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Предисловие 

В последние годы резко возросло количество вузов, ведущих под¬ 
готовку психологов (бакалавров, специалистов, магистров). Только в 
Москве таких вузов, в основном частных, более 50. Опыт работы ко¬ 
миссий по аттестации и аккредитации этих учебных заведений пока¬ 
зывает, что самым слабым звеном учебного процесса оказывается, 
как правило, подготовка студентов к практической и эксперимен¬ 
тально-исследовательской работе. Важную роль в этой подготовке дол¬ 
жны играть, в частности, общий практикум и практикум по экспери¬ 
ментальной психологии. Но во многих вузах нет специально оборудо¬ 
ванных лабораторий, а практические занятия порой подменяются 
лекциями и семинарами. 

Отбирая задания для данного учебного пособия, редакторы руко¬ 
водствовались следующими принципами. 

• Представленность различных областей общей психологии (от 
раздела «ощущения» до раздела «личность»). Этот принцип наиболее 
полно реализован в Части I данного пособия. Она так и названа: «Пред¬ 
метный практикум». 

• Представленность различных методов — как способов организа¬ 
ции сбора данных в психологическом исследовании — и подходов к 
изучению психических феноменов и закономерностей (эксперимент, 
наблюдение, корреляционное исследование, квазиэксперимент и др.). 
Этот принцип реализуется во всех частях пособия, но в наиболее яв¬ 
ном виде представлен в Части II. 

• Воспроизведение теоретического контекста конкретного иссле¬ 
довательского метода или представляемой методики. Для этого каж¬ 
дое задание или группа заданий со сходной тематикой предваряются 
теоретическим введением. 

• Доступность и реализуемость практических заданий, возмож¬ 
ность выполнения их без дорогостоящего оборудования, как прави¬ 
ло, недоступного молодым вузам, находящимся на стадии становле¬ 
ния. Именно этот принцип заставил нас отказаться от включения 
работ, требующих полиграфов, томографов, сложных компьютери¬ 
зованных комплексов, для которых программное обеспечение (не 
говоря уже о материальной части) потребовало бы больших затрат. 



Следование принципу доступности неизбежно делает пособие от­
крытым для упреков в некоторой «устарелости» отдельных методик 
или способов их реализации. Но такое построение практикума было 
сознательным выбором, а именно откликом на реально сложившую­
ся ситуацию в системе психологического образования в нашей стране. 
Пусть лучше студенты «на пальцах», с карандашом и бумагой, но 
выполняют реальные практические задания, чем ограничиваются вер­
бальным или визуальным знакомством с ультрасовременными аппа­
ратурными комплексами. Для работы с последними, по мере их ре­
ального появления в наших вузах, должны быть написаны другие по­
собия. 

При подготовке пособия учитывалось также то, что в настоящее 
время сложились разные схемы организации учебного процесса в прак­
тикумах. Нет устоявшихся критериев различения практикумов общих 
и по общей психологии, исследовательских и ориентированных на 
практическое приложение психологического инструментария. В раз­
ные годы на факультете психологии Московского государственного 
университета им. М. В. Ломоносова утверждались различные програм­
мы практикума, отражавшие развитие представлений о его месте в 
целостной организации учебного процесса. К настоящему времени от 
практикума по экспериментальной психологии отделены (и функци­
онируют сравнительно автономно) практикумы по психологии изме­
рения и по психодиагностике. Они снабжены специальными пособи­
ями. 

В то же время теоретический курс по экспериментальной психо­
логии, в настоящее время нацеленный на знакомство с основными 
методами психологического исследования, недостаточно подкреплен 
адекватной структурой и заданиями соответствующего типа. Кроме 
того, назревшими стали проблемы «воссоединения» предметного прак­
тикума (традиционно связанного с преподаванием общей психоло­
гии) и исследовательского, «вооружения» психолога как исследова­
тельскими схемами, так и практическими приемами, получившими в 
психологии название функциональных проб и сочетающими при их ис­
пользовании цели исследования и обследования (т.е. эксперименталь­
ные и диагностические нормативы). Продемонстрировать вариатив­
ность построения психологического практикума также входило в наши 
задачи. 

Всего в учебном пособии 49 параграфов, в которые вошли 40 за­
даний и Приложение, посвященное тому, чтобы помочь студенту пе­
реходить к отчетам о проведенных исследованиях, выступающих в 
качестве дипломных работ. Принцип вариативности предполагает, что 
следующие после предметного и исследовательского практикума час­
ти могут быть наполнены другим методическим материалом (измене­
ны в соответствии с конкретным учебным планом того или иного 
учебного заведения). 
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Кроме того, мы считали необходимым сохранить преемственность 
тех классических способов в учебной отработке методического арсе¬ 
нала психологии, которые были отражены в ставшем библиографи¬ 
ческой редкостью издании под ред. А. Н. Леонтьева и Ю. Б. Гиппенрей-
тер (Практикум по психологии. М., 1972) и в реализовавшими прин¬ 
цип обучения методам (а не только методикам) разработками общего 
практикума под ред. М. Б. Михалевской и др. (Общий практикум. Пси¬ 
хологический эксперимент. М., 1985—1987), которые не выходили 
высокой печатью и оставались доступными только студентам факуль¬ 
тета психологии МГУ. В определенной степени данное пособие поды¬ 
тоживает коллективную работу всех наших коллег, так или иначе уча¬ 
ствовавших в становлении и преподавании практикума на этом фа¬ 
культете. 

Наконец, общий методологический контекст предлагаемого прак¬ 
тикума будет более понятен, если рассматривать его в качестве при¬ 
ложения к учебнику «Экспериментальная психология» Т. В. Корниловой 
(М., 2002), задающему представления о теоретических основах обуче¬ 
ния исследовательским методам в психологии. 

Авторами заданий выступили: 

§ 1 — М. Б. Михалевская; § 2 — Ю. Б. Гиппенрейтер, В. Я. Рома¬ 
нов; § 3,4 - В. А. Терехов, Е. Д. Хомская; § 5-9 - Ю. В. Коте-
лова, А. Р. Лурия; § 10 — Э. Д. Телегина, Т. Г. Богданова; §11 — 
С. Д. Смирнов; § 12 — Э. Д. Телегина; § 13 — В. В. Петухов, 
A. А. Пузырей, Э. Д. Телегина; § 14 — Э. Д. Телегина; §15 — 
Б. В. Зейгарник; § 16 — В. В. Николаева; § 17 — Б. В. Зейгарник; 
§ 18 - Л. Б. Филонов; § 19 - Т. В. Корнилова; § 20 -
Н. И. Евсикова; § 21 — Е. В. Субботский; § 22, 23 — Т. В. Корни¬ 
лова; § 24-26 — С. А. Капустин; § 27 — М. Б. Михалевская; 
§ 28 — Т. В. Корнилова, Т. Г. Богданова; § 29 — Т. В. Корнилова; 
§ 30 — В. В. Петухов, А. А. Пузырей; § 31, 32 — Т. В. Корнилова; 
§ 33 — Т. В. Корнилова, А. П. Корнилов; § 34-45 — Т. Г. Богдано¬ 
ва, Т. В. Корнилова; § 46 — М. В. Мельникова; § 4 7 — 
Т. В. Корнилова, С. Д. Смирнов, Е. Л. Григоренко; § 4 8 — 

B. А. Штроо; § 49 — Б. В. Зейгарник. 



Раздел 1 

ОЩУЩЕНИЯ 

ЗАДАНИЕ 1. Измерение абсолютной слуховой 
чувствительности человека (снятие кривой 
слышимости) 

Тема задания 

Определение порогов слышимости, измерение аудиограммы (по¬ 
строение кривой слышимости) с помощью одной из классичес¬ 
ких психофизических методик — «метода установки». 

Введение 

Объем функции звукового анализатора и аудиометрия. Функция 
звукового анализатора состоит в восприятии и различении громадно¬ 
го разнообразия звуков, с которыми встречается человек в различных 
условиях жизни. Ее количественная оценка всегда основывается на 
измерении ответных реакций человека (как произвольных, так и не¬ 
произвольных), вызванных воспринимаемым звуком. 

Под объемом функции анализатора понимается количество вос¬ 
принимаемых за единицу времени параметров сигналов, которые в 
данных условиях существенны для организма. Объем функции звуко¬ 
вого анализатора характеризуется: 1) минимальными интенсивностя-
ми чистых тонов, отличаемых от постоянно существующего фона соб-



ственных шумов организма (абсолютные пороги слышимости); 2) мак¬ 
симальными интенсивностями чистых тонов, воспринимаемых челове¬ 
ком как звуки, но вызывающих неприятные ощущения, а при дальней¬ 
шем усилении меняющих модальность ощущения (порог дискомфорта); 
3) минимальными пределами изменения частоты, длительности, ин¬ 
тенсивности чистых тонов, которые могут быть различимы на разных 
уровнях интенсивности (дифференциальные пороги); 4) минимальны¬ 
ми интенсивностями чистых тонов, которые могут быть различимы в 
условиях действия шума разных уровней надпороговых интенсивнос-
тей (эффект маскировки); 5) изменениями скорости нарастания гром¬ 
кости для чистых тонов различных надпороговых интенсивностей. 
Исследование объема функции звукового анализатора может прово¬ 
диться при использовании чистых тонов. Количественная оценка вос¬ 
приятия и различения звуков речи дает возможность прямого иссле¬ 
дования объема функции звукового анализатора в целом. 

Аудиометрия — определение абсолютных порогов слышимости. Оно 
может производиться по чистым тонам (как в данном задании) и по 
звукам речи. Аудиометрия по чистым тонам характеризует лишь одну 
из сторон функции звукового анализатора — его абсолютную чувстви¬ 
тельность. 

Сила звука и его децибел. Абсолютная чувствительность слуха оп¬ 
ределяется минимальной силой звука, способной вызвать ощущение 
или какую-либо ответную реакцию организма. 

Как измерить силу звука? 
При колебании мембраны репродуктора происходит поперемен¬ 

ное сжатие и разрежение воздуха в непосредственной близости от нее. 
Образовавшееся при сжатии давление в непосредственно прилегаю¬ 
щем к мембране слое воздуха затем передается все более удаленным 
слоям — происходит распространение звуковой волны, которая пред¬ 
ставляет собой волну сжатия. Действуя на барабанную перепонку уха, 
звуковая волна вызывает слуховое ощущение. Силу звукового воздей¬ 
ствия оценивают по изменению звукового давления либо в слуховом 
проходе (у барабанной перепонки), либо в свободном поле (в точке 
безэхового пространства, где будет находиться голова слушателя). И в 
том, и в другом случае сила звука измеряется в единицах давления — 
динах на квадратный сантиметр или барах (1 бар = 1 дина/см2 1*10-6 

нормального атмосферного давления). Иногда силу звуковой волны 
удобнее определять в единицах интенсивности или плотности энер-
гии — ваттах на квадратный сантиметр. 

При различных акустических, в том числе и аудиометрических, изме¬ 
рениях обычно используется не линейная шкала абсолютных величин, 
а логарифмическая шкала относительных величин — шкала децибел. Это 
обусловлено тем, что согласно закону Фехнера воспринимаемая сила 
звука — громкость — пропорциональна логарифму отношения интен¬ 
сивности данного звука к интенсивности, взятой за уровень отсчета. 



Диапазон воспринимаемых человеческим ухом звуков от самого 
громкого до едва слышного охватывает величины, отличающиеся друг 
от друга на 1014. Весь этот диапазон был разбит на 14 белов (14 Б). 
Бел — десятичный логарифм отношения интенсивности звука I1, к 

интенсивности I0, принятой за уровень отсчета: 

Бел оказался слишком крупной единицей. На практике более удоб¬ 
но пользоваться децибелом (дБ), равным 1/10 бела. Отношение интен-
сивностей звука, выраженное в децибелах, имеет вид 

Шкала децибел была предложена акустиками как шкала интен¬ 
сивности или плотности потока энергии. За уровень отсчета принято 
10 - 1 6 Вт/см2. Следовательно, если интенсивность I1, больше уровня от¬ 
счета /0 в 100 раз, то I1 больше /0 на +20 дБ: 

Для определения интенсивности звука I в абсолютных единицах по 
его выражению в децибелах необходимо знать значение I0 также в абсо¬ 
лютных единицах. Однако шкала децибел применима и для сравнения 
звуков по уровню звукового давления, поскольку плотность потока энер¬ 
гии звуковой волны I в упругой среде — воздухе пропорциональна квад¬ 
рату давления Р. Запись (в дБ) для этого случая имеет вид: 

где P1, и Ро — сравниваемые величины звукового давления. Наиболее 
часто за уровень отсчета принимается давление, равное среднему по¬ 
рогу слышимости человека, — 0,0002 бара, реже — равное 1 бару. 
Отсюда, если давление, развиваемое одним звуком P1, в 10 раз боль¬ 
ше другого Ро, то, выражая эту разницу в децибелах, можно сказать, 
что Р1 сильнее Ро на +20 дБ: 

Следовательно, стократное увеличение интенсивности (плотности 
потока энергии) звука соответствует десятикратному увеличению дав¬ 
ления, поскольку и в том, и в другом случае прирост равен +20 дБ. 

Пользование децибельной шкалой имеет и другое преимущество: 
прирост звукового давления на 1 дБ (при частоте 1000 Гц) прибли¬ 
женно является средним минимальным приростом, который еще 
воспринимается ухом. 



Пороги слышимости. Определение порога слышимости состоит в 
измерении того минимального давления или мощности звука, кото¬ 
рый впервые вызывает ощущение. 

Аудиометрия по чистым тонам осуществляется при помощи гене¬ 
ратора чистых тонов с магазином затухания и градуированных теле¬ 
фонов. При аудиометрических исследованиях звук подводится к уху 
при помощи телефона. Он должен быть отградуирован, т.е. должно 
быть измерено отношение между подаваемым на телефон электричес¬ 
ким напряжением и развиваемым им давлением звука на разных час¬ 
тотах. Градуировка телефонов обычно производится в специальных 
камерах, называемых «искусственным ухом». 

Зная характеристику отградуированного телефона и измеряя на 
выходе системы генератор—магазин затухания минимальное электри¬ 
ческое напряжение, при котором человек впервые слышит звук дан¬ 
ной частоты, можно рассчитать звуковое давление на пороге слыши¬ 
мости. Одним из условий постоянства измерений является сохранение 
одной и той же степени прижатия телефона к уху. 

Аудиометрические исследования обнаружили различие слуховой 
чувствительности к звукам разных частот. Она оказалась максималь¬ 
ной для звуков речевого диапазона 800—2500 Гц. Порог на этих часто¬ 
тах примерно равен 0,0002 бара. При приближении к краям диапазона 
воспринимаемых человеческим ухом частот (от 20 до 20 000 Гц) чув¬ 
ствительность заметно уменьшается. Например, порог на тон 60 Гц в 
5000 раз выше порога для тона 2000 Гц при определении порогов по 
звуковому давлению и в 25 млн раз выше при определении порогов по 
мощности звуковой волны. 

Результаты измерения порогов слышимости графически изобража¬ 
ются в декартовой системе координат в виде кривой (ось абсцисс— ось 
частот, ось ординат — ось звуковых давлений). На рис. 1 представлены 
результаты измерения слухового диапазона человека, ограниченного 
снизу кривой порога слышимости, а сверху— кривой порога осязательно¬ 
го или болевого ощущения, вызываемого чрезмерно сильным звуком. 

