоциональные и мотивационные аспекты, особенно в ситуациях с боль-
шими рисками (Dörner, Funke, 2017). Комплексные проблемы имеют следующие свойства: 
сложность, взаимосвязность элементов, непрозрачность; динамика; наличие конкурирующих 
целей (Дёрнер, 1997; Поддъяков, 2000).  

Сдвиг акцента с простых проблем на сложные, более близкие к реальности проблемы 
сопровождался дискуссиями о лучших способах оценки процесса и результата решения 
сложных проблем. Традиционные способы оценки (по совпадению с одним подразумевае-
мым ответом, по скорости и т.п.) невозможны при решении комплексных проблем, т.к. ре-
шений может быть много, они часто размыты, невербализуемы, имеют направленность на 
реализацию и т.п.  

В.Ф. Спиридоновым приводится ряд критериев, по которым можно охарактеризовать 
решение сложной проблемы: степень осознанности решения; степень управляемости процесса 
решения; необходимость строгой вербальной формулировки для нахождения ответа; необхо-
димость четких критериев успешного результата для его достижения и др. (Спиридонов, 2006).  

Создание системы критериев эффективного решения, по нашему мнению, возможно 
также через описание ошибочных действий и показателей решения успешных и неуспешных 
субъектов деятельности (экспертов). Д. Дёрнер перечисляет часто встречающиеся ошибки, 
которые совершают люди при работе с комплексной проблемой: игнорирование тенденции, 
недооценка экспоненциального роста и мышление в рамках причинно-следственной цепоч-
ки, а не сети. При сравнении успешных и менее успешных испытуемых Д. Дёрнер определил 
ряд особенно важных показателей. Успешные испытуемые структурировали, рефлексирова-

                                                 
1 Исследование выполнено при поддержке гранта Российского фонда фундаментальных исследований, проект 
№ 19-013-00849. 
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ли, критиковали и изменяли свои гипотезы и поведение в большей мере, чем неуспешные 
(Дёрнер, 1997).  

В теории П. Балтеса и его коллег выделено пять критериев мудрости, по которым экс-
пертами проводится оценка протоколов и делается вывод о приближенности решения к мак-
симально правильному — мудрому. Это — фактическое знание, процедурное знание, кон-
текстуализация, понимание относительности точек зрения, осознание и учет неопределенно-
стей, существующих в жизни (Kunzmann, Baltes, 2005). Описанные критерии Балтеса для 
оценки решения сложных жизненных задач представляются нам отвечающими принципам 
оптимальности, адекватности, реальности. После определенной корректировки и адаптации 
они были выбраны нами для анализа процесса решения сложных жизненных проблем. 

Выборка нашего эмпирического исследования составила 45 человек в возрасте от 19 
до 60 лет. Исследовался процесс решения сложных жизненных проблем, отраженных в тек-
стовых ситуациях. Протоколы «мышления вслух» оценивались независимыми экспертами по 
критериям П.Балтеса (Staudinger, Smith, Baltes, 1994). 

Выявлено, что «мудрые» или оптимальные решения сложных жизненных проблем ха-
рактеризуются определенным сочетанием фактических и процедурных знаний, степенью 
учета различных контекстов, учетом относительности жизни и др.  
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Масштабность задач, стоящих перед современным обществом, повышает актуальность 
проблемы умственного развития субъектов деятельности, способности к мышлению, где по-
следнее подразумевает возможность выделять существенные характеристики объектов и про-
цессов реальности посредством анализа и синтеза и последующего использования этой ин-
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формации в решении поставленных задач. Я.А. Пономарев определяет суть мышления созда-
нием умственных моделей и оперирования ими, причем успешность выполнения этой дея-
тельности зависит от уровня развития внутреннего плана действий или способности действо-
вать «в уме» (Пономарев, 1967). На наш взгляд, эта идея перекликается с направлением, кото-
рое развивает М.А. Холодная, выделяя понятийные способности как «психические свойства, 
обеспечивающие формирование семантических сетей, использование категорий разной сте-
пени обобщенности, выявление имплицитных закономерностей и порождение новых идей…» 
(Холодная, 2019, с. 305), которые обуславливают успешность интеллектуальной деятельно-
сти. Соответственно, выделяется комплекс понятийных способностей, представляющих свое-
образный «внутренний язык мышления», который выступает центральным звеном для фор-
мирования и развития психических способностей и практической деятельности субъекта, в 
качестве критерия успешности которой может выступать, например, компетентность в той 
или иной предметной области. Ввиду того, что компетентность всегда является предметнос-
пецифичной, нами был рассмотрено ее базовое составляющее – интеллектуальная компетент-
ность как системно организованная метаспособность, обусловливающая реальные интеллек-
туальные достижения, т.е. продуктивность интеллектуальной деятельности. 

Таким образом, есть основания предполагать наличие некоторого комплекса психиче-
ских образований, характеризующих интеллектуальную компетентность, в том числе и ин-
теллектуальную компетентность, формирующуюся в процессе школьного образования у уче-
ников. В представленном исследовании проанализирована «понятийная структура» интеллек-
туальной компетентности, предполагающая рассмотрение концептуальных, категориальных и 
семантических способностей в качестве компонентов сетевой модели конструкта интеллекту-
альной компетентности. 

Выборку составили 100 школьников (54 девочки и 46 мальчиков) 9-ых классов школы 
№ 1201 г. Москвы в возрасте 14–16 лет (медиана — 15 лет). 

Методики: «Сочинение» (Сиповская, 2016), «Понятийный синтез» (Холодная, 2012), 
«Обобщение трех слов» (Холодная, 2012), «Визуальная семантика слов» (Артемьева, 1980), 
модифицированный вариант «Семантического дифференциала» (Холодная, 1983). 

Для обработки результатов применялся сетевой (программа R), который показал, что 
показатели интеллектуальной компетентности связаны с уровнем концептуальных способно-
стей (Rs=0,38; p=0,01), количеством сенсорных (Rs=0,43; p=0,02), эмоциональных признаков и 
предметных описаний (Rs=30; p=0,01) и дифференцированной мерой участия сенсорно-
эмоциональных компонентов интеллектуальной деятельности (Rs=0,28; p=0,05). 

Таким образом, старшеклассники, показатели интеллектуальной компетентности кото-
рых (в виде способности использовать более сложные интерпретационные схемы при написа-
нии сочинения) выше, отличаются более высоким уровнем концептуальных способностей, 
дифференцированной мерой участия сенсорно-эмоциональных компонентов интеллектуаль-
ной деятельности и используют широкий алфавит (эмоциональные, сенсорные, предметные) 
способы кодирования информации. Соответственно, понятийный опыт выступает значимым 
аспектом интеллектуальной (школьной) компетентности. 
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Умственные действия по-разному отражаются на активности полушарий головного 
мозга. Проблема активности полушарий головного мозга возникла в связи с развитием моз-
говых функций человека, его здоровья и самочувствия. Чтобы поддерживать мозговые 
функции в оптимальном состоянии, необходимо знать, какие умственные действия и как от-
ражаются на активности полушарий головного мозга. С этой целью было осуществлено ис-
следование, в котором приняли участие студенты в количестве 21 человек, 18–21 года. 

В качестве умственных действий было выбраны: музыкальные произведения, просмотр 
художественного фильма (по выбору испытуемого), сканворд и чтение научной (психологиче-
ской) книги. Выбор умственных действий был обусловлен предпочтениями большинства ис-
пытуемых. В качестве музыкальных произведений испытуемым были предложены следую-
щие: 1) Альбинони. Адажио, 2) Чайковский. Сентиментальный вальс, 3) Чайковский. Осенняя 
песнь из цикла «Времена года», 4) Легран. «Я буду ждать тебя» из к/ф «Шербурские зонтики» 
в инструментальной обработке, 5) Зацепин. «До свиданья, лето». Кроме этого, каждый испы-
туемый выбирал для прослушивания свою музыку, которую он оценил, как любимую. Диагно-
стировались показатели психоэмоциональных состояний (ПС) испытуемых. Диагностика ПС 
осуществлялась при помощи прибора «Активациометр» (Цагарелли, 2009). 

При выполнении разных умственных действий фиксирование ПС производилось при-
мерно в режиме 15–20 сек / 1 фиксация. Выполнение умственных действий осуществлялось в 
разные дни, чтобы исключить воздействие одних действий на другие. В общей сложности 
для каждого участника эксперимент продолжался 2 часа 40 минут. 

Результаты показали, что наибольшее влияние (по средним показателям) на актив-
ность мозга оказала музыка. Вторую позицию занял просмотр художественного фильма. И 
далее по степени активности идут: чтение научной книги по психологии и решение сканвор-
да. По силе выраженности психоэмоциональных состояний музыкальные произведения рас-
пределились следующим образом: Легран, Альбинони, Зацепин, Чайковский (Сентименталь-
ный вальс, Осенняя песнь), музыка по выбору.  

Не случайно из музыки песни Леграна и Зацепина заняли первые позиции. Во-первых, 
это поп-музыка, которая легче воспринимается молодыми людьми, немузыкантами. Во-
вторых, они приобрели статус классических, завораживая своей уникальной мелодичностью. 
Вторую позицию Адажио Альбинони можно объяснить чрезвычайно высокой силой эмоцио-
нального воздействия. Чайковский же требует более тонкой эмоциональной реакции. Нема-
ловажное значение играет исполнение музыки разными музыкантами, что по-разному отра-
жается на психоэмоциональном состоянии слушателей. В данном эксперименте мы восполь-
зовались исполнительскими образцами, которые получили мировое признание. Это исполне-
ние французского пианиста Люка Дебарга и китайского — Ланг-Ланга. В их исполнении все 
тонкости переживаемых эмоций выражены, на наш взгляд, наиболее ярко, не умаляя досто-
инств других музыкантов. Несколько неожиданным выглядит последнее место музыки, ко-
торую выбирали сами испытуемые как наиболее любимые образцы. Это была легкая музыка, 
типа рэп, рок, поп и др. Предполагалось, что «своя» музыка окажет наиболее сильное эмо-
циональное воздействие на испытуемых, но оказалось, наоборот. Опрос показал, что чаще 
всего испытуемые используют музыку для развлечений, поднятия настроения, чтобы легче 
выполнять какую-либо работу под нее. То есть она выполняла роль фона, что не требовало 
активного восприятия. 

Что касается художественного фильма, чтение научной книги и решения сканворда, 
то невысокая энергетическая мозговая активность может быть объяснена следующими при-
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чинами. Многие студенты отмечали, что текст научной книги сложен и малопонятен. Скан-
ворд не вызывал интереса по той причине, что плохо решался, а просмотр художественного 
фильма не вызывал бурных эмоций, так как до этого был просмотрен не один раз. 

Таким образом, исследование подтвердило факт того, что музыка обладает мощней-
шим воздействием на мозг человека, о чем неоднократно говорили физиологи, психологи, 
философы. 
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Данное исследование посвящено влиянию медитации осознанности на решение ин-
сайтных задач. Типичный процесс решения инсайтных задач представляет из себя последо-
вательность этапов, таких как формирование инциальной репрезентации задачи, попытки 
решения, тупик и переструктурирование репрезентации, и нахождение решения (Fedor, 
Szathmary & Öllinger, 2015). Ключевой момент данного исследования — выявление различий 
в инициальных репрезентациях задач после разных видов вмешательств и изучение всех вы-
текающих из этих различий особенностей решения задач. А также данное исследование 
включает перепроверку результатов предыдущих исследований, касающихся выявления 
большего числа решенных инсайтных задач в группе медитирующих (Greenberg, Reiner & 
Meiran, 2012; Ostafin, Kassman, 2012; Walsh, Greaney, 2013).  

Мы провели межгрупповой эксперимент (группа медитации осознанности n1=33, и 
группа визуального поиска n2=28), чтобы отследить различия в инициальных репрезентациях 
о задачах со спичками. В эксперименте на более простых задачах прививалась ментальная 
установка решения задач со спичками, которая фиксировала манипуляции со спичками толь-
ко из чисел в уравнении (не включала изменения знаков). Затем участники либо прослуши-
вали аудио с медитацией, либо выполняли задание на зрительный поиск в течение 15 минут. 
После вмешательств участникам предъявлялись контрольные задачи со спичками, располо-
женные в порядке увеличения сложности и которые требовали смены инициальной репре-
зентации, относящейся к ментальной установке манипулирования только числами в уравне-
ниях. Изучение инициальной репрезентации проводилось с помощью распределения мани-
пуляций со спичками на два типа: первый тип относится к дисфункциональной репрезента-
ции, при которой действия со спичками осуществляются только с числами в уравнении, вто-
рой тип относится к функциональной репрезентации, которая позволяет манипулировать 
числами и операторами (+, –, =) одновременно. Далее сравнивались процентные соотноше-
ния использования спичек первого и второго типа. Кроме того, мы проверили предыдущие 
выводы об улучшенной способности решать задачи после медитации и другие логичные 
следствия, которые проистекают из эффекта функциональных и дисфункциональных репре-
зентаций задач, такие как тупики, состояние инсайта и время решения. В эксперименте также 
отслеживался уровень осознанности в повседневной жизни (Five Facet Mindfulness 
Questionnaire; Baer et al., 2006) и субъективный отчет о состоянии инсайта после решения за-
дач (Danek, Wiley, 2016). 

Было обнаружено, что в группе медитации значимо большее количество решенных 
задач и меньшая выраженность удивления по отношению к найденным решения. Что же ка-
сается различий между группами в инициальных репрезентациях, во времени решения и ту-
пиках, различия не являются значимыми на данной выборке. Тем не менее, были выявлены 
тенденции межгрупповых различий. Почти все участники уже при первой задаче осознали 
возможность использования всех спичек, однако стратегии и результаты участников отлича-
лись между группами. Предложены альтернативные объяснения полученных результатов на 
основе возникновения метакогнитивного мониторинга (Baird et. al., 2014) решения после ме-
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дитации, на основе различных режимов мышления (Fabio et.al., 2017; Hommel & Colzato, 
2017) и эмоциональной составляющей испытуемых после разных вмешательств (Fredrickson 
& Branigan, 2005). 
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ДИНАМИКА МЕТАКОГНИТИВНЫХ ОЦЕНОК 
И ЭМОЦИОНАЛЬНЫЕ ПРЕДИКТОРЫ СТАДИЙ РЕШЕНИЯ 

В ПРОЦЕССЕ РЕШЕНИЯ ИНСАЙТНЫХ ЗАДАЧ1 

Владимиров И.Ю.1,2, Макаров И.Н.2, Кузнецова А.А.2 
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Аннотация. В нашей работе две основные цели. Существуют противоречивые данные отно-
сительно возможности использования метакогнитивных оценок для отслеживания прогресса 
в решении инсайтных задач. Поэтому первой целью было использовать большее количество 
шкал в опроснике, которые менее связаны с самим решением. Вторая цель протестировать 
возможность использования метода анализа корпусов для определения роли эмоций в ин-
сайтном решении и их связи с этапами решения. Полученные результаты анализа видеокор-
пуса говорят о том, что позитивные эмоции следуют за изменением репрезентации и пред-
шествуют осознанию решения. Метакогнитивные оценки процесса решения возможны по 
шкалам уверенность, чувство тупика, увлеченность задачей, напряжение и роста беспокойст-
ва относительно задачи. 
 
Ключевые слова: инсайт, видеокорпус, метакогниции, тупик  
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DYNAMICS OF METACOGNITIVE ASSESSMENTS AND 
EMOTIONAL PREDICTORS OF DECISION STAGES  

IN THE PROCESS OF SOLVING INSIGHT PROBLEMS 
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Abstract. There are two main goals in our work. There is conflicting evidence regarding the possi-
bility of using metacognitive assessments to track progress in solving insight problems. Therefore, 
the first goal was to use a larger number of scales in the questionnaire, which are less related to the 
assessment of solution itself. The second goal is to test the possibility of using the corpus analysis 
method to determine the role of emotions in an insight problem solving and their relationship with 
the solution stages. The results of the analysis of the video corpus suggest that positive emotions 
follow a change in representation and precede the awareness of the solution. Metacognitive assess-
ments of the solution process are possible on the scales of confidence, a sense of impasse, dedica-
tion to the task, tension and growth of anxiety regarding the task.  
 
Keywords: insight, video corpus, metacognition, impasse. 
 

Возможность изучения творчества в лабораторных условиях, где осуществляется точ-
ный контроль над происходящим во время эксперимента, доступна благодаря исследованию 
феномена инсайта. Инсайт во многом сходен с творчеством, однако испытать инсайт быстрее 
и проще. Но даже в более наблюдаемой форме творчества остаются нерешенные проблемы: 
1) возможна ли оценка продвижения в процессе решения задачи 2) как связаны эмоции с 
процессом решения.  

Результаты о возможность метакогнитивной оценки успешности решения сильно рас-
ходятся. С одной стороны «чувство теплоты» относительно близости к решению показывает 
неожиданность наступления инсайта (Metcalfe, Wiebe, 1987). С другой стороны ложный и 
истинный инсайт демонстрируют разные оценки (Danek et al., 2018). Индуцирование различ-
ных эмоциональных состояний приводит к противоречивым результатам. Негативные эмо-
ции могут фасилитировать решение задач, а позитивные ингибировать (Suzanne, Vosburg, 
1997). Но могут наблюдаться и противоположные результаты (Vosburg, 1998). 

Для разрешения противоречий относительно метакогнитивных оценок мы решили ис-
пользовать большее количество шкал, связанных с процессом реешния. Мы предполагаем, 
что «чувство теплоты» может быть нерелевантым относительно решения инсайтных задач, 
так как прямая оценка близости решения недоступна решающему. Относительно связи эмо-
ций с процессом решения мы используем методологию анализа корпуса, используемую в 
лингвистике. Она заключается в записи и дальнейшей разметке событий интересующего яв-
ления. Запись решения осуществлялась с помощью фронтальной видеосъемки. Разметка 
осуществлялась с помощью программы ELAN (Sloetjes, Wittenburg, 2008). 

В качестве инсайтной задачи мы использовали задачу «Сколько машин в гараже?». В 
ней есть элементы, на которые направляет внимание инструкция и испытуемому нужно по-
нять принцип по которому можно оценить количество машин. Однако для её решения необ-
ходимо понять, что элементы из инструкции нерелевантны. А релевантным объектом являет-
ся рука экспериментатора, которая показывает количество машин. 

Для анализа результатов использовалась процедура объединения частей решения в се-
ты. В сет объединялись 5 ответов испытуемого на вопрос задачи. Все события (эмоции, ту-
пики и т.д.) подсчитывались внутри сетов. После каждого сета, кроме финального испытуе-
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мые заполняли опросник «компас», который содержит 9 шкал лайкерта с ответами от 1 (аб-
солютно не согласен) до 4 (абсолютно согласен).  

Мы выдвинули 3 гипотезы относительно взаимосвязи эмоций и стадий решения: 
1. Негативные эмоции следуют за тупиком при сохранении первоначальной ре-

презентации. Не подвердилась. 
2. Позитивные эмоции следуют за изменением репрезентации. Подтвердилась: 

коэффициент =3,05, p=0,004. 
3. Позитивные эмоции предшествуют осознанию решения. Подтвердилась: коэф-

фициент = –2.47, p<0,001. 
Данные события были выделены с помощью экспертной оценки и разметки в про-

грамме ELAN. Для проверки гипотез была использована логистическая регрессия.  
Для оценки динамики изменения оценок по шкалам методики компас мы использова-

ли линейную регрессию, где в качестве зависимой переменной были оценки по шкале,а в ка-
честве независимой переменной — номер сета. 

Значимые результаты были получены по шкалам:  
 уверенности: коэффициент = –0,083, p=0,022; 
 чувство тупика: коэффициент =0,082, p=0,022; 
 притягательность задачи: коэффициент = –0,067, p=0,049; 
 задача беспокоит: коэффициент =0,064, p=0,027; 
 напряжение: коэффициент =0,094, p=0,004. 

Мы продемонстрировали возможность метакогнитивной оценки и показали роль эмо-
ций в процессе инсайтного решения. 
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ДЕТЕКЦИЯ ТУПИКА ПРИ ПОМОЩИ 
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Согласно С. Ольссону, тупик, предполагающий невозможность решения задачи с опо-
рой на инициальную репрезентацию, является ключевой стадией инсайтного решения 
(Ohlsson, 1992). Для адекватного исследования процесса инсайтного решения необходимо 
надежно детектировать тупик. Почему это является сложной задачей? А. Федор и коллеги 
(Fedor, Szathmáry, Öllinger, 2015) выделяют три компонента тупика: когнитивный (собствен-
но тупик, связанный с переструктурированием репрезентации задачи), субъективный и пове-
денческий. Детектировать тупик по самоотчету сложно, это объясняется тем, что тупиков 

                                                 
1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ в рамках научного проекта № 20-013-00801. 
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может быть несколько. Также он растянут по времени и плохо осознаваем, в принципе, как и 
весь творческий процесс. Кроме того, как показывают авторы сходного исследования (Мар-
кина, Макаров, Владимиров, 2018), самоотчетные характеристики предсказывают когнитив-
ный тупик ненадежно. Возможно, что лучше появление когнитивного тупика предсказывает-
ся поведенческими проявлениями, которые сознательно не контролируются и не требуют от 
решателя усилий по обнаружению. Мы решили выявить, существует ли надежная связь ког-
нитивного тупика по А. Федор (остановка, замедление решения) с параметрами поведения во 
время решения. Если это так, в дальнейшем мы сможем использовать эти показатели при вы-
явлении тупика непосредственно в процессе решения. 

Теоретическая гипотеза. Существуют поведенческие проявления, характерные для 
стадии тупика. 

Операциональная гипотеза. Существуют различия в количестве проявления выяв-
ленных нами типичных для решения задачи поведенческих паттернов на стадии тупика и на 
других стадиях решения. 

Методика. Исследование проводилось в режиме онлайн на коммуникационной плат-
форме «Skype». В качестве стимульного материала была взята с сайта 
http://www.min2win.ru/gm.php?id=7704. Игра «парковка», аналогичная использованной 
Г.Джонсом (2003). 

Время для решения задач было не ограничено.  
В исследовании приняли участие 20 испытуемых (17 женского пола, 3 мужского по-

ла), средний возраст испытуемых составил 20,6 лет. 
Результаты. В качестве этапов, содержащих тупик, мы рассматривали решение задач 

6 и 7 уровня. Во-первых, они решаются дольше (χ-квадрат Фридмана (N=20, df=9) = 68,95; 
p=0,001) (аналогичный критерий использовал Г. Джонс). 

Во-вторых, существуют содержательные сложности этих уровней: в шестом увеличи-
вается количество машин по сравнению с предыдущими, в седьмом появляется необходи-
мость перемещения ключевой машины. 

В качестве не тупиковых были взяты равные по времени этапы более простых уров-
ней.  

Выявлены следующие различия в проявлении маркеров на стадии тупика и иных ста-
диях инсайтного решения. На стадии тупика чаще наблюдаются: 

 касания руками лица (T=5, p=0,002); 
 улыбка (T=18,5, p=0,03); 
 поднимание бровей (T=2, p=0,004); 
 немигающий взгляд, направленный в одну точку (T=0,5, p=0,001); 
 кусание губ (T=5, p=0,03). 

Интерпретация и анализ результатов. Проанализируем, что может стоять за выяв-
ленными различиями. На наш взгляд, касание руками лица показывает неуверенность испы-
туемого и его волнение в процессе решения задачи. Удерживание взгляда в одной точке сви-
детельствует о концентрации внимания на поиске решения, работе внутреннего внимания, то 
есть испытуемый пытается оградить себя от посторонних внешних факторов, оказывающих 
влияние, тем самым отвлекая его от задачи. Поднимание бровей говорит об удивлении испы-
туемого. Данные состояния согласуются с представлениями о протекании стадии тупика. 
Неожиданным является большее проявление маркера «улыбка». Можно ожидать этого пат-
терна на стадиях обнаружения решения. В нашем случае мы можем интерпретировать ее как 
элемент социального взаимодействия с экспериментатором, попытку расположить его к себе 
и получить подсказку. 

Выводы. Мы смогли получить надежные поведенческие показатели тупика, которые 
чаще встречаются на этой стадии и могут быть содержательно интерпретированы в контек-
сте протекающих на этой стадии процессов и состояний. 
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На сегодняшний день «Ага-переживание» изучают много учёных, но до сих пор ими 
не был затронут вопрос о том, влияет ли «красота» найденного решения на этот феномен. 
Данная работа позволит изучить, как отличается «Ага-переживание» в зависимости от того, 
какое решение было найдено (хорошо организованное или нет), и какое из найденных реше-
ний оценивается людьми как наиболее изящное. 

Обычно под инсайтом понимается чёткое, глубокое и внезапное понимание до этого 
сложной проблемы или ситуации. Согласно С. Олссону (Ohlsson, 1992) инсайт является вы-
ходом из тупика, как следствие изменения репрезентации. Инсайтное решение зачастую со-
провождается «Ага-переживанием». «Ага-переживание» является эмоциональным компо-
нентом инсайта. В науке оно понимается как многогранный процесс, и выделяются такие его 
компоненты как: удовольствие, удивление, внезапность, облегчение, удивление, драйв 
(Danek & Wiley, 2017). То, как мы эстетически оцениваем предметы, можно понимать по-
разному. С одной точки зрения, можно рассматривать изящность как переживание эстетиче-
ского предпочтения одного решения другому, которое обеспечивает принцип максимального 
эффекта для минимальных средств (da Silva, Crilly, & Hekkert, 2016). С другой стороны, 
можно рассматривать изящность как обнаружение порядка в сложности (Van Geert & 
Wagemans, 2018).  

Нами было выдвинуто предположение о том, что «Ага-переживание» как и пережива-
ние изящности решения, являются следствием схематизированности решения, которое по-
зволяет в компактной форме представить весь путь решения задачи. Целью нашей работы 
было изучить роль эстетических переживаний на материале решения инсайтной задачи «10 
монет» (Öllinger, 2017), которая имеет два решения, отличающихся по степени схематизиро-
ванности. Нами были выдвинуты следующие гипотезы: 1) решение, организованное в схему, 
является для испытуемых наиболее изящным, поскольку оно организовано в простую форму; 
2) хорошо организованное решение имеет более высокий балл по шкалам «Ага-
переживания»: удивления, внезапности и уверенности; 3) решение, организованное в схему, 
требует меньше времени для решения.  

В эксперименте приняли участие 40 человек (9 мужчин и 31 женщина). В качестве ин-
сайтной задачи использовалась задача «10 монет», имеющая два решения, различные по сте-
пени схематизированности (схематизированное решение образует пятиконечную звезду, не-
схематизированное решение — любое пересечение пяти прямых линий). Также, были ис-
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пользованы шкалы для измерения «Ага-переживания» (Danek & Wiley, 2017) и добавлена 
шкала изящности. Все рейтинговые шкалы – это шкалы Лайкерта с 7 баллами. Испытуемые 
должны были найти оба решения задачи, время ограничивалось 25 минутами на поиск каж-
дого решения, подсказки не давались. После нахождения каждого из решений, испытуемые 
заполняли опросник для измерения «Ага-переживания». 

В результате проведённого исследования сделаны следующие выводы:  
1. Тип схемы является наиболее изящным, что свидетельствует об удачном выбо-

ре задачи для эксперимента. 
2. Тип схемы имеет более высокие баллы по шкалам: внезапности и уверенности, 

которые относятся к когнитивным аспектам «Ага-переживания». Это говорит о том, что по-
лученные данные не просто радость от успешного решения проблемы. Мы связываем вне-
запность с восприятием решения, которое появляется в сознании целиком. 

3. На нахождение решения, организованного в схему, требуется меньше времени. 
Мы предполагаем, что звезда находится быстрее за счёт того, что представляет простую 
форму, знакомую всем, а также, ассиметричный тип может чем-то напоминать эту форму. 
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Спор о роли перцептивных факторов в формировании источников трудности носит 
старый характер, но по-прежнему остается актуальным в споре между неогештальтистским и 
информационным подходами к объяснению механизмов инсайта. Гештальт-психологи, а за 
ними и неогештальтисты считают, что перцептивная организация задачи составляет один из 
факторов трудности, а решение может состоять в преодолении этого фактора (Kershaw & 
Ohlsson, 2004; Luo, Niki, & Knoblich, 2006). Сторонники информационного подхода, а кон-
кретнее, сторонники идеи локальной рациональности настаивают на том, что трудности в 
решении инсайтных задач носят скорее процедурный, чем перцептивный характер 
(MacGregor, Ormerod, & Chronicle, 2001). Одной из задач, на материале которой ведутся спо-
ры о роли перцептивной группировки в решении инсайтных задач, является задача «8 монет» 
(Öllinger, Jones, Faber, & Knoblich, 2013; Ormerod, MacGregor, & Chronicle, 2002).  

В данном исследовании мы осуществили попытку проверки роли перцептивного фак-
тора в решении задачи «8 монет». В данной задаче в плоскости расположены 8 монет, требу-
ется переместить две монеты таким образом, чтобы каждая из монет касалась трех других. 
Легальным решением этой задачи является выход в третье измерение и разбиение монет на 
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две трехмерные группы. Таким образом, в данной задаче можно выделить, по крайней мере, 
два источника сложности — это необходимость декомпозиции изначально единой конфигу-
рации на две групп и выход за пределы плоскости. Оба источника сложности могут быть 
связаны с перцептивной группировкой, которая в задаче проявляется как плотность распо-
ложения монет. Плотность расположения монет в задаче может варьироваться в зависимости 
от количества точек соприкосновения монет или площади соприкосновения монет. Сопри-
косновение монет может осуществляться как в рамках изначально плоскости, то есть гори-
зонтально, так и вертикально, в высоту. 

Мы провели исследование с использованием монет разной высоты и формы, варьируя 
площадь соприкосновения монет. Мы предполагаем, что перцептивная группировка элемен-
тов задачи, варьируемая через высоту и форму монет, влияет на успешность решения задачи, 
а именно — чем сильнее перцептивная группировка, тем труднее задача. В качестве зависи-
мой переменной мы использовали время решения задачи. 

Для реализации нашего исследования были использованы монеты различной высоты 
(18*3 мм, 18*6 мм и 18*18 мм) и формы (круглые и шестиугольные). Монеты были сделаны 
на 3D принтере и были полыми внутри, поэтому имели сравнительно небольшой вес. В ис-
следовании использовался межгрупповой дизайн эксперимента. Каждому из испытуемых 
предъявлялась классическая версия задачи 8 монет, которая состояла из одинаковых монет 
определенной формы и высоты. 

Выборку составили 30 человек в возрасте от 18 до 29 лет (8 мужчин и 22 женщины). 
Выборки была собрана на базе университета ЯрГУ им П.Г. Демидова.  

Были получены данные о том, что перцептивная группировка влияет на процесс ре-
шения инсайтных задач. Воспринимаемая площадь соприкосновения монет по вертикали в 
задаче «8 монет» влияет на эффективность решения задачи. С одной стороны увеличение 
высоты монет обеспечивает подсказку выхода за пределы плоскости, но с другой стороны, 
дальнейшее увеличение высоты монет приводит к снижению эффективности за счет увели-
чения воспринимаемой площади соприкосновения. Фактор плотности соприкосновения мо-
нет в одной плоскости (выраженный в использовании монет разной формы) не влияет на эф-
фективность решения задачи. 
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В недавней работе А. Данек с коллегами (Danek et al., 2016) было показано, что ага-
переживание во время решения классических инсайтных задач встречается редко. В частно-
сти, для задачи «9 точек» эмоциональное переживание присутствовало только в 2% случаев. 
Мы предполагаем, что подобный эффект связан с тем, что данные задачи решаются без пе-
реживания полного инсайта (Ohlsson, 1992). Полный инсайт происходит, когда после пре-
одоления тупика решение задачи целиком помещается в рамки горизонта планирования. Ес-
ли этого не произошло, значит, решение было с частичным инсайтом и требовало дополни-
тельного времени и усилий на доработку. Подобная доработка снижает переживание внезап-
ности и удивления от нахождения решения, обуславливая низкие показатели инсайтности. 

Мы считаем, что длинный путь по доработке решения может быть сокращен и упро-
щен с помощью схем, объединяющих отдельные группы действий и укрупняющих единицы 
анализа, что позволяет поместить решение в горизонт планирования и увеличить пережива-
ние инсайтности. Обратной стороной компактности и простоты используемой схемы являет-
ся увеличение ее изящности, т.е. чем проще и компактнее для нас какое-либо решение, тем 
более изящным и красивым оно считается. В связи с этим мы предполагаем, что компакт-
ность схемы решения обуславливает положительную связь между изящностью решения и 
силой ага-переживания. 

Метод. Выборку исследования составили 40 человек (25 женщин) в возрасте от 14 до 
63 лет (М=31, SD=14,6). Для проверки мы разработали модификацию задачи «9 точек», в ко-
торой было 2 типа решений: (1) замкнутая, знакомая фигура, принятая нами за эталон изящ-
ности (песочные часы, стрелка); (2) незамкнутая или неизящная фигура. На решение задачи 
отводилось 25 минут, затем испытуемый заполнял самоотчет об ага-переживании (Danek, 
Wiley, 2017). После самоотчета испытуемого просили найти второе решение и вновь дать 
самоотчет. К характеристикам ага-переживания (удовольствие, удивление, внезапность, об-
легчение, уверенность, драйв) мы также добавили шкалу оценки изящности. 

Результаты. Изящное решение (M=5,11, SD=2,06) оценивается как более удивитель-
ное, чем неизящное (M=3,67, SD=1,95), t (74)= –3.15, p=0,002, r=0,34. Существует положи-
тельная корреляция между изящностью и инсайтностью решения, r (76)=0,425, p<0,001. 

Обсуждение результатов. Мы получили подтверждение положительной корреляции 
между изящностью и инсайтностью решения. На наш взгляд, за подобной связью стоит на-
личие схем в решении, которые своей компактностью вызывают и появление положитель-
ных эмоций, и повышение эстетического чувства от нахождения ответа. Чувства красоты и 
изящности являются традиционным признаком инсайтного решения (Пуанкаре, 2008), что 
получило экспериментальное подтверждение в нашем исследовании. К сожалению, мы прак-
тически не получили различий по отдельным параметрам ага-переживания для изящного и 
неизящного решений. На наш взгляд, данный результат связан с тем, что имеющиеся типы 
решений незначительно отличались друг от друга. Оба типа решения были одинаково про-
сты для исполнения и отличались высокими показателями как по изящности (изящное: 
M=5,7; неизящное: M=5), так и по инсайтности (изящное: M=4,9; неизящное: M=5,1). Подоб-
ный результат говорит о том, что различия в степени схематизированности ответа должны 
быть более значительными. 
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ВЛИЯНИЕ МЕТАКОГНИТИВНЫХ ПОДСКАЗОК 
НА РЕШЕНИЕ ТВОРЧЕСКИХ ЗАДАЧ1 

Коровкин С.Ю., Соседко Е.В. 

Ярославский государственный университет им. П. Г. Демидова (г. Ярославль) 
E-mail: korovkin_su@list.ru, katyalodka@gmail.com 

Аннотация. Есть основания предполагать, что метакогнитивные процессы могут способст-
вовать изменению изначальной репрезентации задачи, что приводит к инсайтному решению. 
В рамках данного исследования мы пытаемся выявить и описать механизмы, вызываемые 
активацией метакогнитивных процессов и способствующих инсайтному решению.  
 
Ключевые слова: метакогнитивные процессы, инсайт, изменение репрезентации, творческие 
задачи, задача «5 квадратов» Дж. Катона 

THE EFFECT OF METACOGNITIVE PROMPTS 
IN SOLVING CREATIVE TASKS 

Korovkin S.Yu., Sosedko Е.V. 

P.G. Demidov Yaroslavl State University 
E-mail: korovkin_su@list.ru, katyalodka@gmail.com 

Abstract. There is reason to believe that metacognitive processes may contribute to a change in the 
initial representation of the problem, which leads to an insight solution. In this study is aimed to 
identify and describe the mechanisms caused by the activation of metacognitive processes and con-
tributing to the insight solution. 
 
Keywords: metacognitive processes, insight, change of representation, creative tasks, the "5 
squares" problem by J. Cato. 
 

Исследуя имеющиеся данные по метакогнитивным процессам и их значение в реше-
нии различного рода задач, можно отметить, что при решении математических алгоритмизи-
рованных задач испытуемые отдают себе отчет о проделанной работе и не испытывают 
трудностей с оценкой степени близости к правильному решению. Несколько иную ситуацию 
можно встретить при решении творческих (инсайтных) задач. Решая подобного рода задачи, 
испытуемые испытывают значительные трудности с оценкой своей деятельности и степенью 
близости к правильному решению (Metcalfe, 1986; Metcalfe, Wiebe, 1987). 

Чувство тупика, возникающее перед инсайтным решением, преодолевается благодаря 
расширению пространства задачи. Как правило, это происходит после перебора множества 
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вариантов внутри изначально сформированного задачного пространства. Преодоление тупи-
ка может происходить благодаря некоторым случайным обстоятельствам (поступления не-
ожиданной дополнительной информации (Seifert et al., 1995) или внезапному восходящему 
переструктурированию репрезентации). Мы предполагаем, что также это может происходить 
благодаря метакогнитивным процессам. 

Целью данного исследования является выявление возможности влияния метакогни-
тивных процессов на смену репрезентации при решении творческих задач на примере задачи 
«5 квадратов» Дж. Катона. Основная гипотеза: метакогнитивные подсказки способствуют 
смене репрезентации и влияют на эффективность решения творческих задач. 

Методика: для проверки гипотезы мы предлагали испытуемым решить задачу «5 
квадратов» Дж. Катона. Основная трудность данной задачи состоит в том, что необходимо 
обнаружить, что центральные спички одновременно участвуют в образовании нескольких 
квадратов, а главным способом разрушения «лишнего» квадрата является разрушение цен-
трального квадрата в изначальной фигуре; во-вторых, необходимо преодолеть самоналожен-
ное ограничение, что итоговая конфигурация должна образовывать одну фигуру (Fedor et al., 
2015). Инструкция: Перед Вами 5 квадратов, из них нужно сделать 4 равных квадрата, пере-
местив 3 спички. Время решения ограничено 15 минутами. 

Испытуемые поделены на две группы: первая группа (контрольная) в ходе решения в 
текстовой форме получает фразы-подбадривания («У Вас все получится», «Продолжайте ре-
шать» и пр.). Вторая группа (экспериментальная) в текстовой форме получает вопросы, направ-
ленные на активацию метакогнитивных процессов, в частности, об основных сложностях задачи 
и причинах затруднения с решением («Есть ли у Вас какие-то внутренние ограничения, не по-
зволяющие решить задачу?», «Что Вы хотите достигнуть?» и пр.). Промежуточные результаты 
указывают на наличие слабого невыраженного эффекта метакогнитивных подсказок.  
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В области исследования обработки языковой информации особое место занимает тео-
рия воплощенных метафор (Лакофф, 2004) с акцентом на то, что наша понятийная система 
метафорична: одни концепты, (например, власть), опосредованы более базовыми (верх-низ), 
которые берут начало от сенсомоторного опыта человека (Schubert, 2005). Однако положение 
«полюсов» концепта может быть различным из-за конкретных особенностей тела, его взаи-
модействия со средой. Было показано, что концепт «Зло–Добро», изначально опосредован-
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ный базовым концептом «Лево–Право», меняет свое направление у левшей: «зло» оказыва-
ется справа, а «добро» — слева (Casasanto, 2009). Нас заинтересовало, как воплощенные 
концепты будут проявляться в двуязычной среде. Несмотря на общую актуальность пробле-
мы, исследований, связанных с изучением базовых концептов билингвов достаточно мало. 
Так, показано, что оба языка задействуют сенсомоторный опыт одинаково для слов, описы-
вающих эмоции и слов с конкретной пространственной характеристикой (Dudschig, 2014). 
Стоит отметить, что и SNARC-эффект (соотнесение меньших чисел к полюсу «лево», боль-
ших к полюсу «право») может иметь реверсивный характер в языковых группах, где чтение 
идет справа-налево (Shaki, 2008).  

Целью нашего будущего исследования является изучение того, влияет ли направлен-
ность чтения билингва на характер воплощенного концепта «Лево–Право». Так мы рассмот-
рим, как выстраиваются базовые концепты в билингвальной среде. Мы предполагаем, что 
направление чтения влияет на направленность концепта «Зло–Добро»: билингвы, прочитав-
шие текст на иврите, будут соотносить «добрые» метафоры влево, «злые» метафоры — впра-
во, и наоборот для русского текста. Выборку будут составлять билингвы, рано освоившие 
иврит и русский язык.  