Определение порога слышимости проводилось разными исследо¬ 
вателями в различных условиях: монаурально или бинаурально, при 
подаче звука через наушники и измерении звукового давления на ба¬ 
рабанную перепонку испытуемого {минимальное слуховое давление) или 
при подаче звука через репродуктор и измерении звукового давления 
в центре участка звукового поля, где находилась голова испытуемого 
(минимальное слуховое поле). Этими различиями и объясняется частич¬ 
но разница в значении порогов слышимости, показанных на рис. 1 
(кривые 1-5). Величины порогов слышимости приняты за стандарт¬ 
ные величины, от которых отсчитывается в децибелах потеря слуха у 
больных. Графическое изображение потерь слуха (ось ординат) на раз¬ 
ных частотах (ось абсцисс) получило название аудиограммы. 



Рис. 1. Кривые порога слышимости и порога неслухового ощущения. 

По оси абсцисс— частота звука, по оси ординат — звуковое давление, взятое в отно¬ 
шении 0,0002 бара. Кривые 1-5 — определения порога слышимости разными иссле¬ 
дователями. Измерения по минимальному слуховому давлению на барабанную пе¬ 
репонку: 1 - Сивиан и Уайт, 3 — Бекеши, 4 — Вэтцман и 5 — Кейбс. Определение 
по минимальному слуховому полю, измеренному в том участке, где находится голова 
испытуемого: 2 — Сивиан и Уайт; 6 — Американская Ассоциация Стандартов. Кри¬ 
вые 7—11 — определения верхней границы слухового диапазона, где слуховое ощуще¬ 
ние меняет модальность: 7 и 8 — Центральный институт по изучению дефектов 
слуха, «щекотание»; 9 — Вигель, «осязательное ощущение звука»; 10 — Бекеши, 
«щекотание»; 11 — Бекеши, «касание»; 12 — Бекеши, «покалывание в среднем ухе». 

Методика 

Измерение порогов слышимости в данной работе производится 
методом установки — одним из классических методов психофизики. 
Процедура методики состоит в том, что испытуемый сам изменяет 
интенсивность звука определенной частоты для нахождения порогов 
появления и исчезновения звука. 

Регистрация аудиограммы производится при помощи звукового 
генератора ГЗ-33 и наушников. Генератор является источником сину¬ 
соидальных электрических колебаний звуковых частот. Диапазон час¬ 
тот генератора от 20 до 20 000 Гц, т.е. лежит в пределах слуховой 
чувствительности человека. Весь диапазон генератора разбит на три 



поддиапазона. Переход от одного поддиапазона к другому произво¬ 
дится при помощи переключателя, множитель которого равен 10. Внут¬ 
ри поддиапазона частота меняется плавно ручкой «частота Гц». На¬ 
пряжение на выходе генератора (клеммы «выход»), а следовательно, 
интенсивность звука в наушниках можно изменить плавно ручкой «ре¬ 
гулировка выхода», а также с помощью аттенюатора. Он позволяет 
ослаблять выходной сигнал до 100 дБ относительно исходного уровня 
(уровня отсчета) ступенями по 10 дБ. 

Интенсивность электрического сигнала (ее усиление и ослабле¬ 
ние) обычно выражают в логарифмических единицах — децибелах. 
Величина усиления (ослабления) в децибелах равна: 

где Uвых — напряжение на выходе генератора, т.е. после аттенюатора; 
Uвх — напряжение на входе аттенюатора; KдБ — положительная вели¬ 
чина, если Uвых > Uвх (т.е. при усилении), и отрицательная, если UBых< Uвх 

(при затухании сигнала). 
Напряжение на входе аттенюатора контролируется вольтметром. 

Прибор имеет две шкалы: одну основную — на 30 В и дополнитель¬ 
ную — на 60 В. Шкала вольтметра переключается переключателем «шка¬ 
ла прибора». 

Поскольку к генератору могут быть присоединены любые нагруз¬ 
ки (приборы с различными сопротивлениями), то в нем предусмот¬ 
рен переключатель «вых. сопр. Q», позволяющий подобрать выходное 
сопротивление генератора, близкое к сопротивлению нагрузки. Это 
согласование необходимо для того, чтобы в нагрузку от генератора 
поступала максимальная мощность. В качестве нагрузки в данном опыте 
применяются наушники, сопротивление которых 600 Ом. Поэтому 
переключатель «вых. сопр. Q» необходимо поставить в положение 600 
Ом. При работе генератора на сопротивления нагрузки, значительно 
большие, чем 600 Ом, нормальная работа аттенюатора обеспечивает¬ 
ся включением внутренней нагрузки (при помощи тумблера «внут¬ 
ренняя нагрузка»). При установке переключателя «вых. сопр. О» в одно 
из четырех возможных положений стрелка в окне аттенюатора указы¬ 
вает соответственно пределы шкалы и ослабление. 

Отработка задания 

Процедура опыта. В опыте участвуют двое: психолог, проводящий 
опыт (называется далее всегда экспериментатором), и испытуемый. 
Экспериментатор зачитывает испытуемому инструкцию. Он же до опыта 
заготавливает протокол и во время опыта записывает в него соответ¬ 
ствующие показания (Приложение); производит переключение атте¬ 
нюатора ручкой и устанавливает звуковую частоту, на которой произ¬ 
водит измерение. 



Инструкция испытуемому: «Ваша задача состоит в том, чтобы по 
команде экспериментатора уменьшать интенсивность звука ручкой 
"регуляция выхода" и найти такое положение, при котором звук 
впервые исчезает. Ослабление интенсивности звука происходит при 
повороте ручки влево. Затем с помощью той же ручки увеличивайте 
интенсивность до появления едва слышимого звука». 

Испытуемый надевает наушники и по команде определяет пороги 
слышимости, самостоятельно регулируя интенсивность звука ручкой 
на приборе «регуляция выхода». 

Необходимо обратить особое внимание на согласование действий 
испытуемого и экспериментатора в процессе работы. 

Измерение нижнего абсолютного порога слуховых ощущений произ¬ 
водится на частотах 100, 400, 800, 1000, 2000 и 5000 Гц (колонка 
«Стимул» в табл. 1). На всех частотах предлагается сделать по 10 заме¬ 
ров в восходящем и нисходящем рядах изменения интенсивности раз¬ 
дражителя. Интервал между замерами не должен превышать 1 мин. 
При переходе к измерению чувствительности на другой частоте пере¬ 
рыв должен быть не более 3 мин, точность измерения 0,2 дБ. 

Для определения порогов слышимости испытуемый изменяет ин¬ 
тенсивность звука определенной частоты до такой величины, при 
которой он перестает быть слышимым (порог исчезновения), а затем 
усиливает звук до тех пор, пока он вновь начинает восприниматься 
как едва слышимый (порог появления). О появлении и исчезновении 
звука испытуемый сообщает экспериментатору. Процедура повторяет¬ 
ся определенное число раз. 

Необходимое число определений зависит от близости полученных 
результатов. Если они мало отличаются один от другого, достаточно 
несколько измерений (4—5). Среднее из всех установок принимается за 
порог слышимости на данной частоте. В другом случае, когда результаты 
установок значительно отличаются друг от друга, требуется большее 
число измерений для оценки наиболее достоверной величины порога 
по наибольшей частоте встречающихся случаев. В аудиометрических изме¬ 
рениях, проводимых в клинических целях, изменения в пределах ±3 дБ 
принимаются как достаточный предел точности. При измерениях в ис¬ 
следовательских целях вводятся более строгие пределы (±1 или 0,5 дБ). 

Ход работы. Перед началом опыта рекомендуется провести несколь¬ 
ко пробных замеров. С этой целью экспериментатор ставит ручки «пре¬ 
делы шкал, ослабление» в положение «0 дБ» и ручкой «per. выхода» 
устанавливает на шкале прибора «0 дБ». Интенсивность сигнала /(из¬ 
меряется в милливольтах) принимается за начало отсчета I0. Далее 
экспериментатору для определения порога исчезновения необходимо 
последовательно вводить затухание (—10, —20 дБ и т.д.) до тех пор, 
пока сигнал в наушниках не станет едва слышен. Например, если при 
затухании -40 дБ звук еще слышен, а при -50 дБ уже не слышен, то 
переключатель нужно поставить в положение —40 дБ. Затем экспери-



ментатор просит испытуемого плавно уменьшать уровень сигнала до 
тех пор, пока он перестанет быть слышимым. Соответствующее пока¬ 
зание прибора (в дБ) записывается в протокол. 

Для определения порога появления испытуемый вращением руч¬ 
ки «per. выхода» увеличивает интенсивность сигнала до его появле¬ 
ния, и эти показания прибора экспериментатор также фиксирует в 
протоколе. 

Обработка результатов 

1. Вычислить среднее значение порогов для каждой частоты (в де¬ 
цибелах затухания) и занести в рабочую таблицу, аналогичную об¬ 
разцу протокола, приведенного в Приложении (колонка K0,)

1. В этой 
таблице в первом столбце указываются частоты, а не последователь¬ 
ности частот в опыте. 

2. Определить значения выходных напряжений генератора ГЗ-33, 
соответствующие найденным в децибелах затухания значениям порогов. 
Для этого на генераторе надо установить вычисленное значение порога 
по децибельной шкале, а затем снять соответствующую ему величину 
по шкале напряжений. Для удобства считывания выходного напряже¬ 
ния на генераторе даны две шкалы: одна от 0 до 30, вторая— от 0 до 10. 
Первой шкалой следует пользоваться в том случае, когда диапазон из¬ 
меряемых напряжений ограничен 30, например 300 мкВ или 300 мВ и т.п.; 
второй— для диапазонов от 0 до 1 В, от 0 до 10 мВ или 100 мкВ или 10 мВ 
и т.п. Результаты занести в рабочую таблицу, колонка /. 

3. Найти соответствующее каждой частоте значение чувствитель¬ 
ности использованного в опыте и заранее отградуированного телефо¬ 
на по таблице2. Затем рассчитать развиваемое телефоном звуковое дав¬ 

ление по формуле: (в барах), где значение Р определяется в экс¬ 

перименте, а соответствующее значение берется из таблицы средних. 
Результаты расчета также должны быть занесены в рабочую таблицу. 

4. Построить по вычисленным значениям абсолютного порога 
(в барах) кривую слышимости, откладывая значения абсциссы и ор¬ 
динаты в логарифмическом масштабе. 

Обсуждение результатов 

Сделать качественное сравнение полученной кривой слышимости 
со стандартными кривыми, приведенными на рис. 1. 

Контрольные вопросы 

1. Что такое аудиограмма! Как она изображается графически? 
2. Какие классические психофизические методы могут быть использова¬ 

ны в аудиометрии? 



3. От каких факторов зависит величина абсолютного слухового порога? 
4. Почему в аудиометрии используется логарифмическая шкала? 
5. Чем вызвана необходимость статистической обработки данных при 

измерении чувствительности? 

Литература: 71, с. 590-595. 

ПРИЛОЖЕНИЕ 

Образец протокола 

Дата: Испытуемый: 

Самочувствие испытуемого до опыта: 

Стимул 
и частота (дБ затухания) 

Примечание. В отличие от рабочей таблицы в протоколе в графе «Стимул» должен 
быть представлен весь порядок предъявленных звуков различной частоты. 

Раздел 2 

ВОСПРИЯТИЕ 

Задание 2. Метод кратковременных экспозиций 

и объем восприятия 

Тема задания 

Знакомство с методикой определения объема зрительного вос­
приятия. Анализ зависимости воспроизведения от степени осмыс­
ленности предъявляемого материала. 

Введение 

Одна из традиционных проблем экспериментальной психологии 
состоит в определении того, как много объектов может воспринять 



человек за короткий промежуток времени, т.е. практически одномомен¬ 
тно. Исторически эта проблема ставилась в контексте проблемы со¬ 
знания. Психологическая литература содержит много эксперименталь¬ 
ных исследований объема зрительного восприятия, который интер¬ 
претировался авторами как объем внимания или объем сознания. 

Одним из первых психологов, экспериментально исследовавщих 
этот вопрос, был В. Джевонс (1871). В качестве «аппаратуры» он ис¬ 
пользовал тарелку, помещавшуюся посередине черного подноса. На 
тарелку бросалась горсть одинаковых черных бобов, и их количество 
на ней оказывалось неопределенным. Испытуемый должен был на¬ 
звать это количество без сосчитывания. 

Естественно, что методика страдала многими недостатками. В бо¬ 
лее поздних экспериментах для исследования объема зрительного вос¬ 
приятия стал использоваться специальный прибор — тахистоскоп. С его 
помощью можно было предъявлять зрительные объекты с коротким 
регулируемым временем экспозиции. Обычно в тахистоскопических 
опытах используются экспозиции порядка нескольких десятых или 
нескольких сотых долей секунды и лишь в некоторых случаях — по¬ 
рядка нескольких секунд. 

Известно несколько видов тахистоскопа. 
Тахистоскоп Вундта с падающей шторкой. Принцип действия этой 

самой первой конструкции тахистоскопа состоял в том, что падаю¬ 
щая шторка с «окном» открывала карточку (находящуюся на заднем • 
плане) на время прохождения «окна» мимо нее. 

Тахистоскоп с электромеханической заслонкой. При помощи специ¬ 
ального проектора объекты проецируются на экран; перед проекто¬ 
ром помещается электромеханическая заслонка. При нажатии кноп¬ 
ки, соединенной с реле, заслонка открывает объектив проектора, и 
на экране появляется изображение объекта. Реле задает время экспо¬ 
зиции. 

Тахистоскоп-проектор с безынерционным источником света. Время 
экспозиции регулируется длительностью свечения лампы. 

Многоканальный электронный тахистоскоп. Основным его элемен¬ 
том является электронно-лучевая трубка. Изображение может предъяв¬ 
ляться в любом месте экрана на необходимое время в соответствии с 
составленной заранее программой. 

В экспериментах на определение объема восприятия с помощью 
тахистоскопа (при любой конструкции) должны соблюдаться следу¬ 
ющие условия: 

• Доэкспозиционное поле должно быть той же яркости, что и 
экспозиционное (стимульное) поле, тогда к моменту экспозиции глаз 
оказывается адаптированным к нужной яркости. Послеэкспозицион-
ное поле в зависимости от задачи может быть темным, серым, свет¬ 
лым. При темном поле за счет положительного последовательного об¬ 
раза как бы продлевается время экспозиции; светлое постэкспозици-



онное поле, напротив, стирает на сетчатке последовательный образ. 
Применяются также послеэкспозиционные поля с «забивающими», 
или «шумовыми», изображениями. 

• На предэкспозиционном поле обычно помещается фиксацион¬ 
ная точка; она дает возможность экспонировать объекты в области 
центрального зрения, а также способствует концентрации внимания 
испытуемого. 

• Экспозиция должна быть достаточно большой, чтобы испытуе¬ 
мый мог ясно увидеть объект или прочитать какой-то текст, и доста¬ 
точно короткой, чтобы можно было говорить об одноактном воспри¬ 
ятии объекта3. 

Приведем некоторые результаты, полученные в исследованиях 
объема и свойств зрительного восприятия методом кратковременных 
экспозиций. 

1. Если предъявляются однородные объекты (например, точки) с 
задачей испытуемому определить их количество, объем восприятия 
оказывается равным 8—9 объектам. При этом в зависимости от количе¬ 
ства объектов и их сгруппированности испытуемые применяют три раз¬ 
личные тактики для выполнения задачи: это — непосредственная оцен¬ 
ка (при количестве объектов от 1 до 4), группировка (5—6 объектов) и 
пересчет (при больших количествах, если позволяет время экспозиции). 
Если объекты сгруппированы (например, 5 групп по 5 элементов), ис¬ 
пытуемый может одномоментно воспринять все 25 элементов. В этом 
случае в качестве действительного «элемента» выступает группа. 