Первым этапом нашего исследования будет отбор аналогичных метафорических вы-
ражений на обоих языках, которые однозначно можно отнести к одному из полюсов концеп-
та «Зло–Добро». Однозначность и актуальность метафор будет определена методом семан-
тического дифференциала на иврите и русском языке. 

Экспериментальная процедура будет проводиться с помощью написанной программы 
в PsychoPy3. Испытуемому будет предъявлен текст на одном из двух языков. После прочте-
ния текста посередине экрана будут предъявлены метафорическое выражение и два услов-
ных «ящика», по одному в левой и правой части экрана соответственно. Задача испытуемого: 
перенести метафорическое выражение в тот ящик, который, по его мнению, будет лучше от-
ражать, «хорошая» это метафора или «злая». Таким же образом испытуемому нужно опреде-
лить полярность 20 выражений. После этого процедура повторяется уже с текстом на втором 
языке. Дополнительно, для проверки влияния языка метафоры на её соотнесение с одним из 
полюсов концепта планируется разбиение выборки на две группы: в одной из них текст и ме-
тафоры будут предъявляться на одном языке, в другой— на разных.  
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РОЛЬ РАЗЛИЧНЫХ ФУНКЦИЙ УПРАВЛЯЮЩЕГО 
КОНТРОЛЯ ПРИ ФОРМИРОВАНИИ «ЭФФЕКТА СЕРИИ»1 

Лазарева Н.Ю.*, Владимиров И.Ю.  

Ярославский государственный университет им. П.Г. Демидова (г. Ярославль)  
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Аннотация. В данной работе представлен план исследования, направленного на изучение 
различных функций контроля при формировании фиксированной схемы решения задачи с 
использованием эффекта серии. В качестве основных функций контроля рассматриваются 
такие функции, как обновление информации (updating), торможение импульсивных реакций 
(inhibition) и переключение (shifting). По предположению авторов загрузка различных функ-
ций контроля будет влиять на формирование фиксированной схемы решения на разных эта-
пах ее формирования. Эффект серии будет формироваться на материале арифметических и 
вербальных задач Лачинсов. Загрузка различных функций контроля будет осуществляться 
путем введения параллельной вторичной задачи. 
 
Ключевые слова: эффект серии, управляющий контроль, решение задач. 

THE ROLE OF VARIOUS CONTROL FUNCTIONS 
IN THE FORMATION OF THE «MENTAL SET» 

Lazareva N.Yu.*, Vladimirov I.Yu. 

P.G. Demidov Yaroslavl State University (Yaroslavl) 
* E-mail: lazareva_natasha93@mail.ru 

Abstract.This paper presents a research plan that aims to study various executive functions in the 
formation of the mental set. The main executive functions are considered such functions as updating 
information, inhibition and shifting. According to the authors, the loading of various executive 
functions will affect the formation of a fixed solution scheme at different stages of its formation. 
The effect of the series will be formed on the material of the arithmetic and verbal tasks of the 
Luchins. The loading of various control functions will be carried out by introducing a dual-
secondary task. 
 
Key words: mental set, executive functions, problem solving 
 

Эффект серии — это тенденция решать задачи, опираясь на предыдущий успешный 
опыт решения сходных проблем. Впервые подробно описал «данный феномен А. Лачинс 
(Luchins,1942). Несмотря на то, что феномен был открыт еще в середине прошлого века, до 
сих пор не описаны механизмы формирования и разрушения данного типа установок. 

По результатам И.Ю. Владимирова и коллег (Владимиров, Карпов, Лазарева, 2018) 
ключевую роль в возникновении эффекта серии играет блок центрального исполнителя и его 
управляющие функции.  

Согласно А. Мияке с коллегами (Miyake et al., 2000), основными когнитивными опе-
рациями, составляющими управляющие функции, являются обновление информации 
(updating), торможение импульсивных реакций (inhibition), переключение (shifting).  
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Планируемое исследование направлено на изучение роли определенных функций 
управляющего контроля в процессе формирования фиксированной схемы решения задачи. 

Метод 
Основная гипотеза исследования: управляющие функции контроля играют ключевую 

роль в формировании фиксированной схемы задачи. 
 
Частные гипотезы: 
1. Параллельная загрузка управляющих функций, ответственных за обновление 

информации (updating), будет мешать формированию фиксированной схемы решения основ-
ной задачи на этапе формирования схемы, вследствие невозможности сохранить и автомати-
зировать данную схему. 

2. Параллельная загрузка управляющих функций, ответственных за торможение 
импульсивных реакций (inhibition), будет в большей степени мешать актуализации уже 
сформированной автоматизированной схемы решения на этапе решения критической задачи. 

3. Параллельная загрузка управляющих функций, ответственных за переключе-
ние (shifting) является наиболее тотальным механизмом, который будет влиять как на этапе 
формирования схемы, так и на этапе разрушения фиксированной схемы решения. 

4. Существует взаимодействие функций управляющего контроля при формирова-
нии фиксированной схемы решения задачи. 

 
Выборка: 30 испытуемых. 
 
Стимульный материал. Эффект серии моделируется на материале задач Лачинсов 

(Luchins,1942). В качестве вторичных параллельных задач, воздействующих на формирова-
ние фиксированной схемы решения, разработана специализированная батарея заданий, воз-
действующие на разные функции контроля (обновление информации, торможение импуль-
сивных реакций, переключение). 

Процедура исследования. Испытуемому необходимо решать серию задач: первые 6 за-
дач решаются по единственно верному определенному принципу, 7 критическая задача ре-
шается более простым единственно верным способом. Как во время решения установочных, 
так и во время решения критической задачи испытуемые должны выполнять параллельную 
задачу, которая появляется внизу экрана и, по-нашему предположению, способны мешать 
формированию эффекта серии путем загрузки специфических управляющих функций.  

Ожидаемые результаты 
По итогам проведенного исследования в качестве основных механизмов формирования 

фиксированных схем решения задач будут рассмотрены различные функции управляющего 
контроля. Будет разработана теоретическая модель формирования фиксированной схемы ре-
шения задачи с описанием конкретных механизмов и динамики формирования данной схемы. 
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ИССЛЕДОВАНИЕ РОЛИ ЗРИТЕЛЬНЫХ МОТОРНЫХ 
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ЗАДАЧИ «9 ТОЧЕК»1 
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Изучение траекторий движения глаз при решении мыслительных задач является уже 
классической традицией для психологии мышления. Еще в работах А.Л. Ярбуса (Ярбус, 
1965) было показано, что движения глаз отражают мыслительные процессы. В работе 
Е. Гранта и М. Спайви (Grant, Spivey, 2003) было также показано, что верно заданная траек-
тория движений глаз положительно влияет на эффективность решения инсайтной мысли-
тельной задачи. Исследования и подходы, подчеркивающие роль моторики и телесной орга-
низации субъекта в познании, объединены в русле теоретической модели воплощенного по-
знания (Логинов, Спиридонов, 2017). 

Таким образом, можно говорить о том, что не только мыслительные процессы опре-
деляют моторную активность, но и моторная активность может влиять на протекание мысли-
тельных процессов. 

В данной работе будет изучаться роль моторного компонента при решении инсайтной 
задачи «9 точек». Предполагается, что если, моторная зрительная программа будет фасили-
тировать определенный принцип решения инсайтной задачи «9 точек», то моторный компо-
нент играет значимую роль в процессе инсайтного решения. 

Цель исследования: изучение влияния зрительных моторных программ на процесс ре-
шения инсайтной задачи «9 точек». 

Метод. Основная гипотеза исследования: зрительные моторные программы могут 
влиять на процесс решения инсайтной задачи.  

Частные гипотезы: 1. Введение дополнительных заданий, воплощающих ту или 
иную траекторию решения инсайтной задачи, влияет на способ решения задачи. 2. Введение 
дополнительных заданий, не воплощающих траекторию решения инсайтной задачи, оказы-
вает негативное влияние на процесс решения задачи. 

Выборка: 30 испытуемых. 
Переменные экспериментального исследования. Независимая переменная: траектория 

зрительного внимания решателя. Зависимая переменная: время решения инсайтной задачи «9 
точек», количество проб решения инсайтной задачи «9 точек», способ решения инсайтной 
задачи «9 точек». 

Процедура исследования. Испытуемый на листе бумаги решает классическую инсайт-
ную задачу «9 точек». Каждые 5 проб испытуемому предлагается выполнять специально раз-
работанное задание, призванное провоцировать тот или иной принцип решения задачи «9 
точек».  

Стимульный материал. Для реализации цели нашего исследования разработаны три 
типа заданий, которые будут предъявляться разным группам испытуемых при решении ин-
сайтной задачи «9 точек». Данные типы заданий созданы на основе адаптации таблиц Шуль-
те (таблицы 4X4), испытуемым необходимо найти последовательность чисел, расположен-
ных в порядке возрастания. Траектория поиска чисел в экспериментальных группах различ-
на: а) воплощающая принцип решения 1; б) воплощающая принцип решения 2; в) не вопло-
щающая решение – хаотично расположенные числа. 

Ожидаемые результаты. Полученные результаты позволят сделать вывод о том, ка-
кую роль в процессе решения инсайтной задачи «9 точек» играют низкоуровневые процессы, 
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а также позволят усовершенствовать теоретическую модель основных трудностей, возни-
кающих при решении инсайтных задач 
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ВЛИЯНИЕ КОГНИТИВНОГО КОМПОНЕНТА ЮМОРА 
НА РЕШЕНИЕ ИНСАЙТНЫХ ЗАДАЧ1 
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Феномен повышения эффективности решения инсайтных задач с помощью юмора не-
однократно демонстрировался в исследованиях (Gick, Lockhart, 1995; O’Quin, Derks, 1997; 
Isen, Dubman, Nowicky, 1987; Мартин, 2009). Некоторые структурные сходства юмора и ин-
сайта позволяют предположить, что фасилитирующее влияние юмора может быть обуслов-
лено не только его аффективным компонентом, но и когнитивным (Коровкин, Никифорова, 
2014). В качестве когнитивного компонента рассматривается структурный источник смеш-
ного в шутке. 

Эксперимент 1. Эксперимент проверяет гипотезу о том, что неожиданная смена сце-
нариев и смена фигуро-фоновых отношений являются различными когнитивными механиз-
мами юмора, каждый из которых значимо фасилитирует решение инсайтных задач. 

Эксперимент имеет внутригрупповой дизайн и построен на материале 7 задач, из ко-
торых 3 инсайтные, 3 — алгоритмизированные и 1 обучающая инсайтная задача. Для юмо-
ристического воздействия создано 6 видео, проварьированных по трем условиям: 2 видео со-
держат юмор со сменой фигуро-фоновых отношений, 2 — с неожиданной сменой сценариев, 
2 видео с видами природы использовались в качестве контрольных. Все участники, соста-
вившие итоговую выборку в 30 человек, решили все задачи и просмотрели все видеоролики. 

Результаты были проанализированы с помощью ANOVA с повторными измерениями 
и парного t-test Стьюдента. Юмористическое воздействие факторов неожиданной смены сце-
нария (p=0,000, r= –0,49) и фактора смены фигуры и фона (p=0,001, r= –0,34) значимо сократи-
ло время решения инсайтных задач и не повлияло на время решения алгоритмизированных. 
При этом различий между влиянием механизмов юмора на решение задач не обнаружено. 

Эксперимент 2. Второй эксперимент посвящен проверке гипотезы о том, что юмор с 
разными источниками смешного неодинаково влияет на эффективность решения инсайтных 
задач с разными источниками трудности. Чем более источник смешного в шутке соответст-
вует источнику трудности в задаче, тем сильнее проявляется фасилитирующий эффект. 

Эксперимент имеет смешанный дизайн с факторами типа задачи и вида юмора. В ка-
честве материалов будут использованы задачи со спичками трех типов: 3 инсайтные задачи 
на декомпозицию чанка, 3 — на ослабление ограничений, 3 алгоритмизированные задачи, 
дополнительно будет использована 1 задача с вариативным способом решения. Кроме того, 
для юмористического воздействия с помощью экспертов формируется база из 12 коротких 
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видео. Из них 8 — юмористические видео с двумя разными источниками смешного, подоб-
ранными в соответствии с источниками трудности в инсайтных задачах, и 4 контрольных 
видео с нейтрально-положительным контентом.  

Планируется следующая процедура эксперимента. Каждый участник решает по одной 
задаче после просмотра юмористического видео. Решаются задачи всех трех видов во всех 
трех условиях юмористического воздействия, всего 9 задач. Помимо этого, каждый участник 
решает задачу с вариативным способом решения только в одном из условий. 

Для анализа результатов будут фиксироваться факт решения задачи за отведенное 
время, время решения и способ решения (только для задачи с вариативным способом реше-
ния). Мы предполагаем, что инсайтные задачи будут решаться значимо быстрее алгоритми-
зированных в условиях юмористического воздействия. Более того, инсайтные задачи будут 
решаться значимо быстрее в условии соответствия вида юмора и источника трудности в за-
даче по сравнению с условием несоответствия. 
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РОЛЬ ЭМОЦИОНАЛЬНОЙ ОКРАСКИ ПОДСКАЗКИ 
В РЕШЕНИИ АНАГРАММ1 

Попова В.Д., Коровкин С.Ю. 

Ярославский государственный университет им. П.Г. Демидова (г. Ярославль) 
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Аннотация. В рамках проведенного исследования была осуществлена попытка проверки 
сигнальной модели инсайта на материале решения анаграмм. Для этого были спланированы 
и проведены эксперименты, в рамках которых испытуемым предъявлялись анаграммы, в 
первом: сопровождаемые эмоционально окрашенными подпороговыми подсказками, во вто-
ром эксперименте: подсказка и звук появлялись по требованию испытуемого. Эмоциональ-
ная окраска подсказки задавалась с помощью звуков различной эмоциональной валентности. 
В ходе проведенного эксперимента не было выявлено значимого эффекта эмоционального 
воздействия на эффективность подсказки. Однако, данные результаты, вероятнее всего, свя-
заны с низкой эффективностью использованной подсказки. Дальнейшая проверка сигналь-
ной модели инсайта может быть осуществлена при подборе более эффективной подсказки, 
например благодаря увеличению времени предъявления и изменению маски. Гипотеза о том, 
что решение анаграмм является более быстрым при предъявлении положительно окрашенно-
го сигнала, не подтвердилась. 
 
Ключевые слова: инсайт, ага-переживание, когнитивная наука, когнитивная психология, 
творческие задачи, анаграммы. 
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THE ROLE OF AFFECTIVE CUEING IN SOLVING ANAGRAMS 
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Abstract. For the purpose of the current study anagrams were used to run a hint validation for in-
sight. An experiment was designed and performed to provide the subjects with anagrams, which 
were accompanied by emotionally cued subliminal hints. Emotionally cued sounds of varied va-
lence were used to provide for emotional impact on the subjects. The study has showed no signifi-
cant difference of emotional impact to the hints. However, the results are likely to be due to low ef-
ficiency of the used hints. Further study of the insight validation may be carried out with the help of 
more effective hints, such as longer exposures or changes to the mask. Our anticipation that solving 
anagrams might be faster with a positively cued signal has not been borne out. In experimental psy-
chology, emotions are mentioned in the context of the study of solving creative problems. Such 
studies reveal that the emotional component is an integral part of the decision-making process. As 
part of the planned experiment, we put the problem of checking the signal model on the example of 
solving anagrams. To do this, an experiment is planned, in which the subject is presented with ana-
grams, half of which are accompanied by clues. Emotionally colored sounds are used as an emo-
tional influence on the hint. The main feature of the experiment is the presence of the "do not 
know" button, which allows the subject to signal about the impasse in the solution.  
 
Keywords: insight, aha-experience, cognitive science, cognitive psychology, creative tasks, anagrams. 
 

Эмоции могут играть важную роль в креативности и творческих процессах (Люсин, 
2012; Baas et al., 2008). Кроме того, было показано, что эмоциональная составляющая являет-
ся неотъемлемой частью процесса мышления (Тихомиров, 1984). В исследованиях 
Е.М. Лаптевой и Е.А. Валуевой был описан феномен эмоциональной подсказки, кратковре-
менного, не имеющего отношения к основной задаче, предположительно эмоционального 
воздействия, не связанного ни с эмоциональным состоянием человека, ни с возникающими у 
него в ходе решения задачи эмоциями. Было показано, что предъявленная аудиально эмо-
циональная подсказка повышает вероятность решения анаграммы через несколько секунд 
после воздействия (Лаптева, 2012; Валуева, Лаптева, 2011). На основе феномена эмоцио-
нальной подсказки была сформулирована сигнальная модель инсайта, которая состоит в том, 
что инсайт — это сигнал сознанию о том, что найден и активирован элемент, который, воз-
можно, является ключом к решению задачи (Валуева, 2015). 

Вопреки исследовательской парадигме феномена эмоциональной подсказки, где эмо-
циональный сигнал является независимым от содержания событием, мы предполагаем, что 
инсайт как сигнал должен сопровождать активацию ключевого для решения элемента. В 
рамках проверки данной модели нами было проведено исследование (Коровкин, Попова, 
2019), в котором использовалась идея сочетания эмоционального сигнала и подсказки к ре-
шению задачи. Эксперимент заключался в предъявлении и решении пяти- и шестибуквенных 
анаграмм в течение 30 секунд. Всего в эксперименте использовалось 88 анаграмм. Парал-
лельно с анаграммой предъявлялась подсказка, сопровождаемая эмоционально окрашенным 
звуком, в виде правильного ответа длительностью 2 кадра (1 кадр = 16,7 мс). Для того чтобы 
снять эффект последовательного образа, после предъявления подсказки использовалась мас-
ка длительностью 1 кадр, перекрывающая подсказку символами «+». Подсказка предъявля-
лась на свободной части экрана. Одновременно с предъявлением подсказки подавался эмо-
ционально окрашенный звуковой сигнал. В качестве эмоционально окрашенных звуковых 
сигналов были использованы стимулы из базы Oxford Vocal (OxVoc) Sounds database (Parsons 
et al., 2014). В качестве независимых переменных выступали наличие или отсутствие под-
сказки и тип звукового сигнала (позитивный, негативный, нейтральный и отсутствие сигна-
ла). В качестве зависимой переменной использовалось время решения анаграммы. Был ис-
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пользован внутрииндивидуальный экспериментальный дизайн, в каждом условии предъяв-
лялось по 11 анаграмм. Эксперимент был построен с использованием программы PsychoPy. 
В эксперименте приняли участие 30 человек. По итогам, были найдены слабо выявленные 
корреляции. Испытуемыми решались анаграммы быстрее в том случае, где подсказка сопро-
вождалась негативно окрашенным звуком. Гипотеза о том, что решаться будут анаграммы, 
подкрепленные исключительно положительным звуком, не подтвердилась. Нами были сде-
ланы выводы, о том, что вероятнее всего, данный результат говорит в пользу неэффективно-
сти выбранной подсказки, которая не помогала решению. В качестве факторов, препятст-
вующих влиянию подсказки, могут быть рассмотрены: 1) недостаточное время предъявления 
подсказки; 2) «затирающее» влияние маски на подсказанное решение; 3) излишняя простота 
отобранных анаграмм, проявляющаяся в том, что анаграммы решаются достаточно легко, 
чтобы испытуемому не требовалось обращаться к подсказке. 

Главной особенностью планируемого эксперимента является наличие кнопки «не 
знаю», которая позволит испытуемому просигнализировать о тупике в решении. Только по-
сле нажатия на кнопку появится подсказка, сопровождаемая звуком. Тесты данного экспери-
мента показали, что испытуемые избегают нажатия на данную кнопку. Причина может за-
ключаться в неготовности испытуемого признавать свое состояние решения тупиковым. Для 
ликвидации проблем с игнорированием кнопки мы занимаемся совершенствованием дизайна 
эксперимента и реализацией его в виде онлайн-эксперимента. 
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ВЛИЯНИЕ ПРЕДШЕСТВУЮЩЕЙ МОТОРНОЙ 
АКТИВНОСТИ НА ИЗМЕНЕНИЕ РЕПРЕЗЕНТАЦИИ 

ИНСАЙТНЫХ ЗАДАЧ 

Родионова М.Д. 

Российская академия народного хозяйства и государственной службы при президенте  
Российской Федерации (г. Москва) 

E-mail: mar.lizman@gmail.com 

Данная работа посвящена исследованию того, как предшествующая моторная актив-
ность влияет на изменение репрезентации инсайтных задач. На данный момент существует 
множество исследований, подтверждающих влияние предшествующей или сопутствующей 
моторной активности на решение задач (Thomas, Lleras, 2009; Öllinger, 2012; Werner & Raab, 
2014; F. Vallée-Tourangeau, Steffensen, G. Vallée-Tourangeau, Sirota, 2016).  

Было исследовано влияние моторной активности на такие механизмы как декомпози-
ция чанков и ослабление ограничений. Существование и независимость этих механизмов 
друг от друга были исследовани ранее (Öllinger, Jones, & Knoblich, 2014; Öllinger, Jones, Faber 
& Knoblich, 2013; Knoblich, Ohlsson, Haider, & Rhenius, 1999). 

Объектом данного исследования являются механизмы решения инсайтных задач. 
Предметом исследования является влияние предшествующей моторной активности 

на изменение репрезентации в решении инсайтных задач. 
Основной целью исследования является выявление влияния моторной активности на 

механизмы решения инсайтных задач. 
Гипотезы данного исследования: 
1. Моторная активность, направленная на ослабление ограничений, повышает эффек-

тивность решения 2D варианта задачи «8 монет». 
Обоснование: ослабление ограничений повышает процент решаемости задачи 

(Öllinger, Jones, Faber & Knoblich, 2013; Knoblich, Ohlsson, Haider, & Rhenius, 1999), также 
имеются данные, подтверждающие эффективность моторной активности в решении инсайт-
ных задач (Thomas, Lleras, 2009; Werner & Raab, 2014; F. Vallée-Tourangeau, Steffensen, G. 
Vallée-Tourangeau, Sirota, 2016). 

2. Моторная активность, направленная на декомпозицию чанков, повышает эффек-
тивность решения 3D варианта задачи «8 монет». 

Обоснование: на основании уже упомянутых ранее исследований можно сделать вы-
воды о том, что декомпозиция чанков позволяет повысить эффективность решения задач 
(Knoblich, Ohlsson, Haider, & Rhenius, 1999). 

Метод: В исследовании приняли участие 123 человека (из них 37 мужчины) в возрас-
те от 16 до 27 лет (среднее 19,6 лет). 

Участники были разделены на 4 экспериментальные группы: 1а (2D вариант задачи + 
ослабление ограничений), 2а (2D вариант задачи + декомпозиция), 1б (3D вариант задачи + 
ослабление ограничений), 2б (3D вариант задачи + декомпозиция). Кроме того в исследова-
нии предполагалось наличие двух контрольных групп (группа А и группа Б соответственно). 

Участникам предлагалось решить задачу 8 монет на время. Участникам из экспери-
ментальных групп предлагалось также выполнять моторную тренировку каждые 120 сек. 
Данные будут обработаны с использованием U-критерия Манна-Уитни и Хи-квадрата для 
дальнейшей интерпретации и представления результатов исследования. 
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В работе Selden, Mason & Selden (1994) показано, что хорошее знание математики не 
является предиктором к решению нестандартных математических задач (хотя, однозначно, 
является необходимой базой). Отмечается, что обучающиеся математике часто ограничива-
ются работой в одном представлении, первичном, и, таким образом, не могут правильно ре-
шить проблему. Если говорить о решении задач в целом, то отмечается сложность отказа от 
первоначального представления, что связано с трудностями переключения внимания (Duncan 
et al., 1996). Для решения проблем математического типа необходим переход от одного ма-
тематического понятия к другому (Dreyfus, 2002). Что схоже с процессами переструктуриро-
вания в решении задач инсайтного типа (Ohlsson, 1992). Более опытные решатели математи-
ческих задач отличаются тем, что способны рассматривать большее количество альтернатив 
в силу опыта, проще переключаются между ними и, по всей видимости, несколько иначе от-
носятся к ситуации тупика. 

Moala (2015) в своей работе делает акцент на том, что опытные математики отмечают, 
что некоторое состояние «застревания» — сущность математики, в то время как студенты 
трактуют данное состояние как признак неудачи (что может влиять на мотивацию к даль-
нейшему решению). В своем исследовании Moala J.G. определяет застревание как ситуацию, 
в которой структуры внимания не включают в себя связь от своего фокуса до какой-то ак-
тивной цели. Фиксация на неверном решении, которая, по всей видимости, возникает при 
решении сложных математических проблем, схожа с процессами, происходящими в решении 
задач инсайтного типа. В этой же работе отмечается, что способность управлять состоянием 
застревания является одним из основных отличий между опытными математиками / решате-
лями проблем и их коллегами-новичками. 

В работе Маркиной П.Н., Макарова И.Н., Владимирова И.Ю (2018) в качестве побоч-
ного результата отмечается, что решатели (испытуемые, решающие инсайтные задачи), пло-
хо справляются с заданием распознания тупика: 15% случаев, что, по мнению исследовате-
лей, может быть как сложностью в распознавании состояния, так и некоторым игнорирова-
нием инструкции/не пониманием инструкции. В качестве основных результатов получено, 
что для выхода из данного состояния необходимо снижение уровня когнитивного контроля в 
момент попадания в данное состояние, и, менее значимо, предъявление (получение) новой 
информации, которой ранее не было в сознании относительно решаемой задачи. Что схоже 
со спецификой решения сложных математических задач и методическими рекомендациями, 
которые направлены на повышение эффективности обучения. Например, исследователи от-
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мечают, что школьное образование направлено на работу с типовыми ситуациями, что, по 
всей видимости, формирует некоторую установку и «автоматизмы» в работе с задачами. То 
есть некоторая формализация и рассмотрение математического знания как прикладного ин-
струмента, а не области науки, которая не позволяет обучающимся рассматривать задачи с 
нескольких, альтернативных позиций (Rach, 2011).  

Таким образом, феноменология инсайтного решения схожа с затруднениями и самим 
процессом решения сложных математических задач: начальный поиск зачастую происходит 
в неверно представленном в сознании задачном пространстве, что и приводит к тупику / за-
стреванию. Для выхода из данного состояния необходимо переструктурирование — пере-
смотр своего первоначального представления, что происходит за счет снижения сознатель-
ного контроля и/или через включение в представление новых элементов, отсутствующих в 
фокусе внимания ранее.  
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Проблема интуиции и интуитивного решения является классической проблемой в 
психологии мышления и принятия решений (Пономарев, 1967). Неоднократно было показа-
но, что интуитивные процессы могут играть ключевую роль в мышлении и принятии реше-
ний, в виде, например, имплицитного научения, основанного на чувствах и перцептивных 
признаках (Turnbull et al., 2014). И если достаточно хорошо показано, что чувства предпоч-
тения к элементам задачи могут повлиять на исход решения и научению решению одной за-
дачи, то возможности переноса интуитивно выработанных признаков остается плохо изучен-
ной областью (Спиридонов, Логинов, 2017)  

Методология изучения интуитивного принятия решений часто строится на модели 
азартных игр. «Игровая задача IGT» (The Iowa Gambling Task), которая была использована в 
нашем исследовании, основывается на идее о том, что принятие решения сопровождается 
интуитивными процессами. В основе интуиции лежит такой психический процесс как им-
плицитное научение. Мы решили проверить идею о том, возможен ли перенос на основе им-
плицитного научения, и если он происходит, то на основе каких признаков он происходит. 
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Гипотезой данного исследования является предположение, что в основе механизма интуи-
тивного переноса лежат перцептивные признаки «хорошего» решения. 

Выборка составила 72 человека (35 мужчин и 37 женщин) в возрасте от 19 до 29 лет. 
Испытуемым необходимо было решать игровую задачу IGT в рамках онлайн-эксперимента, 
выполненного на платформах Jatos и OpenSesame. В игровой задаче участнику предъявляет-
ся на экране четыре колоды карт. Испытуемый при помощи кнопок на клавиатуре, соответ-
ствующих номеру колоды карт мог выбрать одну из четырех колод, в результате чего мог 
выиграть или проиграть определенную игровую сумму. При этом две колоды характеризова-
лись высоким риском потери, а две — с низким риском. При этом выбор колод с низки рис-
ком приводил к итоговому выигрышу с большей вероятностью (Bechara, Damasio, 1994). 

Задание состояло из тренировочной, установочной и экспериментальной части. В тре-
нировочной части испытуемый знакомился с заданием на материале четырех монохромных 
колод. На выполнение тренировочной части давалось 10 проб. В установочной серии испы-
туемый выполнял задание с колодами, окрашенными в красный, желтый, синий и зеленый 
цвет (двойная разделенная контрастная тетрада цветов). В экспериментальной части испы-
туемый выполнял то же задание, но в котором варьировалось либо местоположение выиг-
рышных колод, либо их цвет. Всего четыре возможных экспериментальных группы. На вы-
полнение установочной и экспериментальной серии испытуемым давалось 50 проб. После 
каждой серии эксперимента испытуемый оценивал по шкале от 1 до 7, насколько ему нра-
вится каждая из четырех колод карт по местоположению, начиная с левой, а также каждая из 
четырех колод карт по цвету.  

Мы проанализировали динамику выбора колод с помощью однофакторного диспер-
сионного анализа с повторными измерениями по 5 этапам выполнения установочной и экс-
периментальной серии. Было выявлено, что наблюдается значимая динамика в сторону отка-
за от выбора рискованных колод к концу в обеих сериях, что говорит о наличии научения в 
обеих серии. В то же время, влияния типа экспериментальной группы и взаимодействия фак-
торов в обеих сериях не было выявлено. Было выявлено, что цветовые предпочтения не из-
меняются под влиянием установочной и экспериментальной серии. Предпочтения к место-
положению выигрышных колод наблюдается только после установочной серии эксперимен-
та. После экспериментальной серии предпочтений не наблюдается. 

Полученные результаты в целом говорят об отсутствии переноса на основе импли-
цитного научения, и указывают на выработку нового имплицитного навыка для новой зада-
чи. Эмоциональное предпочтение к местоположению выигрышных колод оказывается более 
чувствительным, чем предпочтения к окраске колод. Но при этом, при решении второй зада-
чи испытуемые отказываются от своих эмоциональных предпочтений.  
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Аннотация. Исследование включает в себя точную и расширенную репликацию экспери-
ментальных явлений, связанных с интерактивным решением задач так называемой «спичеч-
ной алгебры» из Weller, Villejoubert & Vallée-Tourangeau, 2011. В проведенных сериях раз-
личного рода экспериментов не удалось воспроизведести феномены воплощенного познания 
в рамках решения этих задач. 
 
Ключевые слова: репликация эксперимента, решение задач, инсайт, воплощенное познание, 
спичечная алгебра. 

ACCURATE AND EXTENDED REPLICATION OF 
EXPERIMENTAL PHENOMENA RELATED TO INTERACTIVE 
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Abstract. Our study included an accurate and extended replication of experimental phenomena re-
lated to the interactive problem solving of matchsticks algebra problems from Weller, Villejoubert 
& Vallée-Tourangeau, 2011. The conducted series of different types of experiments did not repli-
cate the phenomena of embodied cognition in the framework of solving these problems. 
 
Ключевые слова: replication of the experiment, problem solving, insight, embodied cognition, 
matchbox algebra 

 
Все больше разноплановых данных свидетельствует о тесной связи между моторикой 

и восприятием, моторикой и когнитивными функциями. Причем, эта связь, на объяснение 
которой претендуют теории embodied cognition (Barsalou, 2008; Prinz, 1997), обнаруживается 
в самых разных сферах: моторное научение (Taylor, Ivry, 2013), распознание движений 
(Gallese, Fadiga, Fogassi, Rizzolatti, 1996) или эмоциональных состояний другого человека 
(Zajonc, Pietromonaco, Bargh, 1982), совместные репрезентации (Loehr, Sebanz, Knoblich, 
2013), существование аффордансов – предметов или поверхностей, запускающих определен-
ные моторные действия с ними (Gibson, 1979) и др. Аналогичные явления выявлены и в про-
цессе решения некоторых мыслительных задач, когда предварительная тренировка (прай-
минг) определенных движений решателя оказывает существенное влияние на эффективность 
его решения (Werner & Raab, 2013 exp. 2; Tamura, Miwa, 2013, exp. 1). Не стали здесь исклю-
чением и те задачи, в которых движения решателя включены в процедуру решения. Для них 
получены похожие результаты (Kershaw, Ohlsson, 2004, exp. 1-3; Werner & Raab, 2013, exp. 
1). Не стали здесь исключением и те задачи, в которых движения решателя включены в про-
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цедуру решения. Для них получены похожие результаты (Kershaw, Ohlsson, 2004, exp. 1-3; 
Werner & Raab, 2013, exp. 1).  

Исследователи обосновывают разноплановые возможности внедрения моторной ак-
тивности в процесс решения задачи. Один из многообещающих вариантов был предложен в 
работе Weller, Villejoubert & Vallée-Tourangeau, 2011. В ней авторы разрабатывают интерак-
тивное решение задачи: в ходе эксперимента испытуемые могут взаимодействовать с реаль-
ными предметами («3D репрезентацией задачи»). Это, по мнению цитируемых авторов, 
обеспечивает глубокое внедрение движений в процесс решения задачи. Проведенные экспе-
рименты показывают, что как для задач спичечной алгебры (Weller, Villejoubert & Vallée-
Tourangeau, 2011), так и для других типов задач (Vallée-Tourangeau et al., 2014) интерактив-
ное решение обычно приводит к увеличению успешности решения. Так, подобный результат 
был получен Weller и коллегами для трех из четырех задач спичечной алгебры, заимствован-
ных из Knoblich et al., 1999. 

Мы осуществили несколько вариантов репликации этого эксперимента. Точная репли-
кация цитированного эксперимента позволила убедиться в невоспроизводимости феноменов, 
полученных в работе (Weller, Villejoubert & Vallée-Tourangeau, 2011), т.е. показать, что с по-
мощью одной и той же экспериментальной манипуляции нельзя повысить эффективность 
решения разных по своим источникам сложности задач.  

Расширенная репликация эксперимента позволила сравнить интерактивное решение с 
другими вариантами решения задач спичечной алгебры. Помимо «бумажного» решения за-
дач, предполагающего минимальное количество движений, были созданы условия с разной 
степенью моторной активности решателя. Подобная экспериментальная манипуляция была 
нацелена на сравнение успешности решения в нескольких условиях, провоцирующих разное 
количество движений решателя.  

Кроме того, феномены воплощенного познания, обнаруженные в обсуждаемой работе, 
допускают возможность репликации в ином контексте. В последние годы получили широкое 
распространение технологии виртуальной реальности, позволяющие имитировать сенсомо-
торные репрезентации различных предметных ситуаций и провоцирующие активное поведе-
ние человека в виртуальном окружении. Расширенная репликация обсуждаемого эксперимента 
в подобных условиях позволила оценить эффективность интерактивного решения при отсут-
ствии реальных физических движений решателя, но при наличии их виртуальных субститутов 
(т.е. в условиях включения в процесс решения «псевдовоплощенного» познания).  

Во всех перечисленных условиях реплицировать феномены, полученные в работе 
Weller, Villejoubert & Vallée-Tourangeau, 2011, не удалось. 

ВЛИЯНИЕ СТЕПЕНИ ВЫРАЖЕННОСТИ 
АРТИКУЛЯТОРНОГО ПАТТЕРНА НА ПРИНЯТИЕ 

ЛЕКСИЧЕСКОГО РЕШЕНИЯ1 
Чистопольская А.В., Илюшичев В.Д. 

Ярославский государственный университет им. П.Г. Демидова (г. Ярославль) 
E-mail: chistosasha@mail.ru 

Введение: В контексте воплощённого познания (Francisco J. Varela, Thompson E., 
Rosch E. 1991) большую популярность получили исследования речи, но, несмотря на это, 
основная работа ведётся лишь с высокоуровневыми процессами, такими, как, например, 
воплощённость абстракций (Casasanto, 2009) и обучение значению слов (Жукова A.A., 2015). 
Однако, более фундаментальным аспектам практически не уделяется внимания. Нас 
заинтересовала роль механизмов подражания в выборе буквы в слове с пропуском. Согласно 

                                                 
1 Исследование выполнено в рамках проекта МК-70.2019.6. 
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теории минимальной нейронной архитектуры подражания, каждому действию свойственен 
индивидуальный рисунок активации (Iacoboni, 2005). Так, мы считаем, что стимуляция 
соответствующего паттерна за счёт подражания позиции губ и языка будет способствовать 
выбору слова, определяемому выбором буквы, произношение которой сопровождается 
этими позициями. 

Цель: В нашем исследовании мы изучали связь сенсомоторного опыта, 
задействованного в речи, с дополнением слова до основы. 

Общая гипотеза: Степень выраженности артикуляторного паттерна будет влиять на 
успешность решения. 

Частная гипотеза: Задания для звуков с выраженным артикуляторным паттерном 
будут решаться успешнее. 

Независимая переменная: Степень выраженности артикуляторного паттерна. 
Зависимая переменная: Успешность решения лексического задания. 
Методика: Испытуемым предлагалось выполнить два вида заданий: повторить 

позицию губ и языка на предъявленном фото и заполнить пропуск в слове. Слова были 
поделены на две группы. В основной группе были слова, с выбором о и я/и/ы т.к. у этих 
звуков наиболее выраженный артикуляторный паттерн, что представляет для нас больший 
интерес, в дополнительной группе были слова с выбором гласная/согласная, 
согласная/согласная, у этих слов паттерн выражен слабо. В начале эксперимента 
испытуемым сообщалось, что они принимают участие в исследовании на распределение 
внимания для того, чтобы пресечь возможность формирования метакогнитивных стратегий 
решения. Каждый испытуемый получал 17 пар заданий и дополнительно проходил опрос, 
призванный установить, нашёл ли испытуемый связь между заданиями.  

Выборка: В исследовании приняли участие 85 человек (66 женщин, 19 мужчин), 
средний возраст 19,5 лет. Испытуемые получали одинаковые слова, но разные задания на 
подражание.  

Результаты и обсуждение: Нас интересовали по три критерия: количество 
правильных в целом, соотношение правильных ответов для пар слов в группах, понимание 
испытуемыми задач исследования на основе опроса. По первому критерию в первой группе 
для основных слов правильные ответы давались в 59,24% случаев, для дополнительных в 
46,51%. Похожие результаты получились и во второй группе, там правильные ответы для 
основных слов давались в 56,34% заданий, дополнительные слова дополнялись верно в 
35,71%. Получены статистически значимые результаты по степени совпадения выбора буквы 
в лексическом задании и артикуляторного паттерна в группах с выраженным и 
невыраженным артикуляторным паттерном: χ2=40,12; p=0,000. Анализ по второму критерию 
показал, что в каждой паре слов, вне зависимости от группы один из вариантов выбирается 
намного чаще. Такие расхождения могут быть объяснены разной частотой встречаемости 
слов в речи.По результатам опроса можем сказать, что связь между заданиями поняли 15 
испытуемых в первой группе и 9 испытуемых во второй. 

Выводы: В результате выдвинутые нами гипотезы были подтверждены, что 
позволяет сделать вывод о существовании связи между решением лексических задач и 
механизмами подражания. В будущем, могут быть важны скорость и нейрофизиологические 
корреляции процесса решения. 
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КОГНИТИВНОЕ РАЗВИТИЕ И ТВОРЧЕСТВО 

КОГНИТИВНЫЕ ФАКТОРЫ УСПЕШНОСТИ АДАПТАЦИИ 
ПРИ ПЕРЕХОДЕ ИЗ ДЕТСКОГО САДА В ШКОЛУ 

У ДЕТЕЙ С ОВЗ 

Виленская Г.А. 

ФГБУН Институт психологии РАН (г. Москва) 
E-mail: vga2001@mail.ru 

Переход из детского сада в школу является сложным периодом для любого ребенка, 
особенно для детей с ОВЗ, в силу их психологических особенностей. Среди наиболее частых 
проблем у детей с ОВЗ отмечаются сложности недостаток знаний, трудности при выполне-
нии мыслительных операций, проблемы с концентрацией внимания, импульсивностью, по-
вышенная тревожность, трудности социального взаимодействия (Безруких, 2009, Morrison, 
Cosden, 1997). 