2. При восприятии набора, состоящего из различных букв, объем 
восприятия несколько меньше, чем при определении количества оди¬ 
наковых объектов, и составляет примерно 5—7 элементов. Однако если 
буквы образуют слова, то одномоментно могут быть восприняты два 
коротких несвязанных слова или одно длинное слово из 10—12 букв, 
или 4 связанных слова, образующих фразу. Таким образом, в осмыс¬ 
ленном тексте буквы являются лишь формальными единицами: в ка¬ 
честве действительных единиц восприятия здесь выступают слоги и 
слова. 

3. С помощью тахистоскопического метода делались попытки ис¬ 
следовать процесс формирования образа восприятия во времени. 

В опытах И. Уивера, опубликованных в 1927 г., предъявлялась чер¬ 
ная фигура на белом фоне. При очень коротких экспозициях (менее 
0,010 с) дифференцировка фигуры и фона отсутствовала и возникало 
впечатление гомогенной картины. При экспозиции в 0,011 с испыту¬ 
емый начинал видеть некоторые различия в поле: появлялись «пятна» 
или «кляксы», которые он назвал фигурами на фоне. При более дли¬ 
тельной экспозиции — 0,014 с — хорошо очерчивался контур фигуры. 
При экспозиции в несколько сотых секунды фигура принимала вид 
экспонируемого объекта, и этот вид оставался устойчивым. 



Еще более отчетливо влияние времени коротких экспозиций 
на качество зрительного восприятия было показано в 60-х годах 
XX в. в опытах В. Д. Глезера и И. И. Цуккермана, использовавших 
сюжетные картинки. На одной из них было изображение лисы, 
поднявшей сачок, козленка и бабочки. Испытуемый должен был 
сказать, что изображено на картинке. При экспозиции в 0,04 с 
испытуемый ничего не видел, при экспозиции в 0,08 с ответ был 
таков: «Кто-то поднял что-то на кого-то». При экспозиции про¬ 
должительностью 0,16 с испытуемый различал сачок и «какое-то 
животное», а для опознания лисы понадобилось 0,32 с. 

Существенное изменение в классический способ изучения объема 
зрительного восприятия с помощью коротких экспозиций было вне¬ 
сено Дж. Сперлингом в 1960 г. Еще в старых опытах по исследованию 
объема восприятия почти все испытуемые отмечали, что фактически 
они воспринимают объектов больше, чем могут воспроизвести в сло¬ 
весном отчете: называя первые элементы, они забывают остальные. 
В связи с этим возникло предположение, что при обычной процедуре 
измеряется в действительности не объем восприятия, а объем крат¬ 
ковременной памяти. Для проверки этого предположения Дж. Спер-
линг применил методику частичного отчета. Он исходил из предпо¬ 
ложения, что для исключения влияния мнемических процессов на 
определение количества информации, полученной при коротких экс¬ 
позициях, нельзя требовать от испытуемого отчета о материале, пре¬ 
вышающем объем кратковременной памяти. Поэтому, если количе¬ 
ство букв (знаков) в стимуле превышает этот объем, следует требо¬ 
вать лишь частичный отчет о содержании предъявленного стимула. Но 
для того чтобы на основе отчета о части стимула можно было судить о 
восприятии стимула в целом, инструкция, определяющая ту часть . 
объекта, о которой испытуемому предлагается сообщить в отчете, 
должна даваться только после предъявления раздражителя. При этом 
инструкция должна выбираться случайным образом из всей совокуп¬ 
ности инструкций, исчерпывающих содержание всего объекта. По¬ 
вторив такую процедуру несколько раз, можно получить ряд «случай¬ 
ных» ответов о различных частях стимула и на основе этих данных 
вывести оценку общей информации, полученной испытуемым. 

При помощи кодирования можно давать инструкцию до, во время 
и через различные интервалы времени после предъявления стимула. 
Таким образом, можно не только получить сведения о той информа¬ 
ции, которая имеется у испытуемого сразу же по окончании действия 
стимула, но и выявить непрерывную функциональную зависимость 
количества полученной информации от момента начала отчета. 

Эксперименты Дж. Сперлинга проводились по следующей схеме. В пер¬ 
вых сериях у всех испытуемых определялся объем мгновенного запоми¬ 
нания, который, как оказалось, представляет собой постоянную вели¬ 
чину для каждого испытуемого. В третьей серии использовалась методи-



ка частичного отчета для решения вопроса, получает ли испытуемый 
информации больше, чем он может обнаружить в своем отчете, огра¬ 
ниченном объемом мгновенного запоминания. Во всех сериях экспери¬ 
менты проводились с объектами, состоящими из нескольких (двух-трех) 
строк по три-четыре буквы в каждой строке. От испытуемого требова¬ 
лось воспроизвести одну из строк, величина которой не превышала 
объема его мгновенного запоминания. Инструкция, сообщавшая испы¬ 
туемому, какую строку он должен воспроизвести, была закодирована; 
она подавалась в виде звукового тона сразу после предъявления стимула. 
Высокий тон соответствовал верхней строке, средний — средней, низ¬ 
кий — нижней строке. Испытуемый должен был удерживать взгляд на 
фиксационной точке и быть готовым к любому тону. Угадать, какой тон 
прозвучит, испытуемый не мог, так как тоны подавались в случайном 
порядке. Громкость тона была достаточно большой, но не вызывающей 
неприятных ощущений, длительность его составляла 0,5 с. 

Для сравнения результатов опытов с полным и частичным отчета¬ 
ми необходимо рассматривать частичный отчет как случайный обра¬ 
зец того набора букв, который испытуемый воспринял и может вос¬ 
произвести. Так, если испытуемый дает правильные ответы в 90% слу¬ 
чаев воспроизведения трех букв из девяти, то можно сказать, что он 
воспринял к моменту подачи тона-инструкции 90% из девяти букв 
(т.е. примерно восемь букв) и способен дать о них отчет. 

В первых опытах с частичными отчетами результаты испытуемых 
относительно быстро улучшались и достигали достаточно стабильного 
уровня после нескольких десятков проб. При этом для всех объектов и 
всех испытуемых полученная информация, выявленная методом час¬ 
тичных отчетов, оказалась больше той, которая содержалась в полных 
отчетах. Так, по данным Сперлинга, число букв, воспринятых испыту¬ 
емыми при коротких предъявлениях объектов, состоящих из трех строк 
по четыре буквы в каждой, равнялось в среднем 9,1 (от 8 до 11 букв). 
В пересчете на единицы информации это составило 40,6 дв. ед. из 53,6 
возможных. Следует всегда иметь в виду, что результаты, полученные в 
опытах с частичными отчетами, представляют собой нижний предел 
количества тех букв, которые испытуемый может воспроизвести после 
прекращения экспозиции. Верхний же предел в этих опытах получен 
быть не может, так как нельзя доказать, что данные условия опыта 
(количество элементов в стимуле, их пространственная организация, 
способ разбиения стимула на части) являются оптимальными. 

Отработка задания 

Опыт 1 

Цель индивидуального эксперимента — определить влияние на 
объем зрительного восприятия степени осмысленности предъявляе¬ 
мого материала. 



Методика 

Описание опыта приводится для случая использования электро¬ 
механического тахистоскопа4. В качестве объектов служат наборы бес¬ 
смысленных сочетаний букв и осмысленных фраз, снятые на пленку: 
первые 15 кадров — буквы (по 8 в каждом кадре), следующие 15 кад¬ 
ров — фразы (по 3 слова в каждой фразе). Экспериментальный мате¬ 
риал дан в Приложении IV (в двух вариантах). 

Процедура опыта. Тахистоскоп включается в сеть. С помощью ру¬ 
кояток, расположенных на задней панели прибора, устанавливается 
требуемое время экспозиции (200 или 300 мс). В проекционные аппа¬ 
раты тахистоскопа вставляются пленки: пленка № 1 — с дежурным 
изображением, пленка № 2 — с предъявляемым материалом. Испыту¬ 
емый садится перед экраном тахистоскопа; его голова вместе с при¬ 
бором накрывается черной накидкой. 

Инструкция испытуемому: «Внимательно смотрите в центр экра¬ 
на, где на очень короткое время Вам будет предъявлен объект. 
Воспроизведите все, что увидите». 

При включенном тахистоскопе на экране всегда присутствует де¬ 
журное изображение («шумовой фон»). Для предъявления объекта экс¬ 
периментатор нажимает кнопку, находящуюся на задней панели при¬ 
бора. После окончания экспозиции на экране снова появляется де¬ 
журное изображение. Испытуемый воспроизводит буквы (слова), 
которые он успел увидеть: его ответы записываются в протокол (см. 
Приложение I). Экспериментатор при помощи ручки фильмоскопа 
устанавливает следующий кадр (при правильной установке кадра слы¬ 
шится щелчок). После прохождения первых 15 кадров испытуемый 
предупреждается о том, что теперь вместо набора букв ему будут 
предъявляться фразы. 

Обработка результатов 

Заполняется графа протокола «Предъявленный материал» (из При¬ 
ложения IV). Затем для каждого кадра определяется количество пра¬ 
вильно воспроизведенных испытуемым букв и для каждого набора 
объектов (бессмысленных сочетаний букв и фраз) вычисляется сред¬ 
нее количество правильных ответов (единицей в обоих случаях служит 
буква). Это объем восприятия М1, и М2, которые нужно сравнить. 

Опыт 2 

Цель опыта — экспериментальное сравнение объема зрительного 
восприятия по методикам полного и частичного отчета. 



Методика 

В качестве объектов в опытах используются бессмысленные набо¬ 
ры букв, также снятые на пленку. В каждом кадре пленки — 12 букв, 
расположенных в 3 горизонтальных рядах по 4 буквы в каждом; всего 
на пленке 30 кадров. Экспериментальный материал дан в Приложе¬ 
нии V (в вариантах А и Б). 

Процедура опыта включает 2 серии, и в каждой серии испытуемо¬ 
му предъявляется 15 кадров. 

Первая серия опытов проводится по методике полного отчета: после 
экспозиции объекта испытуемый должен воспроизвести все буквы, 
которые он увидел. Основные черты методики те же, что и в опыте 1. 
Ответы испытуемого заносятся в протокол (см. Приложение II). 

Вторая серия проводится по методике частичного отчета. Смысл 
его состоит в том, что испытуемого просят воспроизвести не весь 
предъявленный (и воспринятый им) материал, а только часть его. 
В качестве такой части в данном эксперименте выступает горизон¬ 
тальная строка: верхняя, средняя или нижняя. До предъявления оче¬ 
редного кадра испытуемый не знает, из какой строки ему придется 
воспроизводить буквы. Об этом ему сообщается в инструкции сразу 
после экспозиции. Инструкция дается через наушники в виде звуково¬ 
го тона разной высоты: высокий звук указывает на необходимость 
воспроизвести верхнюю строку, средний — среднюю и низкий — 
нижнюю. До начала второй серии испытуемый знакомится с тонами-
инструкциями и заучивает их значения. В течение опыта звуки даются 
в случайной последовательности по заранее составленной программе 
(см. Приложение III); подача звука после экспозиции обеспечивается 
постановкой в положение «включен» соответствующего тумблера на 
приставке к тахистоскопу. Всего на приставке 3 тумблера с надпися¬ 
ми: «в», «с» и «н» (соответственно, «высокий», «средний», «низкий» 
тон). Ответы испытуемого заносятся в соответствующую графу прото¬ 
кола (Приложение II). 

Обработка результатов 

1. По результатам обеих серий опыта 2 с помощью той же процеду¬ 
ры, что и в опыте 1, подсчитывается среднее число правильных отве¬ 
тов (М1, и М2), Графа протокола «Предъявленный материал» заполня¬ 
ется с помощью Приложения V. 

Для определения фактического объема восприятия среднее коли¬ 
чество правильных ответов, полученных по методике частичного от¬ 
чета (М2), умножается на 3. Это действие основано на следующем рас-
суждении: если испытуемый воспроизвел определенную часть букв из 
одной строки (например, 3 из 4 имеющихся), не зная заранее, о ка¬ 
кой строке его спросят, значит он может воспроизвести такую же 
часть каждой строки, т.е. в 3 раза больше (в нашем примере — 9). 



2. Полученные данные сводятся в таблицу. 

Результаты двух серий эксперимента 

Методика 

Полный отчет 
Частичный отчет 

Объем восприятия 

М1= 
М2*3 = 

Обсуждение результатов 

При сравнении показателей объема восприятия, полученных по 
методикам полного и частичного отчета, обнаруживается, какой объем 
материала «стирается» в кратковременной памяти испытуемых при 
попытке дать полный отчет. 

В выводах студенты должны указать, свидетельствует ли получен¬ 
ное различие в пользу гипотезы о преимуществах методики частично¬ 
го отчета. 

Контрольные вопросы 

1. Что такое тахистоскоп? Каковы были его назначения в психологи¬ 
ческих исследованиях? 

2. Каковы основные условия проведения тахистоскопических опытов? 
3. Что обозначает понятие объем восприятия! 
4. В чем заключается зависимость объема восприятия от характера объек¬ 

тов, пространственной организации экспонируемого материала, перцеп¬ 
тивного опыта наблюдателя и т.п.? 

5. Как зависит качество восприятия от длительности экспозиции? 
6. В чем заключается методика частичного отчета! 

Литература: 13, с. 232-245; 290-301; 58; 71, с. 484-488. 

ПРИЛОЖЕНИЕ I 

Образцы протоколов к опыту 1 

Дата: Испытуемый: 

Экспериментатор (он же протоколист): 

Бессмысленные сочетания букв 

№ 
кадра 

1 
2 
3 

15 

Предъявленный 
материал 

Ответ 
испытуемого 

Количество правильно 
воспроизведенных букв 

М1 = 

Примечание 



Фразы 

№ 
кадра 

1 
2 
3 

15 

Предъявленный 
материал 

Ответ 
испытуемого 

Количество правильно 
воспроизведенных букв 

М = 

Примечание 

Результаты подсчета средних арифметических: объем восприятия 
при предъявлении бессмысленных сочетаний букв М1 = . Объем вос¬ 
приятия при предъявлении фраз М2 - . 