В настоящем исследовании мы хотим представить описание адаптации к школе 5 де-
тей, которых мы наблюдали в детском саду (д/с) и затем в 1 классе общеобразовательной 
школы. Мы предполагаем, что более высокий вербальный интеллект и контроль поведения 
будут способствовать лучшей адаптации к школе. 

Для оценки уровня интеллекта детей применялся детский вариант теста Векслера (в 
обоих срезах). Для оценки контроля поведения использовались в обоих срезах «Тест детской 
тревожности» Теммл-Дорки-Амен; в д/с методика «День-Ночь», в школе методика «Да-Нет». 

Адаптация детей к школе оценивалась при помощи анкеты для школьного психолога 
(Виленская, 2019). 

Дети, участвовавшие в исследовании, были частью большой выборки, и мы останови-
лись на них в силу лонгитюдного характера наблюдения. Их было 5 человек (3 мальчика, 2 
девочки), возраст в д/с: 5лет 11мес. — 6 лет 9мес., в школе 7лет 6 мес. — 7 лет 8 мес. Все 
обучались по различным программам для детей с ОВЗ, 2 девочки и 1 мальчик в общеобразо-
вательном классе, 2 мальчика — в коррекционном. 

При оценке интеллекта в д/с у всех детей вербальный ментальный возраст серьезно 
отставал от хронологического (на 12 мес. у девочек, 17–46 мес. у мальчиков), невербальный 
ментальный возраст был ближе к хронологическому, а у одного мальчика даже его превы-
шал. В школе у этого мальчика был диагностирован высокий интеллект. У остальных детей в 
школе интеллект оставался в пределах нормы или сниженной нормы, дисбаланс вербального 
и невербального интеллекта сохранился. 

Дети имели высокие оценки общей адаптации к школе и адаптации к детям и взрослым, 
т.е. социальная адаптация у них прошла успешно, хотя в литературе часто отмечаются про-
блемы у детей с ОВЗ именно в этой области. В области адаптации к поведению высокие оцен-
ки имеют девочки, а мальчики, напротив, почти не адаптированы, т.е. их поведение за преде-
лами непосредственного социального взаимодействия со взрослым или ребенком слабо под-
чиняется школьным правилам. Оценки адаптации к школьной программе, фактически отра-
жающие успеваемость, довольно разнообразны и находятся в средней зоне, а у одной девочки 
даже отражают слабую адаптированность, т.е. неуспеваемость. Однако все эти дети обучаются 
по разным программам и в разных условиях, и сравнивать напрямую эти оценки сложно. 

Подтвердилось предположение, что адаптация к программе и адаптация в поведении 
связана с вербальным интеллектом, однако неуспешность одной из девочек в освоении про-
граммы и весьма умеренная успешность мальчика с высоким интеллектом предполагает на-
личие других факторов, вносящих вклад в адаптацию. Одним из таких факторов может быть 
контроль поведения, а именно контроль импульсивности, как составляющая когнитивного 
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контроля. У мальчика контроль импульсивности был низок и в д\с и в школе, у девочки в д\с 
был на уровне типично развивающихся детей, в школе ухудшился, но у нее единственной из 
детей наблюдалась и высокая тревожность в обоих срезах.  

Предположение о значимой роли не только интеллекта, но и контроля поведении в 
адаптации получило подтверждение в лонгитюдном наблюдении. 
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Модель психического — это способность приписывать и распознавать ментальные 
состояния других людей, чтобы предсказывать и объяснять их поведение. В последние годы 
интерес исследователей все больше смещается к изучению индивидуальных различий моде-
ли психического в детском возрасте (Slaughter, Repacholi, 2003). 

Исследования развития понимания ментального мира других людей в младшем 
школьном и подростковом возрасте показывают, что развитие модели психического корре-
лирует с коммуникативными навыками, которые дети демонстрируют в повседневном обще-
нии в школе (по оценке учителей) (De Rosnay et al., 2014). В лонгитюдном исследовании раз-
вития модели психического, просоциального поведения, оцененного учителями и рейтинга 
сверстников у детей 5–7 лет, было обнаружено непрямое влияния понимания эмоций и не-
верных мнений на улучшение социальных взаимоотношений со сверстниками через развитие 
просоциального поведения (Caputi et al., 2012). 

Таким образом, возникает вопрос: действительно ли, что те дети, которых учителя 
оценивают как успешных собеседников, хорошо понимающих ментальные состояния других 
людей и прогнозирующих их поведение так же успешно справляются с тестами на распозна-
вание эмоций и понимание неверных мнений в младшем школьном возрасте? В своем иссле-
довании мы сосредоточились на изучении индивидуальных различий модели психического 
детей младшего школьного возраста в связи с их социально-эмоциональной компетентно-
стью, оцененной педагогами. 

В исследовании приняли участие 49 детей 7–8 лет. Для оценки распознавания мен-
тальных состояний использовался тест «Понимание ментальных состояний человека по вы-
ражению глаз» (Baron-Cohen et al., 2001), а для оценки развития модели психического — за-
дачи на понимание неверных мнений в ситуациях недоразумения. Для оценки уровня соци-
ально-эмоциональной компетентности детей педагогами был разработан опросник, состоя-
щий из 15 утверждений, направленных на оценку: распознавания и понимания эмоций; по-
нимания ментальных состояний других людей; понимания обмана, неверных мнений в соци-
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альных ситуациях; эмпатии, просоциального поведения, понимания морально-нравственных 
норм и правил; развития социально-коммуникативных навыков. 

Результаты корреляционного анализа показали связи между успешностью распозна-
вания детьми ментальных состояний по выражению глаз и оценкой педагогов понимания 
детьми причин сложных эмоций (гордость, стыд, вина) и умением контролировать свои эмо-
ции (r=0,301, p=0,036 и r=0,441, p=0,002). Также обнаружена связь понимания детьми невер-
ных мнений в ситуации недоразумения и понимания того, что эмоции людей по отношению 
к одному и тому же объекту или событию могут различаться (по оценке учителей (r=0,383, 
p=0,007)). 

Таким образом, индивидуальные различия в развитии модели психического, включая 
понимание ментальных состояний по внешним проявлениям и понимание неверных мнений, 
по всей видимости, определяют специфику проявления социально-эмоциональной компе-
тентности в младшем школьном возрасте. 
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Дружба — явление крайне значимое в человеческой жизни и совершенно недостаточ-
но изученное в психологии. Возможно дружбу, как и любовь, можно рассматривать как один 
из типов творчества, поскольку «творчество — в самом широком смысле — есть взаимодей-
ствие, ведущее к развитию» (Пономарев, 1976, с.18). В 70-е годы ХХ века только 11% девя-
тиклассников указывали, что имеют четверых и более друзей, более четверти имели только 
по одному другу (Кон, 2005). Мониторинг ВЦИОМ в 1995 г. (Голов, 1995) показал, что ко-
личество друзей у молодежи в среднем выросло — у 37% опрошенных было более 5 друзей, 
у 42% — от 2 до 4, и один друг только у 9%. В настоящее время многие пользователи соци-
альных сетей называют «друзьями» сотни и тысячи человек, с большинством из которых они 
даже не знакомы. 

Нашим респондентам были предложены следующие методики: анкета с вопросами о 
поведении в социальных сетях; шкалы самооценки реальной и идеальной привлекательно-
сти, общительности и количества друзей; шкала психологического благополучия К. Рифф; 
опросник социальной поддержки SOZU-22; опросники Т. Элерса на мотивацию успеха и из-
бегание неудач. 

                                                 
1 Исследование выполнено по Госзаданию № 0159-2020-0004. 
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Участники исследования были разделены на 2 группы по количеству людей, назван-
ных он-лайн «друзьями»: у вошедших в 1-ю группу ≤200 друзей (среднее — 97,6), у 2-й 
группы — >200 друзей (среднее — 567,9). При сравнении результатов между группами об-
наружены значимые различия. Представители 2-й группы имеют большее количество друзей 
в реальной жизни, считают себя более общительными, при в среднем одинаковом количестве 
фотографий, выкладываемых в сеть, они в несколько раз чаще просматривают отзывы на них 
(у 1-й группы в среднем 1 фотография в месяц и 4,6 просмотров, у 2-й — 1,38 и 27,75 соот-
ветственно). По шкалам психологического благополучия у них значимо выше результаты по 
Положительным отношениям с окружающими, Личностному росту и Целям в жизни. Однако 
такой позитивный результат разрушается противоположными данными по методике Элерса 
— именно во 2-й группе выше мотивация избегания неудачи (р<0,01) и несколько ниже мо-
тивация успеха. Они также ниже оценивают свою внешность, а расхождение между реальной 
и идеальной привлекательностью у них больше. Для прояснения этого противоречия был 
выполнен корреляционный анализ по группам.  

Оказалось, что во 2-й группе почти все шкалы психологического благополучия (кроме 
автономии) связаны с социальной поддержкой (<0,01), которая в свою очередь коррелирует с 
количеством друзей в реальной жизни. При этом, чем выше показатели благополучия, чем 
больше друзей, тем меньше выражена мотивация избегания неудачи. Иная корреляционная 
структура наблюдается в группе людей с ограниченным числом «друзей» в социальных се-
тях. У них не выявлено такого количества связей между благополучием и социальной под-
держкой, а обнаруженная связь между Удовлетворенностью социальной поддержкой и Лич-
ностным ростом имеет отрицательный знак. В то же время психологическое благополучие 
(автономия, личностный рост и цели в жизни) у этой группы связаны с мотивацией успеха. 

Вывод: выявлены различия в характеристиках женщин, с разным количеством «дру-
зей» в социальных сетях. Те, для кого психологическое благополучие в большей степени оп-
ределяется взаимодействием с окружающими, включают в свою сеть больше контактов, ча-
ще просматривают их отклики, но при этом склонны к избеганию неудач. Представители 1-й 
группы менее зависимы от окружающих, они более позитивно оценивают свою внешность, а 
их благополучие связано с достижением успеха. 
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«ТВОРЧЕСКОЕ РАЗВИТИЕ» 

Покацкая Е.И. 

Восточно-Сибирский государственный институт культуры (г. Улан-Удэ) 
E-mail: pokatskajal@mail.ru 

Термин «творческое развитие» часто встречается в названиях психологических и пси-
холого-педагогических исследований, но для четкого определения данного понятия необхо-
димо определение места искомой дефиниции в ряду смежных понятий. Фундаментом в по-
нимании творчества является проблема способностей человека, поэтому в первую очередь 
обратимся к этой категории. В.Д. Шадриков определяет способности, как «свойства функ-
циональных систем, реализующих отдельные психические функции, имеющие индивидуаль-
ную меру выраженности и проявляющиеся в качественном своеобразии освоения и реализа-
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ции деятельности» (Шадриков, 1997). Автор упоминает способности творчества, которые 
отличает от способностей исполнения, которые реализуются при выполнении освоенной дея-
тельности, могут обеспечивать высокий уровень мастерства, но подчинены освоенному спо-
собу выполнения деятельности. Для раскрытия способностей творчества, напротив, требу-
ются свобода в формах реализации деятельности и стремление выйти за границы и оковы 
внешнего мира; процессу творения содействует духовность человека, которая проявляется в 
способности познавать действительность через переживания и замечать явления, на которые 
обыкновенные люди внимания не обращают.  

Из трудов Я.А. Пономарева (Пономарев, 1976) нам известно, что творческая деятель-
ность необязательно задумывается таковой, но в процессе ее реализации она может приобре-
сти статус творческой в связи с появлением побочного продукта, который, в отличие от пря-
мого продукта, получается помимо поставленной цели и неосознаваемый. Поэтому творче-
ские способности должны обеспечивать чувствительность к незапланированным результатам 
своей деятельности. Творческие способности позволяют видеть в предмете нечто новое и 
осуществлять продуктивную деятельность за рамками требований, то есть обеспечивают не 
столько успешное решение задач деятельности, сколько их порождение. Самостоятельная, 
не стимулированная извне постановка проблемы исследована Д.Б. Богоявленской (Богояв-
ленская, 1997), инициативным действиям посвящены исследования Л.М. Попова (Попов, 
2006). Близкое по смыслу понимание мы встречаем также в статье Н. Роджерс, которая пи-
шет о «способности обнаруживать новые решения проблем или обнаружение новых спосо-
бов выражения» (Роджерс, 1990). Это тесно связывает творческие способности с понятием 
творческий потенциал, который означает готовность личности к самореализации в творче-
ской деятельности (Горовая, Петрова, 2013). Эта связь способностей с творческим потенциа-
лом уже подчеркивалась в психологических исследованиях (Моляко, 1994).  

Вышесказанное отсылает нас к одаренности — стремлении и способности человека 
реализовать свой уникальный творческий потенциал. И здесь мы подходим к уже имеющему 
определению творческого развития, которое косвенно дано в концепции творческой одаренно-
сти: творческое развитие личности — это процесс реализации одаренности (Матюшкин, 1989).  

Состояние реализации творческого потенциала личности в психологических исследо-
ваниях также рассматривается как ее творческая активность, при этом творческая деятель-
ность является формой ее протекания (Варданян, 2016). Автор отмечает, что творческая дея-
тельность проявляется тогда, когда выдвигается творческая задача, то есть когда есть цель 
создания чего-то нового, а также прилагаются усилия по ее достижению. Но мы должны 
учитывать, что факт постановки творческой задачи не гарантирует ее успешное решение, по-
этому в качестве проявления творческой активности предлагаем рассматривать и порожде-
ние творческой задачи, и процесс достижения творческого результата. 

Таким образом, мы подошли к следующим выводам: 
 творческие способности являются признаком одаренности и определяют творче-

ский потенциал личности; 
 творческие способности запускают творческую активность личности; 
 формой протекания творческой активности личности является творческая дея-

тельность; 
 в творческой деятельности происходит реализация творческого потенциала лич-

ности; 
 процесс реализации творческого потенциала личности есть ее творческое разви-

тие.  
Следовательно, мы можем определить творческое развитие как творческую актив-

ность личности в процессе реализации творческого потенциала в условиях творческой дея-
тельности. 

 



134 

Список литературы 

1. Варданян В.А. Творческая активность в системе развития креативности личности // Проблемы творче-
ского развития личности в системе образования : сб. статей по материалам III Всерос. науч.-практ. 
семинара, Москва, 31 марта 2016. г. / сост. А.В. Криницына. М.: ИХОиК РАО, 2016. С. 25–31. 

2. Горовая В.И., Петрова Н.Ф. Творческий потенциал личности и его развитие // Вестник ГУУ. 2013. 
№11. С. 136–139. 

3. Матюшкин А.М. Концепция творческой одаренности // Вопросы психологии. 1989. №6. С. 29–33.  
4. Моляко В.А. Проблемы психологии творчества и разработка подхода к изучению одаренности // Во-

просы психологии. 1994. № 5. С. 86–95. 
5. Пономарева Я.А. Психология творчества. М.: Наука, 1976. 302 с. 
6. Попов Л.М. Феномены творчества в психологической организации человека как субъекта развития и 

саморазвития // Психология творчества: школа Я.А. Пономарева / Под ред. Д.В. Ушакова. М.: Ин-т 
психологии РАН, 2006. С. 480–428.  

7. Роджерс Н. Творчество как усиление себя //Вопросы психологии. 1990. №1. С. 164–168.  
8. Шадриков В.Д. Способности человека. М.: Ин-т практ. психологии, Воронеж: НПО МОДЭК, 1997. 288 с. 

РАЗВИТИЕ КОГНИТИВНЫХ СПОСОБНОСТЕЙ МОЛОДЕЖИ 

Светличная Л.В. 

Российский университет транспорта (МИИТ) (г. Москва) 
E-mail: laswetl@mail.ru 

Изучение и диагностика когнитивного развития представляет огромный интерес и 
перспективу для практических исследований. Когнитивные способности эффективно реали-
зуют функции познания и отражения объективного мира благодаря психическим процессам 
(Пономарев, 2010). Несмотря на то, что целостная система функций развивается в процессе 
онтогенеза, соотношение функций меняется в различные возрастные периоды. Важно про-
следить, как именно развиваются когнитивные способности в разных возрастах, особенно у 
молодежи, поскольку в этом возрасте происходит выбор профессии, своего дальнейшего 
места в жизни, обучение в вузе.  

В исследовании когнитивных способностей приняли участие студенты московских 
вузов в возрасте от 17 до 21 года в количестве пятисот человек. Для исследования воспри-
ятия, памяти, мышления была проведена диагностика по следующим тестам: «Непроизволь-
ное запоминание слов», «Произвольное запоминание слов», «Зрительная произвольная па-
мять» для определения объема произвольной кратковременной слуховой и зрительной памя-
ти (Черемошкина, 2009). Тест «Узнавание фигур» — для оценки зрительного произвольного 
восприятия. Тесты «Исключение лишнего», «Сложные аналогии» направленные на опреде-
ление способности к обобщению, образного, логического мышления.  

Полученные в ходе диагностики когнитивных способностей данные подверглись ма-
тематико-статистической обработке. Благодаря полученным среднеарифметическим резуль-
татам можно судить о некоторой неравномерности: уровень развития когнитивных способ-
ностей молодежи составил 4,1 балла по пятибалльной шкале, уровень развития когнитивных 
способностей людей старшего возраста (от 22 до 30 лет) — 3,9 балла, младшего возраста (от 
12 до 16 лет) — 3,5 балла. Для каждой возрастной группы тестирование и обработка резуль-
татов производились отдельно (в исследовании также участвовали школьники московских 
школ в количестве 174 человека, и 337 взрослых людей). Видим, что к 17–21 годам уровень 
когнитивных способностей повышается и в дальнейшем остается на данном уровне. 

Изучая развитие когнитивных способностей молодых людей, можно отметить, что 
изучаемые компоненты когнитивных способностей (память, восприятие, мышление) в этом 
возрасте тесно взаимосвязаны между собой. У молодежи 17–21 года было выявлено трина-
дцать положительно значимых корреляционных взаимосвязей из пятнадцати возможных. 
Для сравнения — в дальнейшем, в возрасте от 22 до 30 лет, было получено девять положи-
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тельно значимых взаимосвязей из двадцати семи возможных, в возрасте от 12 до 16 лет — 
девять положительных корреляционных взаимосвязей из пятнадцати возможных. Наиболь-
шее число взаимосвязей у людей от 17 до 21 года получил компонент «восприятие» — де-
сять из десяти возможных. В возрасте от 22 до 30 лет положительных взаимосвязей у компо-
нента «восприятие» насчитывается восемь из восемнадцати возможных, в возрасте от 12 до 
16 лет — шесть из десяти возможных. Отрицательно значимых корреляционных взаимосвя-
зей обнаружено не было. 

Наличие положительных корреляционных взаимосвязей и отсутствие отрицательных 
говорит о том, что возрастной период от 17 до 21 года может являться сензитивным для воз-
никновения взаимосвязей между компонентами способностей, то есть имеющим оптималь-
ное сочетание необходимых условий для возникновения и развития определенных психиче-
ских процессов и заданных свойств (Выготский, 1983). Представляется вероятным, что на 
полученные результаты могут оказывать влияние возрастные кризисы. Результаты корреля-
ционного анализа, проведенного между компонентами когнитивных способностей, позволя-
ет предположить наличие межфункциональных связей. Проявление и исчезновение корреля-
ционных взаимосвязей допустимо также объяснить неравномерностью психического разви-
тия людей разных возрастных групп. Способности возникают благодаря устойчивым реф-
лекторным объединениям, системам, для которых свойственны новые специальные качества 
(Леонтьев, 1959). Вероятно, появление корреляционных взаимосвязей между компонентами 
когнитивных способностей в целом оказывает влияние на дальнейшее развитие способно-
стей молодежи.  
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НА ЕГО ПЕРЕНОС: СРАВНЕНИЕ ВЗРОСЛЫХ И ДЕТЕЙ 

МЛАДШЕГО ШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА1 
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Как язык влияет на невербальные когнитивные процессы? Исследования демонстри-
руют существование такого влияния, которое проявляется в ряде эффектов — например, лю-
дям легче запоминать и категоризовать объекты, у которых есть названия (De Brigard, Brady, 
Ruzic, & Schacter, 2017; Lupyan, 2008). В настоящем исследовании мы стремились показать, 
что это влияние проявляется не только через использование вербальных знаков, но и через 
вербализацию как проговаривание элемента задачи вслух. Мы предположили, что вербали-
зация правил задач поможет и взрослым, и детям быстрее распознавать эти правила во время 
решения задач с другой структурой. Мы провели эксперимент, в котором приняло участие 
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две выборки испытуемых — взрослые (N=57,80% — женщины, M=19,5 лет, SD=1,24) и дети 
(N=32,50% — девочки, M — 8,25 лет, SD=0,585) — ученики начальных классов. Материалы 
эксперимента созданы на основе задач Бонгарда (Бонгард, 1967). Задачи состоят из двух 
групп геометрических изображений, которые разделены на группы на основе одного призна-
ка (например, по количеству углов: треугольные фигуры — четырехугольные фигуры). В 
каждой задаче содержался свой признак. Решение задачи заключается в том, чтобы найти 
этот признак. На первом этапе эксперимента участники решали несколько таких задач 
(взрослые — 18 задач, дети — 12). Участники из группы вербализация проговаривали най-
денное решение задачи вслух в виде правила, и затем приступали к решению следующей за-
дачи, тогда как участников из контрольной группы просили находить правила для всех задач 
«про себя». На втором этапе эксперимента мы использовали задачи на те же самые правила, 
но содержащие новые примеры изображений, а также несколько задач, с которыми участни-
ки не встречались на первом этапе. Теперь участники видели группы изображений и еще од-
но изображение, расположенное между группами, и им нужно было как можно быстрее от-
ветить, к какой группе оно относится. После каждого ответа участники получали обратную 
связь о правильности решения задачи. Мы сравнивали участников из двух групп по правиль-
ности и среднему времени решения задач на втором этапе. Результаты показали, что участ-
ники из двух групп решали правильно примерно одинаковое количество задач, как во взрос-
лой, так и в детской выборке. Мы также обнаружили, что взрослые из группы вербализация 
решали задачи в среднем быстрее, чем взрослые из контрольной группы, в то время как дети 
из разных групп не различались между собой по скорости решения задач. Таким образом, 
наша гипотеза подтвердилась частично - проговаривание индуктивных правил задач помога-
ло испытуемым быстрее распознать правила на втором этапе исследования, и, как следствие, 
быстрее решать задачи (относить изображения к правильной группе). Этот эффект был обна-
ружен только у взрослых, но не у детей, что дает основания предполагать существование 
возрастных различий проявления эффекта вербализации. 
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МОДЕЛИРОВАНИЕ ИНДИВИДУАЛЬНЫХ РАЗЛИЧИЙ 
В ИССЛЕДОВАНИЯХ КОГНИТИВНОГО РАЗВИТИЯ1 
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Обучение категориям и формирование понятий является одной из самых обсуждае-
мых тем в исследованиях когнитивного развития. Результатом продолжительного внимания 
к этой теме стало не только появление большого количества теорий и экспериментальных 
исследований, но и разнообразие вычислительных моделей, формализующих накопленные 
знания. Одни модели описывают гипотетические системы и процессы, задействованные в 
категориальном научении (см. обзор: Kruschke, 2008). Другие — фокусируются на вычисли-
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137 

тельных задачах, которые когнитивная система должна решить для оптимального обучения 
категориям в условиях неопределенности (например, Griffiths et al., 2011; Lee, 2018).  

В последнее время в исследованиях все чаще поднимается проблема индивидуальных 
различий в стратегиях обучения, которые систематически влияют на поведение и относи-
тельно устойчивы во времени (McDaniel et al., 2014; Little, McDaniel, 2015; Roebuck, Lupyan, 
2018). Подбор параметров на индивидуальном уровне дает возможность улучшить соответ-
ствие модели и данных, однако требует большего количества наблюдений, а также не всегда 
сопровождается содержательной интерпретацией. Эта проблема решается введением допол-
нительных интерпретируемых параметров, отвечающих за индивидуальные признаки реле-
вантные исследовательской проблеме, либо с помощью выделения подгрупп участников и 
подбора параметров модели отдельно для каждой группы.  

В докладе будут рассмотрены варианты учета индивидуальных различий на примере 
моделей COVIS и ALCOVE, а также представлены некоторые из существующих решений в 
рамках байесовского подхода к моделированию процессов категоризации.  
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ПОНИМАНИЕ ЮМОРА И МОДЕЛЬ ПСИХИЧЕСКОГО 
У ДЕТЕЙ ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 
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E-mail: ulanovaaj@ipran.ru 

Исследование посвящено изучению взаимосвязи между становлением понимания 
юмора и модели психического — системы ментальных репрезентаций о психических фено-
менах (знаниях, эмоциях, намерениях и пр.), развивающейся на протяжении всей жизни и 
особенно интенсивно в детском возрасте (Сергиенко и др., 2009). Важным шагом в понима-
нии юмора является возможность воспринимать ложную информацию, как шутку, что сви-
детельствует о том, что ребенок не только понимает неправду, т.е. противоречивость проис-
ходящего, но и способен к оценке прагматических целей собеседника. По имеющимся дан-
ным становление этой способности начинается около 15 месяцев (Hoika, Wang, 2011) и ак-
тивно развивается вплоть до шести лет (Leekam, 1991). Модель психического рассматривает-
ся нами как ментальное основание, позволяющее отделить свой и чужой ментальный опыт, и 
объяснить когнитивные механизмы юмора (Уланова, 2019).  

В проведенном исследовании приняли участие 40 детей 4–6 лет. Для оценки понима-
ния юмора были разработаны задачи, направленные на оценку двух аспектов — когнитивно-
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го и эмоционального. Изучалось понимание вербальных шуток в виде детских анекдотов, 
предъявляемых участникам устно с сопровождением иллюстрации. Пример анекдота: 

Воспитательница в детском саду натягивает колготки на девочку. 
— Вот видишь, Катенька, пришлось постараться, зато какая красота получилась! 
Девочка смотрит на себя и говорит: 
— Да, красивые у Маши колготки, жалко, что она без них ушла. 
Оценка эмоционального аспекта предполагала понимание комичности события с точ-

ки зрения ребенка и его обоснование, а когнитивного — объяснение мотивов поведения пер-
сонажа, уточнение его ментального образа события и представлений ребенка о типичности 
происходящего. Для оценки модели психического была использована батарея задач, разрабо-
танная Т. Хетчинс с коллегами (T. Hutchins et al., 2008) и переведенная и адаптированная для 
русскоязычной выборки сотрудниками Института психологии РАН. 

Полученная в результате анализа динамика прироста эмоционального и когнитивного 
компонентов юмора с возрастом позволяет говорить о том, что когнитивные аспекты, зало-
женные в шутках примерно в равной степени доступны детям двух возрастных групп, однако 
эмоциональное понимание старшие дети демонтировали значимо чаще. Несоответствия, за-
ложенные в шутках, чаще оценивались четырехлетними детьми как ошибочные («несмешно, 
потому что герой ошибся»), а шестилетними как смешные. В младшей группе понимание 
когнитивного компонента преобладало над эмоциональным, что может говорить о букваль-
ном восприятии информации.  

Корреляционный анализ показал согласованность в развитии модели психического и 
понимании юмора: более тесная связь выявлена в случае когнитивного компонента юмора 
(r=0,401, при p=0,011), в случае эмоционального — на уровне тенденции (r=0,286, при 
p=0,077). Разделение выборки по уровню модели психического позволило описать характер 
развития понимания когнитивного компонента юмора: при рассмотрении среднего балла ре-
зультаты групп детей с низким и средним уровнем модели психического очень близки, а 
прирост обнаруживается при переходе к высокому уровню. В случае эмоционального ком-
понента юмора средние показатели постепенно увеличиваются от низкого к высокому уров-
ню модели психического. Данный результат позволяет предположить, что понимание психи-
ческого выступает как одно из когнитивных условий восприятия юмора и на более высоком 
уровне становления поддерживает успешность его понимания, при этом низкий уровень раз-
вития модели психического может ограничивать эмоциональную оценку юмора. 
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Cognitive abilities are related to academic success and well being. Intelligence tests and 
domain specific olympiads are popular methods for assessing cognitive performance, however, the-
se methods have been criticized for relying heavily on background knowledge and formal school-
ing. Psychologists have been interested in identifying culture-fair methods of measuring cognitive 
abilities, focusing on core cognitive constructs such as working memory and mental attention. The-
oretically, I consider mental attention as the maturational component of working memory. Tasks 
that assess mental attentional capacity have multiple levels of difficulty and a constant executive 
task goal that is taught to the children; thus performance on the tasks do not rely on background 
knowledge, rendering them suitable for use with individuals with variable performance. In this 
presentation I will discuss behavioural results obtained from schools in Toronto and Moscow. Im-
plications to developmental cognitive science and education will be considered. 

FUNCTIONAL MRI STUDY OF WORKING MEMORY 
DEVELOPMENT IN SCHOOL-AGED CHILDREN2 

Faber A.1, Arsalidou M.1,2 

1 National Research University Higher School of Economics (Moscow, Russia) 
2 York University (Toronto, Canada) 

E-mail: an6rei.faber@gmail.com 

Working memory is involved in many cognitive processes, and it is essential in problem 
solving, manipulating temporary information and decision making. Mental attention is considered 
as the maturational component of working memory, and mental attention capacity corresponds to 
the amount of information that a person can simultaneously hold and process (Arsalidou et al., 
2010). Functional neuroimaging studies with adults show that prefrontal and parietal regions under-
lie function of mental attention (Owen et al., 2005; Yaple et al., 2018). Critically little is known 
about the brain correlates of mental attentional capacity in children. In this study we examined brain 
correlates of mental attention with functional neuroimaging in school-aged children (12-16 years). 
Results show significant activation in frontoparietal brain regions, which is consistent with the liter-
ature. In addition, we found activation in insular cortex, which is not common for studies with 
adults. Understanding of neurobiological mechanisms underlying development of mental attentional 
capacity can inform educational practices and improve personalized teaching for children. 
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Введение в учебный процесс проектной деятельности студентов делает актуальным 
изучение условий оптимизации этой деятельности. Проектная деятельность студентов обна-
руживает большой диапазон вариаций ее исполнения: у одних студентов происходит восхо-
ждение от учебного проекта к стартапу, у других наблюдается несостоятельность при вы-
полнении этой деятельности. Чтобы мотивировать одаренных студентов на высокий уровень 
проекта, одновременно давать возможность успешного выполнения проекта студентам с не-
высоким уровнем готовности, необходим прогноз успешности деятельности на основе их 
индивидуальных особенностей. 

Цель исследования — разработать и апробировать валидный метод прогноза эффек-
тивности проектной деятельности на основе диагностики комплекса динамических и струк-
турных психических свойств субъектов с помощью нейросетевых технологий. Исследование 
выполняется в русле изучения творческого и инновационного лидерства, моделирования ак-
тивности субъектов в инновационной деятельности, креативности и стрессоустойчивости в 
критических ситуациях (Грязева-Добшинская, 2010; Грязева-Добшинская, Дмитриева, 2016; 
Грязева-Добшинская, Дмитриева, Коробова, 2018; Dmitrieva, Korobova, Kochkina 2020). 

Выборка: 56 человек (студентов технических и гуманитарных специальностей), диф-
ференцированных на 3 подгруппы по объективному критерию оценки успешности проект-
ной деятельности (максимум 100 баллов). 

Дизайн исследования. Проводилась психологическая диагностика структурных 
свойств субьектов и выявлялись особенности их динамических свойств по 7-ми замерам 
нейроактивации на разных этапах выполнения проекта: выбор темы проекта, специфики вы-
полнения, презентация и развернутая оценка. 

Психологические методики. «Активациометр АЦ-9К» Ю.А. Цагарелли для диагно-
стики типологических и динамических характеристик нейроактивации; опросники: темпера-
мента В.М. Русалова; жизнестойкости С. Мадди; «Шкала психологического стресса» 
Л. Лемура, Р. Тесье, Л. Филлиона; «Стрессонаполненность жизни» Т.Х. Холмса, Р.Х. Райх; 
«Типология личностного выбора жизненного пути» В.Г. Грязевой-Добшинской, 
А.С. Мальцевой; тест Г. Роршаха. 

Нейросетевые технологии. 
Используемая нейронная сеть имеет фиксированную двухслойную структуру и ис-

пользует радиально-симметричную (радиально-базисную) функцию в качестве функции ак-
тивации для скрытых узлов (Хайкин, 2006). 

Результаты исследования. 
Первая модель прогноза эффективности основывалась на структурных и динамиче-

ских показателях психических свойств субъектов. Обучающая выборка была сформирована 
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рандомным образом. Результат применения данной нейронной сети к прогнозированию эф-
фективности для контрольной группы — большая величина абсолютной ошибки (от 2 до 40) 
и, соответственно, низкая валидность метода. 

В следующих моделях для уменьшения абсолютной ошибки обучающая выборка форми-
ровалась иначе: выборка ранжировалась по объективному критерию оценки успешности про-
ектной деятельности, в обучающую выборку вошли студенты пропорционально из 3 подгрупп.  

Вторая модель прогноза эффективности основывалась только на динамических пока-
зателях психических свойств студентов. Абсолютная ошибка от 2 до 42. Третья модель про-
гноза эффективности основывалась только на структурных показателях психических свойств 
студентов. Абсолютная ошибка от 6 до 30. По обеим моделям неточный пессимистический 
прогноз по «отличникам» и оптимистический по «двоечникам». 

Четвертая модель основывалась на уменьшенном количестве структурных и дина-
мических показателей психических свойств субъектов (выбранных на основании их вкла-
дов). Абсолютная ошибка в этом случае минимальна – от 2 до 18.  

Таким образом, моделирование с помощью нейросетевых технологий позволяют про-
гнозировать эффективность индивидуальной проектной деятельности на основе психологи-
ческой диагностики. Это дает возможность предположить оптимум напряжения студентов в 
проектной деятельности, индивидуализировав ее, повысить эффективность и, тем самым ка-
чество обучения будущих профессионалов. 
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К ВОПРОСУ О НЕПРОИЗВОЛЬНОМ ВОЗНИКНОВЕНИИ 
СЕНСИТИВНОГО КОНТЕНТА ПРИ ГЕНЕРАЦИИ ТЕКСТА 

УЧЕБНЫМИ ЧАТ-БОТАМИ 
Дрожащих Н.В., Белякова И.Е., Пащенко Л.П., Михалькова Е.В. 

Тюменский государственный университет (г. Тюмень) 
E-mail: n.v.drozhashhikh@utmn.ru 

Креативность — это фундаментальное свойство человеческого интеллекта. Искусст-
венный интеллект может использоваться для создания новых идей тремя способами: через 
необычные сочетания известных концептов; через исследование нового потенциала сущест-
вующих концептуальных сфер и посредством трансформаций, ведущих к генерации новых 
идей, которые ранее считались невозможными. При этом смоделировать процесс генерации 
новых идей гораздо проще, чем процесс их автоматической оценки (Boden 1998), т.е. машина 
может создать что-то новое, но оценить эстетическое, эмоциональное или моральное воздей-
ствие на пользователя и предсказать реакцию она не может. 

Диалоговые технологии на основе нейронных сетей, включая чат-боты, активно вне-
дряются в разные сферы жизни. Успешность этой коммуникации в образовательной сфере, 
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где нужно не просто передать учащемуся информацию, а сделать это в адаптивном режиме, 
зависит от корректности, эмпатийности и сенситивности искусственного интеллекта. 

Сенситивный контент — это языковые выражения, которые считаются оскорбитель-
ными, вводящими в заблуждение или спорными. К ним относятся оскорбления, угрозы, ма-
нипуляция, хейтизм, кибербуллинг, обсценная лексика, номинации насилия, оружия, азарт-
ных игр, наркотиков и т.п. Для обнаружения сенситивного контента исследователи исполь-
зуют алгоритмы искусственного интеллекта (Xu et al., 2019, Seuss et al., 2017, Dai et al., 2020, 
Modha, 2019; Sigurbergsson, Derczynski, 2019; Zampieri et al., 2019; Vyshnav et al., 2020). В це-
лом процедура включает обнаружение сенситивного вокабуляра, оценку сенситивности лек-
сики и формирование системы отслеживания такой лексики (Yan et al., 2013). Однако наш 
дальнейший анализ показывает, что лексического уровня может быть недостаточно. 

Несколько изученных нами кейсов, где сгенерированный контент был воспринят как 
оскорбительный определенной социальной группой, показывают, что этот контент представ-
ляет собой: 

1) случайные сочетания, например (Астафурова, 2019); 
2) результат заложенных в больших данных и алгоритмах закономерностей, которые 

происходят из-за действительно существующей дискриминации (алгоритмическая дискри-
минация), например (Crawford, 2016); 

3) действительно оскорбительные тексты (такие же, как и человеческая речь), на-
пример (Petrenko et al., 2018). 

Следующие четыре направления должны быть учтены при разработке учебного чат-
бота относительно генерации сенситивного контента: 

1. Коммуникация и взаимоотношения. Это направление учитывает особенности нару-
шения речи, языка и коммуникации, например, трудности понимания и использования языка. 

2. Когнитивные и учебные способности. Эта категория охватывает широкий спектр 
специальных образовательных потребностей студентов, которые отстают от своих сверстни-
ков в обучении и испытывают трудности в понимании учебного материала, в организации 
учебного процесса. 

3. Социальные, эмоциональные и ментальные нарушения. У студентов с такими на-
рушениями отмечается тревожность, депрессия, самокритикование, переедание или наоборот 
отказ от еды и т.д. 

4. Сенсорные и физические недостатки, которые могут быть причинами развития 
социальных и эмоциональных нарушений. 
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Мы видим день и видим ночи бездну, 
Но можем ли творить? 
Вопрос открыт… 

М. Ломоносов 
 
Творчество — уникальный энергетический внутренний импульс, пути и возможности 

его возникновения всегда интересовали исследователей, ученых и творцов. Высокий уровень 
современного технического прогресса выдвинул на первый план новую проблему – возмож-
но ли создание «кибернетического творчества» (Сальников, 2002)? Может ли машина заме-
нить личность в творческом процессе? 

Иван Сергеевич Сальников, кандидат технических наук, сотрудник Института про-
блем искусственного интеллекта, в работе «Интеллектуальные проблемы искусственного по-
этического творчества» приводит отрывок созданного машиной стихотворения.  

«Добрый реет шелест, плачет пустота, 
Слушают качели, и поёт беда. 
Стань покорно горе, томно лишь летит, 
И прозрачно море тайно шелестит. 
И бежит земная незаметно тень, 
Медленно лесная славит влажный день» (Сальников, 2002). 
В тексте присутствует рифма, однако лексического смысла нет.  
Еще со времен древней Греции (Аристотель) подчеркивался тот факт, что творец, будь 

то поэт, прозаик и т.п. творил в нестабильном психофизиологическом состоянии, под влияни-
ем внешнего раздражителя, болезни, волнения, беспокойства и т.д. Импульсы и алгоритмы 
творчества — явление исключительно индивидуального порядка. При этом жизненный опыт, 
базис (для машины — банк данных) порой не играют в творческом процессе определенной, 
решающей роли. Для примера возьмем отрывок из стихотворения С. Есенина «Глухари», на-
писанного поэтом в 15 лет. Молодой человек не обладал значительным жизненным опытом, 
однако это не помешало ему создать настоящий шедевр поэтического искусства.  

«Выткался на озере алый свет зари. 
На бору со звонами плачут глухари. 
Плачет где-то иволга, схоронясь в дупло. 
Только мне не плачется — на душе светло» (Esenin, 1982). 
На данный момент искусственный интеллект (далее — ИИ) не обладает главным ус-

ловием, обеспечивающим полноценный результат творческого процесса — авторской инди-
видуальностью. Тем психофизиологическим стержнем, который обеспечивает создание про-
изведения.  

Ранее психофизиологической основой творческого процесса и возможностью его кор-
рекции интересовались ученыеотечественного и еждународного плана: Н.П. Бехтерев (Ин-
ститут мозга человека РАН, г. Санкт-Петербург), Н.В. Шемякина, С.Г. Данько, В.М. Смир-
нов, Van Der Linden M., Raichle M.E. и т.д.  



144 

Таким образом, возможность компьютерного тестирования ПФС личности не только 
станет следующий ступенью на пути создания ИИ, но и в значительной мере раскроет воз-
можности возникновения творческого импульса. 

Увы, современная система тестирования включает не только множество финансовых 
затрат: подготовка бумажных вариантов тестов с последующей обработкой их результатов, 
но и временных затрат — очень часто процесс обработки полученных результатов занимает 
время в несколько раз более продолжительное, чем само тестирование. В результате, резуль-
таты тестов при получении полностью или частично утрачивают свою актуальность. 

Научная разработка сотрудников Государственного учреждения «Институт проблем 
искусственного интеллекта» безмедикаментозного компьютерного комплекса лечебно-
реабилитационного характера, позволяющая осуществлять мониторинг, диагностику и кор-
рекцию ПФС личности, является инновационным и главное — действующим симбиозом 
теоретического (тезисы, опросники и т.д.) и практического (компьютерные программы и ал-
горитмы) аспектов. Кроме того, она позволит в значительной мере сократить финансовые и 
временные затраты на проведение тестирования (мониторинга) и последующей диагностики. 
Данная разработка позволит сделать значительный шаг вперед в создании антропоморфных 
роботов и искусственного интеллекта (Сальников, 2019). 

«Система психофизиологического диагностирования, интеллектуально-духовной реа-
билитации и безмедикаментозной терапии (далее — СИДРТ)» объединяет теоретическую и 
практическую стороны психофизиологического диагностирования человека.  

В качестве теоретического базиса используются методики диагностирования между-
народного уровня: САН — самочувствие, активность, настроение; «Градусник» — само-
оценка тестируемым личностных эмоциональных состояний; шкала ситуативной тревожно-
сти (сокращенно ШСТ); методика «Диагностирования уровня социальной фрустрированно-
сти»; методики диагностирования профессионального выгорания (сгорания), тест Люшера и 
т.д. (Сальников, 2019). 

Практический (компьютерно-информационный) базис разработки состоит из следующих 
компонентов: операционной системы (Windows 9x, Windows XP), браузера (не менее Internet 
Explorer 4.0), звуковой карты, колонок либо наушников, манипулятора (например, мышь). 

Таким образом, мы приходим к следующим выводам: СИДРТ, помимо своих прямых 
функций коррекции и диагностирования эмоционального состояния человека, обладает мак-
симальной простотой использования и интерфейса. В данной разработке сочетаются 
«…доступность использования для тестируемого, информативность текстов тестов, а также 
красочность, привлекательность, заряд позитивного восприятия сопровождающих компо-
нентов — иллюстраций и звукового фона каждого теста» (Сальников, 2019). 

В результате чего СИДРТ может применяться в вузах, школах, больницах, предпри-
ятиях и т.д., так и в индивидуальном порядке. Позволяя каждому пользователю лично кор-
ректировать собственное эмоциональное состояние.  

Кроме того, СИДРТ сводит к минимуму трудо-, энерго- и финансовые затраты. Обес-
печивая полную картину эмоционального состояния человека и возможные пути коррекции в 
минимальный временной промежуток. Также использование СИДРТ способствует популя-
ризации систем искусственного интеллекта среди широких масс населения различной воз-
растной и социальной категорий. 

Поэтому разработка компьютерного безмедикаментозного комплекса, позволяющего 
диагностировать и корректировать ПФС личности, является остро актуальной проблемой для 
будущих поколений исследователей. 
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ДЕЯТЕЛЬНОСТИ КАК УСЛОВИЕ РЕАЛИЗАЦИИ 
ТВОРЧЕСКОГО ПОТЕНЦИАЛА СПЕЦИАЛИСТА 
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Белорусский государственный педагогический университет имени Максима Танка 
(г. Минск, Республика Беларусь) 
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Динамичность современной социокультурной среды — возникновение технологий, 
разработка и внедрение инноваций, создание информационных ресурсов, изменение характе-
ра и способов коммуникации оказывает влияние на особенности профессиональной деятель-
ности субъектов труда. Появление новых ресурсных возможностей позволяет реализовать на 
практике идеи «вариативности и преадаптации» (Асмолов, 2020). Специалист, осуществляя 
профессиональную деятельность в условиях бóльшей неопределенности и напряженности, 
испытывает значительные затруднения. Это, в свою очередь, фокусирует взгляд исследова-
теля на тех профессиональных и личностных качествах, знаниях и умениях, которые позво-
ляют субъекту труда эффективно действовать в изменяющихся условиях, реализовывать 
собственный творческий потенциал в процессе решения текущих и прогностических задач. 

Cаморегуляция позволяет личности осуществить «самоорганизацию различных видов 
психической активности человека» (Моросанова, 2011), проанализировать эффективность 
собственных ресурсов, организовать «исследовательскую активность для поиска новой ин-
формации» (Савенков, 2017), определить «свой непрямой путь в изменчивом мире, руково-
дствуясь своими целями и смыслами» (Леонтьев, 2019).  

Анализ результатов экспертного опроса работодателей (n=24) выявил неразвитость у 
молодых специалистов системы саморегуляции, что проявляется в импульсивности, инфан-
тилизме, склонности к отказу от ответственности, агрессивности. Это указывает на необхо-
димость качественных изменений в стратегии профессиональной подготовки будущих спе-
циалистов, внесения изменений в содержание и методический инструментарий практических 
занятий, создание практико-ориентированных спецкурсов по выбору, вариативность в при-
менении индивидуальных и групповых форм работы. При этом следует обратить внимание, 
что определение эффективности технологий и методик развития саморегуляции у обучаю-
щихся и специалистов требует дополнительного изучения.  
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Современные социальные реалии предъявляют определенные требования к выпуск-
никам средних и высших учебных заведений, согласно которым на первый план выходит не 
столько знаниевый аспект, сколько личностный, включающий такие качества как актив-
ность, креативность, стрессоустойчивость. Возникает необходимость целенаправленного 
формирования творческой личности и создания наиболее благоприятной мотивации творче-
ской учебной деятельности. В этой связи закономерно говорить о творчестве как аспекте об-
разовательного процесса, приводящем взаимодействующих субъектов к развитию (Понома-
рев Я.А., 1976).  

Вопросы, связанные с повышением целенаправленности, а в ряде случаев восстанов-
лением эффективности общего образования не уменьшают своей актуальности (Журав-
лев А.Л., Юревич А.В., 2009). На результатах научного и экспертного анализа его проблем-
ностей выявляются значительные блоки задач, для решения которых требуется в существен-
ной мере иное, чем структурно-аналитическое или фрагментированное их понимание. Ста-
новится котрпродуктивным познание субъекта школьного образования без ментальности его 
личностного развития, выбора мотивации планирования им своей деятельности, его «непо-
падания» в поле требований развития ему же необходимой креативности и ряда не менее 
значимых предпосылок качества обучения. Всё это в различной мере порождено нарушени-
ем комплексности воспитания после изъятия из образования принципов социальной практи-
ки в виде единства обучения и воспитания, с последующей «неубедительной» их подменой. 

Трудно на основах научно психологического анализа выявить для перспектив поступа-
тельного развития общего образования что-то не нуждающееся в объединяющей интегратив-
ной методологии, развитие и применение которой необходимо в самых различных формах 
школьной системы (Белова Е.А., Назаров В.И., 2017). Из примеров имеющегося неблагополу-
чия назовем наши данные. Исследование социально-перцептивной обусловленности структур-
но-динамических проявлений стресса в юношеских группах выявляет учащихся с тенденцией 
к астеническому типу переживания фрустрации, низким коэффициентом самочувствия, асте-
низирующим эмоциональным профилем. У них же доминирующая эмоция — горе. На третьем 
месте по рейтингу — «нежелание учиться» — выступает как защитная реакция организма. 
Ученики с высоким уровнем стресса чаще выбирают импульсивные, агрессивные действия и 
поведение (Белова Е.А., Назаров В.И., 2019). В начальных классах выявляется группа числен-
ностью 12±0,6% наиболее позитивно относящаяся к авторитарному стилю педагогического 
общения. Решение подобных проблем указывает на необходимость дополнения образователь-
ной практики социально востребованной практикой педагогического воспитания. И одновре-
менно привлечением творческого компонента в образовательный процесс. 
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В педагогике обсуждается давнее и неразрешимое противоречие: что важнее — уме-
ние творчески мыслить или знать фактическое содержание учебного предмета. Высказывает-
ся также мнение, что репродуктивное мышление сдерживает развитие. (Богоявленская, 2003) 
Однако Л.С. Выготский писал, что «фантазия не противоположна памяти, но опирается на 
нее и располагает ее данные все в новые и в новые сочетания» (Выготский, 1991, с. 15). Мы 
считаем развитие репродуктивных умений залогом успешности творческой деятельности 
обучающихся при изучении химии. Анализ содержания школьного химического образования 
позволил определить структуру ключевых химических понятий и репродуктивных умений 
обучающихся, выделить определенный алгоритм репродуктивных действий, сформировать 
систему заданий и упражнений для организации индивидуальной самостоятельной работы 
школьников. Основой системы служит комплекс заданий и упражнений обеспечивающих 
«перекрёстное» формирование определенных умственных действий, осмысление обучаю-
щимися выполняемых операций и самостоятельную разработку алгоритма деятельности.  

Нами под научным руководством профессора П.А. Оржековского (в рамках гранта 
РФФИ 19-29-14136 МК «Цифровизация динамических параметров развития креативного и 
репродуктивного мышления в учебной деятельности») было выполнено исследование скоро-
сти осуществления обучающимися репродуктивных мыслительных действий и операций при 
решении учебных задач. Эта величина — ܸݎ (л/ч), выраженная в логочасах (формула и на-
звание единицы измерения предложены Степановым, Оржековским и Ушаковым), вычисля-
ется по формуле: ܸݐ/ݎܰ=ݎ , где ܰݎ — число воспроизводящих действий, выполненных за t — 
время. Полученные в исследовании данные показывают, что специально разработанная сис-
тема заданий, обеспечивающая многократное применение комплекса мыслительных дейст-
вий репродуктивного характера, позволяет сформировать навык. Однако для этого требуется 
от 15 до 30 повторений. Организация же самостоятельной работы, обеспечивающая осознан-
ность и рефлектируемость выполнения репродуктивных действий, позволяет формировать 
устойчивый навык с меньшим (до 10) числом повторений. 

Количественные измерения скоростей логических действий репродуктивного харак-
тера, которые учитель будет осуществлять с помощью специально разработанной в рамках 
грантовского проекта компьютерной программы и мониторинговой системы, разработанной 
на основе концептуально-математических моделей (Степанов, Оржековский, Ушаков, 2019), 
позволит найти оптимальное сочетание репродуктивных и креативных действий (Оржеков-
ский, Степанов, Мишина, 2019).  

Есть основание предположить, что оптимальное сочетание репродуктивных и креа-
тивных действий на предметном содержании при обучении позволит существенно сократить 
время, требуемое на формирование действий воспроизводящего характера. Это связано с по-
вышением мотивированности и рефлексивности мышления при решении не только и не 
столько типовых, но в первую очередь творческих задач, что, в свою очередь, ускорит темпы 
освоения умений действовать по образцу, т.е. репродуктивных мыслительных действий. 
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E-mail: tamgordeeva@gmail.com 

Система развивающего обучения (РО) Эльконина — Давыдова возникла в отечест-
венной психологии в конце 50-х гг., опираясь на идеи Л.С. Выготского, А.Н. Леонтьева, 
П.Я. Гальперина, В.В. Давыдова, Э.В. Ильенкова. Начав с чисто академических исследова-
ний возрастных возможностей детей младшего школьного возраста, спустя несколько деся-
тилетий исследований, благодаря огромной работе, проделанной несколькими поколениями 
отечественных психологов и методистов, ей удалось стать одной из самых влиятельных аль-
тернативных образовательных систем, и получить достаточно широкое социальное призна-
ние. Однако, хотя реализация всегда не до конца воплощает замысел, именно по эффектам 
реализации идеи о ней судят практики. Нами проанализированы исследования, посвященные 
доказательству эффективности системы РО по сравнению с т.н. системой традиционного 
обучения (ТО), которые были проведены отечественными психологами, начиная с 60-х годов 
прошлого века до наших дней. Выделены пять основных категорий результатов, по которым 
были обнаружены публикации исследователей РО: различия детей из РО и ТО классов по 
показателям теоретического мышления, общего познавательного развития и интеллекта, 
учебных стратегий и умения решать нестандартные задачи, внутренней мотивации и ее со-
ставляющих, традиционных учебных достижений. Проведенный анализ результатов сравни-
тельных исследований когнитивного развития показывает, что если в начальный период раз-
вития сравнительных исследований двух систем обучения результаты свидетельствовали о 
значительных преимуществах детей из РО классов, то начиная с 90-х стали появляться ис-
следования, показывающие менее однозначные результаты. В целом, по показателям разви-
тия интеллекта и теоретического мышления преимущество на стороне РО классов, но по по-
казателям обучения, связанным с решением стандартных задач и демонстрацией знаний и 
умений, требуемых школьной программой, различия между учащимися РО и ТО классов, как 
правило, не обнаруживаются. Наиболее однозначные результаты показаны в публикациях, 
основанных на данных школ-лабораторий в исследованиях 60-70-х годов опубликованных 
В.В. Давыдовым (1996) и его коллегами, а также на материале 91 школы г. Москвы, являю-

                                                 
1 Исследование выполнено при финансовой поддержке Российского фонда фундаментальных исследований 
(РФФИ) в рамках научного проекта № 18-013-00386. 
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щейся с 60-х годов ХХ века экспериментальной площадкой РАО и демонстрирующей «мо-
дели» обучения по системе РО хорошо подготовленными учителями (Цукерман, Ермакова, 
2003). Массовая практика внедрения системы РО в начальную школу показала, что примерно 
один из пяти учителей не справляется с программой, что приводит к результатам, близким к 
тем, которые показывают в среднем ученики ТО классов (Репкина, 1997). В последние годы 
нами была проведена серия масштабных исследований, в которых сравнивались структура 
общей и предметной учебной мотивации учащихся РО и современных ТО классов (Гордеева, 
Сычев, Сиднева, Пшеничнюк, 2019, Gordeeva, Sychev, Sidneva, Pshenichniuk, 2018). Результа-
ты сравнения 3–4-классников из классов РО (N=424) и ТО (N=1067) показывают, что дети, 
обучающиеся по системе РО, обнаруживают значимо более высокие показатели по двум 
наиболее продуктивным типам предметной учебной мотивации — внутренней мотивации и 
идентифицированной мотивации. Это означает, что при преподавании русского языка и ма-
тематики учебная деятельность в классах РО в большей степени, чем в т.н. традиционных 
классах строится на интересе, удовольствии от процесса познания, саморазвития и понима-
ния ценности учебного процесса. Однако по показателям общей учебной мотивации выявле-
но различие лишь по показателю меньшей выраженности экстернальной регуляции со сто-
роны родителей, что может быть связано с неиспользованием традиционных оценок в систе-
ме РО и соответственно менее выраженным контролем детей родителями через проверку 
дневников и оценок. Кроме того, показано, что учащиеся из РО классов отличаются более 
позитивным отношением к школе и их самооценка способностей к учебе, ума и старательно-
сти значимо выше, чем в классах ТО. 
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В жизни современного человека существенное место занимает чтение. Наша жизнен-
ная состоятельность непосредственно зависит от способности эффективно работать с тек-
стом. Современные исследования указывают, что полноценное чтение предполагает сотвор-
чество читателя и текста (Колышко, 2019; Лотман, 2000; Мангуэль, 2008). В то время как 
отечественной психологической науке существуют плодотворные традиции изучения твор-
чества (Пономарев, 1976) и сотворчества (Варламова, Степанов, 2002; Степанов, Рябова и 
др., 2017), способные выступить в качестве методологической основы раскрытия психологи-
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ческих механизмов взаимодействия читателя и текста. Одной из наиболее разработанных 
подходов в изучении творчества является психологическая модель Я.А. Пономарева (Поно-
марев, 1976; Семенов, 2006; Ушаков, 2006).  

Особое значение приобретает сотворческое взаимодействие читателя и текста в со-
временных практиках образовательного чтения. Студент как субъект образования изначаль-
но находится в пространстве, характеризующемся проблемой неинтегрируемого множества 
(Полонников, 2012), в ситуации необходимости осуществления выбора, «опирается на дос-
тупность и воспроизводство подробной и многообразной информации» (Уэбстер, 2004, 
с. 77). Вслед за Э. Гидденсом можно утверждать, что современное общество, а вместе с ним 
и образование, функционируют в эпоху вынужденной «интенсифицированной рефлексивно-
сти» (Giddens, 1994). Таким образом, игнорирование современным образованием потенциала 
творчества студента и текста является для него (образования) губительным.  

В контексте психологической теории творчества Я.А. Пономарева (Пономарев, 1976; 
2006) можно утверждать, что ключевым источником сотворчества в образовательном чтении 
выступает рефлексивность читателя, его открытость «иному» (т.е. понимание и принятие 
другого как полноценного субъекта взаимодействия) и выстроенная на их основе стратегия 
чтения. В современной гуманитарной науке термин «стратегия чтения» чаще всего обознача-
ет «план и программу действий и операций читателя, работающего с текстом, которые спо-
собствуют развитию его умений чтения и размышлению о читаемом и прочитанном, и вклю-
чает в себя процедуры анализа информации и степени ее понимания и принятия, а также 
взаимодействие «чтец-текст» (Сметанникова, 2007).  

Анализ существующих исследований показывает, что при реализации сотворческой 
стратегии образовательного чтения студент отказывается от привычного способа чтения и по-
нимания, проблематизирует самоочевидное (Scholes, 1985). Такое чтение способно породить 
новые мысли, новый опыт отношения, новый опыт себя, способствует образованию профес-
сиональной или личной идентичности студента. «Оно не направлено на подтверждение уже 
знакомых ожидаемых истин, а предполагает открытие нового, неведомого» (Виттман, 2009, с. 
381). При реализации данной стратегии чтения студент ориентирован на осознанное, активное 
чтение, которое предполагает включенность читателя в действие, его инициативность, настой-
чивость в осмыслении (Scholes, 1985). Проведенное нами экспериментальное исследование 
показывает, что данная стратегия чтения практически не используется современными студен-
тами (Колишко, 2019). Вместе с тем, студенты склонны избегать чтение тех текстов, которые 
предлагают читателю занять диалогическую позицию (Колышко, 2011). 

Таким образом, формирование культуры рефлексивного, сотворческого чтения, спо-
собности студента творчески отнести к тексту и раскрыть его образовательный потенциал, 
являются актуальнейшими вопросами современного образования.  
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В современных педагогических, психологических и методических научных трудах со-
храняется интерес к развитию творчества личности. Так, еще Я.А. Пономарев отмечал, что к 
творчеству способен каждый человек, поэтому, стимулируя творческое мышление учащихся 
на уроке, необходимо развивать творческие способности у всех детей без исключения. 

Для организаций творческой деятельности на уроках необходимы следующие усло-
вия: особая организация творческого процесса, наличие творческих заданий предметного ха-
рактера, осуществление оценки результатов деятельности (Степанов, Оржековский, Ушаков, 
2019, 2020;). 

Эффективность творческого процесса во многом зависит от правильно созданной ат-
мосферы, положительного эмоционального фона. Этому способствуют, в том числе: инфор-
мирование учащихся о том, что оценка творческой деятельности не влияет на отметку по 
предмету; отказ от сравнения результатов творческой деятельности нескольких учащихся; 
соответствие уровня трудности задания времени, выделенному на его выполнение и т.п. 
(Оржековский, 1998). 

Используемые на уроках творческие задания должны соответствовать ряду требова-
ний, среди которых: предметное содержание творческой задачи, включающее элементы не-
определенности, существование нескольких вариантов решения и др. (Степанов, Оржеков-
ский, Мишина, 2019). 

При решении творческих задач не целесообразно временное ограничение. Однако на 
уроках возможно выделить 10–15 минут на то, чтобы обучающиеся предложили варианты 
решения проблемы и сами же оценили перспективность этих вариантов. Такую учебную дея-
тельность можно отнести к творческой. 

Как было сказано ранее, условием организации творческой деятельности на уроке яв-
ляется возможность количественной оценки её результатов. В рамках гранта, поддержанного 

                                                 
1 Исследование проведено в рамках гранта, поддержанного РФФИ (проект № 19-29-14136 МК «Цифровизация 
динамических параметров развития креативного и репродуктивного мышления в учебной деятельности»). 
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РФФИ (проект № 19-29-14136 МК «Цифровизация динамических параметров развития креа-
тивного и репродуктивного мышления в учебной деятельности») и руководимого профессо-
ром П.А. Оржековским были разработаны критерии оценки проявления творческой активно-
сти учащихся на уроках химии. На их основе развитие творческого мышления учащегося оп-
ределяется с помощью суммарной оценки, которая складывается из таких составляющих, как 
количество способов решений поставленной задачи и количество отмеченных отрицатель-
ных сторон каждого решения.  

В связи с трудоемкостью процесса подсчета учителем суммарной оценки развития 
творческого мышления учащегося нами совместно с участниками гранта было разработано 
программное обеспечение, которое существенно оптимизирует труд педагога-предметника 
по анализу динамики мыслительных способностей обучающихся. Суммарные баллы, рассчи-
тываемые с помощью данной программы после решения каждой творческой задачи, отобра-
жаются в индивидуальном графике развития творческого потенциала учащегося. 

Предложенная методика сделает оценку развития творческого мышления учащихся на 
уроках химии более объективной, а использование программного обеспечения будет способ-
ствовать упрощению сбора и анализа данных. Каждый ученик, его родители и учитель смо-
гут анализировать успехи креативной деятельности на уроках и прогнозировать их развитие. 
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Сегодня все более очевидной становится возрастающая потребность в количестве и 
качестве творческих людей, которые смогут не только быть продуктивными в конкретном 
виде профессиональной деятельности, но и в построении всей своей карьеры и собственной 
жизни. Предпосылка к этому — создание и повсеместное внедрение роботизированных и 
информационно-цифровых систем с искусственным интеллектом, которые способны взять 
на себя основную долю рутинных и алгоритмизируемых видов деятельности человека. Соот-
ветственно, современное образование должно ускоренным темпом наращивать дидактиче-
ские, методические и кадровые ресурсы для удовлетворения потребности в людях с высоким 
креативным потенциалом.  

Необходимым психолого-педагогическим средством для креативного образования яв-
ляется наличие задач, которые позволяют актуализировать потребность у обучающихся и 
обучающих в творческой деятельности и развивать творческие способности и у тех, и у дру-
гих. В психологии изучение закономерностей творчества как процесса и как психической 
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способности («механизма») традиционно осуществлялось на материале малых творческих 
задач. Эти задачи отличаются от обычных учебных заданий тем, что не требуют специаль-
ных предметных знаний, но позволяют смоделировать творческий процесс как бы в чистом 
виде (Пономарев, 1976; Дункер, 1981). Минимизация предметного содержания и «творче-
скость» этих задач определяется, во-первых, использованием мыслительного стереотипа для 
маскировки продуктивного способа решения, а, во-вторых, созданием условий неопределен-
ности поиска, когда решающий сам вынужден достраивать содержание задачи и вырабаты-
вать критерии продуктивности генерируемых идей. И хотя исследования (Разумовский, 1966; 
Матюшкин, 1972) по систематическому использованию творческих задач и проблемных си-
туаций в учебном процессе выявили положительную связь не только с развитием креативно-
го мышления обучающихся, но и с решением задач на закрепление знаний и умений, внедре-
ние малых творческих задач так и не стало массовым явлением в образовательной практике. 
И в первую очередь из-за того, что учитель-предметник оказался не готов тратить время на 
задачи, которые не имеют соответствующего предметного содержания или напрямую не свя-
заны с ГИА. Вместе с тем современные ФГОСы все более настойчиво требуют от всех учи-
телей усилий, направленных на развитие творческого потенциала учащихся, достичь которо-
го невозможно без использования творческих задач. Одна из первых попыток построения 
системы творческих задач по химии была предпринята нами более 20 лет назад (Оржеков-
ский, Давыдов, Титов, 1998). В грантовском проекте РФФИ (№19-29-14136 МК) нами начата 
разработка еще более дифференцированной системы видов творческих задач на материале 
школьного курса химии: 1) с явным парадоксом, 2) со скрытой проблемой, 3) на креативное 
комбинирование, 4) на поиск и исследование закономерностей, 5) с недоопределенными це-
лями, 6) с недостаточными условиями, 7) на конструирование какого-либо прибора. Таким 
образом виды предметно-творческих задач могут быть существенно более разнообразны и 
многообразны, чем традиционные задачи на сообразительность, т.к. предполагают взаимо-
действие ученика с предметной реальностью.  

Результатом образования, выстроенного на основе обучения детей решению разнооб-
разных (моно- и поли-)предметных творческих задач, станет, как мы полагаем, развитие у них 
творческого потенциала и способностей, интегрированных в особую мета- и мега- компетент-
ность, которая в дальнейшей профессиональной карьере и жизни станет ресурсом их продук-
тивности и востребованности на рынках труда в эру цифровизации (Степанов и др., 2019). 
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Прежде всего, необходимо обратиться к таким категориям как «творчество», «творче-
скость», «творческая личность», «креативность», «продуктивность»; к множественности их 
трактовок в отечественной и зарубежной философской и психолого-педагогической литерату-
ре. Принципиальными для нас стали теоретико-методологические подходы Я.А. Пономарева, 
В.Н. Дружинина, Д.Б. Богоявленской, Е.П. Ильина, И.Н. Семенова, С.Ю. Степанова и др. 

Обращение автора этих тезисов к феномену творчества с одной стороны, как разно-
видности умственной деятельности, с другой, как драйвера активизации научного поиска, 
связано с проводимым магистерским курсом «Методология и методы научного исследова-
ния». Студенты выполняли ряд заданий по обоснованию актуальности темы магистерской 
диссертации и выбора методов исследования. Несколько формальный подход к самой теме 
исследования и неверие в свои возможности сделать работу инновационной, определили не-
обходимость искать другие формы работы с ними. В качестве дополнительности было дано 
творческое задание — подготовить эссе «Магистрант — это ученый или…?». Причем, обра-
щалось внимание на необходимость рефлексии относительно мотивации поступления в ма-
гистратуру, поиска проблемы будущего исследования как творческого процесса. Анализ эссе 
студентов (452чел) позволяет выделить факты их творческого развития, а также барьеры, 
тормозящие творческую продуктивность. Так, мешают раскрытию творческого потенциала 
авторов эссе в контексте научной деятельности, прежде всего, «страхи перед авторитетным 
мнением профессора, мнением одногрупников», отсутствие мотивации достижения лучших 
результатов (« а мне это не надо, мне просто нужен диплом магистра»), слабая вера в себя. 
Чаще всего студенты отмечали у себя «инертность» воли и лень («с понедельника начну»). 
Перечисленные причины можно отнести к внутренним факторам, тормозящим раскрытие 
творческого потенциала студентов. Часть студентов видят причину слабой творческой ак-
тивности и инициативности в отсутствии поддержки близких и администрации образова-
тельного учреждения, что можно отнести к внешним факторам. 

Значительная часть студентов отмечают переосмысление роли магистратуры в их 
профессиональном саморазвитии, видя взаимосвязь творчества и компетентности. Вот неко-
торые выдержки о месте творчества в научном исследовании: «Познание нового как награ-
да», «вкусная работа», «путешествие во времени и пространстве», «душа поет, когда погру-
жаюсь в процесс создания чего-то нового…», «по-иному стал готовиться к урокам, привле-
кая новые методы и технологии, а иной раз — творю», « верю в собственные творческие си-
лы преодолеть формализм современной школы». 
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E-mail: vpeskov@bk.ru 

Я.А. Пономарев (Пономарев, 1959, 1957) обосновал, что анализ любой взаимодейст-
вующей системы в функциональном отношении, с одной стороны требует выделения таких 
общих категорий как процесс и продукт, а с другой стороны, требует рассмотрения системы 
как по отношению к ее внутренним составляющим, и как составной части другой более 
сложноорганизованной системы.  

Поэтому экспликация представления как сложноорганизованной системы, во-первых, 
требует его рассмотрения как процесса представливания, и как результата, характеризующе-
гося индивидуальными особенностями. Во-вторых, рассмотреть обучающихся как субъектов 
(компонентов) системы образования. 

Системный подход к проблеме требует поиска минимального набора интегральных 
характеристик — системных качеств, обеспечивающих экономность описания индивидуаль-
ного образа. Опираясь на исследования отечественных (Гостев, 1987, 2007; Натальина, 1982; 
Песков, 2005) и зарубежных (Вундт, 2000; Ричардсон, 2006) ученых, можно выделить три 
наиболее важных интегральных характеристики представлений: яркость-четкость, контроли-
руемость и живость, с помощью которых индивидуальный тип образности может быть пред-
ставлен в созданном ими трехмерном пространстве. Проводимые нами исследования (Пес-
ков, 2005, 2010, 2015, 2015а) подтверждают выводы ученых о том, что данные характеристи-
ки представления являются интегральными и отражают особенности представления как пси-
хического явления. 

К особенностям представления как психического процесса относятся — направлен-
ность, фазность (стадиальность), дискретность, непрерывность, детерминированность, и 
мультипликативность. Характеризуя же представление с продуктной стороны, мы выделяем 
скачки, или переходные точки (фазы) процесса представления и соотносим изменение (ста-
новление) отдельных, интегральных характеристик представления с ними.  

Динамика интегральных характеристик представления помогает увидеть закономер-
ности возрастных форм усвоения опыта в организации образной сферы обучающихся. Пред-
ставление, выступая в качестве переходной формы, изменяет значения своих интегральных 
характеристик не одномоментно и не линейно от возраста к возрасту. Происходит постепен-
ное накопление изменений сначала по ряду показателей, а затем уже окончательное изжива-
ние предыдущего этапа, что дает толчок для перехода к новому уровню.  

Таким образом, представление это развивающееся, становящееся психическое явле-
ние — переходная форма, что требует от нас выделения как некоторых результатов (стадий, 
фаз) в развитии, так и процесса изменения (становления, развития). Исследование развития 
представлений в возрастном диапазоне от 9 до 33 лет выявило две фазы, соответствующие 
школьному и вузовскому этапам обучения. В ходе развития представлений на каждой его 
стадии формируются новообразования, т.е. результаты. Результат развития первой фазы 
включается в систему действующих детерминант второй фазы, изменяя условия ее протека-
ния (становления). Результат возникает в ходе трансформации стадии (или этапа) процесса 
представливания в структурные уровни его организации. 

Рассмотрение источников и движущих сил (условия развития, источники, форму и 
движущие силы) развития представлений на каждом этапе, выделение внешних и внутрен-
них детерминант развития представления позволяют вскрыть механизм трансформации про-
цесса представливания при переходе с одной фазы на другую, влияющий как на структурные 
уровни организации представления, так и на содержание представлений о мире и о себе. 
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В настоящее время накоплен большой объем исследований, посвященных проблеме 
творческого долголетия. Однако, несмотря на обилие эмпирических материалов, обосновы-
вающих внутренние психологические и внешние социальные причины различной продолжи-
тельности творческой жизни человека, вопрос о творческом долголетии не имеет однознач-
ного ответа (Рудкевич, 1994; Рудкевич, Рыбалко, 2000; Поставнев, Поставнева, 2020). В этой 
связи выглядит обоснованным предложение Л.А. Рудкевича — перейти от попыток решения 
проблемы соотношения возраста и творческой продуктивности к анализу наиболее часто 
встречающихся вариантов творческого долголетия. Вместе с тем проблема критериев науч-
ного творчества и методов оценки результатов творческого процесса остается актуальной в 
настоящее время. Сложность самого феномена творчества предполагает спектр критериев, в 
полной мере соответствующий структуре творчества (Пономарев, 1976).  

Среди множества критериев научного творчества, эмпирически выявленных исследо-
вателями, чаще других называется научная продуктивность (Пономарев, 1976; Дружинин, 
2007). К достоинствам данного критерия, по нашему мнению, следует отнести его состав. 
Критерий продуктивности позволяет оценить результаты творчества со стороны его количе-
ственной характеристики и показателей качества. При оценке научной продуктивности, как 
правило, привлекаются качественные показатели. Как справедливо заметил В.Н. Дружинин, 
история исследований по психологии творчества начиналась с качественного анализа уни-
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кальности жизненного пути и психологических качеств творческой личности, а также ре-
зультатов ее творческой деятельности (Дружинин, 1996).  

На современном этапе развития психологии творчества при исследовании научной про-
дуктивности ученых все чаще привлекается номотетический подход. В связи с внедрением ко-
личественных подходов к оценке результатов деятельности ученого активно разрабатываются 
и наукометрические системы. Наиболее известны и признаны научным сообществом два нау-
кометрических инструмента — Web of Science и Scopus. Следует отметить, что в этих базах 
доминируют публикации на английском языке. Этот обстоятельство создает ряд неудобств для 
ученых из неанглоязычных стран. В Российской Федерации в 2005 году создана и активно раз-
вивается национальная информационно-аналитическая система (РИНЦ), позволяющая оценить 
результативность профессиональной деятельности ученых. Несомненным достоинством ис-
пользования наукометрических баз при оценке научной продуктивности ученых является воз-
можность сравнения их публикационной активности по единой шкале.  

Возможности номотетического подхода к оценке научной продуктивности ученых 
представлены в ряде работ отечественных исследователей (Савенков, Воронцов, 2016; Руб-
цов, Марголис, Шведовская, Пономарева, 2019 и др.).  

Проведенное нами исследование социально-психологических факторов творческой 
продуктивности ученых преклонного возраста (Поставнев, Поставнева, 2020) на основе 
идеографического подхода показало, что применительно к сфере науки номотетический под-
ход не позволяет в полной мере оценить саму сущность и полноту результата научного твор-
чества. Преодолеть ограничения номотетического подхода в исследованиях творческой про-
дуктивности ученых преклонного возраста возможно, если одновременно с применением 
данных из наукометрических баз исследовать условия жизнедеятельности ученого, учиты-
вать особенности биографий, автобиографий и результатов интервьюирования ученых. Важ-
но соотнести творчество ученого с его жизненным путем (событиями его внутренней и 
внешней жизни), личностными смыслами его научного творчества. 
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E-mail: raevskaya_nazar@mail.ru 

Создание условий для совместного творчества старшеклассников — сложная педаго-
гическая задача, для решения которой, в том числе в контексте непрерывного образования, 
важно интегрировать ресурсы образовательных учреждений разного уровня. Примером тако-
го творческого события может служить математический лагерь для старшеклассников школ 
города Петрозаводска, проведённый совместно Петрозаводским государственным универси-
тетом и Домом творчества детей и юношества № 2 города Петрозаводска. Для выявления 
особенностей взаимодействия старшеклассников в процессе командного творчества, был 
применён категориальный анализ Р. Бейлза — метод, основанный на изучении наблюдаемых 
интеракций участников, который, не смотря на трудоёмкость, широко применяется в соци-
альной психологии (Bales, 1951; Парсонс Т., Бейлз Р.Ф., Шилз Э.А., 2008). Наблюдение про-
водилось в течение двух часов, в ходе выполнения творческого задания – разработки коман-
дами инновационных проектов: «Как повысить интерес школьников к урокам математики». 
После обработки результатов были получены данные по шести командам (всего — 42 участ-
ника), показавшие, что в процессе творческого взаимодействия у старшеклассников преоб-
ладают интеракции, относящиеся к эмоционально-положительной сфере (А), а также к ней-
тральной (В, С). Преобладания антагонистического деструктивного поведения (сфера D) не 
было выявлено ни у одной команды. Во взаимодействии участников ярче всего проявились 
такие компоненты как: «коммуникативный», «контроль», «принятие решений», «эмоцио-
нальный». Самое большое число интеракций было отмечено по «коммуникативному» ком-
поненту, который показывает наличие связей между участниками взаимодействия и обмен 
информацией по поводу совместного решения задачи». Методика позволила выявить осо-
бенности взаимодействия в каждой команде. В команде № 1 во взаимодействии была выде-
лена сфера В (решение групповой задачи (ответы на вопросы других участников)) — 37,5%. 
Наиболее выраженный компонент взаимодействия – «коммуникативный» (23,2%) и «кон-
троль» (24,3%). У команды №2 преобладала сфера А — 38,2%. Наиболее выражены компо-
ненты – «контроль» (26,6%), «принятие решений» (21,4%) и «эмоциональный» (21,4%). У 
участников команды №3 больше всего интеракций было зарегистрировано в сфере А — 
74,4%, отмечена также сфера С, показывающая взаимодействие, направленное на решение 
групповой задачи (вопросы участников друг другу)) — 58,0%. Основные компоненты обще-
ния — «эмоциональный» (40,2%), «коммуникативный» (39,3%), «контроль» (38,1%). В ко-
манде №4 было выявлено преобладание сферы С — 46,1%, также отмечена активность уча-
стников в сфере В — 30,7%. Основные компоненты — «коммуникативный» (30,7%), «оце-
ночный» (26,8%). Среди участников команды №5 были выделены сфера В — 46% и сфера А 
— 28,4%. Основные компоненты — «принятие решений» (34,6%), «коммуникативный» 
(18,2%). Между участниками команды № 6 наибольшее число интеракций было в сфере А. 
Среди компонентов общения были отмечены такие как: «интеграция или разобщённость» 
(25%), «эмоциональный» (17%), а также «контроль» и «принятие решений» — по 16,5%. Та-
ким образом, исследование особенностей взаимодействия старшеклассников в процессе ко-
мандного творчества, проведённое с помощью методики Р. Бейлза, показало преимущест-
венно положительную и нейтральную эмоциональную атмосферу, а также выраженную 
коммуникативную активность, готовность к принятию решений и осуществлению контроля 
через взаимное влияние в процессе коллективного решения заданий. Таким образом, при 
проведении командных творческих событий в сетевом взаимодействии образовательных ор-
ганизаций разных уровней и типов решается ряд важных образовательных задач: создаются 
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условия для развития творческого потенциала старшеклассников, у них развивается мотива-
ция к познанию и творчеству, к дальнейшему повышению своего образовательного уровня, в 
том числе в командном творчестве, формируется положительный имидж образовательных 
организаций. 
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Развитые комбинаторные способности — необходимый компонент профессионализма 

современного педагога начальной школы. Важным свидетельством развитости комбинатор-
ных способностей является продуктивность мышления при решении задач дивергентного 
типа, она создает возможности для достижения оригинального результата посредством ана-
лиза, сопоставления и сочетания большого количества вариантов. Комбинаторные способно-
сти, как и любое интегративное ментальное свойство личности, будучи отточены на занятиях 
математикой, помогут развивать навыки решения самых разных профессиональных и жиз-
ненных проблем. 

Наше исследование проводилось в институте педагогики и психологии Московского 
городского педагогического университета. Выборка состояла из 46 студентов — будущих 
учителей начальных классов, обучающихся по профилям — «начальное образование» в рам-
ках направлений подготовки: «педагогическое образование» и «психолого-педагогическое 
образование».  

Исследование строилось на предположении о том, что способность к комбинаторному 
мышлению, определяемая путем оценки продуктивности мышления студентов в процессе 
разработки композиций оригинальных математических задач для младших школьников обу-
словлена не только уровнем общего когнитивного развития (IQ и креативность), но и таким 
фактором как общий профессиональный кругозор студента, определяемым по степени ус-
пешности освоения учебных курсов, математической направленности («дискретная матема-
тика», «методика преподавания математики в начальной школе» и др.), а также степени ов-
ладения предметами гуманитарного цикла и общей профессиональной подготовки (педаго-
гика, психология).  

Содержание работы заключалось в том, что студенты вместе с преподавателем конст-
руировали типовые тексты задач, тексты задач повышенной сложности, а также сложные ма-
тематические задачи в формате PISSA и одновременно с этим развивали свои комбинатор-
ные способности за счет алгебры, геометрии, математического анализа и математической 
статистики, общей гуманитарной подготовки и осведомленности о процессах и явлениях со-
временной жизни.  
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В процессе составления соответствующих задач студенты погружались во внутрен-
нюю структуру текста и непосредственно задействовали компоненты, связанные с формиро-
ванием комбинаторных способностей: 

 знание точных определений математических понятий, умение предлагать свои 
альтернативные определения; 

 знание и умение анализировать определения научных математических понятий с 
точки зрения соблюдения в них правил логики; 

 знание и умелое использование известных математических положений (определе-
ний, аксиом, доказанных теорем и т. п.) в доказательствах других математических утвержде-
ний и поисках решений разнообразных математических задач; 

 способность логически мыслить, рассуждать и различными способами решать од-
ни и те же математические задачи; 

 способность разными способами доказывать одни и те же математические утвер-
ждения (теоремы и т. п.); 

 способность находить и исправлять ошибки в математических доказательствах и 
рассуждениях; 

 способность применять математические знания при решении практических задач; 
способность понятно, доступно и разными способами объяснять один и тот же учеб-

ный материал по математике детям. (Романова диссертация ссылка) 
Данные, полученные в ходе эмпирического исследования, были подвергнуты одно-

факторному дисперсионному анализу (тест Ливена) и занесены в таблицу. 
 