ПРИЛОЖЕНИЕ н 

Образцы протоколов к опыту 2 

Дата: Испытуемый: 

Экспериментатор: 

Методика полного отчета (1-я серия) 

№ 
кадра 

1 
2 
3 

15 

Предъявленный 
материал 

Ответ 
испытуемого 

Количество правильно 
воспроизведенных букв 

Примечание 

Методика частичного отчета (2-я серия) 

№ 
кадра 

1 
2 
3 

15 

Предъявленный 
материал 

Ответ 
испытуемого 

Количество правильно 
воспроизведенных букв 

Примечание 



ПРИЛОЖЕНИЕ Til 

Программа случайной последовательности звуковых тонов-инструкций 

Вариант А 

№ кадра 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 

звуковой тон 

низкий 
высокий 
высокий 
средний 
высокий 
средний 
низкий 
средний 
средний 
высокий 
средний 
средний 
высокий 
низкий 
высокий 

Вариант Б 

№ кадра 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 

звуковой тон 

средний 
средний 
низкий 
высокий 
низкий 
средний 
низкий 
низкий 
высокий 
высокий 
низкий 
низкий 
средний 
высокий 
высокий 

ПРИЛОЖЕНИЕ IV 

Экспериментальный материал к опыту 1 
Вариант А 

Условия опыта 1 
Бессмысленные сочетания букв 

№ 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 

объекты 

СБКШЖХРГ 
ПТГАЕРСК 
МЖЭРКФШЦ 
ЯЩРУВХОЛ 
РЦХНМКСИ 
ОИРГНЛФМ 
ТБШАЕНЛФ 

жцспмгтш 
СМНЗЮИТА 
ЕРЗКНЩАГ 
ЗЕВМХБНЫ 
ШЧЮТНДЗА 
УЛФХЩКЦИ 
КУФЮПГМН 
ХНЩФАТБМ 

Фразы 

№ 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 

объекты 

Класс, ожидая, молчал 
Книги покрыла пыль 
Берег порос травой 
Зерно дает всходы 
Скоро будет гроза 
Мама купила сумку 
Дом покрашен краской 
Время меняет моды 
Вдали виден берег 
Делать было нечего 
Матрос подал трап 
Завтра новая опера 
Тучи застлали небо 
Хочу смотреть кино 
Самолет меняет курс 



Вариант Б 

Условия опыта 1 

Бессмысленные сочетания букв 
, № 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 

объекты 

ЛЦНОПТРБ 
ЛМКШВЕИН 
ВТГПОРБА 
НХБЯВЭЧШ 
ФОСЫПГМЧ 
ДГЖМОТКА 
ИПЕРСЛДТ 
ПКНГТРБЦ 
БДЖАМЧЕК 
АНРТГОГЕ 
ГБАДШЖЧЕ 
АПТНВЗЖГ 
БКИРДЕТФ 
ХИКЖДОФМ 
НЯРПАЕЭШ 

Фразы 
№ 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 
12 
13 
14 
15 

объекты 

Работа идет споро 
Адрес указан верно 
Жизнь бьет ключом 
Вожак бросил клич 
Дитя укутано шалью 
Цирк зажигает огни 
Надо говорить тихо 
Переход был труден 
Капитан забил гол 
Ялик наполнен водой 
Роль сыграна плохо 
Пуля достигла цели 
Хлеб продан оптом 
Ночь окутала город 
Мне подарили куклу 

ПРИЛОЖЕНИЕ V 

Экспериментальный материал к опыту 2 
(даны бессмысленные наборы букв) 

Вариант А 

1 -я серия 

№ кадра 

1 

2 

3 

4 

5 

Объекты 

АГЕИ 
КОЦШ 
ШЖНТ 
МНОР 
ПТХЛ 
АСГИ 

ПЩИА 
РСЕГ 
ТЛБВ 
ГМКЛ 
ОРТЦ 
БЕНП 
ГЖРЧ 
ЕИЛК 
МПТВ 

№ кадра 

9 

10 

11 

12 

13 

Объекты 

СКЖА 
ЦЕПР 
ТРОК 
ИПНХ 
ГТБЕ 

ДАИС 
ЮЩРГ 
НПКЖ 
ОГМР 

ЕМФШ 
ИГЦО 
ЛВХС 
АРКМ 

ШЮНО 

щпгс 

2-я серия 

№ кадра 

1 

2 

3 

4 

5 

Объекты 

АЛВО 
ЗРХС 

РИПЖ 
ОБШВ 
ЕКПР 
ЖНГД 
АГЕМ 

псшт 
НРИК 

огтк 
МПЛЕ 
ДШНР 
НЩЕР 
МКБФ 
ХЖНС 

№ кадра 

9 

10 

И 

12 

13 

Объекты 

ВБЖШ 
ОТЛМ 

ШЩГС 
БРЦД 
ЖТКА 
НВИМ 
ЕШНТ 
БОВА 
КГЗЛ 

БСЖШ 
НИКА 
ОХГС 
ЕИПЛ 
РХШИ 

кжтп 



Продолжение варианта А 

1-я серия 

№ кадра 

6 

7 

8 

Объекты 

ФЦХН 
ГКМА 

ДШОС 
СИХР 
ЖКГА 
БНОЕ 

ПШТМ 
ЕРКГ 

ИХЖЦ 

№ кадра 

14 

15 

Объекты 

ХЕСЗ 
ЛПТА 
ЦНБИ 
ВКГТБ 
ХРОТ 
МСЗЦ 

2-я серия 

№ кадра 

6 

7 

8 

Объекты 

ЕКРХ 
ЖТГБ 
МПСЧ 
ТХМЛ 
БРСЧ 
АЗОП 
ЗИГХ 

НЩЕР 
ТФДК 

№ кадра 

14 

15 

Объекты 

ШЛСЖ 
АПИЗ 
ГЕДТ 

БТШР 
НЦФМ 
ВОЩК 

Вариант Б 

1-я серия 

№ кадра 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

Объекты 

АЛВО 
ЗРХС 

РИПЖ 
ОБШВ 
ЕКПР 
ЖНГД 
АГЕМ 
ПСШТ 
НРИК 
ОГТК 
МПЛЕ 
ДШНР 
НЩЕР 
МКБФ 
ХЖНС 
ЕКРХ 
ЖТГБ 
ПМСЧ 
ТХМЛ 
ВРСЧ 
АЗОП 
ЗИГХ 

НЩЕР 
ТФДК 

№ кадра 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

Объекты 

ВБЖП 
ОТЛМ 

ШЩГС 
БРЦД 
ЖТКА 
НВИМ 
ЕШНТ 
БОВА 
КГЗЛ 

БСЖШ 
НИКА 
ОХГС 
ЕИПЛ 
РХШИ 
КЖТП 
ШЛСЖ 
АПИЗ 
ГЕДТ 
БТШР 

НЦФМ 
ВОЩК 

2-я серия 

№ кадра 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

Объекты 

АГЕИ 
КОЦЩ 
ШЖНТ 
МНОР 
ПТХЛ 
АСГИ 

ПЩИА 
ТЛБВ 
РСЕГ 
ГМКЛ 
ОРТЦ 
БЕНП 
ГЖРЧ 
ЕИЛК 
МПТВ 
ФЦХН 
ГКМА 

ДШОС 
СИХР 
ЖКГА 
БНОЕ 

ПЩТМ 
ЕРКГ 

ИХЖЦ 

№ кадра 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

Объекты 

СКЖА 
ЦЕПР 
ТРОК 
ИПНХ 
ГТБЕ 

ДАИС 
ЮЩРГ 
НПКЖ 
ОГМР 

ЕМФШ 
ИГЦО 
ЛВХС 
АРКМ 

ШЮНО 
ЩПЗС 
ХЕСЗ 
ЛПТК 
ЦНБИ 
ВПКБ 
ХРОТ 
МСЗЦ 



Раздел 3 

В Н И М А Н И Е 

Задание 3. Исследование закономерностей 

распределения внимания 

Тема задания 

Проследить особенности деятельности в ситуации распределения 
внимания, познакомиться с процедурой определения свойств вни­
мания. 

Введение 

В данном задании мы кратко остановимся на характеристике од­
ного из свойств внимания — его распределении. Распределение внима­
ния означает одновременное сосредоточение его на двух различных 
видах деятельности. 

Человек часто вынужден распределять свое внимание между дву­
мя или несколькими видами деятельности или быстро переключать 
его с одной деятельности на другую. Этого требуют многие современ­
ные профессии. Например, оператор, управляющий движущимся 
объектом, должен одновременно наблюдать за показаниями прибо­
ров, изменяющейся окружающей обстановкой, осуществлять управ­
ление и т.п. 

Первые эксперименты по изучению распределения внимания от­
носятся к 1887 г., когда французский психолог Ф. Полан обнаружил у 
себя способность, декламируя знакомое стихотворение, писать одно­
временно другие стихи. Он мог декламировать поэму, производя также 
простое умножение чисел, и, по его словам, ни одна из операций при 
этом не замедлялась. Естественно, выполнение одновременно двух дея-
тельностей может приводить и нередко приводит к частичному, а иног­
да и к полному нарушению одной из них. Так, если испытуемый выпол­
няет простые арифметические действия и одновременно слушает рас­
сказ с тем, чтобы его воспроизвести, то продуктивность его работы 
снижается до 57—60%. Обычно при исследовании распределения внима­
ния испытуемому предлагается выполнять раздельно и одновременно 
две задачи. Предлагаемые задачи могут быть либо однородными, либо 
разнородными и иметь различную степень сложности. Необходимо 
подбирать задачи, допускающие численное выражение степени ус­
пешности их выполнения. В эксперименте сравнивается эффективность 
одновременного и раздельного выполнения задач, на основании чего 
делается вывод об особенностях распределения внимания. 



Обычно используется корректурный тест, предложенный в 1895 г. 
французским психологом Б. Бурдоном. Результаты, получаемые с его 
помощью, легко поддаются количественной обработке. В данном за¬ 
дании для изучения распределения внимания применяется другой ва¬ 
риант корректурной пробы (Приложение III). 

Корректурная таблица Б. Бурдона содержит 30 строк по 30 букв в 
каждой. В таблице восемь наименований букв: а, в, е, и, к, н, с, х. В каждой 
серии испытуемый, просматривая корректурную таблицу строчку за 
строчкой, должен в течение 5 мин как можно быстрее разными спосо¬ 
бами зачеркивать буквы а букву обводить кружком. 

Методика 

Сущность корректурного теста состоит в том, что испытуемому 
дается бланк с набором написанных в строчку букв или других зна¬ 
ков; предлагается за определенный отрезок времени просмотреть в 
каждой строке все знаки, зачеркивая предложенными способами те 
из них, которые предварительно указаны экспериментатором. В ре¬ 
зультате эксперимента получают следующие данные: количество про¬ 
смотренного материала, измеряемое либо в строках, либо в отдель¬ 
ных символах (буквах), количество пропущенных букв, количество 
неправильно зачеркнутых букв. По существу эти данные характеризу¬ 
ют меру производительности и меру точности работы испытуемого. 
На их основании выводится обобщенная оценка его работы. 

Показатель точности работы А вычисляется по формуле 

где — число правильно зачеркнутых знаков; О — число пропущен¬ 
ных. 

Если испытуемый не допускает ни одного пропуска, этот показа¬ 
тель равен единице; при наличии ошибок он всегда меньше единицы. 
Показатель производительности, или продуктивности, работы Е вы¬ 
числяется по формуле Е = S-A, где S — число всех просмотренных 
знаков. Он характеризует не только чистую производительность — пра¬ 
вильно воспринятые знаки из числа просмотренных, но имеет и не¬ 
которое прожективное значение. Например, если в течение 5 мин ис¬ 
пытуемый просмотрел 1500 знаков и из них правильно оценил 1350, 
то с определенной вероятностью можно предсказать его продуктив¬ 
ность в течение более длительного времени. 

Отработка задания 

Опыт состоит из двух серий: проводится коллективно. Между се¬ 
риями должна быть 5-минутная пауза. В каждой серии испытуемый 
заданными способами зачеркивает и обводит кружком определенные 
буквы. Для того чтобы учитывать динамику продуктивности работы за 



каждую минуту, экспериментатор по истечении каждой минуты гово¬ 
рит слово «черта». 

В каждой серии используется новый вариант бланка. В процессе 
эксперимента может меняться характер зачеркивания букв, что 
обычно выражается в изменениях наклона черточек; во второй се¬ 
рии опыта испытуемый, например, может начать вычеркивать буквы 
только после того, как сосчитает определенное число звуков, или 
будет зачеркивать буквы одновременно с предъявлением каждого 
звука и т.п. 

В первой серии испытуемый должен отметить вертикальной чертой 
на строчке таблицы то место, которому соответствовал момент про¬ 
изнесения экспериментатором слова «черта», и продолжать работу 
дальше. Конец серии также отмечается вертикальной чертой. 

Инструкция испытуемому для первой серии: «Просматривая слева 
направо каждую строчку корректурной таблицы, вычеркивайте 
буквы С и К и обводите букву А следующими способами: 
После того как экспериментатор произнесет слово черта , на 
строчке поставьте вертикальную черту и продолжайте работу». 

Во второй серии наряду с вычеркиванием тех же букв испытуемый 
должен считать звуки высокого тона, которые предъявляются на фоне 
звуков низкого тона с магнитофона через динамики. При этом после 
слова «черта» испытуемый кроме вертикальной черты записывает ря¬ 
дом число воспринятых им звуков высокого тона и продолжает работу 
дальше. 

Инструкция испытуемому: «Просматривая слева направо каждую 
строчку таблицы, вычеркивайте или обводите те же буквы и та¬ 
кими же способами, что и в первой серии. Одновременно считай¬ 
те звуки высокого тона. Как только экспериментатор произнесет 
слово "черта", поставьте вертикальную черту, а рядом укажите 
число воспринятых звуков высокого тона и продолжайте работу». 

Обработка результатов 

1. В каждой серии определить продуктивность работы по минутам и 
в целом за серию, т.е. подсчитать количество просмотренных букв S, 
число зачеркнутых букв и количество ошибок О. Ошибкой считает¬ 
ся пропуск тех букв, которые должны быть зачеркнуты, а также не¬ 
правильное зачеркивание. Результаты этой обработки занести в табли¬ 
цу (см. Приложение I). 

2. На основании полученных количественных данных построить 
графики динамики продуктивности работы по минутам для каждой 
серии (см. Приложение II). При этом для второй серии на графике 
должна быть представлена кривая, отражающая число воспринятых 
испытуемым звуков высокого тона по минутам. 



3. По суммарным данным каждой серии вычислить: а) показатель 

точности работы А~ у +о (точность вычислений 0,01); б) показатель 

чистой производительности Е = SA (точность вычислений равна 1) и 
внести эти показатели в таблицу. 

Образец сводной таблицы показателей Е и А по сериям 

Показатель 

Е 
А 

Серия 

1 2 

4. Начертить сравнительную диаграмму показателей Е и А по 
сериям. 

Обсуждение результатов 

На основании сравнительного анализа количественных показате¬ 
лей обеих серий (по графику динамики и сравнительной диаграмме), 
а также словесного отчета испытуемого показать: 

а) характер динамики работы испытуемого в каждой серии опы¬ 
та; 

б) какое влияние на производительность, точность и качество 
основной деятельности (вычеркивание букв) оказывает одновремен¬ 
ное выполнение другой деятельности (счет звуков); 

в) наблюдалось ли упражнение (тренировка) или утомление ис¬ 
пытуемого в каждой серии эксперимента. 

Контрольные вопросы 

1. В чем суть методов, применяемых при исследовании распределения 
внимания? 

2. Каковы способы обработки экспериментальных данных, получае¬ 
мых в корректурном тесте? 

3. В чем состоит смысл показателей точности и чистой производитель¬ 
ности работы? 

4. Чем характеризуются факт распределения внимания и качество ра¬ 
боты при одновременном выполнении двух или нескольких деятельнос-
тей? 

5. В каких случаях влияние одной деятельности на другую оказывается 
наименьшим? 

Литература: 5. 