Таблица. Эмпирические значения корреляционного анализа 

Факторы развития комбинаторных способностей 
Уровень значимости 
критерия Ливена 

Описательные статистики параметра «Общее когнитивное развитие 
(IQ и креативность)»  

r=0,774 

Описательные статистики параметра «Общий профессиональный кругозор» r=0,769 

Описательные статистики параметра «Общая гуманитарная подготовка» r=0,704 

Описательные статистики параметра «Общая профессиональная подготовка 
(педагогика, психология)» 

r=0,603 

 
Мы обнаружили статистически достоверное влияние выделенных некогнитивных 

факторов, а поведенный дисперсионный анализ полученных данных позволяет констатиро-
вать, что некогнитивные факторы напрямую влияют на процесс развития комбинаторных 
способностей будущих педагогов.  
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В современной науке социальный интеллект вполне определенно дифференцируется 
от других видов интеллекта (Ю.Д. Бабаева, Д.Б. Богоявленская, Г. Гарднер, Л.И. Ларионова, 
О.В. Лунева, Л.В. Попова, А.И. Савенков, Д.В. Ушаков, М.А. Холодная, В.Д. Шадриков, 
В.С. Юркевич и др.), и интенсивно исследуется в рамках различных научных школ 
(Н.А. Аминов, С.С. Белова, М.И. Бобнева, А.А. Бодалев, Ю.Н. Емельянов, А.А. Иванов, 
Н.Н. Князева, В.Н. Куницина, В.А. Лабунская, Д.В. Люсин, Л.В. Малышева, Е.С. Михайлова, 
А.И. Савенков, Р. Стернберг, Д.В. Ушаков и др.).  

В нашем исследовании рассматривалась проблема развития социального интеллекта 
старших дошкольников в процессе совместной деятельности со сверстниками и взрослыми 
различной предметной направленности. Экспериментальная работа проводилась втечении 
двух учебных лет, с детьми 7-го года жизни. Общее количество детей, принявших участие в 
исследовании, составило 251 человек, из них в экспериментальные группы вошли 124 ребен-
ка, в контрольные группы — 127 детей. В 2016–2017 уч. году в исследовании приняли уча-
стие 125 человек: 62 ребенка составляли экспериментальные группы и 63 ребенка — кон-
трольные группы; в 2017-2018 уч. году в исследовании прияли участие 126 человек: 62 ре-
бенка составили экспериментальные группы и 64 ребенка - контрольные группы. В исследо-
вании также приняли участие 32 педагога дошкольных образовательных организаций.  

Основные задачи эмпирического этапа исследования:  
— разработка диагностических методик, для выявления уровней развития 

социального интеллекта старших дошкольников в экспериментальных и контрольных 
группах на констатирующем и контрольном этапах эмпирического исследования;  

— разработка содержания программы развития социального интеллекта у старших 
дошкольников в процессе совместной деятельности и ее реализация с детьми 
экспериментальных групп на формирующем этапе эмпирического исследования; 

— проведение повторной диагностики, сравнительный анализ результатов по 
уровням развития базовых параметров социального интеллекта у старших дошкольников в 
экспериментальных и контрольных группах. 

В ходе исследования мы стремились подтвердить или опровергнуть предположение о 
том, что уровень развития социального интеллекта детей старшего дошкольного возраста 
взаимосвязан с адекватным выражением и регулированием детьми собственных эмоций; по-
ниманием ими мотивов социального поведения других людей, а также с объективной успеш-
ностью старших дошкольников в совместной деятельности со сверстниками и взрослыми.  

Основным критерием эффективности предложенной модели развития социального 
интеллекта старших дошкольников в процессе совместной деятельности является выражен-
ная положительная динамика в уровне развития базовых параметров социального интеллекта 
у детей в экспериментальных группах по сравнению с такими же показателями детей из кон-
трольных групп. Повторная диагностика проводилась с использованием тех же методик, что 
и на констатирующем этапе эксперимента, оценивались результаты по каждому блоку пара-
метров развития социального интеллекта у старших дошкольников в экспериментальных и 
контрольных группах, общие результаты представлены в таблице.  
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Таблица. Результаты оценки социального интеллекта старших дошкольников в эксперимен-
тальных и контрольных группах на контрольном этапе исследования. 

Группы Очень 
высокий Высокий Нормальный 

средний Низкий Очень 
низкий 

Экспериментальные 6% 28% 66% 0 0 

Контрольные 2% 15% 68% 13% 2% 

 
На основании анализа результатов проведенного исследования можно сделать вывод о 

подтверждении гипотезы, положений, представленных к защите, и решении всех поставленных 
задач. Развитие социального интеллекта у детей старшего дошкольного возраста — одна из важ-
нейших задач современной педагогической науки и образовательной практики. Дальнейшие ис-
следования могут проводиться по широкому спектру направлений, таких как: развитие социаль-
ного интеллекта и социальной компетентности детей в условиях взаимодействия дошкольной 
образовательной организации и семьи; проектирование образовательной работы с одаренными 
детьми по развитию социального интеллекта и социальной компетентности; педагогические ус-
ловия становления социального интеллекта у дошкольников с ОВЗ и др. 
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В СОВРЕМЕННОЙ ОБРАЗОВАТЕЛЬНОЙ СРЕДЕ 
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E-mail: Polina_frolova@hotmail.com 

В одном ряду с понятиями «научение», «интеллект», «творчество» (Поддъяков А.Н., 
2006) находится понятие «исследовательское поведение». Оно приобретает особое значение в 
ситуациях неопределенности и у человека проявляется преимущественно в творчестве (Ротен-
берг В.С., 2018). Но исследование можно рассматривать еще и как деятельность.  

Для успешного осуществления исследовательской деятельности у младшего школь-
ника, согласно модели А.И. Савенкова (Савенков А.И., 2015), должны быть сформированы 
три группы специальных исследовательских способностей: работать с информацией; обра-
ботки полученных данных и презентации результатов исследования. На каждом этапе рабо-
ты младших школьников возможно выделить специфику в овладении исследовательскими 
способностями. Так, детский интерес к выбранной теме исследования еще очень непостоя-
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нен. Вместе с тем, в данном возрасте наблюдается и противоположная тенденция, когда ре-
бенок или группа детей могут посвятить интересующему их вопросу или явлению несколько 
дней, забывая про все остальное. При небольшой направляющей работе педагога, семилет-
ние дети в большинстве случаев демонстрируют способность к продуцированию гипотез, 
порождая тем самым больше возможностей для разносторонних исследований объекта. 

Для развития и поддержания исследовательских способностей ребенка в школьном 
возрасте большое влияние играет образовательная среда, все то, что окружает и мотивирует 
ребенка на обучение и развитие. Мировые лонгитюдные исследования последних лет (Силь-
ва К., 2008; Баррет П., 2016; Савенков А.И. 2018; Поставнев В.М., 2018; Цаплина О.В., 2018 
и др.) все большую роль отводят среде в прогнозировании дальнейшей учебной и жизненной 
успешности. Лонгитюдное исследование, предпринятое нами в 2013–2015 гг. (Смирнова 
П.В, 2017) на выборках детей в течение первых полутора лет жизни, выявило положитель-
ную связь средового поддержания проявлений исследовательской активности в раннем дет-
стве с развитием когнитивных и творческих способностей в последующем онтогенезе.  

Самостоятельный поиск информацию по интересующему вопросу младшие школьни-
ки преимущественно осуществляют при помощи интернет видео-ресурсов. При всей доступ-
ности и избыточности информационных источников, педагогическая задача по обучению де-
тей поиску и анализу информации остается актуальной. 

Основная трудность младших школьников – непонимание сути включения ребенка в 
исследовательскую деятельность и методическая неготовность педагогов работать в рамках 
исследовательского обучения (Смирнова П.В., 2018; Е.В. Трифонова, 2020). 

ИППО реализуют программу подготовки будущих педагогов начальной школы к тью-
торскому сопровождению проектно-исследовательской деятельности на базе начального 
звена университетской школы. И даже, реализуя модель рефлексивно-деятельностного обу-
чения, мы наблюдаем эту тенденцию у педагогов, только начинающих свой профессиональ-
ный путь. Несмотря на возможность создания типологий трудностей, возникающих у млад-
ших школьников в процессе обучения и проведения учебных исследований, трудность кон-
кретного ребенка всегда индивидуальна и требует отдельного осмысления, творчества педа-
гога. Как отмечал еще Я.А. Пономарев: «творчество — есть взаимодействие, ведущее к раз-
витию». (Пономарев Я.А., 1969). 
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Благодаря большому количеству исследований отечественных и зарубежных психоло-
гов была установлена взаимосвязь и относительная автономия в становлении интеллекта и 
творческой одаренности (Пономарев, 1976; Ушаков, 2011; Савенков и др., 2018). При этом 
большая часть этих исследований была проведена во второй половине прошлого века, когда 
человеческая популяция существовала еще вне технотронно-цифровой среды. Однако разви-
тие в начале 21 века информационно-цифровых технологий, их проникновение во все сферы 
человеческой жизни, в том числе и в сферу образования, стало настолько сильным фактором 
влияния на современного человека, что может изменять не только отдельные стороны его 
жизнедеятельности, но и его психическое развитие. Проверке этой гипотезы и было посвя-
щено исследование, выполненное под нашим научным руководством при поддержке РФФИ 
(грант № 18-013-00915 А) Рябовой И.В., Гавриловой Е.В., Оржековским П.А. и др. в послед-
ние три года.  

В исследовании использовались диагностические и тестовые методики измерения об-
щего, вербального и социально-практического интеллекта, внимания и креативности. Общее 
число диагностированных обучающихся 5, 6 и 8 классов общеобразовательных школ москов-
ского и брянского регионов составило почти 500 человек. Кроме того, с помощью специально 
разработанных анкет были собраны различные данные (от самих детей и от их родителей), ка-
сающиеся ключевых аспектов жизнедеятельности обследованных школьников — круга их ин-
тересов, внешкольных занятий, времени проведенного у телевизора и компьютера, за играми 
на различных гаджетах и т.п. В результате были получены данные, статистически достоверно 
подтверждающие гипотезу о том, что технотронные и образовательные факторы существенно 
и разнонаправленно влияют на психическое развитие детей этого возраста.  

Так, результаты корреляционного анализа полученных эмпирических данных проде-
монстрировали наличие статистически значимой положительной взаимосвязи между интел-
лектуальными показателями развития (общий интеллект, вербальный и социально-
практический интеллект) и количеством посещаемых ими секций, кружков и других видов 
развивающего досуга. Таким образом, дети, занимающиеся по программам дополнительного 
образования и активно посещающие творческие кружки, спортивные секции, клубы по инте-
ресам и т.п., т.е. имеющие для своего развития более обогащенную образовательную среду, 
показывают более высокие показатели по тестам интеллекта, креативности и эмоционально-
го благополучия, в отличие от детей, которые ограничиваются прохождением только школь-
ной программы. Важным обстоятельством при этом оказалось то, что досуг последних, как 
выяснилось в исследовании, в большей степени поглощается технотронными устройствами 
(компьютерами, игровыми приставками, телевизорами, плейерами, смартфонами), связан-
ными с развлекательными и игровыми программами, а также общением в социальных сетях. 
Примечательным фактом оказалось и то, что школьники, которые показывают более высо-
кий уровень интеллектуального и творческого развития, также используют информационно-
цифровые ресурсы, но в основном те, которые могут быть полезны в продуктивной функции.  

Кроме того, факторный и корреляционный анализ полученных в исследовании дан-
ных позволил дифференцировать негативное влияние различных гаджетов и технотронных 
устройств на интеллектуальные способности подростков. Выяснилось, что цифровые техно-
логии действуют на детей как своеобразные «психологические ловушки и технотронные во-

                                                 
1 Исследование выполнено при поддержке РФФИ (грант № 18-013-00915 А). 
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ронки», попав в одну из них, дети начинают становиться зависимыми и от других. Скорее 
всего без помощи взрослых дети оказываются сами в недостаточной степени способны кон-
тролировать и рефлектировать степень своей поглощенности технотронно-цифровыми уст-
ройствами. 
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Растущая востребованность творческого мышления требует концкптуальных «точек 
опоры» в образовании, на основе которых возможно обновление методик, направленных на 
рост креативности обучающихся. В качестве одной из таких точек может выступать дивер-
гентность (Гилфорд, 1965) — широта мышления, проявляющаяся в количестве рассматривае-
мых при решении задач гипотез. Для уточнения механизмов воздействия дивергентности ле-
том 2020 года мы провели исследование на материале шахмат. 11 юным, но опытным шахма-
тистам (возраст от 12 до 20 лет, от 3 разряда до мастера спорта) предлагалось принимать ре-
шение в шахматных позициях, где имелся нестандартный (креативный) ход, существенно обо-
стрявший и менявший борьбу, но чаще всего, не носивший характер единственного пути к по-
беде или к спасению, то есть обладавший «неадаптивным» характером (Петровский В., 1992). 
Участникам давалось задание «сделать лучший ход», одновременно они письменно фиксиро-
вали гипотезы, над которыми работали, время их появления и общее время работы. Также ка-
ждый выбранный ход (а в половине заданий — и каждую гипотезу) участники оценивали по 
шкалам «эмоциональной привлекательности», «рискованности», «нестандартности». Были 
минимизированы факторы внешней мотивации — не проводилось сравнений результатов, об-
ратная связь по условной «правильности» давалась только после завершения выполнения за-
даний (Кон А., 2017). Исследование было разбито на 2 этапа — индивидуальный, где участни-
ки разыгрывали предложенные проблемные позиции с находившимся в соседнем зале сопер-
ником, и групповой (индивидуальная работа каждого в присутствии других участников), на 
котором осуществлялись и контролировались экспериментальные воздействия. 
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Полученные данные (225 протоколов, из них 20,9% выборов «креативного хода») 
можно оценить по структуре процессов мышления (Тихомиров, 1984), по аспектам креатив-
ности поиска (Степанов, Оржековский, Ушаков, 2019; Оржековский, Степанов, Мишина), по 
эмоционально-мотивационным аспектам (Чиксентимихайи, 2013). Экспериментальное воз-
действие на дивергентность было построено следующим образом. В первый день решений в 
группе предлагалось «выбрать лучший ход» (давалось не более 20 мин.). Было получено 
25,7% выборов креативных ходов (9 из 35 возможных) при среднем количестве гипотез 3,51. 
Опираясь на содержательно-нормативную типологию решений творческих задач (Семенов, 
1983), на второй день той же группе на задачах аналогичного уровня предлагалось «выбрать 
лучший ход, рассматривая не менее 5 гипотез». В результате, было получено 44,7% выборов 
креативных ходов (17 из 38 возможных) при среднем количестве гипотез 5,33. На третий 
день, для контроля фактора «обучаемости» мы вернулись к инструкции первого дня. Было 
получено 35% выборов креативных ходов (14 из 40) при среднем количестве гипотез 3,38. 
Таким образом, повышение дивергентности мышления может рассматриваться как значимый 
фактор роста креативности решений, также как и важный для нее «порог» количества гипо-
тез — 4–5. Однако данные зависимости нельзя рассматривать как линейные. Процесс твор-
ческого мышления носит многоцикличный характер (Степанов, Семенов, 1990) с чередова-
нием осознаваемых и неосознаваемых операций (Пономарев, 1976; Тихомиров, 1984), ориен-
тировочных, поисковых и контрольных фаз (Тихомиров, 1984). В нашем исследовании креа-
тивный ход появлялся в мышлении участников с порядковым статусом (средний порядок по-
явления среди гипотез) в первый день 2,22 (из 3,51 среднего количества гипотез), во второй 
— 2,58 (из 5,33), в третий он резко упал до 1,5 (из 3,38). То есть, кроме дивергентности, про-
являются и другие факторы повышения креативности, возможно, связанные с многоуровне-
востью целеполагания, эмоциональной (Тихомиров, 1984) и рефлексивной (Степанов, 2000) 
регуляцией. Анализ полученных нами разнообразных данных продолжается.  
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Тематика креативности в условиях официальных государственных запросов на «само-
реализацию и развитие талантов» имеет все предпосылки перерастать границы научных ис-
следований и практических апробаций. Развитие «креативного класса» вошло в «повестки 
дня» многих стран, корпораций и городов (Флорида, 2005). По нашим данным, за последние 
10 лет объемы финансовых систем поддержки инноваций (НИОКР, венчурные фонды, кра-
удфандинг и др.) в мире и в России выросли от 2 до 10 раз. Новые ценности вскрывают и но-
вые проблемы, связанные со сложившимися системами управления: полностью увлеченны-
ми своим делом в среднем в мире чувствуют себя только 13% сотрудников компаний (в Рос-
сии — 19%; максимум — 30% — в США; Институт Гэллапа, 2012); интересно учиться в 
школе только 28% российских школьников (ОНФ, 2018). Мотивация становится «узким ме-
стом» массового распространения творчества и креативности.  

На представление о творчестве в психологии воздействуют 3 парадигмы — биологи-
ческая, социальная и гуманитарная (Степанов, Семенов, 1989). В рамках первой из них твор-
ческие проявления человека являются результатом генетических факторов. Соответствую-
щая практика — это отбор одаренных детей и усиленное воздействие в сфере их таланта. 
Социальная парадигма (бихевиоризм и др.) минимизирует «биологический гнет» и провоз-
глашает высочайшую онтогенетическую мобильность психики, выводя на первый план «со-
циальную инженерию». Креативными становятся наиболее успешные в обучении. Гумани-
тарная парадигма уменьшает роль биологических и социально-технологических факторов, 
постулируя ключевую роль субъектности человека и его рефлексии (Степанов, Варламо-
ва,1995). На уровень креативности выходят люди, устойчиво опирающиеся на внутреннюю 
мотивацию, активно осмысляющие свои взаимодействия с миром. Мотивационные аспекты, 
применимые к креативным проявлениям, исследовались разнообразно, но достаточно непро-
тиворечиво. Выбор человеком задач с 50–60% вероятностью достижения успеха первона-
чально был исследован в концепции «оптимума мотивации» (Йеркс, Додсон, 1908), затем 
укреплен в концепции «уровней притязаний» (Левин, 1982) и обобщен как условие «опти-
мального переживания» (потока) (Чиксентимихайи, 2013). Одновременно различными авто-
рами экспериментально была выявлено негативное влияние преобладания внешней мотива-
ции на действия человека, делающей их более простыми и стереотипными (Кон А., 2017; 
Хекхаузен, 2003). В этих феноменах, вскрывающих как неадаптивные отношения человека и 
среды, так и принципиальную значимость качества психологических процессов, проявляют-
ся базовые тенденции развития человека, обозначаемые и исследуемые как «субъектность» 
(Рубинштейн, 2003), «творчество» (Пономарев, 1976), «активность» (Богоявленская, 1983; 
Петровский В., 1992). В ориентации на неадаптивные процессы, когда человек хочет выйти 
за ожидания среды на грань своих возможностей, а среда привлекательна определенной не-
предсказуемостью, можно увидеть «мотивационную единицу» творчества. Это предвосхи-
щение «потенциальных смыслов» процесса, в рамках которого может быть получен значи-
мый продукт (результат), в т. ч., в форме повышения сложности, взаимосвязанности отраже-
ния себя и мира. Мы предлагаем называть подобные мотивационные образования (предвос-
хищения внутренней значимости) «интересом». Это слово мало используется в научной пси-
хологии, но обладает огромной эвристичной практикой житейского использования. Однако 
его необходимо отличать от характерного для социологии и экономики понимания интереса 
исключительно как потенциальной материальной выгоды. Для нас же интерес — это ориен-
тация на процесс, связанный с «созревающими» изменениями (открытиями) человека, кото-
рые могут (хотят) найти выражение и во внешней (материальной) форме. Устойчивый инте-
рес становится основой жизнетворческих (самоактуализационных) стратегий личности. 
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Чрезвычайно актуальной для современного уровня развития психологии и образова-
тельной практики является проблема изучения психологических особенностей одаренных 
школьников. Данное исследование является важной теоретико-эмпирической базой для раз-
вития практики психолого-педагогического сопровождения экономически одаренных 
школьников, их родителей и учителей. 

Методологические основания работы связаны, прежде всего, с исследованиями ода-
ренности, проводимыми в Пермской психологической школе (Вяткин, Таллибулина, 2018). 
Полисистемный подход к изучению психики человека и методология интегрального иссле-
дования индивидуальности, реализуемые и развиваемые пермскими психологами, как нельзя 
лучше позволяют подойти к изучению столь сложного, системного и динамичного образова-
ния, каким является одаренность. Данный подход согласуется с современными тенденциями 
изучения одаренности, закрепленными в «Рабочей концепции одаренности» («Рабочая кон-
цепция…», 2003). Другим базисом исследования стали работы, посвященные изучению эко-
номических способностей (Вяткин, 2005; Журжалина, 2012 и др.). 

В исследовании приняли участие обучающиеся 10 и 11 классов экономического про-
филя МАОУ «Лицей № 10» г. Перми при НИУ «Высшая школа экономики». Всего 76 чело-
век (36 юношей и 40 девушек). Возраст испытуемых 16–18 лет.  

Использовался следующий методический инструментарий: «Тест экономической ра-
циональности» А.П. Вяткина (Вяткин, 2003), «Краткий ориентировочный тест» 
Э. Вандерлика (в адаптации В.Н. Бузина), «Тест вербальной креативности» С. Медник 
(в адаптации А.Н. Воронина, Т.В. Галкиной); Опросник «МАС» М. Кубышкиной, «Опросник 
формально-динамических свойств индивидуальности» В.М. Русалова. 

Полученные данные обрабатывались с помощью методов математической статистики: 
кластерный анализ (k-means), сравнительный анализ U-критерий Манна-Уитни, корреляци-
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онный анализ К. Пирсона, корреляционный анализ Ч. Спирмена, факторный анализ 
Г. Хотеллинга с Varimax-normalized вращением факторов. 

Согласно критерию Колмогорова-Смирнова, измеренные показатели в общей выборке 
школьников соответствовали нормальному распределению, в связи с чем для дальнейшего 
анализа результатов в общей выборке применялись параметрические методы статистики. То-
гда как для анализа результатов в группах школьников с разным уровнем экономической 
одаренности (численностью меньше 30 человек) использовались непараметрические методы 
статистики. 

Формирование групп школьников с относительно высоким, средним и низким уров-
нями экономической одаренности осуществлялось с помощью кластерного анализа. Необхо-
димость кластеризации выборки была обусловлена тем, что в методике А.П. Вяткина не да-
ются пороговые значения шкал, а значит, чтобы выделить группы школьников с разным 
уровнем выраженности признаков экономической одаренности, необходимо было прибег-
нуть к методам математической статистики, в данном случае это был кластерный анализ.  

В итоге кластеризации выборки, в группу с высоким уровнем проявления показателей 
экономической одаренности вошли 13 учащихся (7 юношей и 6 девушек), с относительно 
низким уровнем проявления экономической одаренности — 29 школьников (16 юношей и 13 
девушек), остальные обучающиеся имели средний уровень выраженности показателя эконо-
мической одаренности. 

Сравнительный анализ U-критерий Манна-Уитни применялся для оценки значимости 
различий показателей экономической одаренности и индивидуальности двух контрастных 
кластеров (школьники с высоким уровнем выраженности экономической одаренности и от-
носительно низким), а также значимых различий по полу. Корреляционный анализ Пирсона 
— для выявления взаимосвязей параметров экономической одаренности и психологических 
особенностей индивидуальности в общей выборке школьников. Корреляционный анализ 
Спирмена — для выявления взаимосвязей параметров экономической одаренности и психо-
логических особенностей индивидуальности в выделенных кластерах (школьники с высоким 
уровнем выраженности экономической одаренности и относительно низким). 

Обратимся к краткому изложению основных результатов исследования. 
В ходе корреляционного анализа в общей выборке школьников было выявлено, что 

нарастание выраженности параметров экономической одаренности сопровождается ростом 
показателей интеллекта, оригинальности мышления, скорости и легкости переключения с 
одних форм интеллектуальной деятельности на другие, направленностью на процесс дея-
тельности. Полагаем, что указанные компоненты образуют единый комплекс качеств эконо-
мической одаренности. 

Сравнительный анализ взаимосвязей показателей экономической одаренности и па-
раметров индивидуальности в группах школьников с разным уровнем выраженности компо-
нентов одаренности показал некоторые общие и специфичные закономерности.  

Так, установлено, что параметры экономической одаренности в обеих группах тесно 
взаимосвязаны с интеллектуальными компонентами индивидуальности, что позволяет отне-
сти экономическую одаренность к разновидностям интеллектуальной одаренности.  

При этом в группе школьников с высоким уровнем выраженности параметров эконо-
мической одаренности рост показателей экономических способностей связан со снижением 
ориентации на социальный престиж и результат деятельности. Полагаем, что данный факт 
свидетельствует о бескорыстной познавательной активности экономически одаренных 
школьников и соответствуют имеющимся в литературе данным (Ушаков Д.В., 2000 и др.). 

Выявлены также и статистически значимые различия в выраженности параметров 
экономической одаренности и индивидуальности в группах школьников с разным уровнем 
проявления экономической одаренности. Так, было установлено, что школьники с высоким 
уровнем выраженности экономической одаренности, в отличие от сверстников с относитель-
но низким уровнем проявления экономической одаренности, более ориентированы на мак-
симальную выгоду, ограничение расходов и на установление баланса между выгодами и по-
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терями в заданных условиях. При этом, для них характерна более высокая скорость речевой 
активности и более высокая скорость интеллектуальных процессов. 

Кроме того, обнаружена специфика в выраженности параметров экономической ода-
ренности и индивидуально-психологических свойств у юношей и девушек с разным уровнем 
проявления экономической одаренности. Так, установлено, что юноши и девушки с высоким 
уровнем экономической одаренности более ориентированы на максимальную выгоду и огра-
ничение ресурсов. Одаренные девушки, помимо этого, более способны находить баланс ме-
жду выгодами и потерями, а также ориентированы на достижение цели. Одаренные юноши 
отличаются еще и более высокой скоростью речевой активности и более высоким уровнем 
общего показателя экономической одаренности. Юноши в обеих группах, по сравнению с 
девушками, более ориентированы на ограничение ресурсов.  

Анализ факторной структуры параметров экономической одаренности и свойств ин-
дивидуальности в общей выборке школьников экономического профиля показал, что высо-
кий уровень ориентации на минимизацию потерь сопровождается стремлением к достиже-
нию цели, жаждой деятельности и высокой скоростью ее исполнения, а также легкостью пе-
реключения с одних форм двигательной активности на другие. 

Таким образом, в ходе исследования получен эмпирический материал, позволяющий 
рассматривать экономическую одаренность как разновидность интеллектуальной одаренно-
сти. Установлено, что экономические способности образуют тесные взаимосвязи с парамет-
рами индивидуальности школьников экономического профиля обучения: интеллектом, ори-
гинальностью мышления, скоростью и легкостью переключения с одних форм интеллекту-
альной деятельности на другие, направленностью на процесс деятельности. Обнаружена 
специфика в выраженности параметров экономических способностей и психологических 
свойств индивидуальности у юношей и девушек с разным уровнем проявления экономиче-
ской одаренности. 

Результаты исследования могут послужить основой для дальнейших теоретико-
эмпирических разработок в области изучения экономической одаренности и специфики ин-
дивидуальности экономически одаренных школьников. Очевидны возможности применения 
полученных данных как в диагностической, консультационной, развивающей работе психо-
лога со старшими школьниками с признаками экономической одаренности, так и при созда-
нии специализированных развивающих программ, направленных на развитие признаков ода-
ренности и психологических свойств школьников, необходимых в экономической сфере. 
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Одним из эффективных средств развития творческого мышления являются экспери-
ментальные задачи по предметам естественнонаучного цикла. Нами были разработаны экс-
периментальные творческие задачи по химии для использования их на уроках и внеурочной 
деятельности. Схема работы с учащимися была следующей: актуализация знаний; постанов-
ка целей исследования; проведение теоретического анализа; построение гипотезы; составле-
ние плана экспериментальной проверки гипотезы; выполнение эксперимента; обсуждение 
результатов и формулировка выводов.  

Для анализа решения творческих задач используется метод категориально-
нормативного анализа (Семенов, 2014). Сущность данного метода заключается в том, что лю-
бое выдвинутое субъектом предложение рассматривается как вариант решения задачи, кото-
рому присваивается определенная категория решения задачи: поверхностное, выгодное (спо-
соб ухода от решения), тривиальное, близкое, идеальное (оригинальное). Категориально-
нормативный анализ позволяет определить продвинутость в решении задачи каждым субъек-
том, оценить количественно его продуктивность и другие характеристики процесса решения 
творческих задач по химии, например дивергентность и конвергентность. На основе этого оп-
ределена система количественной оценки креативных действий при решении творческой зада-
чи (Степанов, Оржековский, Ушаков, 2019, 2020; Оржековский, Степанов, Мишина, 2019). 
Дивергентность мышления оценивается по числу предложенных вариантов определения про-
дуктов. Конвергентность мышления определяется по степени рациональности предложенного 
плана анализа и его практической реализации. Нами были введены следующие количествен-
ные оценки креативных действий учащихся: 1) искали ответ в учебнике (1балл); 2) искали от-
вет в дополнительной литературе или Интернете (1 балл); 3) выдвинули гипотезу и пробовали 
делать опыты с одноклассниками, но не все получилось (2 балла); 4) выдвинули гипотезу и 
пробовали делать опыты с одноклассниками, все получилось (3 балла); 5) выдвинули гипотезу 
и пробовали делать опыты самостоятельно, но не все получилось (4 балла); 6) выдвинули ги-
потезу и пробовали делать опыты самостоятельно, все получилось (5 баллов).  

В 2019–2020 учебном году при поддержке РФФИ (грант № 19–29–14136 МК) на ба-
зе гимназии №1 г. Брянска и Брянского государственного университета был организован пе-
дагогический эксперимент по проверке и корректировки системы количественной оценки 
креативных действий при решении каждой творческой задачи на уроках химии. В экспери-
менте участвовали учащиеся из 10 классов в количестве 25 человек (контрольная группа — 
12 человек, экспериментальная группа — 13 человек), изучающих химию на профильном 
уровне. Развитие креативных действий учащихся при решении экспериментальных творче-
ских задач на уроках химии и во внеурочное время предполагало обучение через взаимосвя-
занные занятия с использованием специально созданного банка экспериментальных творче-
ских задач. По итогам формирующего этапа эксперимента сделан вывод, что у детей экспе-
риментальной группы по сравнению с детьми из контрольной увеличилось число тех, кто 
имеет оптимальный и высокий уровень готовности к решению творческих задач. В ходе пе-
дагогического наблюдения установлено, что, решая творческие задачи, учащиеся демонст-
рировали готовность и умение применять предметные знания в нестандартных ситуациях. 
Полученные результаты убеждают в перспективности проведенного исследования.  

                                                 
1 Исследование выполнено при поддержке РФФИ (грант № 19-29-14136 МК). 
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ОСОБЕННОСТИ ВЛИЯНИЯ ОСВОЕНИЯ УЧЕБНОГО 
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Аннотация. В статье приводятся данные о возможности позитивного влияния семиотиче-
ской функции на развитие мышления младших школьников. Отмечается, что наиболее суще-
ственный прогресс при специальном формировании учебного моделирования достигается по 
параметрам содержательного (теоретического) анализа и рефлексии. 
 
Ключевые слова: моделирование, теоретическое мышление, семиотическая функция. 
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Abstract. The article presents data on the possibility of a positive influence of the semiotic function 
on the development of thinking in primary school children. It is noted that the most significant pro-
gress in the special formation of educational modeling is achieved by the parameters of content 
(theoretical) analysis and reflection. 
 
Keywords: modeling, theoretical thinking, semiotic function. 

 
При относительной изученности моделирования как деятельности и метода познания, 

есть ряд вопросов, на которые пока не дано ответа. Некоторые из них, поставленные еще 
Д.Б. Элькониным, относятся к вопросу о неравномерности влияния учебного моделирования 
на компоненты теоретического мышления младших школьников. Так, его замечание, касаю-
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щееся отношений между моделью и действительностью, не меняющихся оттого, что модель 
и действительность, и действие в действительности через модель переносится во внутренний 
план (Эльконин, 2004), конкретизирует процесс интериоризации. Модель делает ориенти-
ровку, исполнение и контроль более понятными, позволяя исследовать ситуацию на уровне 
теоретического отношения (Гальперин, 1998). По нашему мнению, моделирование есть про-
цесс построения образа в нестабильной среде с множеством степеней свободы, в котором 
присутствуют значение и личностные смыслы субъектов, создающих вариативные модели 
действительности. Моделирование — это высокий, но не единственно высокий уровень раз-
вития семиотической функции (Турчин, 2019). В нашем эксперименте с обучением модели-
рованию первоклассников (Турчин, 2019) повышение результатов экспериментальной груп-
пы было зафиксировано по параметру анализа, когда 71,4% испытуемых решили задачи на 
анализ (20% в констатирующем эксперименте) и рефлексии 60% (против 20%). Заметен 
сдвиг и по параметру ВПД — 40% (против 14%). по Т-критерию Стьюдента показало, что 
различия статистически значимы (р=0,001. Важно, что ВПД у большинства учащихся харак-
теризовался не вторым, а третьим и четвертым уровнем, что свидетельствует о существенных 
достижениях по этому параметру мышления. 
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Игрофикация предполагает введение дополнительных элементов и правил игры, по-
зволяющих сделать процесс обучения или профессиональной деятельности более интерес-
ным и увлекательным. Интеллектуальные игры как компонент метода игрофикации имеют 
ресурс, обеспечивающий рост уровня когнитивного развития личности за счет системного 
воздействия на различные мыслительные процессы, а также усиления мотивационной со-
ставляющей деятельности.  

Сегодня игрофикация становится популярным методом, направленным на улучшение 
содержания процессов обучения и труда людей разных возрастных категорий, следовательно, 
теоретически предполагается эффективное влияние данного метода на когнитивное или пси-
хосоциальное развитие личности. Однако эмпирические обоснования предполагаемых эффек-
тов игрофикации на сегодняшний момент представлены недостаточно. Наша цель — поста-
новка проблемы определения роли интеллектуальных игр в когнитивном развитии личности. 

Существует ряд зарубежных исследований, изучающих преимущества метода игро-
фикации для обучения. Экспериментальные результаты американских ученых показали сле-
дующее, во-первых, эффективность использования методов и механик игрофикации носит 
краткосрочный характер; во-вторых, необходим постоянный эффект новизны, вследствие 
чего не рекомендуется использовать одинаковые игровые методы и механики, в-третьих, иг-
рофикация оказалась неэффективной в работе с учениками с низким уровнем успеваемости 
(Sanchez, Langer, Kaur, 2020). 
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Китайские ученые изучили влияние игрофикации на успеваемость учащихся и выяви-
ли значительный рост показателей в пользу применения игровых технологий по сравнению с 
обучением без игрофикации. Объясняя полученные результаты, они указывают на следую-
щие положительные эффекты игрофикации: использование игровых методов может способ-
ствовать росту увлеченности учебным предметом; игрофикация может обеспечить обратную 
связь по пониманию успешности проводимой деятельности; игрофикация может удовлетво-
рить потребности учащихся в признании; соревновательный характер игровых методов мо-
жет вызвать зависть или тревожность (Bai, Hew, Huang, 2020). 

С точки зрения классификации интеллектуальная игра выделяется из всего многооб-
разия игр, опираясь на ее вклад в психическое развитие человека. Интеллектуальная игра — 
это игра, при которой в полной мере задействованы мышление, память и умственные опера-
ции участников-игроков, направленные на опознание и понимание предъявленного материа-
ла (Мандель, 2017). Интеллектуальная игра имеет конвергентную и дивергентную продук-
тивность, следовательно, позволяет активизировать множество психических функций и воз-
действует на когнитивное развитие личности системно и комплексно (Цаплина, 2020). 

Существует большое количество интеллектуальных игр, давно и активно используе-
мых в практике образования и профессиональной деятельности человека. В решении задачи 
изучения роли интеллектуальных игр в развитии личности можно выделить несколько на-
правлений для будущих экспериментов: влияние интеллектуальных игр на память, вообра-
жение, логическое мышление; роль интеллектуальных игр в формировании компонентов 
структуры личности; выявление особенностей применения интеллектуальных игр как факто-
ра развития когнитивных способностей человека в разные возрастные периоды и т. д.  

Постановка проблемы определения роли интеллектуальных игр в когнитивном разви-
тии личности требует дальнейших разработок программ психолого-педагогических исследо-
ваний, актуальность которых определена все возрастающей популярностью метода игрофи-
кации в разных сферах жизнедеятельности человека. 
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Задача развития креативности как одной из ключевых компетенций XXI века является 
проблемной точкой современного школьного образования. Как справедливо отметил 
Я.А. Пономарев, творчество «полиморфно и многоаспектно», что, в свою очередь, закономерно 
порождает большое количество существующих определений креативности (Пономарев Я.А., 
1976, с.258). Тем не менее, понимание креативности как способности создавать новые идеи, дей-
ствия или продукты, соответствующие социокультурному контексту, в котором они находятся, 
объединяет разные подходы и определения (Щебланова Е.И.,2018; Barbot. B., Besançon, M. & 
Lubart, T,2011). И с этой точки зрения, все возрастающая доля «тестового» подхода в обучении, 
когда уже младшие школьники выполняют значительное количество заданий, предполагающих 
выбор правильного варианта ответа из ряда предложенных, представляется опасной тенденцией 
в отношении развития у них креативности. В связи с этим, вопрос о мотивационных факторах 
развития креативности школьников приобретает особую актуальность. Нас же особо интересо-
вал вопрос о том, как развивается креативность младших школьников и подростков с высокими 
интеллектуальными способностями в условиях творческой образовательной среды, когда детям 
представлена возможность исследовательской и творческой деятельности и на уроках поддер-
живается ценность творческой активности. Какова роль учебной мотивации в такой ситуации? 
Какой вклад в индивидуальные различия креативности интеллектуально одаренных младших 
подростков вносит специфика их мотивации в младшем школьном возрасте? 

Для ответа на этот вопрос нами было проведено исследование, в котором приняли 
участие 104 интеллектуально одаренных младших школьника в возрасте 9–10 лет (М=9,8), с 
последующим (повторным) тестированием через 12 месяцев. Для изучения мотивации 
школьников использовалась «Шкала учебной мотивации» Р.Райан в адаптации Гордеевой 
Т.О., креативности — методика «Образная и вербальная креативность» Шумаковой Н.Б.  

Выявлены статистически значимые корреляционные связи между показателями учеб-
ной мотивации младших школьников с высокими интеллектуальными способностями и их об-
разной креативностью в младшем подростковом возрасте: положительная связь между моти-
вацией саморазвития в 4-м классе и образной беглостью в 5-м и отрицательная — между экс-
тернальной мотивацией и образной оригинальностью. Таким образом, в младшем подростко-
вом возрасте высокую образную оригинальность и беглости проявляют интеллектуально ода-
ренные школьники со средним и низким уровнем экстернальной мотивации и высоким уров-
нем мотивации саморазвития, обнаруживаемой ими во второй фазе младшего школьного воз-
раста. Множественный регрессионный анализ показал, что высокая экстернальная мотивация 
(учение ради выполнения требований родителей) является отрицательным предиктором образ-
ной оригинальности и общей образной креативности у младших подростков. Таким образом, 
стремление к высоким достижениям, чрезмерное давление со стороны родителей может быть 
фактором обусловливающим феномен «высокого интеллекта и низкой креативности» у части 
интеллектуально одаренных подростков. Полученные данные указывают на необходимость 
специальной работы с родителями детей с высокими интеллектуальными способностями. 
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Понимание вопроса необходимых условий для развития творческой направленности 
должно исходить из рассмотрения сущности творческих способностей. Мы опираемся на 
концепции отечественной психологии творчества, в первую очередь на работы 
Я.А. Пономарева и Д.Б. Богоявленской, в чьих трудах отражен деятельностный подход к 
психологии творчества. Объединив их позиции, выделим: 1) творчество представляет собой 
спонтанную (необусловленную) активность субъекта; 2) решение творческих задач не следу-
ет ограничивать временными рамками; 3) творческая деятельность характеризуется несовпа-
дением цели и результата, т.е. в процессе деятельности цель может быть изменена. 

Большое внимание уделяется: 1) чувствительности к «побочным» продуктам (Поно-
марев, 1982), или к латентным (скрытым) закономерностям (Богоявленская, 2002); 2) особой 
мотивации — поисковой, познавательной, инициативной. 

Творческие способности представляют собой общие способности, т.е. присущие всем 
без исключения людям, так же, как и интеллектуальные. Насколько в процессе жизнедея-
тельности субъект развивает эти способности, — зависит от его личностных качеств. Лично-
стные особенности формируются во взаимодействии с окружающим социальным миром. 
Развитие творческой направленности всегда сопровождает развитие индивидуальности и 
внутреннего мира человека. Творчество помогает противостоять неблагоприятным обстоя-
тельствам жизни и обретать жизненный смысл (В.Франкл, 1990). Творчество сохраняет це-
лостность личности. Одновременно, развитие творческих способностей связано с повышени-
ем ранимости и уязвимости личности, — со стороны социальной оценки, и внутренней энер-
гозатратности. Поэтому субъекту психологически «легче» выбрать репродуктивный вариант 
выполнения действий, хоть и интереснее было бы придумать и осуществить что-то новое. 
Образовательная среда, в которой происходит формирование личности школьника или сту-
дента, оказывает влияние в первую очередь на формирование социально-значимых качеств и 
определение социальной роли человека, но вместе с тем, и на развитие ценностных ориента-
ций, становления индивидуального стиля, и других жизненно значимых образований. Следу-
ет учесть, что период пребывание в образовательной среде приходится на подростково-
юношеский возраст, - центральный для становления личности. Конечно, личность формиру-
ется не только «благодаря», но и «вопреки», но в первую очередь это касается волевых про-
явлений. Но творческая направленность всегда более хрупкая и уязвимая. Развитие творче-
ской направленности, в которую включена чувствительность к скрытым, латентным образо-
ваниям, предполагает открытость не только к явным факторам, но и к контексту. Контекст 
для творческого человека бывает значительнее самого «текста». Какой же должна быть обра-
зовательная среда для развития творческих способностей? 

1. Для развития поисковой мотивации следует ориентироваться на безоценочное 
поощрение. Любое оценивание ориентировано на мотивацию соперничества, на побуждение 
духа конкуренции. Поощрение без оценки представляет заинтересованность учителя в твор-
ческом проекте ученика, вопросы, ориентированные на разработку идеи, обсуждение проек-
та. Оценка как формальная необходимость в таком подходе уходит на второй план, хотя обя-
зательно она должна быть аргументирована.  

2. Сами отношения учитель-ученик должны быть максимально равноправные с 
учетом различия в мере ответственности. Ответственность является одной из фундаменталь-
ных характеристик самосознания личности, способствующей развитию рефлексии. Рефлек-
сия, в свою очередь, в контексте творческих способностей помогает развитию чувствитель-
ности к латентным закономерностям и дальним ассоциациям.  

3. Ценностные ориентации с акцентом на самоактуализацию, присутствующие в 
образовательной среде, способствуют формированию аутентичности, развитию индивиду-
альности, стремлению к самовыражению. 
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В настоящем исследовании изучается влияние фреймингового эффекта метафоры на 
суждения о категории и примере категории. Также ставится вопрос о том, способна ли мета-
фора увеличить объективность категории, то есть усилить эффект категориального имени.  

Известно, что метафора может оказывать фрейминговый эффект, влияя на суждения о 
«предмете» метафоры (Thibodeau, Boroditsky, 2011; Thibodeau et al., 2017). Мы проверили, 
возможен ли перенос фреймингового эффекта с самой категории, содержащей метафориче-
ский признак, на пример этой категории, не содержащий метафорический признак, а также 
может ли метафора усиливать такой свойственный целой категории эффект, как «объектив-
ность», который обычно вызывается категориальными именами (Giffin et al., 2017). 

Для эксперимента была выбрана категория «депрессия» с конвенциональными мета-
форами «враг» и «болото» (определенными на основании контент-анализа федеральных 
СМИ в декабре 2018 — декабре 2019 года). В качестве примера категории использовалось 
описание депрессивного эпизода конкретного человека. Итоговый объем выборки составил 
133 человека, из них мужчины — 52,6%, женщины — 47,4%; средний возраст M=37,8, 
SD=11. Количество испытуемых в группе с метафорой «болото» — 44 человека, в группе с 
метафорой «враг» — 38 человек, в контрольной группе— 51 человек.  

Материалом послужил небольшой текст, стилизованный под отрывок из научно-
популярной статьи, в котором приводилась статистика заболевания депрессией в России и 
указывались ее симптомы (для актуализации категории). Для экспериментальных групп ис-
пользовалась метафора в начале текста (например, «погрязли в депрессии») и в завершаю-
щем предложении (например, «Депрессию часто сравнивают с болотом, все глубже затяги-
вающим человека, который в него провалился»). В случае контрольной группы использова-
лись аналогичные стилистически нейтральные выражения. После прочтения испытуемые 
оценивали по семибалльной шкале утверждение «Для того чтобы легче было выбраться из 
депрессии, человеку следует обратиться за помощью извне». Затем испытуемым в каждой 
группе предъявляли второй текст, в котором сообщали о человеке по имени Александр, про-
пустившем работу из-за депрессии (пример категории). Испытуемые оценивали степень со-
гласия с утверждением «Александр заслуживает наказание за то, что пропускал работу», а 
также предполагали, насколько суровый штраф они бы применили к данному сотруднику на 
месте работодателя 

Добавление метафоры в описание депрессии вызывало фрейминговый эффект. Выяс-
нилось, что метафора «болото», в отличие от метафоры «враг», уменьшает оценку вины че-
ловека, совершившего из-за депрессии социальный проступок, а также оценку необходимого 
в этом случае штрафа, заставляя, таким образом, рассматривать депрессию как более «объек-
тивное» обстоятельство. Обе метафоры усилили убежденность в том, что избавлению от де-
                                                 
1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ в рамках научного проекта №19-313-51010 
«Нейрокогнитивные основания индивидуальных различий в категориальном научении детей школьного возрас-
та». 



178 

прессии способствует «помощь извне», однако на разном уровне. Метафора «врага» влияла 
на оценку суждений о категории «депрессия», а метафора «болота» - на оценку суждений о 
ее примере (депрессивный эпизод у конкретного человека).  

Данные настоящего эксперимента дополняют представление о природе фреймингово-
го эффекта метафоры, показывая, что он может возникать или исчезать в зависимости от то-
го, на каком «уровне» (категории или примера) формулируется суждение. Кроме того, ис-
следование демонстрирует, что метафора в сочетании с категориальным именем может уси-
ливать воспринимаемую «объективность» категории.  
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ЗАПОМИНАНИЕ ИСТОЧНИКА ИНФОРМАЦИИ,  
СОПРОВОЖДАВШЕЙСЯ АГА!-ПЕРЕЖИВАНИЕМ1 

Гершкович В.А., Морошкина Н.В., Федосова В.И. 

Санкт-Петербургский государственный университет (г. Санкт-Петербург) 
E-mail: valeria.gershkovich@gmail.com 

В психологии памяти известен эффект генерации, проявляющийся в более высоком 
уровне запоминания информации, созданной самим человеком по сравнению с просто 
предъявленной (Slamecka, Graf, 1978). При этом в ряде исследований было показано нега-
тивное влияние эффекта генерации на выполнение задачи мониторинга источника воспоми-
наний (Jurica and Shimamura, 1999). При исследовании на творческих задачах оказалось, что 
дополнительным фактором, который положительно сказывается на эффективности запоми-
нания задачи, является ага-переживание, испытанное не только при нахождении решения, но 
и при предъявлении правильного ответа на задачу (Kizilirmak et al., 2015). Однако влияния 
ага-переживания на запоминание самого источника решения (сгенерировал ответ сам vs от-
вет на задачу был предъявлен) до настоящего момента не изучалось. 

Цель настоящего исследования — выявление роли ага-переживания в запоминании 
содержания информации и её источника при решении творческих задач. Мы предположили, 
что ага-переживание может способствовать припоминанию задачи, однако затруднять мони-
торинг источника. 

Для нашего исследования в качестве стимульного материала были выбраны задачи на 
поиск отдаленных ассоциаций (CRAT, Bowden, Jung-Beeman, 2003). Мы использовали 48 за-
дач, разработанных и апробированных ранее на русском языке (Морошкина и др., в печати). 

Выборку составили 72 человека (18 мужчин) в возрасте от 18 до 45 лет (M=23,2). Экс-
перимент проводился в два этапа. На первом этапе испытуемые должны были решать задачи 
на поиск отдалённых ассоциаций. Если испытуемый думал, что решил задачу правильно, то 
ему необходимо было оценить, испытал ли он ага–переживание при нахождении ответа. Ес-
ли испытуемый не мог решить задачу за отведенное время, то ему предъявлялся правильный 
ответ, и требовалось оценить, испытал ли он ага-переживание при предъявлении ответа. Все-
го испытуемым последовательно предъявлялось 40 задач на 15 с каждая. Второй этап прово-
дился через неделю. Испытуемым предъявлялось 48 задач (40 — с первого этапа исследова-
                                                 
1 Исследование поддержано грантом РФФИ № 20-013-00532. 
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ния, 8 — филлеров) вместе с их решением. Задачей испытуемого было вспомнить, решил ли 
он задачу сам или ответ был ему предъявлен, если испытуемый не мог вспомнить саму зада-
чу — он мог выбрать ответ «не помню». 

Для анализа роли ага-переживания и генерации решения в запоминании информации от-
веты второго этапа были поделены на две категории: «не помню» и «помню» (ответы «решил 
сам» и «ответ был предъявлен»). Был обнаружен только статистически значимый эффект нахо-
ждения решения (ANOVA RM, F (1,38) = 10,846; p=0,002) на запоминание содержания информа-
ции: правильно решенные на первом этапе задачи в дальнейшем припоминаются значимо лучше 
(M=0,9, S =0,1), чем задачи, ответ на которые не был найден (M=0,83, SD=0,19). 

При оценке влияния указанных факторов на припоминание источника информации 
(долю ответов «решил сам») ни значимого влияния ага-переживания (p=0,853), ни взаимо-
действия факторов (p=0,647) обнаружено не было. При этом испытуемые чаще правильно 
атрибутировали себе самостоятельно решенные задачи (M=0,78, SD=0,14), чем ошибались (M 
=0,15, SD=0,19) (F(1,39)=550, 726; p<0,001). 

По результатам исследования нам удалось обнаружить эффект генерации, характери-
зующийся лучшим запоминанием задач, для которых было найдено решение по сравнению с 
задачами, в которых человек пытался найти решение, но не нашел (неудачная генерация) 
(Kizilirmak et al., 2016). Однако нам не удалось обнаружить ни дополнительного влияния 
ага!-переживания на запоминание самих задач, ни его влияния на запоминание источника 
информации.  
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В исследованиях усвоения комплексных закономерностей при решении когнитивных 
задач традиционно ставятся вопросы как о взаимосвязи усвоения правила и его частей, так и 
о степени осознанности знания (Cleeremans, Destrebecqz, 2005). В представленном экспери-
менте комплексной закономерностью является схема решения анаграмм. Правило решения 
может быть репрезентировано в сознании различными способами, один из которых — ус-
воение пространственной последовательности, что, согласно имеющимся эмпирическим 
данным, является малоизученной задачей (Remillard, 2009). 
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Эксперимент проводился в онлайн формате с использованием платформы PsyToolkit 
v.3.0.0 (Stoet, 2017). Выборка составила 263 человека, случайным образом распределенных 
по трем экспериментальным группам. 

В обучающей части эксперимента испытуемые решали 5-буквенные анаграммы, бук-
вы в которых были расположены по кругу. Позиция первой буквы слова-решения задавалась 
произвольным образом. Взаимное расположение последующих букв могло подчиняться же-
сткой закономерности (группа Строгого правила), незначительно варьироваться с сохране-
нием основных элементов этой закономерности (группа Нестрогого правила) или быть слу-
чайным (контрольная группа). Каждая анаграмма имела единственное решение, набор слов-
ответов был одинаковым во всех группах. После решения 24 анаграмм всем участникам 
предлагались две контрольные, одинаковые для всех групп, анаграммы. 25-я анаграмма име-
ла два возможных решения и была составлена таким образом, что одно из решений соответ-
ствовало строгому правилу, а другое — нестрогому. 26-я анаграмма была простой и имела 
единственное решение, для которого не требовалось перестановки букв. После этого испы-
туемым сообщалось, что все предъявленные анаграммы, кроме последней, были составлены 
по одному и тому же правилу, демонстрировались четыре варианта составления анаграммы 
из одного и того же слова и предлагалось выбрать вариант, соответствующий правилу. В за-
ключение испытуемые оценивали уверенность в своем выборе по пятибалльной шкале. 

Мы предполагали, что: 
1) в группе со Строгим правилом при решении 25-й анаграммы предпочтение бу-

дет отдаваться варианту, соответствующему этому правилу; 
2) решение 26-й анаграммы вызовет наибольшие затруднения в группе со строгим 

правилом, а наиболее легким окажется для испытуемых контрольной группы. 
Согласно полученным результатам, первая гипотеза не подтвердилась, но оказалось, 

что выбор способа решения 25-й анаграммы может влиять на скорость решения 26-й ана-
граммы: участникам группы со Строгим правилом, выбравшим его при наличии двух спосо-
бов решения, требовалось больше времени для решения простого 26-го задания, чем тем, кто 
при решении 25-й анаграммы увидел решение, нарушающее строгую схему. Анализ резуль-
татов тестовой части говорит о возможности частичной осведомленности испытуемых о су-
ществовании как строгого, так и нестрого правила составления анаграмм. 

Таким образом, результаты эксперимента позволяют предположить, что в результате 
решения серии анаграмм, составленных по одному и тому же правилу, формируется некоторое 
знание об этом правиле. Данное знание может частично осознаваться и, предположительно, 
является крайне нестойким, чувствительным даже к единичному нарушению правила. 
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ОТВЕТА ИЛИ ЗАМЕДЛЕНИЕ ОПОЗНАНИЯ? 
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Негативный эффект соответствия (НЭC) возникает в задаче распознавания простых 
стимулов, которые, как правило, предполагают два варианта ответа, с которыми имеют ин-
туитивно понятную связь. Например, при предъявлении стрелки, направленной вправо или 
влево, нужно нажимать на клавишу правой или левой рукой. Маскированный прайм замед-
ляет реакцию на цель, которая совпадает с ним или предполагает тот же ответ, если SOA ме-
жду праймом и целью находится в диапазоне от 100 до 200 мс (Eimer, Schlaghecken, 1998; 
Atas, Cleeremans, 2015). Согласно доминирующему подходу, в основе NCE лежит торможе-
ние моторного ответа, который изначально активируется при предъявлении прайма 
(Schlaghecken et al., 2007; Panis, Schmidt, 2016) — этим данный эффект отличается от других 
видов негативного прайминга (НП). Альтернативным объяснением НЭС и других видов НП, 
возникающих при предъявлении маскированных праймов, может служить эффект неосоз-
нанного негативного выбора (Аллахвердов, 2000). Это объяснение предполагает, что НЭС 
связан не с торможением ответа, а с неосознанием прайма, и проявляется на этапе осознания 
связанного с ним целевого стимула.  

В проведенном ранее эксперименте (Костина, 2018) нам удалось воспроизвести НЭС в 
ситуации, когда моторное торможение не вызвать данный эффект. Проба состояла из двух 
этапов: при появлении любой цели нужно было нажать на клавишу «пробел», а затем, после 
специального сигнала — на клавишу, соответствующую типу цели. Анализировалось время 
первого ответа, который был одинаков для всех стимулов. Можно, однако, предположить, 
что на время первого ответа влиял процесс подготовки второго ответа, который был специ-
фичен для конкретного стимула. В данном эксперименте мы постарались исключить такую 
возможность.  

В начале каждой пробы появлялся фиксационный крест на 500 мс. Далее следовала 
пауза на 400 мс, после чего на 17 мс предъявлялся прайм (<<или>>). После прайма на 100 мс 
предъявлялась маска, далее следовала пауза на 50 мс, а затем на 100 мс предъявлялся целе-
вой стимул (<<или>>). Распознав цель, нужно было как можно быстрее нажать на клавишу 
«пробел». На ответ отводилось 750 мс. Если участники не успевали дать ответ, на 1050 мс 
появлялся красный круг, после чего проба завершалась. В противном случае после ответа на 
1050 мс появлялся зеленый круг, а затем слово «ВЛЕВО» или «ВПРАВО». Если слово соот-
ветствовало направлению целевой стрелки, нужно было снова нажать на «пробел», если не 
соответствовало — на клавишу «И».  

В исследовании приняло участие 45 человек. 11 участников были исключены, так как 
в ходе постэкспериментального интервью сообщили, что замечали праймы. Выборку соста-
вило 34 человека: 18 жен., 16 муж., возраст 18–53. 

Анализировалось время первого нажатия на «пробел». Из анализа исключались про-
бы, в которых испытуемые не дали ответ на первом этапе, либо дали ошибочный ответ на 
втором этапе (10%). Были удалены также пробы, ВР в которых было меньше первого квар-
тиля или больше третьего для данного участника более чем на полтора межквартильных 
размаха либо меньше 100 мс (9.6% оставшихся проб). ВР было также логарифмировано для 
нормализации. Как и ожидалось, если прайм и цель совпадали, ВР было значимо больше, 
чем когда они отличались: t(33)=2,395, p=0,022. Полученный результат согласуются с гипо-
тезой о том, что НЭС может наблюдаться в условиях, когда моторное торможение невоз-
можно. 
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В психологии неоднократно высказывалась идея, что представления об эффективно-
сти могут оказывать влияние на результаты деятельности (Kirsh, 1985; Bandura, 1989; Аллах-
вердов, 2000). Многочисленные корреляционные исследования хоть и могут предоставить 
данные в поддержку данной идеи, экспериментальное исследование представлений об эф-
фективности остается проблематичным. Согласно указанным теориям, прогнозирование эф-
фективности деятельности одновременно влияет на результаты и строится на основе резуль-
татов. Другими словами, проблематично в экспериментальных условиях развести прогнози-
рование и контроль эффективности выполнениея задачи. 

Во многих исследованиях, посвященных влиянию субъективных факторов на резуль-
таты сенсомоторной деятельности, используется проспективный способ измерения. Участ-
никам исследования предлагается предсказать, насколько они уверены в том или ином ре-
зультате выполнения серии проб (например, Saemi et al, 2012; Bahmani et al, 2018), либо оце-
нить, будут ли они успешны в следующей пробе или нет (Кулиева, 2020). Хотя данные спо-
собы методически просты и понятны в попытке напрямую оценить прогнозы испытуемых, 
для них релевантна вся критика, связанная с вербальными и метакогнитивными способами 
измерения содержания сознания (см.: Иванчей, Морошкина, 2011). 

Данной группе методов присущи также и специфические недостатки. Во-первых, не-
зависимо от ожидаемого влияния самооценки эффективности на процесс выполнения задачи 
сам факт экспликации ожидаемого результата может играть важную роль. Так, сказав, что в 
следующей пробе они промахнутся, испытуемые могут быть склонны к тому, чтобы выпол-
нить свое «предсказание» осознанно. Действительно, в проведённом ранее исследовании бы-
ло продемонстрировано, что после оптимистичного прогноза испытуемые склонны чаще по-
падать в цель, чем после пессимистичного (Кулиева, 2020). Данный результат не может быть 
проинтерпретирован однозначно. Во-вторых, прогноз эффективности в конкретной задаче 
тесно связан с рядом личностных характеристик (уверенность в себе, мотивационные уста-

                                                 
1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ в рамках научного проекта №19-313-90007 Ас-
пиранты. 
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новки, уровень притязаний и др.), что снижает чувствительность метода и накладывает огра-
ничения на разработку экспериментальных дизайнов. 

Более перспективным кажется использование ретроспективных способов оценки, хотя 
само понятие «ретроспективный» и противоречит идее прогнозирования. Предполагается, что 
реальные результаты выполнения деятельности не всегда совпадают с прогнозами. В таком 
случае, совпадающие и не совпадающие результаты должны отличаться друг от друга, и важ-
ной задачей становится поиск осознаваемых и непознаваемых маркеров данного несоответст-
вия. Ранее в качестве одного из подобных маркеров было предложено метакогнитивное «чув-
ство контроля» (sense of agency — Haggard, Chambon, 2012). В частности, было продемонстри-
ровано, что по мере усложнения выполняемой задачи испытуемые склонны все чаще припи-
сывать свои успехи внешнему воздействию (Кулиева, 2020, в печати). Это может является 
свидетельством того, что в сложной задаче испытуемые ожидают от себя меньшей эффектив-
ности, чем в простой. Таким образом, детальное изучение условий, в которых испытуемые ат-
рибутировали свой результат другому агенту, позволит сделать вывод о том, как формируется 
и чем ограничивается внутренний критерий эффективности в выполняемой задаче. 
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ПРЕДИКТОРЫ «АГА!» И «ОХ, ДА!» ПЕРЕЖИВАНИЙ 
ПРИ РЕШЕНИИ ЗАДАЧ НА ПОИСК  
ОТДАЛЕННЫХ АССОЦИАЦИЙ1 

Морошкина Н.В., Гершкович В.А., Аммалайнен А.В., Львова О.В., 
Савина А.И., Зверев И.В. 

Санкт-Петербургский государственный университет (г. Санкт-Петербург) 
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Цель настоящей работы состояла в исследовании предикторов индукции ага-
переживания (возникающего в процессе решения задачи) и «Ох, да!»-переживания (возни-
кающего при знакомстве с правильным ответом) на материале задач на поиск отдаленных 
ассоциаций. Тест на поиск отдаленных ассоциаций (RAT), разработанный Медником 
(Mednick, 1962), и его более поздняя версия CRAT (Bowden, Jung-Beeman, 2003) является од-
ним из популярных методов исследования инсайта и его аффективного компонента — ага-

                                                 
1 Исследование выполнено при поддержке гранта РФФИ № 20-013-00532. 
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переживания. Задания теста представляют собой триады слов, к которым нужно подобрать 
четвертое слово, образующее с каждым из них устойчивое выражение или составное слово. 
За несколько десятилетий тест RAT был адаптирован на многие языки мира, в том числе на 
русский язык (Воронин, Галкина, 1994; Валуева, Белова, 2011; Toivainen at al., 2019). Однако 
ни в одной из русскоязычных адаптаций вопрос том, как часто задания теста провоцируют 
инсайт и ага-переживание, ранее не ставился.  

Метод. В качестве стимульного материала использовалось 101 задание на поиск отда-
ленных ассоциаций (39 — из версии теста Валуевой, Ушакова (Валуева, личный контакт) и 
62 — разработанные в ходе исследования). В основу триад легли фразеологизмы русского 
языка (например: для триады «кожа, слоновый, лечь» ответом является «кость» («кожа да 
кости», «слоновая кость», «лечь костьми»). В качестве предикторов субъективных пережи-
ваний рассматривались такие параметры заданий, как: частотность целевого слова и слов 
триады, количество значений целевого слова (полисемичность триады), а также сила связи 
слов триады с целевым словом (log-likelihood, рассчитанный с помощью корпус-менеджера 
CQP (http://corpus1.leeds.ac.uk/ruscorpora.html). 

Выборку составили 116 добровольцев (из них 71 жен.), в возрасте от 18 до 33 лет. Все 
участники являлись носителями русского языка. Испытуемые выполняли задания индивиду-
ально на компьютере. Процедура включала знакомство с определениями «Ага!» и «Ох, да!» 
переживаний, три тренировочных задания и основную серию из 50 заданий. Триады предъ-
являлись в случайном порядке по центру экрана на 1 минуту максимум. Если испытуемый 
находил ответ раньше, он нажимал пробел, после чего вводил свой ответ. После ответа он 
отвечал на вопрос о том, испытал ли он ага-переживание (да/ нет), уверен ли в своем ответе 
(да/нет). Затем ему предъявлялась обратная связь о правильном ответе и следовало еще два 
вопроса о том, испытал ли он «Ох, да!»-переживание (да/нет), было ли данное задание труд-
ным (да/нет). 

Результаты. Вероятность правильного решения заданий в среднем составила 0,51 
(SD=0,24), среднее время правильного решения — 17,4 сек (SD=7,57), вероятность индукции 
ага-переживания из всех правильно решенных заданий — 0,55 (SD=0,15), вероятность ин-
дукции «Ох, да!»-переживания при знакомстве с правильным ответом нерешенных заданий 
— 0,58 (SD=0,20). Регрессионный анализ с использованием в качестве предикторов лингвис-
тических параметров заданий показал: вероятность правильного решения отрицательно свя-
зана с частотностью первого слова в триаде; вероятность индукции ага-переживания поло-
жительно связана с полисемичностью триады; вероятность индукции «Ох, да!»-переживания 
отрицательно связана с частотностью слова-решения и положительно с силой связи первого 
слова триады со словом-решением (по log-likelihood). Полученные результаты отражают 
специфику ассоциативных процессов при решении задач данного типа и свидетельствуют о 
связи субъективных и когнитивных компонентов инсайта. 
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Направление внимания партнеров на одни и те же объекты в среде является залогом 
успешной совместной деятельности. Важную роль в управлении пространственным внима-
нием человека играет взгляд другого человека, что выражается в известном эффекте взгляда-
подсказки (Friesen, Kingstone, 1998). Однако накоплено недостаточно данных о том, насколь-
ко этот эффект подвержен неосознаваемому влиянию социальных факторов, таких как уста-
новка в отношении подсказывающего. 

В данной работе изучался эффект взгляда-подсказки аватара в виртуальной среде при 
разных социальных установках и разных социальных дистанциях между подсказывающим и 
участником эксперимента. Социальная установка («помогающая», при которой виртуальный 
аватар как бы выступает в роли помощника, или «оценивающая», при которой аватар якобы 
проводит оценку испытуемого) задавалась предварительной инструкцией. Расстояние между 
участником и аватаром составляло 1,5 м или 1 м, что, согласно предыдущим исследованиям, 
оценивалось как «комфортное» и «некомфортное» (Hall, 1968; Peters et al., 2017). 

Основная гипотеза: социальная установка и социальная дистанция будут оказывать 
неосознаваемое влияние на выраженность эффекта взгляда-подсказки при решении задач на 
обнаружение. 

1. При «помогающей» социальной установке эффект взгляда-подсказки будет 
выражен сильнее, чем при «оценивающей» установке. 

2. При более комфортной социальной дистанции между испытуемым и аватаром 
эффект будет выражен больше, чем при некомфортной. 

Методика: В эксперименте приняли участие 46 человек (24 женщины и 22 мужчины) 
в возрасте от 18 до 28 лет с нормальным или скорректированным до нормального зрением. 

Для исследования эффекта подсказки взглядом в различных условиях была создана 
экспериментальная виртуальная 3D среда. В ней была реализована авторская модификация 
методики М. Познера (Posner, 1978) с центральной подсказкой, по которой испытуемые 
должны были как можно быстрее ответить на появление сигнала справа или слева от аватара 
нажатием на кнопку. Подсказка взглядом могла быть верной, неверной или отсутствовать. 

Результаты: 
1. Получен стандартный эффект взгляда-подсказки для всех условий (F=531,12, 

p<0,001). 
2. Обнаружено значимое взаимодействие факторов установки и подсказки 

(F=38,022, p<0,001). В случае с помогающей установкой при верной и нейтральной подсказ-
ке время реакции испытуемых уменьшалось по сравнению с оценивающей установкой, а при 
неверной – наоборот, увеличивалось. Таким образом, эффект взгляда-подсказки сильнее вы-
ражен в случае аватара-помощника, чем аватара-оценщика. Это согласуется с результатами 
других исследований, в которых более социально приемлемый контекст и большее доверие 
приводили к большей выраженности эффекта подсказки (Deaner et al., 2007; Pavan et al., 
2011; Süßenbach, & Schönbrodt, 2014).  

3. Выявлено взаимодействие факторов расстояния и подсказки (F=39,714, p<0,001). 
Эффект взгляда-подсказки выражен больше при дистанции 1 м, которая была обозначена 
нами как «некомфортная», чем при «комфортной» дистанции 1,5 м. Это может быть связано 
с уменьшением угловых размеров подсказки, что могло затруднять ее распознавание, или со 
спецификой виртуальной среды, в которой в зависимости от типа решаемой задачи может 
меняться восприятие границ личного пространства испытуемым.  

Вывод: Полученные результаты дают основания утверждать, что эффект взгляда-
подсказки подвержен неосознаваемому влиянию социально-психологических факторов. 
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Спонтанная естественная речь содержит речевые сбои — моменты, когда говорящий 
замолкает, тянет слова, прерывается на полуслове и т.п. Эта характерная особенность устной 
речи отражает активность говорящего (планирование и коррекцию высказывания) и может 
интерпретироваться как поток сигналов, образующих отдельный канал коммуникации. К ре-
чевым сбоям относятся такие явления, как заполненные и незаполненные паузы хезитации 
(перерывы в порождении речи более 150–200 мс, заполненные звуками и без такого заполне-
ния), обрывы слов, самоисправления и др. (Подлесская, Кибрик, 2009). Поскольку речевые 
сбои сигнализируют о проблемах, возникающих у говорящего при реализации коммуника-
тивного замысла, и могут различным образом быть восприняты слушающим, они представ-
ляются весьма перспективным объектом исследования при изучении регуляции коммуника-
тивного взаимодействия. 

Вопрос о том, является ли порождение речевых сбоев контролируемым или автомати-
ческим процессом, остается открытым, и, по-видимому, может решаться для разных типов 
речевых сбоев различным образом; при этом исследования восприятия речевых сбоев демон-
стрируют, с одной стороны, что слушающие не могут четко локализовать сбои в рамках вы-
сказывания даже когда перед ними стоит соответствующая задача; с другой стороны, полу-
чено множество как поведенческих, так и нейрофизиологических свидетельств влияния сбо-
ев на процесс понимания речи  (обзор Corley & Stewart, 2008). Недавнее фМРТ-исследование 
на материале шведского языка также показало, что паузы хезитации вызывают активацию 
моторных компонентов речевой системы слушающего, как если бы слушающий готовился 
вмешаться в речь говорящего, чтобы помочь ему с подбором слова и продолжением рассказа 
(Eklund & Ingvar, 2016). 
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Мы также провели исследование мозговых механизмов восприятия речевых сбоев не-
скольких типов на материале русского языка с помощью фМРТ и не обнаружили подобного 
эффекта. По сравнению с плавной речью, речевые сбои вызывали повышение активации в 
первичной слуховой коре (что также наблюдали Eklund & Ingvar), а помимо этого в зрительной 
коре, височных речевых зонах и в островке (Smirnova et al., 2020). Также изменялись связи не-
скольких участков теменной коры левого полушария с другими зонами мозга при восприятии 
удлинений фонемы (изолированно и в сочетании со сбоями других типов). Были обнаружены 
изменения функциональных связей и внутри речевой системы, в частности, усиление связей 
задней части верхней височной извилины правого полушания для незаполненных пауз, само-
исправлений и комбинаций заполненных пауз хезитации и самоисправлений. 

Рассматривая полученные различия в результатах, мы обратили внимание на то, что и 
наше исследование, и работа Eklund & Ingvar (2016) основывались на имплицитном предпо-
ложении о безусловно автоматизированном характере восприятия речевых сбоев, однако су-
щественным образом различались по предложенной испытуемым задаче: в исследовании 
Eklund & Ingvar (2016) слушающему было необходимо вообразить себя одним из участников 
диалога, а в нашей работе испытуемый выступал в качестве наблюдателя и в ходе воспри-
ятия речи выполнял сложную референциальную задачу, создающую высокую перцептивную 
загрузку. В докладе на основе имеющихся наших и литературных данных будет представле-
но обсуждение возможной роли когнитивных и коммуникативных задач в восприятии рече-
вых сбоев, критика предположения об автоматизированном характере восприятия сбоев, а 
также обсуждение возможных путей прямой проверки этого предположения в дальнейших 
исследованиях. 
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Существует множество физиологических и психологических факторов, которым при-
писывается влияние на выполнение различных когнитивных заданий: от зрительного поиска 
до решения задач. Даже формулировка задания или сопутствующие фразы могут значитель-
но изменить результаты (Massa et al., 2005). Иногда вербальные внушения могут приводить к 
увеличению эффективности выполнения различных относительно «низкоуровневых» зада-
ний, например, теста Струпа (Raz & Campbell, 2011). Некоторые авторы утверждают, что 
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внушение может служить серьезным инструментом для автоматизации и деавтоматизации 
когнитивных процессов (Lifshitz et al., 2013).  

Однако, когда речь заходит о процессах наподобие решения задач, в современной ли-
тературе не находится достаточного количества информации об использовании гипнотиче-
ских и негипнотических внушений для изменения динамики и результатов этого процесса, 
несмотря на то что некоторые исследователи связывают феномен гипноза с процессами нис-
ходящего контроля (Terhune & Hedman, 2017), что, в свою очередь, может послужить от-
правной точкой для исследования решения инсайтных задач в рамках указанного контекста.  

Известно, что гипнотические и негипнотические внушения могут менять степень ав-
томатизации когнитивных процессов, а также влиять на различные когнитивные процессы, 
включая автоматические (Lifshitz et. al 2013). Вследствие этого, возникает вопрос: как на-
правленное на снижение сознательного контроля над мыслительной деятельностью внуше-
ние повлияет на эффективность решения инсайтных задач? Из этого вопроса исходит цель 
данного исследования, а именно — проверка влияния двух видов вербальных внушений на 
динамику и результаты решения инсайтной задачи «9 свинок».  

В настоящей работе делается попытка проанализировать имеющиеся в литературе све-
дения о связи гипноза и внушения с сознательным контролем и решением творческих задач, а 
также проверить влияние гипноза на решение инсайтных задач через сознательный контроль. 
В исследовании используется внушение, направленное на более свободное мышление, что, 
предположительно, должно привести к уменьшению стабильности репрезентаций в сознании и 
положительно повлиять на динамику решения, т.к. основным источником сложности в задаче 
является устойчивая неверная (в рамках задачи) репрезентация формы квадрата.  

В исследовании приняли участие 135 участников (96 жен.). Возраст участников в ито-
говой выборке составлял 18–36 лет (M=21,5, SD=3.9). 

Проверялось влияние группы и степени гипнотической внушаемости на скорость ре-
шения (F(7, 81)=2,06; ߱²=0,07; p=0,0573; 1−β=0,81) и количество попыток (F(7, 81)=1,91; 
߱²=0,06; p=0,0781; 1−β=0,77). Полученные результаты демонстрируют близкий к значимому, 
но недостаточно низкий p-уровень, что не позволяет отвергнуть гипотезу об отсутствии эф-
фекта внушения на решение задачи. Однако, размер эффекта и байес-фактор позволяют 
предполагать, что дальнейшие репликации могут показать значимый эффект влияния факто-
ров внушения на скорость решения и количество попыток при участии гипнотической вну-
шаемости в качестве медиатора.  

В настоящий момент невозможно с уверенностью утверждать о влиянии гипнотиче-
ских и не-гипнотических внушений на эффективность решения инсайтных задач. Однако, 
представленные в работе данные наводят на мысли о дальнейших исследованиях в этом на-
правлении. Исследования по взаимодействию феноменов внушения, гипноза и инсайта име-
ют потенциал по расширению имеющихся знаний в обеих областях. 
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Социальная верификация — проверка достоверности знаний, основанная на сопостав-
лении собственных знаний и суждений с мнениями других людей (Аллахвердов, 1993; 
Bandura, 1977; Festinger, 1954). В данном исследовании изучалась социальная верификация 
имплицитных знаний в задаче научения искусственным грамматикам. Предполагалось, что 
обмен мнениями в процессе диадного взаимодействия на этапе применения имплицитных 
знаний приведет к повышению правильности ответов и уверенности в них.  

Метод. В качестве стимулов использовались изображения, состоящие из геометриче-
ских фигур, вложенных друг в друга в соответствии с правилами искусственной грамматики 
(Ivanchei, Asvarisch, 2018): на обучающем этапе участники запоминали изображения, а на 
тестовом этапе — категоризовали новые стимулы. Выборку составили 74 добровольца в воз-
расте от 17 до 40 лет. Экспериментальная группа (ЭГ) — 42 чел., контрольная группа (КГ) — 
32 чел. Варьировалось наличие или отсутствие возможности сопоставлять свой ответ с мне-
нием напарника на этапе применения имплицитных знаний.  

В обучающей серии участники запоминали изображения, соответствующие правилам 
искусственной грамматики. В тестовых сериях показывались новые изображения, но только 
половина из них соответствовала заложенной закономерности. Участники должны были оп-
ределить, соответствует ли изображение правилам, а затем оценить свою уверенность в отве-
те. В диадной тестовой серии в ЭГ участники обменивались предварительным ответом и 
оценкой уверенности с напарником, а затем давали окончательный ответ независимо друг от 
друга. В КГ участники также работали в присутствии напарника и давали ответ дважды, но 
не обменивались мнениями.  

Результаты. Имплицитное научение было обнаружено в обеих группах, но статисти-
чески значимых различий в успешности применения имплицитных знаний между ЭГ и КГ 
обнаружено не было. В диадной тестовой серии были зафиксированы разнонаправленные 
эффекты: в КГ при повторном ответе успешность категоризации падала, а в ЭГ, напротив, 
повышалась. Одновременно с этим было обнаружено статистически значимое повышение 
уверенности повторном ответе в ЭГ, но не в КГ. Оказалось, что участники были более под-
вержены социальному влиянию в тех пробах, когда они были не уверены в собственном от-
вете. В случае же высокой уверенности они, напротив, оставались при своем мнении и не до-
веряли напарнику. Полученные результаты свидетельствуют о том, что чувство уверенности 
в ответе играет важную роль в процессе социальной верификации имплицитных знаний, вы-
ступая в качестве триггера проверки и ее результата. 

Список литературы 

1. Аллахвердов В.М. Опыт теоретической психологии (в жанре научной революции). СПб. : Изд-во «Пе-
чатный двор», 1993. 325 с. 

2. Bandura A. Social learning theory. Englewood Cliffs, New Jersey: Prentice-Hall, 1977. 247 p. 
3. Festinger L.A. Theory of Social Comparison Processes //Human Relations. 1954. Vol. 7. № 2. P. 117–140. 
4. Ivanchei I., Asvarisch A. The nature of affect in the structural mere exposure effect // Higher School of Eco-

nomics research paper No. WP BRP. 2018. Vol. 99. doi: 10.2139/ssrn.3275988. 
  

                                                 
1 Исследование выполнено при финансовой поддержке РФФИ в рамках научного проекта № 18-00-00646 К (18-
00-00644).  



190 

НЕЙРОБИОЛОГИЯ ТВОРЧЕСТВА 

«ЭЭГ-КОРРЕЛЯТЫ ТВОРЧЕСКОГО И НЕТВОРЧЕСКОГО 
ВООБРАЖЕНИЯ» 

Бойцова Ю.А.1,4, Князева И.С.2,3,4, Данько С.Г.1, Макаренко Н.Г.2,4, 
Соловьева М.Л.1 

1 ФГБУН Институт мозга человека им. Н.П. Бехтеревой РАН (г. Санкт-Петербург) 
2 Главная (Пулковская обсерватория) РАН (ГАО РАН) (г. Санкт-Петербург) 

3 Санкт-Петербургский государственный университет (г. Санкт-Петербург) 
4 Институт информационных и вычислительных технологии (г. Алматы, Казахстан) 

E-mail: Boytsova.ihb@gmail.com 

Задача настоящего исследования — проследить различия в параметрах ЭЭГ при выпол-
нении заданий на репродуктивное, воспроизводящее реальность в том виде, как она есть, и 
продуктивное (творческое) воображение, в котором действительность творчески преобразу-
ется (Немов 2003). 

В исследовании приняло участие 28 здоровых испытуемых. Тестовые задания, как и в 
наших предыдущих работах (Бойцова и др. 2018, 2020) предъявлялись блоками. В качестве 
стимулов использовались слова-существительные и белый экран компьютера. В задании на 
репродуктивное воображение (РВ) после предъявления слова испытуемые вспоминали и ви-
зуализировали на фоне белого экрана ранее просмотренное изображение, соответствующее 
слову. В задании на продуктивное воображение (ПВ) после предъявления двух слов испы-
туемые придумывали и визуализировали на фоне белого экрана изображение-химеру, соот-
ветствующую двум словам. Длительность предъявления вербального стимула — 400 мс., 
длительность предъявления белого экрана — 5 сек. 