ПРИЛОЖЕНИЕ I 

Сводная таблица результатов по сериям (поминутно) 

ПРИЛОЖЕНИЕ П 

График динамики продуктивности работы (поминутно) 



ПРИЛОЖЕНИЕ III 

Материал к корректурной пробе 
Испытуемый: Дата: 

Н К Е Л Ы С Н Л С А К Е К Х Е В С К Х Д Р К М Б Э Г К З Р У Ц Н К Е 
И Х Е И С Т Л В К Л Ш Ю Ю Г К П У В Г Л Д Т С Я К Ш В Ы Л Я Б Ж 
С Н А У Х С Р К Л М В З Г Л П О А Ы Ф Э Х Ь М В К Л Н М Ч К Л С Н 
Р Т К С В Х Е И В Л К Т Ч К Л Х Д Б В Н Л А С В И Д З Г В К Л Т Р Т К 
К Т В Е С Н А И С Е К Н У Х Н А С Н И В П Е И Т Х Д Б Ю Ж Ъ Л Щ 
Г О Ш Л О Г Р И Н П М А Е К С В Ц Ф П К М И Н О Р Т Л З Ю Х Т Э 
Р Н М У Н Г Ш З Д Л Х О Б Р М П С К В Ф А У М С Н К Т И Л Д З Х 
Б Т К В У З Н А Л И Д И М Р А Н К В Д Ш Б Т С В Ф Х Б Э К Л А И С 
Ш О В Х К О Л Б А Н О В С П Л О Й Ш Р А Л Г О С Т Д И Б К П В С Б 
Г Л К Р П Р И К О В Л Т М Н У Д Х Б С Р Л Г Д К У Ф С Т М Н Л Н О Л 
К С В Х Е М В А И М С К А Л Д Г Т Е В Д Х Д Б И Т Х Г К У К Л М К С 
Н К Е Л Ы С Н Л С А К Е К Х Е В С К Х Д Р К М Б Э Г К З Р У Ц Н К 
В Х Е И С Т Л В К Л Щ Ю Г К П У В Г Л Д Т С Я К Ш В Ы Л Я Б Ж В Х 
С Н А У Х С Р К Л М В З Г Л П О А Ы Ф Э Х Ь М В К Л Н М Ч К Л С И 
Р Т К С В Х Е И В Л К Т Ч К Л Х Д Б Р Н К А С В И Д З Г В К Л Т Р Т К 
К Ш В Е С Н А И С Е К Н У Х Н А С Н И В П Е И Т Х Д Б Ю Ж Ъ Л Щ 
Г О Ш Л О Г Р И Н П М А Е К С В Ц Ф П К М И Н О Р Т Л З Ю Х Т Э 
Р Н М У Н Г Ш З Д Л Х О Б Р М П С К В Ф А У М С Н К Т И Л Д З Х 
Б Т К В У З Н А Л И Д И М Р А Н К В Д Ш Б Т С В Ф Х Б Э К Л А И С 
Ш О В Х К О Л Б А Н О В С П Л О Й Ш Р А Л Г О С Т Д И Б К П В С Б 
Г Л К Р П Р И К О В Л Т М Н У Д Х Б С Р Л Г Д К У Ф С Т М Л Н О Л 
К С В Х Е М В А И М С К А Л Д Г Т Е В Д Х Д Б И Т Х Г К У К Л М К С 
Н К Е Л Ы С Н Л С А К Е К X Е В С К X Д Р К М Б Э Г К 3 Р У Ц Н Ы 
В Х Е И С Т Л В К Л Щ Ю Г Г К П У В Г Л Д Т С Я К Ш В Ы Л Я Б Ж 
С Н А У Х С Р К Л М В З Г Л П О А Ы Ф Э Х Ь М В К Л Н М Ч К Л С Н 
Р Т К С В Х Е И В Л К Т Ч К Л Х Д Б Р Н К А С В И Д З Г В К Л Т Р У Ч 
К Ш В Е С Н А И С Е К Н У Х Н А С Н И В П Е И Т Х Д Б Ю Ж Ъ Л Щ 
Г О Ш Л О Г Р И Н П М А Е К С В Ц Ф П К М И Н О Р Т Л З Ю Х Т Э 
Р Н М У Н Г Ш З Д Л Х О Б Р М П С Х В Ф А У М С Н К Т И Л Д З Х Р 
Б Т К В У З Н А Л И Д И М Р А Н К В Д Ш Б Т С В Ф Х Б Э К Л А И С 
Ш О В Х К О Л Б А Н О В С П Л И Ш Р А Л Г О С Т Д И Б К П В С Б К 
Г Л К Р П Р И К О В Л Т М Н У Д Х Б С Р Л Г Д К У Ф С Т М Л Н О Л 
К С В Х Е М В А И М С К А Л Д Г Т Е В Д Х Д Б И Т К Г К У К Л М В И 



Задание 4. Исследование процесса 

переключения внимания 

Тема задания 

Проследить процесс переключения внимания, выявить особенно­
сти поиска при переключении внимания. 

Введение 

Под переключением внимания понимается способность человека 
быстро переключаться с одной деятельности на другую. Переключае-
мость означает сознательное и осмысленное перемещение внимания 
с одного объекта на другой или с одних качеств или свойств на дру­
гие. Очевидно, что переключаемость внимания в сложных и быстро 
меняющихся условиях означает способность быстро в них ориенти­
роваться. Легкость переключения внимания различна у разных инди­
видуумов: одни легко переходят от выполнения одной деятельности 
к другой, для других этот переход оказывается трудным, требующим 
более или менее длительного времени и затраты определенных уси­
лий. Степень переключаемое™ внимания зависит от целого ряда ус­
ловий. К числу их относится, прежде всего, соотношение между со­
держанием предшествующей и последующей деятельностей, а также 
отношение субъекта к ним: чем интереснее предшествующая и ме­
нее интересна последующая деятельность, тем, очевидно, труднее 
переключение, и наоборот. 

Экспериментальное исследование переключения внимания — 
раскрытие закономерностей и организации этого процесса — при­
обретает весьма большое значение, так как многие современные 
профессии требуют от человека не только широкого распределе­
ния, концентрации, устойчивости внимания, но и быстрого его 
переключения. 

Существует несколько методов исследования переключения вни­
мания. Прежде всего следует отметить методику Шульте. Суть ее зак­
лючается в том, что испытуемому предъявляется квадрат, разделен­
ный на определенное число мелких квадратиков, в которых могут 
быть помещены в случайном порядке различные знаки: например, 
арабские или римские цифры. Испытуемый должен последовательно 
осуществлять поиск то арабской, то римской цифры, при этом по­
иск арабских цифр может осуществляться в восходящем порядке (на­
пример, от 1 до 25), а римских — в нисходящем. Таким образом, 
испытуемый в ходе поиска оказывается перед необходимостью пере­
ключать внимание с одной деятельности на другую. По времени, зат­
раченному на выполнение задания, и характеру поиска судят о ско­
рости переключения внимания. В целях исследования процессов пе-



реключения внимания нашли широкое применение черно-красные 
цифровые таблицы [Горбов, 1964]. Эти таблицы по существу пред¬ 
ставляют собой модифицированный квадрат Шульте — они также 
разделены на несколько мелких квадратов, в которых в случайном 
порядке размещены черные и красные цифры (см. Приложение). 

Испытуемый должен попеременно и в определенном порядке на¬ 
ходить и показывать указкой черные и красные цифры. Хотя цифры на 
таблице неизменны, возникающая всякий раз после нахождения оче¬ 
редной цифры ситуация меняется: когда испытуемый нашел очеред¬ 
ную цифру, она уже есть не то, что подлежит поиску, а становится 
лишним материалом, помехой. Поэтому испытуемый оказывается пе¬ 
ред необходимостью не только быстро переключать внимание с одно¬ 
го раздражителя на другой, но и абстрагироваться, отвлекаться от 
помех. В обычном варианте таблицы содержится натуральный ряд чер¬ 
ных чисел от 1 до 25 и натуральный ряд красных чисел от 1 до 24. 
Испытуемый ищет числа в следующем порядке: 1 черное — 24 крас¬ 
ное, 2 черное — 23 красное, 3 черное — 22 красное и т.д. Таким 
образом, сумма пар черных и красных оказывается постоянной, рав¬ 
ной 25, и испытуемый может руководствоваться этим правилом, что 
существенно облегчает переключение и поиск. Можно, однако, пред¬ 
ложить более сложный вариант той же таблицы. Она по внешнему 
виду аналогична первой: разделена на 49 квадратов-клеток, в которых 
также размещены в случайном порядке числа красного и черного цве¬ 
та. Однако ряды черных и красных чисел здесь не одинаковы: цифры 
красного цвета даны от 1 до 24 по порядку, а черного — от 1 до 49 по 
нечетному ряду (1, 3, 5, 7 ... 49). Такая таблица исключает возмож¬ 
ность работы по принципу дополнения, так как сумма пар из «восхо¬ 
дящих» черных и «нисходящих» красных цифр в ней непостоянна. За¬ 
дача в этом случае оказывается более трудной. 

Методика 

В эксперименте используется цифровая черно-красная таблица, вы¬ 
полненная на металлическом плато. На таблице в 49 квадратах размеще¬ 
ны числа черного (от 1 до 25) и красного (от 1 до 24) цвета в случайной 
комбинации, исключающей возможность запоминания (см. Приложе¬ 
ние). Для регистрации динамики и характера поиска чисел на таблице 
используется одноканальный самопишущий прибор, соединенный элек¬ 
трической цепью с металлическим плато, на котором расположена чер¬ 
но-красная таблица. В нерабочем состоянии цепь разомкнута и перо на 
диаграммной ленте пишет прямую линию. Цепь замыкается в тот мо¬ 
мент, когда испытуемый касается металлическим стержнем найденно¬ 
го числа на таблице. При замыкании цепи прибор записывает откло¬ 
нение пера от прямой линии в виде небольшого пика. 



Экспериментальная группа. В проведении опыта участвуют три че¬ 
ловека: экспериментатор, протоколист, испытуемый. Эксперимента¬ 
тор перед каждой серией дает инструкцию испытуемому, включает 
лентопротяжный механизм прибора, осуществляет наблюдение за ха¬ 
рактером поведения испытуемого в процессе выполнения работы. Осо¬ 
бенно важны наблюдения в третьей серии опыта. Экспериментатор в 
этой серии должен обратить особое внимание на напряженность позы 
и мимики испытуемого,' на характер и число поисковых движений, 
на правильность нахождения чисел и др. После опыта эксперимента¬ 
тор заносит результаты наблюдения в протокол. 

Функции протоколиста сводятся к следующему: он указывает на 
диаграммной ленте прибора дату эксперимента, фамилию испытуе¬ 
мого, экспериментатора, протоколиста; отмечает начало каждой се¬ 
рии опыта; в течение всего эксперимента заносит ответы испытуемо¬ 
го в протокол; по секундомеру фиксирует время выполнения работы в 
каждой серии и указывает это время в протоколе. 

Процедура опыта. Опыт состоит из трех серий, которые следуют 
друг за другом без перерыва. В первой серии испытуемый должен нахо¬ 
дить черные числа в возрастающем порядке и одновременно с назы¬ 
ванием числа показывать его на таблице металлическим стержнем. Во 
второй серии испытуемый осуществляет поиск красных чисел в убы¬ 
вающем порядке (от 24 до 1). В третьей серии обе деятельности выпол¬ 
няются поочередно, т.е. отыскиваются то черные числа в возрастаю¬ 
щем порядке, то красные в убывающем порядке. После эксперимента 
испытуемый должен дать словесный отчет об особенностях и характе¬ 
ре выполнения работы во всех трех сериях. 

Инструкция испытуемому: «Возьмите металлический стержень в пра¬ 
вую руку. Вам будет предъявлена таблица с красными и черными 
цифрами. В первой серии Вы должны находить на таблице все числа 
черного цвета от 1 до 25 по порядку. При нахождении числа назы¬ 
вайте его и фиксируйте стержнем. Во второй серии осуществляйте 
поиск чисел красного цвета от 24 до 1. В третьей серии Вам необхо¬ 
димо поочередно искать числа черного цвета от 1 до 25, а красного 
от 24 до 1. При этом нужно называть цвет найденного числа, а также 
фиксировать (как в первых двух сериях) найденное число металли¬ 
ческим стержнем». 

Обработка результатов 

1. На основании полученных данных составить таблицу и постро¬ 
ить график времени выполнения задания во всех трех сериях для каж¬ 
дого испытуемого. 

2. По кривой записи вычислить время поиска каждого отдельного 
числа таблицы для каждой серии опыта, исходя из скорости движе¬ 
ния диаграммной ленты. 



3. Построить график времени поиска каждого числа по сериям; по 
оси абсцисс откладываются числа таблицы, по оси ординат — время 
в секундах. 

4. Заполнить сводную таблицу времени выполнения задания и чис¬ 
ла допущенных ошибок в каждой серии для экспериментальной груп¬ 
пы в целом. 

Сводная таблица результатов по группе испытуемых 

Обсуждение результатов 

На диаграммной ленте прибора регистрируется время поиска от¬ 
дельного числа. Кроме того, полученная кривая позволяет судить о 
характере поиска чисел на таблице. Например, на каком-то отрезке 
времени испытуемый может находить несколько чисел подряд, а на 
другом, где поиск того или иного числа по каким-либо причинам 
окажется затрудненным, будет некоторый перерыв в фиксации чи¬ 
сел, на ленте прибор запишет прямую линию. 

Суммарное время выполнения задания в первых двух сериях, как 
правило, всегда оказывается меньшим, чем в третьей серии. Разница 
этих показателей и показывает общее время, затрачиваемое на пере¬ 
ключение внимания. 

После проведения опыта каждый участник эксперимента должен 
записать в свой протокол расположение чисел на таблице с тем, что¬ 
бы проанализировать характер поиска в зависимости от пространствен¬ 
ного расположения чисел. Например, искомое число, которое распо¬ 
лагается рядом с только что найденным, может отыскиваться гораздо 
большее время, чем число, далеко отстоящее от найденного. 

На основании анализа количественных показателей, графиков, 
полученной кривой, числа допущенных испытуемым ошибок, дан¬ 
ных словесного отчета и наблюдения экспериментатора необходимо 
описать характер поиска чисел таблицы во всех трех сериях и по дан¬ 
ным сводной таблицы проанализировать индивидуальные особеннос¬ 
ти испытуемых. 

В выводах студент должен показать особенности переключения 
внимания. 



Контрольные вопросы 

1. Что такое переключение внимания? 
2. Каковы методы его исследования? 
3. В чем заключается техника проведения данного опыта? 

Литература: 19. 
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* Числа, которые имеют в таблице красный цвет, набраны здесь курсивом. 



Раздел 4 

ПАМЯТЬ 

Общие методические указания к Заданиям 5—8 

Тема заданий 

Знакомство с классическими методиками изучения памяти чело­
века. 

Введение 

Начало применения экспериментальных методов для исследова­
ния процессов памяти относится к концу XIX в. Основоположником 
экспериментального изучения памяти является немецкий психолог 
Г. Эббингауз, который в 1885 г. опубликовал первое эксперименталь­
ное исследование памяти (liber das Gedachtnis). Ему принадлежит раз­
работка ряда методов (точнее, методик) количественного учета про­
цессов заучивания и сохранения. 

Основной задачей, которую ставили перед собой психологи, изу­
чавшие память, является измерение памяти — выражение в количе­
ственных величинах ее объема, процессов заучивания, процессов за­
бывания, и таким образом приблизиться к изучению механизмов, ле­
жащих в основе запоминания материала, фиксации и воспроизведения 
следов. 

Уже с самого начала психологам-экспериментаторам (Г. Эббинга-
узу, Г. Мюллеру, Ф. Шуману и др.) было понятно, что процесс запо­
минания существенно зависит от мышления человека, смысловой 
организации материала. Поэтому основная задача исследователей сво­
дилась к тому, чтобы разработать приемы, позволяющие изучить па­
мять в возможно «чистом» виде, устранив влияние всяких дополни­
тельных факторов (смысловая организация материала, включение ас­
социаций и т.п.). В связи с этим Г. Эббингауз предложил специальные 
приемы, сделав предметом своего исследования запоминание изоли­
рованных (не связанных между собой) слов, цифр или бессмыслен­
ных слогов. 