Для вычисления вейвлет спектров и вейвлет фазовой межканальной когерентности при-
менялись алгоритмы, адаптированные для ЭЭГ (Cohen 2014, Князева и др. 2017). Вычисле-
ния проводились для частотных диапазонов: тета (θ, 4–7Гц), альфа1 (α1, 7–10Гц), альфа2 (α2, 
10–13Гц), бета1 (β1, 13–18Гц) и бета2 (β2, 18–30Гц) во время выполнения заданий (интервал 
5 сек.), с шагом 1сек. Параметры вейвлет спектров и межканальной когерентности сравнива-
лись на каждом временном интервале (F-критерий Фишера). 

На начальном этапе выполнения заданий (1 сек.) задание ПВ отличается от РВ боль-
шими значениями θ-, β1- и β2-мощности в передних отделах и меньшими значениями θ- и 
β1-когерентности между передними и задними отделами.  

Далее, на интервале 1–2 сек., задание ПВ также отличается большими значениями θ- и 
β1-мощности, но здесь отмечаются большие значения α1- и β2-когерентности между перед-
ними и задними отделами.  

На интервале 2–3 сек., задание ПВ продолжает отличаться от РВ большей β1-
мощностью в лобных отделах, но здесь большие значения когерентности между передними и 
задними отделами отмечаются в β1-диапазоне. Также здесь вместе с большими значениями в 
височных отделах отмечаются уменьшения α2-мощности в париетальных отделах.  

На интервале 3–4 сек., задание ПВ отличается, также как на начальном этапе, боль-
шими значениями θ-мощности в передних отделах, но также происходит уменьшение θ- и 
α2-мощности в задних отведениях. 

На завершающем этапе (4–5 сек.) задание ПВ отличается только меньшими значения-
ми θ- и α2-мощности в задних отделах.  

Различия в параметрах фазовой когерентности и вейвлет мощности при сравнении за-
даний ПВ и РВ демонстрируют выраженную динамику во времени, которая может отражать 
особенности разных этапов выполнения заданий. На начальном этапе задание ПВ отличается 
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от РВ необходимостью воспроизвести из памяти сразу два изображения. Далее задание ПВ 
отличается необходимостью не только воспроизвести изображения, но и активно удерживать 
их перед внутренним взором для проведения рекомбинации при создании химерного изо-
бражения. На завершающем этапе задание РВ связано с процессом сопоставления возникше-
го зрительного образа с оригиналом, тогда как в задании ПВ творческое воображение связа-
но со свободным потоком ассоциаций и не имеет образца для сравнения. 
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Вопрос о связи креативности и особенностей внимания в настоящее время остается 
малоизученным. Целью данной работы было провести анализ потенциалов, связанных с со-
бытием (ПСС), у индивидов с разным уровнем выраженности вербальной креативности, оце-
ниваемой по тесту отдаленных ассоциаций С. Медника, при выполнении двустимульной мо-
дификации теста Go/NoGo. В исследовании приняли участие 38 человек, все праворукие по 
тесту (Oldfield, 1971), которые были поделены на следующие подгруппы — высококреатив-
ные (ВК), 11 испытуемых (средний возраст 25 лет, 1 мужчина); низкокреативные (НК), 11 
испытуемых (средний возраст 25 лет, 3 мужчины); среднекреативные (СК), 16 испытуемых 
(средний возраст 24 года, 4 мужчины). Для статистического анализа выявленных различий 
амплитуд ПСС использовался анализ (3×2×19) ANOVA. В качестве факторов повторных из-
мерений рассматривали три подгруппы испытуемых (ВК/НК/СК), два условия (пробы 
Go/NoGo) и 19 ЭЭГ отведений. Дисперсионный анализ показал достоверное взаимодействие 
факторов: Подгруппа×Отведения (F(36,630)=2,5102, p=0,000005) и достоверное взаимодей-
ствие факторов: Условия×Отведения (F(18,630)= 8,7556, p=0,000000). Для выявления зональ-
ного распределения различий использовался метод множественных сравнений (post-hoc 
сomparisons) с использованием критерия Tukey HSD (р<0,05), что выявило достоверные раз-
личия по амплитуде компонента Р300 между подгруппами ВК и НК в центральных отведе-
ниях Fz и Cz в пробе NoGo и достоверные различия по амплитуде компонента Р300 между 
подгруппами СК и НК в отведениях Fz, F4 и Cz, а также в пробе NoGo. В исследованиях 
творческой деятельности компоненту Р300 уделяется достаточно большое внимание. Так, 
показано, что амплитуда компонента Р300 при выполнении задания с меняющимися прави-
лами или меняющимися характеристиками стимулов может быть показателем степени ког-
нитивной гибкости (Barcelo et al.,2002). В исследованиях вербального творческого мышле-
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ния, связанного с инсайтным типом решения творческих задач, показано, что компонент 
P300 связан с формированием нового гештальта, способствующего решению творческой за-
дачи (Zhang et al., 2015). Также при исследовании невербальной креативности показана связь 
компонента P300 со способностью к обучению музыкальной грамоте и музыкальной креа-
тивности в целом (Zioga et al., 2020) и связь компонента P3b со способностью к джазовой му-
зыкальной импровизации и с показателями беглости и оригинальности по тесту, измеряю-
щему дивергентное мышление (Przysinda et al., 2017). Амплитуда компонента Р300 в отдель-
ных работах также соотносится с определёнными особенностями личности испытуемых, та-
кими как уровень мотивации (Hansenne, 1999; Johnson, 1993) или уровень самоконтроля 
(Nash et al.,2013). Анализ поведенческих данных показал, что подгруппа ВК отличается 
меньшим временем реакции от подгруппы НК. Сопоставление поведенческих данных и по-
лученных данных ПСС при выполнении Go/NoGo теста позволяет предположить, что под-
группа испытуемых с высоким уровнем вербальной креативности отличается более эффек-
тивной работой механизмов внимания, обеспечивающих процесс подавления ответа и, воз-
можно, процесс вовлечения в действие. Эти особенности внимания у данных подгрупп ис-
пытуемых могут быть обусловлены большей когнитивной гибкостью, большей мотивацией и 
большим уровнем самоконтроля при выполнении теста. Полученные в работе данные могут 
рассматриваться в пользу точки зрения, что творческие люди легче регулируют фокус вни-
мания в зависимости от требований той или иной задачи. 
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Бесконечное разнообразие узоров и форм в природе всегда было источником удивле-
ния и радости. Как же они возникают? Математические модели показывают, что различные 
паттерны возникают только в неравновесных системах, а сложные структуры формируются, 
если существует конкуренция между различными тенденциями развития. В мире живых не-
равновесных систем наилучшим объектом для изучения механизмов формирования паттер-
нов оказались бактерии, так как во время колониального развития бактериальных штаммов 
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образуется множество уникальных образцов (Ben-Jacob et al., 1995). Некоторые из простран-
ственно-временных структур напоминают те, которые наблюдаются в неживых системах. У 
бактерий сложное кооперативное поведение, так как члены сообщества представляют из себя 
живые системы, каждая из которых имеет свой автономный личный интерес и внутреннюю 
степень свободы. В то же время, адаптация колонии к неблагоприятным условиям роста тре-
бует самоорганизации на более высоких уровнях — функция следует за формой, так что 
«каждый участник является и зрителем», а это может быть достигнуто только через коопера-
тивное поведение отдельных клеток. Бактерии демонстрируют изобретательность — они 
способны найти кратчайший путь в лабиринте и сконструировать сеть, превосходящую по 
оригинальности конструируемую человеком (Nakagaki et al., 2004). Информацию, требую-
щуюся для создания всех возможных типов колоний, бактерии не сохраняют генетически - 
чтобы продолжить необходимую самоорганизацию, дополнительные сведения генерируются 
клетками совместно. Следовательно, новые признаки могут возникать коллективно во время 
самоорганизации от внутриклеточного уровня до всей колонии и поэтому основу создания 
паттернов составляет взаимодействие микро-и макроуровней.  

Среди микроорганизмов, формирующих биопленки в виде хиральных структур, 
встречаются и болезнетворные, против которых человечество создало средство в виде анти-
биотиков (особенно трудно излечиваются пленко-зависимые инфекции). Однако микроорга-
низмы постоянно повышают резистентность к ним и вырабатывают новые способы сопро-
тивления. Исследования показывают, что механизмы сопротивляемости включают взаимо-
действие антимикробов с компонентами биопленочного матрикса, снижающего скорость 
роста, и различное действие специфичеких генетических детерминантов сопротивления ан-
тибиотикам и переносимости. Эти защитные механизмы помогают обеспечить выживание 
биопленочных клеток даже при самых агрессивных режимах противомикробного лечения 
(Hall and Mah, 2014). Происхождение генов устойчивости к антибиотикам можно проследить 
до микроорганизмов окружающей среды. В последние годы увеличение сопротивляемости к 
антибиотикам создает угрозу общественному здоровью (Martinez, 2014), поэтому кризис их 
эффективности предполагает творческие усилия по разработке новых методов лечения ин-
фекционных агентов и расширения исследований микробной конкуренции (Raffatellu, 2004). 
Сопротивление антибиотикам — это один из примеров эволюции, который может быть изу-
чен в настоящее время.  
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Активно ведущиеся в последние два десятилетия поиски мозговой организации твор-
ческой активности человека привели к разнообразным и противоречивым результатам, что 
требует применения новых моделей эмпирических исследований. В связи с этим мы обрати-
лись к изучению мозговых коррелятов иного вида сложной когнитивной деятельности, схо-
жей с творческой, – созданию юмористических фраз.  

В наши дни большой популярностью пользуются юмористические передачи с элемен-
тами импровизации. Генерирование новых идей у их участников происходит спонтанно, экс-
промтом, инсайтным путем. В последние годы интерес психологов и нейрофизиологов к 
изучению инсайта сильно повысился (Валуева, Медынцев, Ушаков, 2018; Коровкин, Влади-
миров, Чистопольская, 2020; Shemyakina, 2019; Sheth, Sandkühler, Bhattacharya, 2009 и др.). И 
если сходство инсайта и юмора выявлено по ряду психологических признаков (Мартин, 
2009), то изучение мозговой организации эти феноменов представлено единичными работа-
ми (Amir, Biederman, 2016; Dikaia, Dikiy, Lavreshina, 2018). 

Цель работы — изучение когерентных связей ЭЭГ у стендап актеров при инсайтном 
и неинсайтном решении юмористических творческих задач. 

Методика проведения исследования. В эмпирическом исследовании приняли уча-
стие 46 праворуких стендап актеров — участников юмористических программ с элементами 
импровизации, студенческих команд КВН вузов городов юга России (20 мужчин и 26 жен-
щин); средний возраст 26 лет. 

В исследовании применен метод электроэнцефалографии (ЭЭГ). Регистрация ЭЭГ 
осуществлялась в 64-х отведениях монополярно с двумя референтными электродами при по-
мощи многоканального электроэнцефалографа Нейровизор-136 («МКС», Россия). Анализи-
ровались сила и характер распределения когерентных связей ЭЭГ в диапазоне частот 4–70 Гц 
у участников исследования при нахождение инсайтным и неинсайтным способом ориги-
нального и юмористического решения вербально (незавершенное стихотворение) и невер-
бально (друдлы) предъявленных заданий.  

Обработка осуществлялась при помощи пакета компьютерных программ 
STATISTICA 13.0. Применен дисперсионный анализ ANOVA/MANOVA и сравнительный 
post- hoc-анализ по критерию Тьюки. 

Результаты. Показано, что при оригинальном и юмористическом инсайтном решении 
творческой задачи у стендап актеров выражены префронтальные правополушарные и окци-
питальные межполушарные когерентные связи ЭЭГ в низкочастотных диапазонах. У них 
также выявлены внутриполушарные когерентные связи ЭЭГ в задних отделах коры во всех 
исследуемых частотных диапазонах (p≤0,05). Выявлено, что отличительными для инсайтного 
юмористического решения в отличие от неинсайтного у стендап актеров оказались досто-
верно более сильные когерентные связи в правополушарной окципитальной области коры 
головного мозга (p≤0,05). 

Наибольшие различия когерентности ЭЭГ при вербальном и образном предъявлении 
заданий обнаружены в альфа-частотном диапазоне в окципитальных и темпоральных отде-
лах коры каждого полушария мозга (p≤0,05). 

                                                 
1 Работа выполнена при финансовой поддержке Южного федерального университета, 2020 (Министерство нау-
ки и высшего образования Российской Федерации). 
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Заключение. Когерентные связи ЭЭГ при решении творческих задач у стендап акте-
ров отражают тесное внутри- и межполушарное функциональное взаимодействие передних и 
задних отделов коры головного мозга и обусловлены характером задания (оригинальное — 
юмористическое), способом нахождения решения (инсайтное – неинсайтное) и способом 
предъявления задания (вербальное — невербальное).  
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Исследование состояний, оптимизирующих выполнение интеллектуальных и творче-
ских задач, является актуальной задачей современной нейрофизиологии (Бехтерева Н.П., 
2006). Одним из рассматриваемых подходов является использование методов биологической 
обратной связи, в том числе на основе ЭЭГ — нейробиоуправления. Для поиска нейрофи-
зиологических коррелят необходимого (творческого) состояния и его тренировки в ходе се-
анса нейробиоуправления, были проанализированы ЭЭГ результаты нескольких исследова-
ний творческой деятельности. В исследованиях использовали две модели творческой дея-
тельности: задание «ассоциативный поиск» и задание «создание рассказа» (Shemyakina, 
Nagornova, 2020a,b). При использовании этих моделей, были выделены особенности частот-
ной структуры ЭЭГ при творческой деятельности. Далее группа испытуемых 18 человек 
(возраст 20,1±0,8[SD]) участвовала в сессиях нейробиоуправления параметрами альфа ритма 
ЭЭГ, задаваемыми индивидуально.  

Во время выполнения творческих заданий регистрировали ЭЭГ: монополярно от 19 
отведений (10–20) с помощью многоканального электроэнцефалографа (ООО Мицар, СПб) в 
полосе 0,3–30Гц с ЧД 500Hz, режекторным фильтром (50Гц), объединенный референт рас-
полагался на мочках обоих ушей. Электрод «земля» располагался между Fpz и Fz. Для ана-
лиза изменения частотной структуры ЭЭГ при выполнении творческих задач рассчитывали 
длительности интервалов между точками пересечения изолинии кривой ЭЭГ (мс) и преобра-
зовывали их в частоты и с шагом 1 Гц (Soroko et al., 2014). Статистический анализ проводили 
с использованием RM ANOVA, рассматривали взаимодействие факторов СОСТОЯНИЕ и 
ОТВЕДЕНИЕ — для каждой частотной полосы с шагом в 1 Гц. При ассоциативном поиске 
                                                 
1 Исследование проведено при финансовой поддержке РФФИ, грант № 19-015-00412а. 
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наблюдалось увеличение процентного содержания в ЭЭГ частот 8–9, 10–11, 13–14, 17–18 и 
19–20 Гц по сравнению с состоянием спокойного бодрствования. При создании испытуемы-
ми рассказов в условиях преодоления самостоятельно созданного стереотипа (vs свободное 
придумывание) — увеличивалось процентное содержания в ЭЭГ частот 9–12Гц. На основа-
нии полученных данных проводили сессии нейробиоуправления, направленные на увеличе-
ние представленности в ЭЭГ высокочастотного альфа-ритма. В сессиях нейробиоуправления 
ЭЭГ регистрировали до- после- и во время 3х тренировочных сессий. Для статистического 
анализа изменений частотной структуры ЭЭГ использовали RM ANOVA. Выявлен эффект 
фактора «этап тренировочной сессии» [F1,18 от 5,3 до 17.1, p<0,05], связанный с увеличением 
процентного содержания частот 8–12 и 13–14 Гц во второйполовине каждой тренировочной 
сессии. При этом, изменения проявлялись в более широком частотном диапазоне, чем инди-
видуально выбранный для тренировок. Таким образом, в ходе тренировок при помощи ней-
робиоуправления в фоновых ЭЭГ испытуемых увеличивалось процентное содержание частот 
альфа ритма, выбранных на основе анализа состояний при решении вербальных творческих 
задач: ассоциативном поиске и преодолении стереотипа. Вероятно, такой подход может быть 
использован и для оптимизации творческой деятельности. 
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Креативные свойства эволюции трудно отрицать, наблюдая бесконечное видовое раз-
нообразие жизни на земле. Эволюция человека, которая привела к созданию мозга, способ-
ного к порождению новых идей, возможно, одно из самых креативных решений. Какие ме-
ханизмы в эволюции позволяют создавать новое качество? На этот вопрос частично отвечает 
современная генетика. 

Наверное, самое большое удивление ученых, участвующих в описании генома чело-
века, было осознание, что гены занимают только 3% генома, а обратная транскриптаза — 
фермент, нужный только вирусам, представляет 1,5% генома [2]. Наконец, ретротранспозоны 
(транспозоны через промежуточный РНК) занимают до 50% ДНК. Это последовательности 
ДНК, способные амплифицировать себя в геноме. Эти последовательности ДНК используют 
механизм «копирование и вставки», в результате чего они сначала транскрибируется в РНК, 
а затем преобразуются обратно в идентичные последовательности ДНК с помощью обратной 
транскрипции, и эти последовательности затем вставляют в геном на целевых сайтах. У че-
ловека ретроэлементы занимают 42% ДНК [2]. 

Ретроэлементы составляют значительную часть (до 50%) генома человека. Они вклю-
чают как регуляторные элементов, так и пока бессмысленные последовательности. Главная 
их особенность состоит в том, что они могут перемещаться по геному, сначала копируясь в 
клетку, затем восстанавливаясь в геном в любой его точке, что называется ретротранспози-
цией. Они могут оказывать влияние как на экспрессию генов, внутрь которых они случайно 
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попали, так и на функционирование генома в целом. Мобильные элементы генома впервые 
были описаны в 40-е годы прошлого века Б. Макклинток, получившей за это Нобелевскую 
премию по медицине 1983 года [5]. 

Все ретроэлементы можно разделить на 2 большие группы: LTR не содержащие и LTR 
содержащие ретротранспозоны. Эти группы различаются между собой как в плане строения, 
так и механизмом размножения. Первая группа включает в себя автономные LINE (Long Inter-
spersed Nuclear Elements) и неавтономные SINE (Short Interspersed Nuclear Elements) элементы. 

Было установлено, что у человека из 516 тыс. последовательностей L1 только 150 в 
настоящее время активны (способны к самостоятельным перемещениям) [3]. 

На один нейрон в среднем приходится 80 случаев интеграции L1 [4].  
Поскольку ретроэлементы случайным образом включаются в ген, они могут закрыть 

его, усилить его работу или каким-то способом нарушить ее. L1 ретротранспозиция ведет к 
соматическому мозаицизму, обусловливающее то или иное изменение в функционировании 
нейронов и составленных из них сетей. Большая часть таких изменений ведет к ослаблению 
или даже гибели организма. Тогда как некоторые способствуют формированию исключи-
тельных возможностей мозга. 
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Креативность как способность гибкого изменения поведения полезна в решении са-
мых разных проблем, в том числе нахождения путей повышения качества жизни. Интенсив-
ные нейробиологические исследования креативности последних лет выявили важную роль 
преднастройки активности мозга, в частности активности фронто-париетальной и дефолт-
систем мозга для эффективности творческой деятельности в экспериментальных психомет-
рических моделях креативности. Взаимодействие этих систем обусловлено необходимостью 
объединения при поиске оригинальной идеи спонтанных и контролируемых процессов в 
нейронных сетях, т.е., соответственно, функций дефолт- и фронто-париетальной систем 
(Beaty et al., 2014; Ellamil et al., 2012; Feng et al., 2019; Marron et al., 2020; Mok, 2014). Этот 
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психофизиологический процесс хорошо согласуется с концепцией Я. А. Пономарева, соглас-
но которой поиск решения творческой задачи осуществляется за счет динамичной пере-
стройки разных компонентов мыслительной деятельности при взаимодействии интуитивного 
и логического уровня (Пономарев, 1976). 

Связи фронто-париетальной системы представляют основу для гибких форм транс-
формации сенсорной информации в организацию разных форм моторной деятельности, а том 
числе постановки и решения проблемы (Parlatini et al., 2017). Информативной моделью изу-
чения нейропластических свойств функциональных систем мозга может быть анализ их из-
менений, обусловленных поражением мозга вследствие развития опухоли. Такой подход по-
зволил установить, что поражение правой медиальной префронтальной области влияет на 
генерацию оригинальных идей за счет изменения организации отдаленных ассоциаций, а ле-
вой ростролатеральной префронтальной коры — вследствие нарушения способности к их 
комбинации (Bendetowicz et al., 2018).  

В случае локализации опухоли в париетальных отделах правого полушария отмечена 
тенденция к снижению оригинальности дивергентного мышления, а при поражении пре-
фронтальной области левого полушария — уменьшение вербальной креативности и образ-
ной беглости (Перфильев и др., 2013). В продолжение этого исследования наряду с расшире-
нием выборки для тестирования креативности в предоперационный период была выполнена 
самооценка пациентами их качества жизни (КЖ) согласно ороснику SF–36.  

Было установлено, что по сравнению с контрольной группой пациенты характеризо-
вались более низкими показателями и креативности, и КЖ. Локализация опухоли влияла на 
выраженность этого эффекта и взаимосвязь показателей креативности и КЖ. Снижение вер-
бальной беглости отмечено при поражении левой префронтальной области, а образной ори-
гинальности — при локализации опухоли в правой париетальной коре. В качестве предикто-
ра психического компонента КЖ у пациентов с поражением париетальной области правого 
полушария выступал показатель образной беглости, для других групп пациентов достовер-
ных связей креативности и КЖ не обнаружено.  

Следовательно, функции фронтальной и париетальной систем обеспечивают разные 
компоненты креативности, интеграция которых определяется типом задания и его субъек-
тивно оцениваемой сложностью, а также индивидуальным когнитивным стилем подхода к 
решению проблемы, что в конечном счете приводит к доминированию либо спонтанного за-
рождения ответа, либо его целенаправленного поиска с последовательным критическим ана-
лизом актуализированных следов памяти. Так как развитие опухоли сопровождается разру-
шением устойчиво сформированных функциональных нейронных сетей, компенсаторные 
возможности мозга обеспечиваются их гибкими системами. На психометрическом уровне 
этот эффект, по-видимому, представлен показателем беглости идей, большая сохранность 
которого и определяет лучшее качество жизни пациентов. 
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Введение. По-видимому, один и тот же результат когнитивной деятельности может 
быть достигнут с использованием разных стратегий — либо в следствие осознанной манипу-
ляции с информацией (аналитический путь), либо в результате внезапной догадки, иначе го-
воря инсайта. Однако вопрос о том, различаются ли нейрональные основы этих когнитивных 
стратегий, и если да, то какие именно мозговые механизмы участвуют в обеспечении инсай-
та, все еще остаётся открытым. Составление слова из набора букв является одной из иссле-
довательских парадигм для изучения данного вопроса. В настоящем исследовании мы срав-
нили спектральный состав ЭЭГ, записанной у здоровых взрослых, при составлении слова 
двумя разными путями — аналитическим и инсайтом. 

Методика. В исследовании приняли участие 14 взрослых правшей (13 женщин) в воз-
расте от 20 до 34 лет. Каждый из них участвовал в эксперименте по 5 раз. В ходе каждой сес-
сии испытуемые составляли по 9 слов из разных шестибуквенных наборов. На составление 
каждого слова было дано по 40 секунд. После решения испытуемый сигнализировал об ис-
пользованной им когнитивной стратегии. В качестве контрольного задания испытуемые 
смотрели на слово из 6 букв, запоминали его и потом называли. В ходе всего эксперимента у 
участников регистрировалась 19-канальная ЭЭГ с полосой пропускания от 0,53 до 30 Гц. Для 
каждого испытуемого рассчитывали среднюю спектральную мощность ЭЭГ до и после ана-
литических решений и инсайтных решений, а также в контрольных сериях в следующих час-
тотных диапазонах: тета (4–7,5 Hz), альфа 1 (7,5–9,5 Hz), альфа 2 (9,5–12,5 Hz), бета 1 (12,5–
18 Hz) and бета 2 (18–30 Hz). 

Результаты. При решении задания путем сознательной перестановки букв у испы-
туемых абсолютная мощность альфа1 и альфа2 диапазонов ЭЭГ в задних отведениях, а так-
же абсолютная мощность бета 1 и бета 2 диапазонов во всех отведениях кроме С3 и F3 дос-
товерно ниже перед ответом, чем после, и чем при выполнении контрольных заданий 
(χ2(14,3)>18,7, скорректированный p<0,03). Однако относительная мощность этих диапазо-
нов (нормированная на суммарную мощность спектра) в ходе деятельности достоверно не 
изменяется, в то время как относительная мощность тета диапазона достоверно возрастает 
(χ2 (14,3) > 19.1, p<0,03), также как и тета/бета индекс (χ2 (14,3)> 17,9, p<0,05). Абсолютные и 
относительные значения мощности ЭЭГ до и после решения задач инсайтом достоверно не 
отличаются от аналогичных значений мощности, вычисленных для не инсайтных решений, 
за исключением некоторой тенденции к увеличению мощности бета-1 диапазона при реше-
нии инсайтом в отведениях С4 и T4. Однако, при решении задач инсайтом увеличение отно-
сительной мощности тета-диапазона наблюдается лишь на уровне тенденции. Кроме того, 
значения тета/бета индекса до решения, после решения и в фоне достоверно не различаются.  

Вывод. Достоверных отличий спектрального состава ЭЭГ при составлении слов ана-
литическим и инсайтным путем выявлено не было. Наблюдалась лишь тенденция к увеличе-
нию мощности бета1 диапазона при решении задач инсайтом. Это может быть обусловлено 
тем, что инсайт является слишком кратковременным состоянием для того, чтобы отразится 
на спектральном составе ЭЭГ, и его изучение требует более динамических подходов к анали-
зу сигнала. 

                                                 
1 Работа выполнена в рамках госзадания ИЭФБ РАН. 
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Самым известным феноменом, связанным с творчеством, является феномен инсайта. 
Инсайт может быть описан как решение, пришедшее неожиданно, сопровождающееся ярким 
эмоциональным переживанием (Валуева Е.А, 2018).  

Устоявшимся представлением об инсайте является представление о нем как результа-
те изменения ментальной репрезентации задачи (Спиридонов, Лифанова, 2013). Ментальная 
репрезентация удерживается, в частности, с помощью «функциональной фиксированности» - 
прошлого опыта решателя (Дункер, 1965). Поэтому можно сказать, что именно преодоление 
функциональной фиксированности ведет к инсайтному решению. 

В задачах на решение анаграмм (когда из набора букв или слова нужно составить но-
вое слово — решение) аналогом функциональной фиксированности могут выступить частот-
ность слогов (Лаптева, 2016), либо частотность или возраст усвоения слов - задач.  

Целью нашего исследования было изучить влияние факторов частотности и возраст 
усвоения слова-задачи и слов-решений на частоту инсайтных решений. 

Методика: 
Испытуемый решал два типа заданий: анаграммы и слова-задачи. От него требовалось 

составить слово, исключив одну букву (пример: анаграмма «ДСЕТРТО», ответ «ТОСТЕР», 
лишняя буква «Д»; слово-задача «БУТЫЛКА», ответ «УЛЫБКА», лишняя буква «Т»).  

Задания предъявлялись на экране монитора компьютера на 75 000 мс. Испытуемый 
должен был решить задание, отметить тип решения (инсайтный/аналитический) и степень 
эмоционального переживания (ага-реакцию). Всего испытуемым предъявлялось 17 слов-
задач и 19 анаграмм.  

После эксперимента испытуемым предъявлялся список решений для анаграмм и слов-
задач, а также список самих слов-задач. Требовалось оценить, в каком возрасте было усвоено 
каждое слово (Alvarez et al., 2007).  

Кроме возраста усвоения нами анализировались: частота встречаемости решений и 
слов-задач (ipm); число верных решений; время решения; тип решения и степень эмоцио-
нального переживания.  

Всего были обработаны данные 14 испытуемых (6 мужчин и 8 женщин) в возрасте от 
19 до 33 лет.  

Гипотеза: 
1. В словах-задачах (где решателю нужно преодолеть наибольшее влияние прошло-

го опыта), число инсайтов будет больше, нежели в анаграммах.  
2. Ожидалось, что слова-задачи будут более сложны для решения нежели анаграм-

мы (Ekstrand, Dominowski,1965).  

 

 

                                                 
1 Работа выполнена при поддержке гранта РФФИ № 20-013-00812. 
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Результаты: 
В среднем испытуемые решили 50% заданий: 50% анаграмм и 48% слов-задач (разли-

чия не достоверны). Число исайтных решений у анаграмм составило 53%, в то время как у 
слов-загадок 71% (различия не достоверны).  

Сравнение решенных и нерешенных слов-задач показало, что вероятность решения 
зависит от возраста усвоения слова-задачи (T=13; р <0,05; решенные — 7,9 лет, нерешенные 
— 6,4 лет).  

Сравнение характеристик ответов при инсайтном и аналитическом типе решения по-
казал, что инсайтные решения более быстрые нежели аналитические (T=8; р<0,05; время ре-
шения неинсайных — 38415 мс., инсайтных — 20668 мс.). 

Выводы: 
1. Решения, отмеченные испытуемыми как инсайтные и аналитические качественно 

отличаются друг от друга по времени решения. 
2. Гипотеза о разнице в числе решенных заданий, равно как и о различия в числе ин-

сайтных решений не подтвердилась. Вместе с тем показано влияние прошлого опыта (воз-
раста усвоения слова-задачи) на успешность решения слов-задач. 

Полученные результаты можно интерпретировать как доказательство существования 
аналога функциональной фиксированности в задаче на решение анаграмм. 
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Особый интерес при исследовании творческой деятельности и моментов инсайта 
представляет изучение творчества в условиях соревнования. Так одним из доказанных спо-
собов повышения оригинальности решений является техника «мозгового штурма» при рабо-
те в группе. На нейрофизиологическом уровне в работе (Fink et al., 2012) было показано, что 
когнитивная «стимуляция» чужими оригинальными идеями приводит к повышению ориги-
нальности и собственных предлагаемых идей, и сопровождается активацией средней темен-
ной и верхней лобной извилин, гиппокампа и парагиппокампальной извилин левого полуша-
рия мозга. Цель данной работы предполагала оценку нейрофизиологических коррелят инсай-
та в условиях индивидуальной деятельности и в условиях соревнования. В проведенном ис-
следовании приняли участие 20 человек (18–25 лет, 14 мужчин), выполнявших задания в па-
ре одного пола и индивидуально. ЭЭГ регистрировали монополярно от 15 отведений в поло-
се 0,53–150 Гц, ЧД-500 Гц (ООО Мицар, СПб) в условиях гиперсканнинга (Montague, 2002) , 
то есть, синхронной регистрации данных от двух испытуемых в момент одновременной дея-
тельности. В творческом задании требовалось придумать оригинальные способы использо-
вания предъявляемых объектов (тест альтернативного использования, Guilford, 1967), в не-
творческом — перечислить понятия, относящиеся к обозначенной категории. Задание было 
организованно в пробы с экспозицией стимулов длительностью 400 мс и временем на обду-
мывание ответа — 4400 мс. Испытуемый нажимал на кнопку в случае нахождения ответа и 
озвучивал его после предъявления знака вопроса. При ответе испытуемые также субъективно 
оценивали свой ответ как инсайтный или логический. Анализировали связанную с событием 
синхронизацию/десинхронизацию ЭЭГ на интервале 2800 мс (300 мс до и 2500 мс после 
предъявления стимулов, с шагом 1 Гц, шириной вейвлета (Морле) — 5 циклов). Для стати-
стического анализа использовался RM-ANOVA для оценки влияния фактора СОСТОЯНИЕ 
(инсайтные/логические ответы) отдельно для индивидуальной и совместной деятельности.  

Было показано, что при индивидуальной деятельности нахождение ответов с возник-
новением инсайта сопровождалось увеличением мощности в диапазоне альфа-частот: в лоб-
ных областях (9–11 Гц, временной интервал 420–1420 мс), и теменных областях (7–10 Гц, 
1120–1530 мс; 9–13 Гц, 1330–1710 мс). В условиях творческой деятельности при соревнова-
нии — нахождение инсайтных ответов сопровождалось увеличением мощности в низкочас-
тотных — дельта и тета диапазонах в лобных областях (2–6 Гц, 960–1400 мс; 4–9 Гц, 1890–
2220 мс). Результаты могут свидетельствовать о бо́льшей опоре инсайтного решения задач 
при индивидуальной деятельности на свободное ассоциативное мышление, что сопровожда-
ется вовлечением задних областей дефолтной системы мозга. При деятельности в условиях 
соревнования инсайтное решение сопровождается, по всей видимости,бо́льшей загрузкой ра-
бочей памяти и исполнительских систем мозга. 
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Целью проведенного исследования являлась проверка гипотезы о том, что системная 
организация процесса решения задач простого выбора у субъектов с разными типами мен-
тальности различна. Для описания типов ментальности была взята модель аналитичности-
холистичности, разработанная Р. Нисбеттом и коллегами (Nisbett et al., 2001). В этой модели 
различия представлены дихотомией, по полюсам которой находятся представители западных 
(аналитичных) и восточных (холистичных) культур.  

Для определения позиции испытуемого в шкале аналитичности-холистичности был 
использован опросник AHS (Choi et al., 2007), адаптированный для использования в России 
(Apanovich et al., 2017). С целью исследования системной организации мозгового обеспече-
ния был выбран метод ЭЭГ. Запись проводилась в процессе решения модифицированного 
для использования с регистрацией ЭЭГ framed-line test (Kitayama et al., 2003). В нем испы-
туемым необходимо провести сравнение двух фигур и выбрать, произошло ли изменение в 
абсолютном размере линии (аналитическая задача) или в относительном размере (холистиче-
ская задача). В качестве анализируемых характеристик поведения были выбраны время и 
правильность ответа. Для анализа мозгового обеспечения были выбраны амплитудно-
временные характеристики ЭЭГ компонента P300 (Александров, 1985; Безденежных 2015; 
Aleksandrov, Maksimova, 1985), описание которых производилось с позиций системно-
эволюционного подхода (Александров, Максимова, 1987; Безденежных, 2004; Гаврилов, 
1987; Швырков, 1995; Alexandrov et al., 1998; 2007).  

Субъекты с аналитическим типом ментальности показывают большую динамику обу-
чения при решении холистических задач, в сравнении с аналитическими, «родными» для них 
задачами, при этом субъекты с холистичным типом ментальности также имеют большую ди-
намику научения при решении аналитических задач, в сравнении с «родными» для них холи-
стическими задачами. Аналитические задачи решаются с меньшим процентом правильности, 
чем холистические задачи, вне зависимости от того, какая группа испытуемых их решает. 
Индивиды с холистичным типом ментальности решают обе задачи быстрее. При решении 
холистических задач, амплитуда P300 выше, чем в аналитических сериях, как у аналитич-
ных, так и холистичных субъектов. Так же при анализе ЭЭГ-компонента P300 у аналитичных 
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го опыта в онтогенетическом развитии». Часть работы, касающаяся обучения индивидов с разными типами 
ментальности, была поддержана Международной лабораторией социальной нейробиологии НИУ ВШЭ, грант 
Правительства РФ, № 075-15-2019-1930. 
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субъектов в аналитических сериях был обнаружен феномен, при котором происходит дроб-
ление компонента P300 на несколько позитивных субкомпонентов, что приводит к уменьше-
нию его амплитуды и большему растягиванию во времени. 

Результат, указывающий на то, что холистические задачи решаются быстрее и пра-
вильнее аналитических, свидетельствует о том, что задачи этого типа являются более специ-
фическими для представителей российской выборки, что согласуется с данными литературы, 
в которой российская культура оценивается как более холистичная по сравнению с США, 
Германией и Финляндией (Grossmann, Varnum, 2010; Naumov, 1996; Levshenko et al., 2016). 
Наличие большей динамики научения у аналитичных индивидов в холистических задачах, а 
у холистичных индивидов — в аналитических задачах можно объяснить меньшей представ-
ленностью в индивидуальном опыте знаний, умений и навыков, специфичных и необходи-
мых для решения этого типа задач. Феномен появления субкомпонент у аналитичных инди-
видов при решении аналитических задач может быть объяснён спецификой решения анали-
тической задачи, в которой принятие решения происходит не одномоментно, а в несколько 
этапов — критерием пошаговости решения, специфичного для аналитических задач 
(Apanovich et al., 2018). 
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The aim of the study was to test the hypothesis that the systemic organization of the process 
of solving simple choice tasks is different for subjects with different types of mentality. To describe 
the types of mentality, we used the analytic-holistic model developed by R. Nisbett and colleagues 
(Nisbett et al., 2001). In this model, differences are represented by a dichotomy, with representa-
tives of Western (analytical) and Eastern (holistic) cultures at the poles. 

The Analysis-Holism Scale questionnaire (Choi et al., 2007), adapted for use in Russia 
(Apanovich et al., 2017), was used to determine the subject's position in the analytic-holistic scale. 
The EEG method was chosen to study the systemic organization of brain activity. The recording 
was performed while solving a framed-line test that had been modified for use with EEG registra-
tion (Kitayama et al., 2003). The subjects had to compare two figures and choose whether the 
change had occurred in the absolute size of the line (analytical task) or in the relative size (holistic 
task). The elapsed time and correctness of the response were chosen to analyze behavioral charac-
teristics. The amplitude-time characteristics of the P300 component of the EEG, which were de-
scribed from the positions of a system-evolutionary approach (Aleksandrov, Maksimova, 1987; 
Bezdenezhnykh, 2004; Gavrilov, 1987; Shvyrkov, 1995; Alexandrov et al., 1998; 2007), were se-
lected for the analysis of brain activity (Aleksandrov, 1985; Bezdenezhnykh, 2015; Aleksandrov, 
Maksimova, 1985). 

Subjects with an analytical type of mentality have a greater learning dynamics when solving 
holistic tasks, in comparison with “native” – analytical tasks, while subjects with a holistic type of 
mentality have a greater learning dynamics when solving analytical tasks, in comparison with their 
“native” holistic tasks. Analytical tasks are solved with a lower percentage of correctness than ho-
listic task, regardless of which group of subjects solves them. Holistic subjects solve both tasks 
faster. The P300 amplitude is higher in holistic tasks than in analytical tasks, both in analytic and 
holistic subjects. Also, when analyzing the P300 component of EEG for analytic subjects in analyti-
cal series, a phenomenon was found in which the P300 component splits into several positive sub-
components, which leads to a decrease in its amplitude and greater stretching over time. 

The result that holistic tasks are solved faster and more correctly indicates that this type of 
tasks is more specific for subjects from Russia, which is consistent with the literature, in which 
Russian culture is assessed as more holistic compared to the United States, Germany and Finland 
(Grossmann, Varnum, 2010; Naumov, 1996; Levshenko et al., 2016). Greater learning dynamics for 
analytical subjects in holistic tasks, and for holistic subjects in analytical tasks, can be explained by 
lower representation of knowledge, skills and abilities necessary for solving this type of tasks in the 
individual experience of the subjects. This direction seems interesting for future studies to identify 
the learning features of analytical and holistic subjects. The phenomenon of the appearance of sub-
components for analytical subjects when solving analytical tasks can be explained by the specifics 
of solving an analytical task, in which decision-making occurs not simultaneously, but in several 
stages – the criterion of step-by-step solutions specific to analytical tasks (Apanovich et al., 2018). 

                                                 
1 The study was supported by the Moscow State University of Psyсhology and Education as part of the project “Social 
aspects of the formation of individual experience in ontogenetic development”. The aspect of the study of learning indi-
viduals with different types of mentality was supported by the International Laboratory of Social Neurobiology ICN 
HSE, RF Government grant, ag. No. 075-15-2019-1930. 
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ИНСАЙТ У КРЫС 1 

Гаврилов В.В. 
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При определении инсайта как решения проблемы, при котором решающий не может 
дать субъективный отчет о том, как решение было найдено, и часто испытывает яркое эмо-
циональное переживание, исследование инсайта на животных оказывается невозможным. 
Вместе с тем, одной из характеристик инсайта является внезапное решение проблемы (и не 
выводимое из прошлого опыта), и по этому критерию можно описать научение у животных: 
происходит научение постепенно или скачкообразно. 

Мы проанализировали динамику научения инструментальному пищедобывательному 
поведению у взрослых крыс Long Evans. Крысы с пищевой депривацией (при ежедневном 
контроле веса) помещались ежедневно на 30 минут в экспериментальную клетку, снабжен-
ную педалью, нажатие на которую приводило к подаче порции сыра в кормушку. Обычно 
крысы начинали регулярно бегать от кормушки к педали и обратно на пятой–шестой сессии 
научения (лучшие результаты — научение во второй–третьей сессии были крайне редкими, 
менее чем у 1 % крыс, также, как и отказ от поведения, когда крысы после нескольких не-
удачных сессий, попав в клетку, почти сразу занимали позицию в одном из углов и сидели 
там все отведенное им на научение время), при этом число успешных актов в сессию резко 
возрастало: от единиц, когда нажатия на педаль были, по-видимому, случайными, сразу до 
многих десятков и даже двух сотен. Таким образом, кривая научения выглядит как плато с 
незначительным числом нажатий на педаль в начале обучения с «переломом» и крутым 
подъемом в течение одной сессии, что выглядит как внезапное формирование нового опыта. 

Описанная выше динамика научения наблюдалась у всех обучившихся крыс (более 
ста), участвовавших в наших исследованиях, в том числе, с открытыми и закрытыми на вре-
мя обучения глазами (Арутюнова, Гаврилов, 2013, 2014), при научении путем наблюдения 
(Пистун, Гаврилов, 2009), при исследовании изменения ранее приобретенного опыта после 
доучивания (Сомик, Попова, Гаврилов, 2016; Gavrilov, 2017), совместного поведения (Гаври-
лов, Арутюнова, 2013; Гаврилов, Косяков, 2015) и эмпатии у крыс (Гаврилов, Ештокина, 
2020).  Связанные с реализацией дефинитивного поведения суммарные электрические по-
тенциалы мозга, усредненные от отметок поведения, сходны у разных крыс и имеют сход-
ную конфигурацию в разных областях мозга, что отражает динамику системной организации 
исследуемого поведения. Поскольку в соответствии с иными целями исследований потен-
циалы мозга усреднялись уже у обученных животных, для сравнения необходимо проанали-
зировать потенциалы мозга, усредненные от нажатий и опусканий головы в кормушку в на-
чале обучения. Это, помимо прочего, позволит ответить на вопрос о том, когда формируется 
система поведенческого акта: при первых реализациях акта или при переходе к регулярному 
использованию этого акта. Критерием научения кооперировать мы считали преобладание 
числа эффективных (в данном случае совместных нажатий), в результате чего крысы полу-
чали порцию пищи), над неэффективными (неодновременными), после которых кормушки 
были пустыми. Поведение крыс в парах было разным; часто критерию научения соответст-
вовало поведение только одного животного. Хотя анализ динамики научения в кооператив-
ном поведении будет продолжен, и данные уточняются, по крайней мере, у некоторых крыс, 
научение синхронизировать свое поведение с конспецификом, как и в случае научения инди-
видуальному поведению, было инсайтоподобным, скачкообразным. 
  

                                                 
1 Исследование выполнено по госзаданию ФГБУН ИП РАН № 0159-2020-0001. 
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Insight is usually understood as a solution to a problem when an individual is unable to give 
a subjective account of how the solution was found, and it is often accompanied by a vivid emo-
tional experience. This implies that insight cannot be studied in animals. At the same time, a sudden 
solution to a problem that does not derive from past experience is often observed in animals when 
learning a new task. Learning can be either gradual or in steps. 

We have analysed the dynamics of learning instrumental food-acquisition behaviour in adult 
rats (Long Evans). After a period of food deprivation (with controlled weight), rats were daily 
placed in an experimental cage for 30 minutes. The experimental cage contained a pedal and a feed-
er: when the pedal was pressed a portion of cheese was delivered into the feeder. On average, rats 
began to regularly run between the pedal and the feeder by the 5–6 training sessions. Some animals 
learnt the task faster, by the 2–3 training session, but this was very rare (less than 1%). Very few 
rats (also less than 1%) did not learn the task and after several unsuccessful trials chose to remain in 
one of the corners of the cage for the whole duration of training sessions. Interestingly, the results 
showed that the number of successful trials rapidly increased during the session when an animal 
learnt to perform the task: from single occasional pedal presses in the first few sessions to dozens 
and hundreds in the session when they began pressing the pedal regularly. Thus, the learning curve 
looked like a sharp rise from initially low numbers of successful trials to significantly larger num-
bers within just one session; and it looks like a sudden formation of new experience. 

The described dynamics of learning was observed in all rats (over 100 animals), including 
(1) those that were learning this task with closed eyes (Arutyunova, Gavrilov, 2013, 2014), (2) via 
observation (Pistun, Gavrilov, 2009), (3) after additional training (Somik, Popova, Gavrilov, 2016; 
Gavrilov, 2017), (4) in co-operative behaviour (Gavrilov, Arutyunova, 2013; Gavrilov, Kosyakov, 
2015) and (5) empathy inducing conditions (Gavrilov, Yeshtokina, 2020). EEG-potentials averaged 
from behavioural events were similar in different rats and had a similar configuration in various 
brain areas. This configuration reflects the dynamics of the system organisation of behaviour. The 
next step in our study will be an analysis of the dynamics of EEG-potentials averaged from the 
same behavioural events during learning, starting from the first training session and until an animal 
performs the task regularly.  The results of such analyses will help to clarify when a system of a be-
havioural act forms, at the initial realisations of an act or during the transition to regular behaviour. 
In the study of co-operative behaviour, which is still in progress, learning to synchronise one’s own 
behaviour with behaviour of a conspecific, at least in some animals, can also be described as in-
sight-like. 
  

                                                 
1 The study was carried out on state assignment No 0159-2020-0001. 
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Теории воплощенного познания предполагают, что использование слов, описываю-
щих действия и ощущения (их чтение или использование в речи), реактивирует индивиду-
альный опыт, связанный с этими действиями и ощущениями. Это утверждение соответствует 
положениям системно-эволюционного подхода (Швырков, 2006), предполагающего, что 
обучение новым типам поведения приводит к формированию новых функциональных сис-
тем. Эти системы составляют структуру индивидуального опыта и обеспечивают не только 
реализацию соответствующего поведения, но также его воображение или воспоминание о 
нём, в том числе на основе словесных описаний такого поведения. 

Проверялась гипотеза о том, что свойства индивидуального опыта, обусловленные его 
последовательным формированием, обнаруживаются при реактивации индивидуального 
опыта с помощью слов (Kolbeneva, Alexandrov, 2016). Русскоязычным участникам (N=115) 
было предложено классифицировать прилагательные, обозначающие ощущения. Было пока-
зано, что категоризация прилагательных как описывающих зрительные и слуховые ощуще-
ния, а также ощущения кожи рук (поздно формирующийся опыт) занимает больше времени, 
чем категоризация прилагательных как описывающих обонятельные и вкусовые ощущения 
(рано сформированный опыт). Другая выборка участников (N=97) оценивала, насколько при-
ятные или неприятные ощущения у них возникают, когда они читают прилагательные, опи-
сывающие разные виды ощущений. Было обнаружено, что описанные прилагательными зри-
тельные и слуховые ощущения, а также ощущения кожи рук дольше оцениваются по шкале 
приятно-неприятно и субъективно оцениваются как вызывающие менее интенсивные эмо-
ции, чем обонятельные и вкусовые ощущения. Кроме того, ощущения, описанные прилага-
тельными, которые человек начинает понимать в более раннем возрасте, быстрее оценива-
ются по шкале приятно–неприятно и субъективно оцениваются как вызывающие более ин-
тенсивные и более позитивные эмоции, чем ощущения, которые описываются прилагатель-
ными, понимание которых стало возможным для человека в более позднем возрасте. В целом 
эти данные указывают на то, что ранее сформированный опыт менее дифференцирован, чем 
более поздний, и данное различие может быть обнаружено при реактивации индивидуально-
го опыта с помощью слов.  

В другом исследовании проверялось, будет ли ответ с помощью движения рук/ног 
мешать или способствовать реактивации опыта действий, описанных с помощью глаголов, 
обозначающих действия, выполняемые рукой/ногой. Русскоязычных участников (N=55) про-
сили оценивать предложения, описывающие действия от первого и третьего лица, по тому, 
может ли действие происходить в жизни или нет. Их просили выразить свою готовность от-
вечать путем нажатия на крупную клавишу рукой или ногой до устного ответа «да» или 
«нет» (каждый участник использовал для ответа только руку или ногу). В предложениях 
описывались конкретные действия, выполняемые руками или ногами, и абстрактные дейст-
вия, описываемые теми же глаголами действия. Половина фраз были бессмысленными. 

Не было обнаружено разницы в скорости категоризации конкретных и абстрактных 
действий. Кроме того, категоризация конкретных и абстрактных действий, описываемых 
глаголами действий, выполняемых ногами, занимала больше времени, чем категоризация 
конкретных и абстрактных действий, описываемых глаголами действий, выполняемых рука-
ми (те же результаты см. Schaller et al., 2015). Также было показано, что категоризация абст-

                                                 
1 Исследование выполнено по госзаданию ФГБУН ИП РАН № 0159-2020-0001. 
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рактных и конкретных действий, описываемых от первого лица, занимает меньше времени, 
чем категоризация тех же действий, описанных от третьего лица. 

Некоторый эффект соответствия между выполняемым действием и значением слова 
был обнаружен только для действий, описанных от первого лица. Полученные результаты 
указывают на то, что описание действий от первого лица позволяет более эффективно реак-
тивировать имеющийся у индивида опыт конкретных и абстрактных действий, чем описание 
действий с позиции третьего лица. 
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REACTIVATION OF INDIVIDUAL EXPERIENCE BY 
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Theories of embodied cognition suggest that the usage of words describing actions or sensa-
tions (for example, when reading or speaking them) reactivates their individual experience related 
to these actions and sensations. This idea corresponds to the propositions of the system-
evolutionary approach (Shvyrkov, 2006) suggesting that learning new types of behavior leads to the 
formation of new functional systems. These systems compose the structure of individual experience 
and provide not only the implementation of corresponding behavior, but also its imagination or rec-
ollection, including these based on verbal description of such behavior. 

We have tested a hypothesis that the properties of individual experience can be revealed 
when this experience is reactivated by words (Kolbeneva, Alexandrov, 2016). Russian-speaking 
participants (N=115) were asked to categorize sense-related adjectives found in common dictionar-
ies. It was shown that categorizing adjectives in relation to vision, hearing and skin sensations (lat-
er-formed experience) took longer than categorizing adjectives in relation to olfaction and taste 
(early-formed experience). Another group of participants (N=97) assessed the pleasantness of expe-
rience mentally reactivated by sense-related adjectives describing different sensations. It was found 
that experience described by adjectives predominantly related to vision, hearing and skin sensations 
took more time for the pleasantness judgment and generated less intense emotions than that de-
scribed by adjectives predominantly related to olfaction and taste. In addition, sense-related experi-
ence described by early-acquired adjectives took less time for the pleasantness judgment and gener-
ated more intense and more positive emotions than that described by later-acquired adjectives. All 
in all these findings show that early-formed experience is less differentiated than later-formed expe-
rience and such difference can be revealed by verbal reactivation of experience. 

In another study, we tested a hypothesis that the execution of a hand-/foot- response would 
interfere with or facilitate verbal reactivation of hand/leg-related action experience. Russian-
speaking participants (N=55) were asked to categorize sentences describing actions from the first- 
and third-person perspectives depending on whether the action can potentially occur in real life or 
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not. They were instructed to express their willingness to respond by pressing a large button, using 
either a hand or a foot, and then give an oral answer “yes” or “no” (one group of participants used 
their hands and another group used their feet). Some sentences described specific actions performed 
by hands or legs, while others used the same hand/foot-related action verbs in a different context 
and described abstract actions. Half of the sentences were nonsense fillers.  

There was no difference in time of categorization between specific and abstract actions. 
However, categorizing specific and abstract actions described by foot-related action verbs took 
longer than specific and abstract actions described by hand-related action verbs (see similar results 
in Schaller et al., 2015). It was also shown that categorization of abstract and specific actions de-
scribed from the first-person perspective takes less time than the categorization of the same actions 
described from the third-person perspective. Some embodiment effect was found only for actions 
described from the first-person perspective. The results indicate that the description of specific and 
abstract actions from the first-person perspective reactivates an individual's experience of these ac-
tions more effectively than their description from the third-person perspective. 
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Среди симптомов расстройств шизофренического спектра — снижения в мотиваци-
онной, интеллектуальной, эмоциональной сферах, особое место занимают такие нарушения, 
как снижение в коммуникации и в социальных отношениях (Критская, Мелешко, 2015; 
Liepelt, et al., 2012; Merrill et al., 2017). Для объяснения этого класса симптомов шизофрении 
можно применить предложенное в рамках системно-эволюционной парадигмы, основанной 
П.К. Анохиным и В.Б. Швырковым (Анохин, 1975; Швырков, 1988), представление о психо-
логических структурах (ПС), которые формируются, фиксируя информационные модели ка-
ждого цикла взаимодействий с предметными и социальными составляющими институциона-
лизированных предметных областей (ИПО) (Максимова, Александров, 2016). Субстрат этих 
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моделей — группы нейронов, специализированных относительно определенных циклов ин-
формационно-энергетического взаимодействия (поведенческих актов), которые представле-
ны компонентами ПС. Вся совокупность компонентов ПС фиксирует компетенцию индивида 
в данной ИПО. ПС формируются в процессах дифференциации — от порождения групп спе-
циализированных нейронов (компонентов ПС) из множеств преспециализированных нейро-
нов (протокомпонентов) до поздних этапов дифференциации, порождающих субспециализа-
ции на группах специализированных нейронов, которые обеспечивают взаимодействия раз-
личных типов между компонентами ПС (Александров, Максимова, 2014). В сообществе ин-
дивидов, сформировавших ПС в одной и той же ИПО, образуются составляющие ПС, общие 
для всех членов данного сообщества, которые фиксируют совокупный опыт — «кросс-
индивидуальные ПС» (КИПС) (Максимова и др., 2016, 2020). Можно предположить, что в 
дефиците социальных отношений, характерном для пациентов с расстройствами шизофрени-
ческого спектра, проявляются характеристики КИПС, обеспечивающие межиндивидуальные 
взаимодействия пациентов. Цель данного исследования — сопоставить организацию КИПС, 
формирующихся в ситуации стратегической игры двух партнеров, у пациентов с расстрой-
ствами шизофренического спектра и в популяционной выборке. 

Методика 
Клиническая выборка: 30 пациентов с диагнозами F20. — шизофрения — 15 чел., F21. 

— шизотипическое расстройство — 9 чел., F25. — шизоаффективное расстройство — 6 чел. 
(по МКБ-10), 18–59 лет, 15 женщин, 15 мужчин. Популяционная выборка: 50 чел., 17–35 лет, 
27 женщин, 23 мужчины. Все участники исследования из каждой выборки разделялись на 
пары, и эти диады формировали компетенцию в стратегической игре двух партнеров с от-
крытой информацией и нулевой суммой «Крестики-нолики на поле 15×15», продолжая по-
следовательные партии игры, пока не совершали 300 актов игры. Регистрировали координа-
ты знаков, поставленных на поле, время выбора хода. Для реконструкции формирующейся 
при приобретении компетенции ПС использовали специальные алгоритмы, описывающие 
ПС в терминах 1) компонентов (фиксирующих модели циклов взаимодействия игроков с 
предметной областью, реализующихся как акты игры); 2) групп компонентов, дифференци-
ровавшихся из одного протокомпонента; 3) стратегий различного типа (строго или частично 
упорядоченных наборов компонентов ПС, представленных в ходе игры как устойчивые по-
следовательности актов, метастратегии, образованные пересечением стратегий, и изолиро-
ванные, ординарные стратегии анализировали отдельно); 4) отношений между компонента-
ми, описанных как логические диахронические отношения следования (определяющие по-
следовательности актуализации компонентов в игре) (Александров, 2006; Александров, Мак-
симова, 2015). Общую часть ПС двух партнеров (КИПС) выделяли как подмножество ком-
понентов и групп компонентов (стратегий и метастратегий), образованное пересечением 
множеств, образующих индивидуальные ПС (Александров, Максимова, 2020). Организацию 
КИПС описывали в этих же переменных. Для многомерного статистического анализа (дис-
криминантный и факторный) отобраны переменные с распределением, не отличающимся 
значимо от нормального, в данном наборе удовлетворяющие критерию толерантности (не-
коллинеарные) и устойчивые к воздействию нейролептиков (Максимова и др., 2018).  

Результаты 
На основании дискриминантного анализа переменных, описывающих индивидуаль-

ные части ПС каждого члена диады и общей для них КИПС, выделен набор из 10 перемен-
ных, который позволяет разделить клиническую и популяционные выборки с достаточной 
точностью (тест дискриминантной функции: Wilks lambda=0,522; χ2=48,127, df=10, 
p=5,16*89-7; 81,5 % правильных идентификаций, точный χ2=29,858, df=1, p=5,60*10 -8). В этот 
набор вошли пять дескрипторов организации индивидуальных частей ПС (доля компонен-
тов, не включенных в ординарные стратегии или в метастратегии, количество отклонений от 
строгого порядка компонентов в стратегиях, т.е. количество петель и циклов; количество пе-
ресечений стратегий в метастратегиях; количество отношений следования, связывающих 
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стратегии и метастратегии и компонентов, включенных в них), и пять дескрипторов КИПС 
(количество метастратегий и ординарных стратегий, компонентов, связанных в ординарные 
стратегии, количество ординарных стратегий с нестрогим порядком, количество компонен-
тов, дифференцировавшихся из одного протокомпонента). Для снижения размерности опи-
сания ПС и КИПС в сравниваемых выборках использовали факторный анализ (KMO=0,679; 
Bartlett test: χ2=824,27, df=45, p>8,02*10-140). Выделено 3 фактора, описывающие 73,10 % 
дисперсии. Фактор I (43,15 % дисперсии) нагружен пятью переменными, описывающими ор-
ганизацию КИПС. Факторы II и III (19,20 и 10,75 % дисперсии) описывают организацию ин-
дивидуальных частей ПС. Сравнение значений оценок факторов I, II и III в клинической и 
популяционной выборках показало, что оценки фактора I для популяционной выборки 
(q1= –0,02; med=0,28; q3=1,05) значимо превышают оценки для клинической выборки 
(q1= –1,32; med= –0,60; q3=0,08), точный тест Манна-Уитни, Z= –4,492, p=7,05*10-6. Различия 
оценок факторов II и III для сравниваемых выборок незначимы (Z≥–1,179, p≥0,239). 

Обсуждение результатов 
Показано, что организация ПС в клинической и популяционной выборках значимо 

различны. Все использованные дескрипторы КИПС составляют нагрузки исключительно на 
фактор I, но не на факторы II и III, причем ни один дескриптор индивидуальных частей ПС 
не дал значимой нагрузки на фактор I. Дескрипторы КИПС (вошедшие в нагрузки фактора I), 
в противоположность дескрипторам индивидуальных частей ПС (составившие нагрузки фак-
торов II и III), характеризуют составляющие психологических структур, сформированных на 
более поздних стадиях дифференциации; в их число входят метастратегии и ординарные 
стратегии с петлями и циклами (см. Александров, 2006). Выявленные особенности КИПС у 
пациентов из клинической выборки по сравнению с участниками из популяционной выборки 
состоят в снижении числа метастратегий и ординарных стратегий с петлями и циклами. Ос-
новой всех процессов дифференциации в формировании ПС — от специализации групп пре-
специализированных нейронов относительно циклов взаимодействия с составляющими ИПО 
(образования компонентов ПС), до формирования на подмножествах специализированных 
нейронов субспециализаций, которые фиксируют информационные модели взаимодействий 
между группами специализированных нейронов (как компонентами ПС) и связывают компо-
ненты ПС в группы (образующие ординарные стратегии и метастратегии), — являются про-
цессы неонейрогенеза (Александров, 2006; Александров, Максимова, 2014; Сварник, 2016). 
Характерное для пациентов с нарушениями шизофренического спектра снижение темпа про-
цессов неонейрогенеза (Balu et al., 2009; Schoenfeld et al., 2012) определяет выявленные осо-
бенности организации ПС, особенно выраженные в КИПС, сформированной ex tempora при 
взаимодействии двух партнеров в стратегической игре, как наиболее дифференцированной 
части ПС, что и проявляется в дефиците межиндивидуальных и, шире, социальных отноше-
ний у пациентов. 
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PECULIARITIES OF CROSS-INDIVIDUAL PSYCHOLOGICAL 
STRUCTURES IN SCHIZOPHRENIA1 

Maksimova N.E. 1, Aleksandrov I.O. 1, Sviridov V.S. 2, Turubar D.S. 3 
1 Institute of Psychology, Russian Academy of Sciences (Moscow, Russia) 

E-mail: almax2000@inbox.ru 
2 Moscow Research Institute of Psychiatry (Moscow, Russia) 

E-mail: psyastral@mail.ru 
3 State University of Russia after A.N. Kosygin (Moscow, Russia) 

E-mail: dturubar@gmail.com 

In the wide range of main schizophrenia’s symptoms, among delusions, hallucinations, de-
creased cognitive control, such manifestations as communication impairment and different deficits 
in social functioning, in self-other integration have a significant place (Kritskaya, Meleshko, 2015; 
Liepelt R., et al., 2012; Merrill et al., 2017). To reveal the bases of deficits the explanatory potenti-
alities of systems-evolutionary paradigm founded by P.K. Anokhin and V.B. Shvyrkov (Anokhin, 
1974, 1975; Shvyrkov, 1988, 1990) could be applied. This paradigm gives unified description of 
neuronal, organismic, behavioural, mental processes in their development and realization in evolu-
tionary terms of systemogenesis, differentiation of systems, their co-organization, mutual activity of 
systems in generation and achieving of goals in course of active interactions of individual with ob-
ject and social environment. One of the crucial concepts of systems-evolutionary paradigm is “psy-
chological structure” (PS). Any PS is formed as complex set of informational models of cycles of 
interactions of individual with objects and social constituents of “institutionalized subjects field” 
(ISF) (Maksimova, Aleksandrov, 2016).  

Informational model of cycle of interaction could be considered as PS component. Total set 
of PS’s components fixates individual’s competence in certain ISF. The substrate for PS compo-
nents are groups of neurons, specialized in relation to definite cycles of informational-energetic in-
teractions with ISF (i.e., behavioural acts). PS is formed in course of various processes of differen-
tiations: from generation of groups of specialized neurons (components of PS) out of sets of pre-
specialized neurons (“proto-components”), to the latest differentiations evolved sub-specializations 
in groups of specialized neurons, which provide interactions between PS’s components 

                                                 
1 The study was supported by RFBR (18–00–00245 komfi), Institute of psychology, Russian Academy of Sciences. 
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(Aleksandrov, Maksimova, 2014). Individual interacts with ISF inevitably as a member of institu-
tionalized social community (Maksimova, Aleksandrov, 2016). Thus, PS of each individual con-
tains two parts: (1) properly individual PS and (2) cross-individual PS (CIPS), common for all 
members of group, fixing their collective experience in mutual ISF (Maksimova et al., 2016, 2020). 
Commonality of CIPS is the key factor of feasibility of collective prosocial purposeful behaviour. It 
could be proposed that peculiar features of CIPS formed in interactions within ISF are manifested 
as deficit of social relations typical for patients with schizophrenia disorders. The purpose of the 
study is to reveal differences between organizations of CIPS formed in strategic game of two part-
ners in the next samples: (1) patients with schizophrenia, schizophreniform or schizoaffective dis-
order and (2) population controls. 

Methods 
The “Clinic” sample: 30 outpatients with schizophrenia (F20, 15 Ss), schizophreniform 

(F21, 9 Ss) and schizoaffective disorder (F25, 6 Ss); 15 females, 15 males aged from 18 to 59 yrs. 
The “Population” sample: 50 Ss, 27 females, 23 males aged from 17 to 35 yrs. Dyads of participants 
acquired competence in strategic game of two players with open information and zero-sum “Tic-
tac-toe on the board 15×15”. Games continued until each player 300 moves of game accomplished. 
Coordinates of signs on the gameboard and moves choice time were recorded. Special algorithms 
were employed to reconstruct PS’s organization in terms of (1) components of PS (which maintain 
informational models of interactions of player with ISF of strategic game), (2) groups of PS’s com-
ponents differentiated from the same ancestor (protocomponent, i.e. group of pre-specialized neu-
rons), (3) ordinary strategies as strong or partially ordered sets of PS’s components manifested as 
repeatable sequences of game moves as well as metastrategies, a resultant of ordinary strategies’ 
intersections, (4) relationships between PS’s components, inferred as logical diachronic succession 
relations (governing the order of components actualization, i.e. order of moves in game) 
(Aleksandrov, 2006; Aleksandrov, Maksimova, 2015). Common part of PS for two partners (CIPS) 
was separated as set of components and its groups (ordinary strategies and metastrategies) belong-
ing to overlapping of individuals’ PSs. Variables with near-normal distribution, non-collinear for 
given set of variables and tolerant for antipsychotic medication (Maksimova et al., 2018) were se-
lected for multivariate statistical processing (discriminant and factor analyses). 

Results 
Discriminant analysis defines the set of 10 variables which make it possible to separate 

“Clinic” and “Population” samples with sufficient precision (test of discriminant function: Wilks’ 
lambda=0,522; χ2=48,127, df=10, p=5,89*10-7; 81,5 % of original grouped cases correctly classi-
fied, exact χ2=29,858, df=1, p=5,60*10-8). This set contains 5 descriptors of individual parts of PS: 
(1) the fraction of PS components not included into ordinary strategies or in metastrategies; (2) 
number of loops or cycles in strategies or metastrategies, i.e., number of violations of strong linear 
sequence of components actualization; (3) number of intersections of ordinary strategies, joined into 
metastrategies; (4) number of PS’ components, and (5) the succession relations, joining components 
into metastrategies. There are 5 descriptors of CIPS included into the effectively discriminating set 
of variables: (1) number of metastrategies; (2) number of ordinary strategies; (3) number of compo-
nents joined into ordinary strategies; (4) number of ordinary strategies with loops or cycles; (5) 
number of components differentiating from common precursor/protocomponent. To reduce dimen-
sionality of PS and CIPS description factor analysis was employed (KMO=0,679; Bartlett test: 
χ2=824,27, df=45, p>8,02*10-140). Three factors explaining 73,10 % of variance were received. Fac-
tor I (43,15 % variance) was loaded by 5 descriptors of CIPS. Factors II and III (19,20 и 10,75 % of 
variance) were loaded by descriptors of individual parts of PS. Comparison of factor scores for 
“Population” and “Clinic” samples show that scores of factor I for “Population” sample (q1= –0,02; 
med=0,28; q3=1,05) is significantly higher than for “Clinic” sample (q1= –1,32; med= –0,60; 
q3=0,08), exact Mann-Whitney test, Z= –4,492, p=7,05*10-6. Differences of scores of factors II and 
III for compared samples were not significant (Z≥ –1,179, p≥0,239). 
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Discussion 
It was found that organization of PS in “Clinic” and “Population” samples differs signifi-

cantly. All descriptors of CIPS entered in analysis load the main factor I only, but not factors II or 
III, and no one descriptor of individual parts of PS loads factor I. Descriptors of CIPS (relevant to 
factor I) in contrast with descriptors of individuals’ parts (relevant factors II and III) are characteris-
tics of PS constituents formed at more advanced processes of differentiations, among these 
metastrategies and ordinary strategies with loops and cycles (see Aleksandrov, 2006). Revealed 
specific of CIPS in Ss of “Clinic” sample in comparison with Ss of “Population” sample is reduc-
tion of number of ordinary strategies and metastrategies with loops or cycles. The bases for all vari-
ants of differentiation in development of PS are processes of neoneurogenesis: beginning from early 
differentiations (generation of groups of specialized neurons from groups of prespecialized neurons, 
i.e. differentiation of PS components from protocomponents) up to more advanced differentiations 
(formation of supplementary, subspecializations over groups of specialized neurons, i.e. generation 
of relationships of PS components joined them into groups — ordinary strategies and metastrategies 
of strong order or with loops and cycles) (Aleksandrov, 2006; Aleksandrov, Maksimova, 2014; 
Svarnik, 2016). Obtained evidences of deficiency of CIPS organization formed ex tempore in 
course of interindividual interactions in strategic game of two partners (essentially pronounced for 
newly differentiated constituents of CIPS) are correspond to deficit and decreasing of tempo of 
neoneurogenesis, characteristic for patients with schizophrenia (Balu et al., 2009; Schoenfeld et al., 
2012). The conclusion could be substantiated that deficiency in CIPS as the most differentiated part 
of PS basic for interindividual relations in ISF is expressed as deficit in various kinds of social rela-
tions in patients with schizophrenia. 
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The capability to form abstract concepts and to use the corresponding abstract words, e.g. 
“freedom”, is very complex, and yet according to recent reports the majority of words used by 
adults are evaluated as more abstract than concrete. No dichotomy is present, but when compared 
with concrete concepts and words more abstract concepts are typically more detached from sensory 
modalities and refer to more heterogeneous and not perceptually similar exemplars, while more ab-
stract words are generally acquired later and through language rather than through perception, indi-
cating their referent. In the last years the interest for abstractness has grown, also owing to the in-
crease of success of embodied views, and the debate on whether abstract concepts can be grounded 
in the sensorimotor system similarly to concrete concepts has intensified.  

A solution has been offered by multiple representation views, according to which abstract 
concepts are grounded not only in sensorimotor experiences, but also in social and emotional ones. 
In the talk I will focus on the Words As social Tools view we have proposed, that emphasizes the 
role of sociality and language for abstract concepts acquisition and use. The main idea underlying 
this proposal is very simple, and consists of four main tenets: 1) acquisition: because of the hetero-
geneous character of abstract concepts, in order to acquire them we need to rely more on the lin-
guistic input of others; 2) brain representation: abstract concepts engage sensorimotor networks, but 
compared to concrete concepts they engage to a larger extent interoceptive, linguistic and social 
networks, and areas related to inner speech; 3) mouth activation: the role played by overt language 
during their acquisition, and of inner speech during their processing, has an embodied counterpart: 
the activation of the mouth motor system; 4) linguistic variability: because of the role language 
plays for their representation, they more than others  

During the presentation I will illustrate the proposal together with evidence obtained in our 
lab, focusing on the role of language and sociality for abstract concepts.  

Specifically, I will describe studies with children and adults providing evidence of mouth 
activation during abstract concepts acquisition and processing, and showing that when we use ab-
stract concepts during a conversation we tend to ask more questions to others. I will argue that the 
mouth activation might be due to the activation of inner speech to search for word meanings, to re-
explain to ourselves the word meaning, or to prepare ourselves to ask information on the word 
meaning to others, since we are aware that our knowledge on abstract concepts is deficient (social 
metacognition mechanism).  

Then I will describe evidence that highlights the role of sociality during abstract concepts 
use Specifically, I will describe a kinematics study consisting of a word guessing task followed by a 
joint action task, showing that, when we use abstract concepts, our movements tend to be more syn-
chronous with those of another person with whom we have to collaborate.  
I will conclude that abstract concepts and words elicit more linguistic and social experiences than 
concrete concepts. 
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Movies and narratives are increasingly used as stimuli in neuroimaging studies. This in 
many ways helps bridge the gaps between neuroscience, psychology, and even social sciences by 
allowing stimulation of, and thus also measurement of neural activity underlying, phenomena that 
have been less amenable to study with more traditional neuroimaging stimulus-task designs, includ-
ing social cognition. In our recent studies, we have observed that social perspective taking flexibly 
recruits perspective-relevant brain processes when watching a movie. Robust differences in brain 
activity when viewing genetic vs. adopted sisters going through a moral dilemma in a movie clip 
have shown that knowledge of shared genes shapes perception of social interactions, thus demon-
strating how neuroimaging can offer important measures for social sciences that complement the 
traditional behavioral ones. When the subjects adopted perspective of either of the sisters, brain re-
gions were further flexibly recruited according to the demands of the perspective (empathy vs. mor-
al cognition). We have also recently observed that subtle differences in cultural family background 
can shape processing of a narrative at multiple hiearchical levels of the brain, with areas processing 
words, sentences, and narrative-level information significantly shaped by the strength of social 
identity of the participants. Further, inter-individual differences shape how subjects process a mov-
ie. There are differences in brain activity due to analytical vs. holistic thinking styles. More idiosyn-
cratic brain activity has been observed in high-functioning autistic than neurotypical subjects specif-
ically in putative social brain regions when watching a drama movie. Development of data analysis 
algorithms holds keys to rapid advances in this relatively new area of research. Modeling the stimu-
lus and recording brain activity is significantly complemented by behavioral measures on how the 
subjects experienced the movie stimulus. 

BUILDING AN EMPATHIC BRAIN IN TIMES OF CONFLICT 

Levy Y. 

Ivcher School of Psychology, IDC Herzliya (Herzliya, Israel) 
Department of Neuroscience and Biomedical Engineering, Aalto University (Espoo, Finland) 

Email: yoniilevy@gmail.com 

Keywords: intergroup conflicts, interventions, neuroscience, empathy. 
 
What are the advantages of implementing neuroscience in the study of intergroup conflicts? In a 
series of studies framed within the Israeli-Palestinian conflict, we implemented a multi-level as-
sessment (brain, hormones, explicit or implicit self-reports and social behavior) to capture the im-
pact of intergroup conflicts on empathy and attitudes. 

Methods 
In Study 1 (published; N=80), Israeli and Palestinian adolescents’ brain response to the suffering of 
each other was assessed in MEG. In Study 2 (published; N=84), we assessed the impact of prolonged 
exposure to intergroup conflict on the neural developmental of empathy. In Study 3 (unpublished; 
N=47), Israeli and Palestinian adolescents were randomly assigned to participate either in a dialog-
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based peace intervention or not (i.e., the control group). Participants' brain response to implicit associ-
ations was assessed right before and several months after the intervention using MEG.  

Results 
Study 1 revealed a neural ingroup bias between the two sides of the conflict, and Study 2 revealed 
that exposure to intergroup conflict has an indirect impact on the neural development of empathy. 
Study 3 showed that the neural signature marking implicit negative associations was reduced fol-
lowing the intervention.  

Conclusions 
These findings highlight the added value that neuroimaging can provide to study intergroup con-
flicts and offer hope for assessing and improving intergroup interventions.  

BRAIN AND UNDERSTANDING OTHERS 
Sams M. 

Aalto University (Helsinki, Finland) 

We have used inter-subject correlation (ISC) of fMRI signals to measure similarity of brain 
activity or connectivity in brain of subjects. ISC methods makes it possible to study how brain pro-
cesses rich naturalistic stimulation, like viewing a film or listening to an auditory narrative. ISC is a 
data-driven method, where brain activity of one subject is used to predict brain activity of other sub-
jects, there is no need to have a stimulus model. However, good understanding of the stimulus, how 
it is processed and what kind of experiences it generates is important in interpreting the results. 

ISC is higher in subjects who listen to a narrative from the same point of view (Cooper E.A., 
Hasson U. & Small S.L., 2011) and in those subjects who interpret the story in a more similar way 
Nguyen M., Vanderwal T. & Hasson U., 2019; Saalasti S. et al., 2019). In our recent study, we 
showed that shared family cultural background enhanced similarity of narrative processing in the 
brain at prelexical, word, sentence, and narrative levels. Strength of social identity shaped word, sen-
tence, and narrative level processing in the brain (Hakonen M. et al, 2020). These and other results 
demonstrate that certain aspects of mutual understanding are reflected in similarity of brain activity. 

We recently scanned brain activity of a subject telling (“teller”) an emotional story in the 
scanner (Smirnov D. et  al., 2019). We recorded the story and played it back to “listener” subjects. 
Both tellers and listeners rated the moment-to-moment valence and arousal of the stories. Telling 
and listening to the stories elicited similar emotions across speaker–listener pairs. Arousal was as-
sociated with increased speaker–listener neural synchronization in brain regions supporting 
attentional, auditory, somatosensory, and motor processing. Valence was associated with increased 
speaker–listener neural synchronization in brain regions involved in emotional processing, includ-
ing amygdala, hippocampus, and temporal pole. Speaker–listener synchronization of subjective 
feelings of arousal was associated with increased neural synchronization in somatosensory and sub-
cortical brain regions. Synchronization of valence was associated with neural synchronization in 
parietal cortices and midline structures. We suggest that emotion-dependent speaker–listener neural 
synchronization is associated with emotional contagion, thereby implying that listeners reproduce 
some aspects of the speaker's emotional state at the neural level. 

In a new line of research, we have examined empathic accuracy, i.e. how well people are 
able to infer others cognitive and emotional states during a design discussion. Here we introduce a 
validated method used in social psychological research — the empathic accuracy method — into 
design to explore how well two designers perform in a design task and whether the designers’ em-
pathic accuracy performance and the physiological synchrony between the two designers and a 
group of users can predict the designers’ success in two design tasks. The designers could correctly 
identify approximately 50 % of the users’ reported mental content. We did not find a significant 
correlation between the designers’ empathic accuracy and their (1) performance in design tasks and 
(2) physiological synchrony with users. 
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EXPERIENCE ACQUISITION, EXPERIENCE REACTIVATION, 
AND THEIR MIXTURE1 

Svarnik O.E. 
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E-mail: svarnikoe@ipran.ru 

Experience acquisition is underlied by two processes of the neuronal level: establishment of 
a new neuronal group related to new information, and accommodative reconsolidation of existing 
neuronal groups related to previous experience (e.g. Alexandrov et al., 2001; McKenzie et al., 
2013). We showed earlier using plasticity mapping approach that when a new component of experi-
ence is formed existing memory is reactivated and might be integrated into newly formed experi-
ence, even if two experiences are not directly related to each other (Svarnik et al., 2015). Our data 
show that the time period when previous experience is to be integrated into new element is restrict-
ed and might depend on the experience itself. We also showed that the more often experience is re-
activated, the more interconnected the elements are (Svarnik et al., 2008). From the other hand, re-
cent animal studies show that inability to retrieve memory is rather due to connectivity problem be-
tween neurons related to that experience (e.g. Roy et al., 2017). Thus, heavy connected neuronal 
group may have a better chance to be activated during memory retrieval, and it might be suggested 
that similar regularities apply to the human knowledge. 

The problem of memory retrieval is the primary concern of education because all evaluation 
procedures deal with memory even when the educational purpose is stated as comprehension it is 
still related to ability to form such memory structure that can be easily manipulated in the inner 
world and retrieved. One of the possibilities to improve memory retrieval is to use numerous inter-
mediate tests, which require reactivation, integrated into educational structure. It was shown that 
memory retrieval during testing increases the degree of differentiation in the structure of individual 
experience (Wirebring et al., 2015). 

The testing effect is a well-known memory improvement phenomenon (detected in the last 
test) due to intermediate tests on the same material. In experimental situations with students, it was 
shown that the effect of testing is also observed if a textbook can be used during the test, while the 
students themselves assumed that additional memorization of the material, rather than testing, will 
have a greater effect on their learning (Agarwal et al., 2008). It also turned out that for the testing 
effect, it does not matter which, explicit (pronouncing) or implicit memory retrieval occurs during 
intermediate testing (Sundqvist et al., 2017). 

                                                 
1 The project is carried out under the contract between Institute of Psychology RAS and the Foundation of New Forms 
of Education Development (FNFRO) #RUOM1019 of 28.10.2019. 
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Despite the large number of laboratory results and the declared need to use additional testing 
(i.e. reactivation of existing memory) for education, this approach is not often found in real practice. 
The testing effect has been applied, for example, in higher education in Germany (Greving, Richter, 
2018): self-generating a short answer right after a lecture was shown to improve memory of the sub-
ject. Similar effects of testing were found in pharmacology students at US University (Hernick, 2015). 

Thus, we can conclude that additional experimental studies are needed to identify the possi-
ble effects of student testing, structured in such a way that additional tests on one subject can be of-
fered to students immediately before lessons on another subject. Presumably such approach will 
lead to heavily interconnected memory structure allowing better memory retrieval. 
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