Предлагая для запоминания этот материал, классики психологии 
ставили перед собой следующие конкретные задачи: 

• выяснить объем доступного для запоминания материала; 
• описать те законы, которые влияют на то, что отдельные эле­

менты, включенные в ряд, воспроизводятся с различной частотой, и 
объяснить, почему одни элементы запоминаются легче и прочнее, а 
другие — труднее; 



• установить, запоминается ли различный материал (зрительный, 
слуховой, двигательный) с одинаковой или разной степенью легкости; 

• выяснить основные законы постепенного заучивания материала 
и, в частности, установить, как влияет на процесс заучивания объем 
запоминаемого материала, частота повторения и т.д.; 

• установить основные законы, по которым происходит забыва¬ 
ние материала, и описать характерные черты постепенного угасания 
запечатленных следов. • 

Естественно, что все эти вопросы стоят в тесной связи с тем, в 
какую деятельность включается запоминание, является ли оно ре¬ 
зультатом специально поставленной задачи запомнить материал (мне-
стическая задача) или протекает непреднамеренно, без задачи запо¬ 
минать материал. Описание законов запоминания стоит в тесной свя¬ 
зи с организацией условий процесса запоминания и зависит от того, 
какие приемы применяет субъект и какую систему смысловых связей 
он использует для запоминания. 

Исследование процессов запоминания в наиболее простых («чис¬ 
тых») формах требует того, чтобы оно протекало по возможности без 
всяких вспомогательных средств, без организации материала в слож¬ 
ные смысловые системы. Поэтому первые опыты, посвященные изу¬ 
чению памяти, были направлены на измерение возможно более про¬ 
стой, механической памяти. 

Г. Эббингауз стремился подобрать для своих исследований такой 
материал, который по трудности был бы однороден для всех испыту¬ 
емых, минимально связан с их прежним опытом, почти не вызывал 
никаких ассоциаций. В качестве такого материала исследователь выб¬ 
рал бессмысленные слоги из трех букв. Техника составления слогов 
была следующей: из двух ящичков, в один из которых помещались все 
гласные, а в другой — все согласные буквы, вынимались наудачу одна 
гласная и две согласные буквы. Согласные буквы приставлялись по 
одной с той и другой стороны гласной. Полученные таким образом 
слоги считались подходящими, если они не имели никакого смысла, 
например: пяг, моб, таф и т.п. В своих экспериментах Эббингауз пользо¬ 
вался рядами таких слогов разной длины, т.е. содержащих различное 
количество бессмысленных слогов. 

Бессмысленные слоги могли служить, по мнению Г. Эббингауза, 
единицами измерения процессов механической памяти. Два ряда, со¬ 
стоящие из одинакового количества бессмысленных слогов, можно 
было считать тождественными с точки зрения трудности запомина¬ 
ния; постепенное же увеличение числа слогов в предъявляемых рядах 
позволило усложнить процесс усвоения экспериментального матери¬ 
ала и тем самым изучить основные закономерности механической 
памяти (заучивания, сохранения и забывания, воспроизведения и уз¬ 
навания). Этого нельзя было столь четко проследить на осмысленном 



материале, например на строчках стихотворений или фразах с одина¬ 
ковым или постепенно увеличивающимся количеством слов, так как 
подобный материал мог бы вызвать различные ассоциации, быть бо¬ 
лее или менее знакомым для испытуемого и оказался бы в силу этого 
различным с точки зрения трудности заучивания. 

В начале XX в. К. Рупп в Германии, а затем и В. Экзеплярский в 
России составили специальные книжки, содержащие все слоги, ко¬ 
торые могут употребляться для экспериментального исследования 
памяти. Такие специальные требования к подбору экспериментально¬ 
го материала на первом этапе изучения закономерностей памяти были 
вполне оправданы. 

Г. Мюнстерберг в качестве однородного, бессмысленного матери¬ 
ала для экспериментального исследования механической памяти пред¬ 
ложил цифры. Располагая их в случайном порядке в ряды различной 
длины, он выбрасывал такие сочетания цифр, которые были связаны 
с широко известными хронологическими датами, например: 1812, 
1848, 1917 гг. и т.д. 

Для исследования закономерностей механической памяти в каче¬ 
стве экспериментального материала использовались также ряды геомет¬ 
рических фигур и ряды не связанных между собой по смыслу слов, 
например: бор, шаг, сын, вор и т.д. При исследовании памяти эксперимен¬ 
тальный материал предъявлялся двумя способами: зрительно и на слух. 

При зрительном способе испытуемому дается инструкция воспри¬ 
нимать предъявляемый материал только зрительным путем, не про¬ 
изводя никаких артикуляционных движений. При слуховом способе 
экспериментатор отчетливо, полным голосом читает материал. Испы¬ 
туемому указывается, что он должен внимательно слушать экспери¬ 
ментатора и, как при зрительном способе, не прибегать к артикуля¬ 
ционным движениям. В зависимости от целей исследования эти два 
способа могут модифицироваться. Так, при зрительном способе ис¬ 
пытуемому можно предложить одновременно вслух или про себя чи¬ 
тать воспринимаемый материал. В первом случае способ предъявления 
материала можно назвать зрительно-слухо-моторным, во втором — 
зрительно-моторным. Модификация зрительного способа может зак¬ 
лючаться в том, что одновременно со зрительным предъявлением 
материала его читает экспериментатор, а испытуемому дается инст¬ 
рукция либо сопровождать зрительное восприятие материала беззвуч¬ 
ными артикуляционными движениями, либо полностью воздержи¬ 
ваться от подобных движений. 

Модификация слухового способа может состоять в том, что испы¬ 
туемый сопровождает слушание экспериментатора беззвучными дви¬ 
жениями артикуляционного аппарата, т.е. повторяет материал про себя. 
Подобный способ обычно называют слухо-моторным. 

Необходимость строгого однообразия условий опыта, являющая¬ 
ся основным положением экспериментальной техники в любой облас-



ти знания, потребовала создания ряда технических приемов и специ¬ 
альной аппаратуры, позволяющих ставить всех испытуемых в процессе 
данного исследования в одинаковое положение. При эксперименталь¬ 
ном исследовании памяти большое значение имеет строгая дозировка 
экспозиции материала или его отдельных частей и интервалов между 
экспозициями. Так, например, при изучении процесса запоминания 
текстов необходимо всем испытуемым давать одинаковое время, за 
исключением случаев,'когда само время является количественной 
характеристикой этого процесса. При предъявлении ряда слогов, цифр, 
слов время экспозиции каждого элемента ряда и промежутки между 
экспозициями должны быть строго постоянными. 

В связи с этим еще со времен Эббингауза стали создаваться спе¬ 
циальные аппараты для зрительного предъявления эксперименталь¬ 
ного материала, названные мнемометрами (от греческого слова «мне-
мо» — память), которые позволяют предъявлять каждый элемент ряда 
и на определенное число секунд, и через определенные промежутки 
времени (например, на 1 с через 1 с; на 2 с через 1 с; на 2 с через 2 с 
и т.д.). 

Современный уровень экспериментальной техники позволяет зна¬ 
чительно совершенствовать технические приемы подачи эксперимен¬ 
тального материала. Как для индивидуальных, так и для коллективных 
опытов, при зрительных предъявлениях используются фото- и кино¬ 
установки, а для предъявления материала на слух — магнитофонные 
записи. Все чаще используются компьютерные процедуры предъявле¬ 
ния стимулов. Вместе с тем следует указать, что даже в современных 
исследованиях памяти, особенно в диагностических целях (в детской 
психологии, медицинской психологии и психологии труда), можно 
пользоваться так называемыми безаппаратурными методиками, со¬ 
блюдая строгие условия эксперимента и четкую подборку экспери¬ 
ментального материала. 

Методические приемы исследования памяти 

Методические приемы могут быть разбиты на две основные группы. 
Первую группу составляют методики исследования непосредствен¬ 

ной памяти; их задача заключается в том, чтобы определить число 
элементов, которые испытуемый может удержать без применения ка¬ 
ких-либо специальных приемов смысловой организации ряда. Изуче¬ 
ние непосредственного запоминания имеет свое специальное значе¬ 
ние: оно позволяет установить, как происходит запоминание матери¬ 
ала в зависимости от различного строения деятельности, какую роль в 
запоминании играет отношение запоминаемого материала к основ¬ 
ной цели деятельности и какие факторы определяют запоминание 
материала в тех случаях, когда заучивание материала не является пред¬ 
метом специальной задачи. 



Вторую группу составляют методики исследования опосредство¬ 
ванного запоминания; они ставят перед собой задачу изучения того, 
насколько объем и прочность запоминания могут повыситься в ре¬ 
зультате использования специальных (мнемотехнических) средств, 
вводящих запоминаемые элементы в систему логических связей, или 
использования смысловой организации запоминаемого материала. Как 
правило, переход к изучению опосредствованного запоминания яв¬ 
ляется вместе с тем переходом к изучению сложных форм памяти, 
логической по своему строению и долговременной по своим возмож¬ 
ностям. 

Исследование обеих форм памяти составляет основные разделы 
психологического изучения памяти, которое имеет большое значение 
для определения как индивидуальных особенностей памяти, так и тех 
изменений в памяти, которые имеют место в процессе умственного 
развития ребенка. 

Обе названные группы методов относятся к методам изучения про¬ 
извольного запоминания, или, иначе говоря, к методам исследования 
целенаправленных мнестических процессов. 

Особое место занимают методики исследования непроизвольного, 
или непреднамеренного, запоминания. Их целью является изучение за¬ 
конов, которые лежат в основе того, как процесс образования следов 
может протекать в тех случаях, когда перед испытуемым не ставится 
задача запоминать предлагаемый материал, иначе говоря, когда запо¬ 
минание материала происходит в процессе какой-нибудь другой дея¬ 
тельности, не включающей соответствующей мнестической задачи. 
Исследование непроизвольного (непреднамеренного) запоминания 
было развито рядом отечественных психологов (П. И. Зинченко, 
А. А. Смирновым) и имеет большое значение для психологии. 

Классические методики исследования памяти 

Для исследования памяти с самого начала ее изучения был разра¬ 
ботан ряд методик, которые теперь называются классическими. Они 
относительно просты и могут быть с успехом использованы для обо¬ 
значенных выше задач изучения процессов запоминания в их самых 
элементарных формах. 

1. Методика удержанных членов ряда. При этой методике все эле¬ 
менты экспериментального ряда (слоги, числа, фигуры, слова) зри¬ 
тельно или на слух предъявляются испытуемому последовательно. В за¬ 
висимости от целей исследования ряд может быть предъявлен один 
или несколько раз. После предъявления всего ряда испытуемому пред¬ 
лагается либо сразу, либо через определенный промежуток времени 
воспроизвести все, что он запомнил (устно или в письменной фор¬ 
ме), не заботясь о порядке элементов ряда. Число правильно воспро¬ 
изведенных элементов отражает степень запоминания материала. Ме¬ 
тод удержанных членов ряда может употребляться в разных модифи-



кациях. Так, например, стимульный ряд может быть предъявлен не 
последовательно, а целиком, на специальной карточке или с помо¬ 
щью фотоустановки на строго определенное время. В другой модифи¬ 
кации в инструкции может быть дано указание на запоминание эле¬ 
ментов ряда в той самой последовательности, в которой они предъяв¬ 
лялись. 

Методика широко используется для определения непосредствен¬ 
ного объема памяти, зависимости процесса запоминания от содер¬ 
жания и структурных особенностей материала и других целей. 

2. Методика удачных ответов (или парных ассоциаций). Экспери¬ 
ментальным материалом в данном случае служат ряды из пар слогов, 
чисел, фигур, слов, которые испытуемый должен запомнить. Матери¬ 
ал предъявляется последовательно пара за парой, между парами со¬ 
блюдается строго определенная пауза. 

Если используется зрительный способ предъявления, то испытуе¬ 
мому предлагается читать про себя или вслух каждую пару с ударени¬ 
ем на первом элементе пары (в трохеическом размере). Например: бйм — 
луц или шар — вол. При слуховом предъявлении экспериментатор сам 
читает пары также в трохеическом размере. После предъявления всего 
материала (один или несколько раз) испытуемому предъявляется толь¬ 
ко первый элемент каждой пары зрительно или его читает экспери¬ 
ментатор, а испытуемый должен назвать или записать второй элемент 
пары. Количество правильно воспроизведенных вторых элементов пар 
является показателем прочности образовавшихся ассоциаций. Мето¬ 
дикой удачных ответов изучается влияние на процесс запоминания 
различных по содержанию связей между опорными элементами (пер¬ 
выми элементами пар) и элементами-объектами (вторыми элемента¬ 
ми пар). 

С помощью словесных отчетов испытуемых можно устанавли¬ 
вать характер ассоциаций, к которым они прибегают для запоми¬ 
нания вторых элементов пар. П. И. Зинченко предложил модифи¬ 
кацию этой методики, которая заключается в том, что элемента¬ 
ми-опорами являются вторые элементы пары, а испытуемый 
должен воспроизводить первые элементы. Он предложил также 
просить испытуемого воспроизводить элементы дважды: первый 
раз в произвольном порядке, как они вспоминаются, а второй 
раз — в ответ на предъявление вторых элементов ряда. 

3. Методика выучивания. Сущность данной методики состоит в 
том, что испытуемого заставляют выучить ряд элементов (слогов, чи¬ 
сел, фигур, слов), чтобы безошибочно воспроизвести весь ряд в лю¬ 
бом порядке. Для этой цели экспериментальный материал предъявля¬ 
ется испытуемому несколько раз. После каждого предъявления он пы¬ 
тается воспроизвести его. Количество повторений, которое потребовалось 



для первого безошибочного воспроизведения всех элементов в любом 
порядке, служит показателем запоминания. Фиксация количества пра¬ 
вильно воспроизведенных элементов после каждого предъявления 
позволяет построить график выучивания (на оси абсцисс откладыва¬ 
ются порядковые номера предъявлений, а на оси ординат — количе¬ 
ство воспроизведенных элементов). Совершенно естественно, что для 
построения графика выучивания количество элементов ряда (длина 
ряда) должно быть таким, чтобы испытуемый мог воспроизвести все 
элементы лишь после нескольких предъявлений. 

Эта методика позволяет, во-первых, прослеживать динамику про¬ 
цесса запоминания материала разного объема и различного содержа¬ 
ния. Во-вторых, этим методом можно устанавливать характерные осо¬ 
бенности процесса забывания. Заставляя испытуемого повторно вос¬ 
производить заученный материал через разные промежутки времени, 
можно построить график забывания. В этом случае на оси абсцисс 
откладываются отрезки времени повторных воспроизведений, а на 
оси ординат — количество правильно воспроизведенных элементов 
ряда. В-третьих, методика выучивания позволяет выявлять влияние 
про- и ретроактивного торможения на процесс запоминания значи¬ 
тельного по объему материала. Фиксируя в протоколе, какие элемен¬ 
ты ряда сохранились в памяти после каждого предъявления, можно 
построить график частоты воспроизведения каждого элемента за все 
предъявления. Для этой цели на оси абсцисс откладываются порядко¬ 
вые номера элементов ряда, а на оси ординат — частота воспроизве¬ 
дения элемента. График, как правило, показывает, что крайние эле¬ 
менты (первые и последние) удерживаются лучше, чем средние (так 
называемый эффект края). 

4. Методика тождественных рядов (или методика узнавания). Как 
известно, узнавание менее сложный процесс, чем воспроизведение. При 
узнавании требуется лишь выделить среди многих других объектов те, 
которые подлежали запоминанию, тогда как воспроизведение предпо¬ 
лагает вспоминание объектов. Методика узнавания состоит в том, что 
испытуемому после предъявления ряда элементов для их запоминания 
предъявляется второй ряд с большим или таким же количеством анало¬ 
гичных элементов, среди которых имеются все или несколько элемен¬ 
тов первого ряда, и предлагается их узнать. С помощью метода тожде¬ 
ственных рядов можно прослеживать различия процессов узнавания и 
воспроизведения в зависимости от объема и содержания материала. 

Для учета результатов экспериментов в исследованиях памяти 
пользуются рядом показателей. Назовем главные из них. 

1. Количество воспроизведенных или узнанных элементов ряда в 
абсолютных числах или в процентах к общему объему предъявленного 
материала. В последнем случае этот показатель называется коэффици¬ 
ентом запоминания. Он равен: 



где К3 — коэффициент запоминания; т — количество правильно вос­
произведенных или узнанных элементов; п — объем материала (общее 
количество элементов). 

2. Количество элементов ряда, воспроизведенных в той самой пос­
ледовательности, в которой они предъявлялись испытуемому. Этот 
показатель, если он берется в абсолютных числах, называется точно­
стью запоминания, а если в процентах к общему количеству правиль­
но воспроизведенных элементов, — коэффициентом точности запо­
минания КТ\ 

где / — количество элементов, воспроизведенных в той последова­
тельности, в которой они были предъявлены; m — количество пра­
вильно воспроизведенных элементов. 

3. Количество ошибок, допущенных при воспроизведении или уз­
навании экспериментального материала в абсолютных числах или в 
процентах к общему объему материала. Этот относительный показа­
тель называется коэффициентом ошибок К0: 

где г — количество ошибок, допущенных испытуемым; п — объем 
материала (общее количество элементов). 

4. Время, потребовавшееся для достижения определенного уровня 
запоминания. 

5. Число повторений экспериментального материала, необходи­
мое для его выучивания. 

Кроме этих количественных показателей, как правило, при ана­
лизе материалов используют графики и диаграммы, данные словес­
ного отчета испытуемого, данные наблюдений экспериментатора за 
поведением испытуемого во время эксперимента, качественные ха­
рактеристики результатов опыта. 

Задание 5. Исследование кратковременной памяти 

Тема задания 

Знакомство с методиками исследования объема непосредственного 
запоминания и выявление условий, обеспечивающих его продук­
тивность. 
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Введение 

В мнестических процессах существенную роль играет кратковре¬ 
менное запоминание, т.е. сохранение на короткий срок следов предъяв¬ 
ленного материала. 

Цель исследования кратковременной памяти состоит в том, чтобы 
определить, какой объем предложенного материала может быть удер¬ 
жан и после какого интервала полностью воспроизведен испытуемым. 
Изучается, как влияет на объем кратковременной памяти характер 
предложенного материала5. 

Задача также заключается в том, чтобы выяснить те условия, ко¬ 
торые определяют возможность запоминания и удержания предъяв¬ 
ленного материала. 

Существенным вопросом, встающим в исследованиях памяти, яв¬ 
ляется вопрос о механизмах забывания: является ли оно следствием 
первичной слабости следов или возникает в результате того тормозяще¬ 
го влияния, которое оказывает деятельность, выполняемая в интервале 
между заучиванием и воспроизведением {интерферирующая деятельность). 
Необходимо проследить, какая интерферирующая деятельность оказы¬ 
вает наибольшее тормозное влияние: гетерогенная или гомогенная, 
простая или сложная и т.п. Следует также выяснить, мешает ли запо¬ 
минание заданного материала успешному выполнению следующей за 
этим деятельности (феномен «проактивного торможения»). 

В задании достигается только часть поставленных целей, а имен¬ 
но: определяется объем непосредственной памяти (опыт 1) и устанав¬ 
ливается зависимость объема от степени осмысленности материала 
(опыт 2) с одновременным выяснением влияния побочных деятель-
ностей на удержание следов (опыт 3). Используется одна из модифи¬ 
каций метода удержанных членов ряда. Применяется слуховой способ 
предъявления запоминаемого материала. 

Отработка задания 

Студенты последовательно выполняют опыты 1-3, отличающие¬ 
ся целями и процедурами. 

Опыт 1 

Определение объема непосредственной памяти 

Методика 

Выполнение задания включает четыре одинаковых серии опытов 
на цифровом материале (методика Джекобса). Можно использовать 
групповую форму его проведения. 

Экспериментальный материал. Для каждого опыта надо заготовить 
7 рядов цифр (в каждом опыте элементы в рядах должны быть раз¬ 
ные), содержащих последовательно 4, 5, 6... и 10 элементов. 



Очень важно внимательно следить за тем, чтобы между отдельными 
элементами ряда не было каких-нибудь смысловых связей. Эксперимен¬ 
татор по одному разу читает по очереди каждый ряд, начиная с самого 
Короткого. После прочтения ряда через 2-3 с по команде «Пишите!» 
испытуемый письменно воспроизводит в заготовленном заранее прото¬ 
коле (см. Приложение I) элементы ряда в том же порядке, в каком они 
читались экспериментатором. Независимо от результатов читаются все 
,7.-рядов, так как иногда1 испытуемый успешнее справляется с более 
длинным рядом, нежели с коротким. Опыт повторяется 4 раза (4 серии) 
для получения более надежных данных. Читать материал надо громко, 
отчетливо и однотонно, не выделяя отдельных элементов, с интервала¬ 
ми между ними в 1 с. Промежуток времени между предъявлениями каж¬ 
дого ряда зависит от его длины: интервалы должны быть достаточными 
для воспроизведения. Интервалы между сериями составляют 5—7 мин. 

После всех четырех серий испытуемый дает словесный отчет о 
том, каким путем он пытался запомнить ряды цифр, какими приема¬ 
ми пользовался для выполнения задания. Экспериментатор фиксирует 
эти данные в протоколе, а также свои наблюдения за поведением 
испытуемого в ходе эксперимента (см. Приложение I). 

Инструкция испытуемому: «Слушайте меня внимательно! Я назову 
Вам несколько цифр, и когда закончу, по моей команде "Пиши¬ 
те!" Вы напишите их в протоколе в том же порядке, как я их 
называл. Внимание! Начинаем!» 

Обработка результатов 

1. Сверить результаты каждого опыта с предъявленным материа¬ 
лом. Знаком (+) отмечаются правильно воспроизведенные ряды. Ряды, 
не воспроизведенные полностью, воспроизведенные с ошибками или 
не в той последовательности, в которой их читал экспериментатор, 
ртмечаются знаком (—). 

2. Составить сводную таблицу результатов всех четырех опытов и 
Вычислить процент правильно воспроизведенных рядов каждой дли¬ 
ны за все опыты. 

i Сводная таблица результатов по всем четырем сериям 

№ 
рядов 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 

Длина ряда 
(количество 

цифр) 

4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 

Воспроизведение 
серии 

1 2 3 4 

Количество 
воспроизве¬ 

денных 
рядов 

Процент 
воспроизве¬ 

денных 
рядов 



3. Вычислить объем памяти Кпо формуле где А — наи­

большая длина ряда, который испытуемый во всех опытах воспроиз­
вел правильно; я — число опытов (в данном задании п - 4); т — 
количество правильно воспроизведенных рядов, меньших чем А. 

4. Начертить график зависимости запоминания от количества мате­
риала (по процентам правильно воспроизведенных рядов за все опыты). 

5. Составить сводную таблицу объема памяти для группы испытуе­
мых (8-10 человек), вычислить средние показатели и нанести на ин­
дивидуальный график данного испытуемого. 

Обсуждение результатов 

На основании количественных данных, графика и словесного от­
чета проанализировать ход процесса запоминания у каждого испыту­
емого. Сопоставить индивидуальные показатели со средними по груп­
пе (объем непосредственного запоминания и график процента запом­
ненных рядов). По сводным данным группы показать индивидуальные 
различия испытуемых. 

Опыт 2 

Зависимость объема памяти от степени 
осмысленности материала 

Методика 

Методика включает три серии, которые строятся по одинаковой 
схеме и отличаются друг от друга только характером предъявляемого 
для запоминания материала: в первой предъявляются бессмысленные 
слоги из трех букв; во второй — не связанные между собой слова; в 
третьей — связанные между собой слова. , 

Экспериментальный материал. Испытуемому в каждой серии после­
довательно предъявляются 4, 6 и 8 слов (вторая и третья серии) или 
слогов (первая серия) с предложением воспроизвести их в том же по­
рядке. Весь экспериментальный материал заготавливается заранее и 
фиксируется в протоколах до начала опытов (см. Приложение И). 

Не следует предлагать как трудные слова, так и очень различные 
по количеству содержащихся букв, а также редко употребляемые сло­
ва. Лучше всего предъявлять слова из 4—5 букв. Интервалы между 
предъявлениями рядов из 4, 6 и 8 слов (слогов) — 2—3 мин, а между 
сериями — 10 мин. 

В третьей серии испытуемому предлагается связывать предъявляе­
мые слова в целые осмысленные системы, допуская при этом искус­
ственные вспомогательные связи (например, запоминая ряд слов: лес — 
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дом — окно — кот — стол — мясо и т.д. путем искусственных связей: 
«В лесу стоял дом; через окно влез кот, прыгнул на стол, съел мясо 
и т.п>). 

Воспроизведенные испытуемым элементы рядов экспериментатор 
фиксирует в протоколах порядковыми номерами их воспроизведения. 
Так, например, если были предъявлены слова стол, крот, рука, диван, а 
испытуемый воспроизвел крот, стол, рука, диван, то в протоколе это 
должно быть записано, как в сводной таблице. 

Протокол воспроизведения элементов ряда 

Предъявлено 

№ предъявлений 

Воспроизведено 

Стол 

1 

2 

Крот 

2 

1 

Рука 

3 

3 

Диван 

4 

4 

Примечание 

Примечание: Пропущенные испытуемым элементы не фиксируются. Если ис¬ 
пытуемый назвал элемент, который не предъявлялся, то он записывается в при¬ 
мечании к протоколу. 

После каждой серии фиксируются данные словесного отчета ис¬ 
пытуемого и наблюдения экспериментатора. 

Инструкция испытуемому (читается перед началом каждого опы¬ 
та): «Слушайте меня внимательно! Я назову Вам ряд слов (сло¬ 
гов), которые Вы должны запомнить в той же последовательнос¬ 
ти, как я их назвал, и, когда закончу, сразу же повторить мне эти 
слова (слоги). Внимание! Начинаем!» 

Обсуждение результатов 

Выполнение опыта 2 не требует количественной обработки. При 
анализе результатов всех трех серий разбираются различия запомина¬ 
ния материала в зависимости от того, насколько он был организован 
в смысловые системы. Делаются соответствующие выводы о влиянии 
фактора осмысленности материала. 

Опыт 3 

Зависимость удержания следов от наличия побочной 
(интерферирующей) деятельности 

Цель задания — проследить, как влияет на удержание следов ка¬ 
кая-либо побочная деятельность; установить, зависит ли забывание 
следов от паузы, не заполненной никакой деятельностью, или от от¬ 
влечения, вызванного включением интерферирующей деятельности. 



Методика 

Отработка задания включает здесь четыре серии опытов. 
В первой серии испытуемому предлагаются ряды, состоящие из 

4 или 6 элементов (слогов, слов), которые он должен выслушать и 
воспроизвести в том же порядке. После непосредственного воспроиз¬ 
ведения следует пауза в 1—2 мин, в течение которой испытуемого 
просят не повторять в «уме» предложенный для запоминания ряд. За¬ 
тем он снова должен воспроизвести ряд. Уменьшение числа воспроиз¬ 
водимых в этих условиях элементов ряда позволяет ответить на вопрос 
о влиянии пустого (не заполненного побочной деятельностью) ин¬ 
тервала на сохранение следов (см. протокол к первой серии в Прило¬ 
жении III). 

Во второй серии испытуемому дается такая же задача с той лишь 
разницей, что пауза в 1 —2 мин между предъявлением и воспроизведе¬ 
нием ряда заполняется какой-либо гетерогенной деятельностью, на¬ 
пример решением простых арифметических примеров (типа 51 — 17 = ?, 
14 — 7 = ? и т.п.). После этой отвлекающей (интерферирующей) дея¬ 
тельности испытуемому предлагается воспроизвести ранее прочитан¬ 
ный ряд. 

Уменьшение числа воспроизводимых элементов или изменение их 
порядка будет говорить о тормозящем влиянии интерферирующей 
деятельности на удержание и воспроизведение следов. Если испытуе¬ 
мый обнаружит значительное уменьшение числа воспроизведенных 
элементов в условии паузы, заполненной интерферирующей деятель¬ 
ностью, весь опыт повторяется несколько раз подряд, и исчезновение 
тормозящего влияния интерферирующей деятельности на воспроиз¬ 
ведение следов измеряется тем количеством повторений, после кото¬ 
рых ряд начинает воспроизводиться полностью (см. протокол ко вто¬ 
рой серии в Приложении IV). 

В третьей серии прослеживается тормозящее влияние, которое 
оказывает на удержание следов однородная мнестическая деятельность. 

Для этой цели испытуемому дается задача (А) запомнить короткий 
ряд, состоящий из 4 или 6 элементов (слогов, слов), которые он, дол¬ 
жен сразу же повторить. После этого предлагается вторая такая же 
задача (Б) — запомнить аналогичный по составу ряд из 4 или 6 эле¬ 
ментов (слогов, слов), которые он также должен повторить. Вслед за 
этим дается задача припомнить сначала первый, ранее предъявляв¬ 
шийся ряд (А), а затем — второй, позднее предъявлявшийся ряд (Б), 
причем для выявления устойчивости следов предложения повторить 
ряды (А) и (Б) можно несколько раз подряд. Если испытуемый оказы¬ 
вается не в состоянии это сделать, опыт повторяется до тех пор, пока 
он не окажется в состоянии полностью воспроизводить оба ряда (А) и 
(Б). Этот опыт называется опытом с влиянием однородной (гомоген¬ 
ной) интерференции на удержание и воспроизведение следов (см. прото¬ 
кол к третьей серии в Приложении V). 



Четвертая серия проводится по схеме, аналогичной предшеству¬ 
ющим, с той разницей, что испытуемому предлагаются для запоми¬ 
нания не серии изолированных элементов (слогов, слов, цифр), а 
целые длинные фразы, которые он должен воспроизвести после «пу¬ 
стой» паузы, заполненной интерферирующей деятельностью, и после 
запоминания второй аналогичной фразы. В последнем случае подбира¬ 
ются две фразы, близкие по содержанию и грамматической структуре 
и имеющие общие звенья, и фразы, далекие по содержанию, грамма¬ 
тической структуре и не имеющие общих звеньев (см. протокол к чет¬ 
вертой серии в Приложении VI). 

Обработка результатов 

Для данных первой серии описывается различие в непосредствен¬ 
ном воспроизведении после соответствующих пауз. Для второй серии 
вычисляется разница между результатами непосредственного воспро¬ 
изведения без и после интерферирующей деятельности. В третьей се¬ 
рии исследуется, насколько воспроизведение второго ряда препят¬ 
ствует успешному припоминанию первого ряда; насколько прочно 
удерживается воспроизведение каждого ряда; насколько припомина¬ 
ние ряда (А) после ряда (Б) зависит от объема рядов и какое число 
повторений опыта (заучиваний) нужно для того, чтобы успешное 
возвращение к обоим рядам стало доступным. В результате составляет¬ 
ся таблица, указывающая на постепенно нарастающую успешность 
припоминания соответствующих рядов элементов, и анализируются 
те ошибки, которые проявляются в смешении припоминаемых эле¬ 
ментов, относящихся к разным группам — ошибки контаминации. 

Обсуждение результатов 

При анализе результатов следует обращать внимание на то, в ка¬ 
ком направлении проявляется тормозящее влияние одной серии сле¬ 
дов (А) на воспроизведение второй серии следов (Б): страдает ли при 
этом воспроизведение второй серии следов («проактивное торможе¬ 
ние») или первой серии следов («ретроактивное торможение»). 

Специальную задачу составляет описание того, как изменяет тор¬ 
мозящее влияние побочной (интерферирующей) деятельности припо¬ 
минание ранее запечатленного ряда в зависимости от смысловой орга¬ 
низации материала. 

Особое внимание обращается на степень точности воспроизведен¬ 
ных фраз и на возможное смешение входящих в их состав элементов. 

Обсуждение результатов четвертой серии аналогично первой и 
третьей сериям. 

Далее делаются общие выводы об эффектах влияния на запомина¬ 
ние интерферирующей деятельности или не заполненных деятельнос¬ 
тью пауз. 



Контрольные вопросы 

1. Что такое кратковременное запоминание! 
2. В чем заключается сущность методики удержанных членов ряда? 
3. Что называется объемом непосредственной памяти! Какое объясне¬ 

ние можно дать его ограниченности? 
4. Существуют ли различия в запоминании материала разной модаль¬ 

ности? 
5. Какое влияние оказывает смысловая организация на объем и проч¬ 

ность удержания следов? 
6. Какую роль играет интерферирующая деятельность на воспроизведе¬ 

ние следов? 
7. Что такое проактивное и ретроактивное торможение? Как проявля¬ 

ется их действие при запоминании однородного материала? 
8. Какими способами можно выявить слабость следов и тормозящее 

влияние интерферирующей деятельности? 
9. Чем объяснить, что осмысленный материал запоминается лучше, 

чем бессмысленный; а сгруппированный лучше, чем не сгруппирован¬ 
ный? 

Литература: 13, с. 362-365, 370-392, 409-415, 423-429, 551-565. 

ПРИЛОЖЕНИЕ I 

Образец протокола к опыту 1 

Дата: Испытуемый: 

Экспериментатор: 

№ 
рядов 

1 

2 
3 
4 
5 
6 
7 

Серия 1 № 
рядов 

1 

2 

3 

4 

5 

6 
7 

Серия 2 № 
рядов 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 

Серия 3 № 
рядов 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 

Серия 4 

Словесный отчет испытуемого: 



ПРИЛОЖЕНИЕ II 

Образец протокола к опыту 2 

Дата: Испытуемый: 

Экспериментатор: 

Предъявлено 

Воспроизведено 

Серия 1 
(бессмысленные слоги) 

Серия 2 
(слова) 

Серия 3 
(слова, связанные по смыслу) 

1 2 3 4 1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6 7 8 

Словесный отчет испытуемого: 

ПРИЛОЖЕНИЕ ш 

Образец протокола к первой серии в опыте 3 

Дата: Испытуемый: 

Экспериментатор: 

Материал 

1,2,3,4 

1,2,3,4,5,6 

Воспроизведено 
непосредственно 

Воспроизведено 
после паузы 

1 мин 2 мин 

Словесный отчет испытуемого: 



ПРИЛОЖЕНИЕ IV 

Образец протокола ко второй серии в опыте 3 

Дата:_ Испытуемый: 

Экспериментатор: 

Материал 

1,2,3,4 

1,2,3,4,5,6 

Количество 
повторений 

1 
2 
3 
4 
5 

1 
2 
3 
4 
5 

Воспроизведено 
непосредственно 

Воспроизведено 
после устного 

счета 

Словесный отчет испытуемого: 

ПРИЛОЖЕНИЕ V 

Образец протокола к третьей серии в опыте 3 
(для 2 групп по 4 элемента в каждой) 

Дата: Испытуемый: 

Экспериментатор: __ 

Материал 
Воспроизведено 
непосредственно 

ряд А ряд Б 

Воспроизведено 
при возвращении 

ряд А ряд Б 

Словесный отчет испытуемого: 



ПРИЛОЖЕНИЕ VI 

Образец протокола к четвертой серии в опыте 3 

Дата: Испытуемый: 
Экспериментатор: 

Материал 
Воспроизведено 
непосредственно 

1-я фраза 2-я фраза 

Воспроизведено 
при возвращении 

1-я фраза 2-я фраза 

Словесный отчет испытуемого: 

Задание 6. Исследование процесса заучивания 

Тема задания 

Изучение динамики процесса заучивания. 

Введение 

Психологическое исследование заучивания ставит перед собой ряд 
задач. 

• Установить динамику процесса заучивания, т.е. определить, ка­
кой характер имеет постепенное нарастание удерживаемого материа­
ла, если один и тот же ряд элементов (слов, цифр, слогов) предъяв­
ляется несколько раз подряд и испытуемому предлагается каждый раз 
воспроизводить его. 

• Выяснить, какие элементы ряда удерживаются лучше; верно ли, 
что лучше всего запоминаются крайние (первые и последние) эле­
менты ряда (эффект края), а хуже всего — средние (что объясняется 
явлениями про- и ретроактивного торможения). 

Экспериментальным материалом служат не связанные между со­
бой по смыслу слова. Материал предъявляется слуховым способом. Весь 
экспериментальный материал заготавливается заранее и фиксируется 
в соответствующих графах протокола (см. Приложение). 



Методика 

Экспериментальная группа состоит из двух человек: эксперимен­
татора и испытуемого. Методика включает проведение одного опыта. 
Испытуемому предлагается ряд из 12 не связанных между собой слов 
с просьбой воспроизвести их в любом порядке. Экспериментальный 
материал дан в Приложении. Экспериментатор фиксирует в протоко­
ле удержанные элементы знаком (+) и повторяет опыт до полного 
заучивания всего ряда. 

Читать материал надо громко, отчетливо и однотонно, не выде­
ляя отдельных элементов, с интервалами между ними в 1 с. Повтор­
ное предъявление материалов дается через 5 с после окончания вос­
произведения. Если испытуемый называет слово, которое не предъяв­
лялось, то оно записывается в примечании к протоколу. После 
окончания опыта испытуемый дает словесный отчет, который дол­
жен быть зафиксирован в протоколе. Экспериментатор записывает также 
свои наблюдения за поведением испытуемого во время опыта. 

Инструкция испытуемому (перед началом опыта): «Слушайте меня 
внимательно! Сейчас я назову ряд слов, которые Вы постарайтесь 
запомнить, и когда я кончу, сразу назовите их в том порядке, в 
каком они Вам вспоминаются. Внимание! Начинаем!» После вос­
произведения: «Вы запомнили не все слова. Я прочту их еще раз. 
Постарайтесь запомнить больше слов и назвать их мне в любом 
порядке». После полного воспроизведения: «Теперь Вы запомнили 
все слова. Опыт окончен!» 

Обработка результатов 

1. Посчитать общее количество правильно воспроизведенных слов 
при каждом повторении, обозначив его буквой V. 

2. Построить по этим данным график заучивания. На оси абсцисс 
откладываются порядковые номера повторений, а на оси ординат — 
значения V. 

3. Подсчитать частоту воспроизведения каждого слова за все коли­
чество повторений и вычислить для них коэффициент запоминания 
по формуле 

где K.t~ коэффициент запоминания /-го слова; Р,~ его абсолютная 
частота; и — количество повторений (точность вычислений равна 1%). 

4. Построить график частоты запоминания каждого слова. На оси 
абсцисс откладываются порядковые номера слов, на оси ординат — 
значения К. 

5. Составить сводные таблицы по V и K для группы испытуемых 
(8-10 человек); вычислить средние показатели и нанести эти данные 



на индивидуальные графики каждого испытуемого. Сопоставить ин¬ 
дивидуальные данные со средними по группе. 

Обсуждение результатов 

Студент должен проанализировать формы полученных графиков, 
привлекая материал словесного отчета и наблюдений. 

По сводным таблицам необходимо показать индивидуальные раз¬ 
личия испытуемых и сделать выводы об общих для них закономернос¬ 
тях запоминания. 

Контрольные вопросы 

1. В чем заключается сущность методики заучивания? 
2. Чем объясняется, что в процессе заучивания крайние элементы ря¬ 

дов запоминаются лучше, чем средние? 

ПРИЛОЖЕНИЕ 

Образец протокола 

Дата: Испытуемый: 

Экспериментатор: 

Воспроизведено 
после 

предъявления 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 

10 
Р 
К 

Предъявлены слова 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 
V Примечание 

Словесный отчет испытуемого: 



Задание 7. Исследование процессов 

воспроизведения и узнавания 

Тема задания 

Сравнить процессы воспроизведения и узнавания и установить 
зависимость этих процессов от объема и содержания материала. 

Введение 

Степень и характер сохранения того или иного материала в памя­
ти могут быть выявлены либо путем воспроизведения, либо путем 
узнавания. Как известно, основное различие процессов воспроизведе­
ния и узнавания состоит в том, что при воспроизведении человек 
должен вспомнить ранее предъявлявшийся ему материал, тогда как 
при узнавании он повторно воспринимает материал, полностью или 
частично включенный в какой-то новый материал. 

Воспроизведение обычно считают более активным и более слож­
ным процессом, чем узнавание. Вместе с тем нельзя считать, что уз­
навание всегда значительно проще воспроизведения. Процесс узнава­
ния может быть очень затруднен при повторном восприятии сходных 
объектов. Так, например, даже знакомого курсанта в военной форме 
довольно трудно сразу узнать среди большого числа других курсантов 
примерно того же возраста и роста. 

В экспериментальной психологии накоплен большой материал как 
по сравнительному изучению процессов воспроизведения и узнава­
ния, так и по исследованию зависимости процесса узнавания от со­
держания материала. 

Методика 

Обработка задания включает проведение трех опытов. Два первых 
опыта направлены на сравнительный анализ процессов воспроизве­
дения и узнавания и на выявление зависимости этих процессов от 
объема материала. В первом опыте испытуемому читается ряд из 10 не 
связанных между собой слов и предлагается воспроизвести его в лю­
бом порядке. Результат воспроизведения фиксируется в протоколе зна­
ком (+). Затем экспериментатор читает второй ряд уже из 20 не свя­
занных по смыслу слов, в который включены в случайном порядке 
10 слов первого ряда. Испытуемый должен сказать «да» при словах, 
которые предъявлялись в первом ряду. Экспериментатор отмечает уз­
нанные слова знаком (+). Во втором, аналогичном опыте для актив­
ного воспроизведения предлагается ряд из 15 слов, а для узнавания — 
30 слов. 

60 



Инструкция испытуемому (перед началом каждого опыта): «Слу¬ 
шайте меня внимательно! Сейчас я назову Вам ряд слов. Поста¬ 
райтесь их запомнить и, когда я кончу, назвать в том порядке, в 
каком они Вам вспоминаются. Внимание! Начинаем!» 
После воспроизведения: «Сейчас я назову Вам другой ряд с боль¬ 
шим количеством слов, но в котором будут слова, названные рань¬ 
ше. Если Вы услышите слово, которое я называл в первый раз, 
скажите мне "да"». 

Третий опыт строится по типу первого (10 слов для воспроизведе¬ 
ния и 20 для узнавания), но все слова должны быть по смыслу близ¬ 
кими друг другу: например, можно взять 20 названий птиц или жи¬ 
вотных, городов или предметов домашнего обихода и т.п. Третий опыт 
должен ответить на вопрос о зависимости воспроизведения и узнава¬ 
ния от содержания материала. Ряды слов, как для воспроизведения, 
так и для узнавания, должны быть заготовлены заранее и записаны 
столбиками в протоколах (см. Приложение). Слова должны состоять из 
6—8 букв. Для каждого опыта заготавливается отдельный протокол. 

После каждого опыта испытуемый дает словесный отчет, а экспери¬ 
ментатор записывает свои наблюдения. Перерыв между опытами 30 мин. 

Обработка результатов 

1. Перенести отметки правильно узнанных слов из списка слов для 
узнавания в соответствующую графу основного протокола. 

2. Подсчитать количество правильно воспроизведенных и узнан¬ 
ных слов и записать их в графу протокола, обозначенную буквой V. 

3. Рассчитать процент правильно воспроизведенных и узнанных 
слов по формуле: 

где К — коэффициент воспроизведения или узнавания; V — количе¬ 
ство правильно воспроизведенных или узнанных слов; и — число эле¬ 
ментов ряда (для опыта 1 и 3 я = 10, для опыта 2 п = 15). 

Обсуждение результатов 

Сравнить коэффициенты воспроизведения и узнавания в трех опы¬ 
тах между собой. Привлечь данные словесного отчета и наблюдений. 
Выявить тенденции, которые здесь обнаруживаются, и показать, чем 
они объясняются. 

Контрольные вопросы 

1. Чем отличается воспроизведение от узнавания! 
2. В чем сущность методики тождественных рядов? 



ПРИЛОЖЕНИЕ 

Образец протокола к опыту 2 

Дата: Испытуемый: 
Экспериментатор: 

Предъяв­
лено 

Воспроиз­
ведение 

Узнавание 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 V К 
Номер 

и список 
слов 

для узнавания 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 

30 

Приме­
чание 

Словесный отчет испытуемого: 

Аналогичные протоколы подготавливаются для опытов 1 и 3, но 
только 10 слов — для воспроизведения и 20 (а не 30) — для узнава­
ния. 

З а д а н и е 8. Исследование опосредствованного 

запоминания 

Сравнение продуктивности непосредственного и опосредствован­
ного запоминания (с помощью методики пиктограммы). 

Методика 

Последовательно проводится 2 групповых опыта. До начала опы­
тов испытуемые заготавливают протоколы по прилагаемой форме (см. 
Приложение I). Экспериментальный материал представлен в Прило­
жении II. 

В первом опыте экспериментатор читает испытуемым 20 отвлечен­
ных понятий, которые после 5-минутной паузы должны быть воспро-
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изведены письменно в протоколе с сохранением по возможности по¬ 
рядка предъявления. Затем испытуемые дают письменный отчет в виде 
протокола о том, как шел процесс запоминания и вспоминания. 

' Инструкция испытуемым: «Я прочту Вам 20 отвлеченных понятий. 
Слушайте меня внимательно и постарайтесь запомнить как можно 
больше слов. Когда я скажу "Пишите!", запишите в протокол те 
понятия, которые я читал, сохраняя по возможности порядок 
предъявления. Все ли Вам понятно? Нет ли вопросов? Если нет, 
внимание! Начинаем!» 

Во втором опыте, который проводится через 30 мин после перво¬ 
го, экспериментатор читает 20 других отвлеченных понятий. В ответ на 
каждое слово испытуемые должны сделать в протоколе (см. Приложе¬ 
ние I) какую-либо зарисовку, не употребляя букв и цифр. После 
5-минутной паузы испытуемые по этим зарисовкам воспроизводят про¬ 
читанные понятия, а затем пишут отчет о том, как они связывали 
понятия с рисунками (материал к опытам задачи 2 дан в Приложе¬ 
нии II). Вербальный протокол (по заданному в Приложении I образ¬ 
цу) ведет экспериментатор. 

Читать слова надо четко, громко, делая между каждым словом 
паузу в первом опыте — 3—5 с, во втором опыте — 10—12 с, чтобы 
испытуемые могли сделать зарисовки. 

Инструкция испытуемым ко второму опыту. «У Вас в протоколе 
приготовлено 20 пронумерованных клеток. Снова буду читать Вам 
20 отвлеченных понятий. После каждого слова Вы должны в соот¬ 
ветствующей клетке сделать рисунок, чтобы лучше запомнить слово. 
Качество рисунка не имеет значения. Писать слова, буквы, цифры 
в клетках не разрешается. Когда я прочту все 20 слов, переверните 
лист протокола, чтобы не видеть, что Вы рисовали. А когда я ска¬ 
жу "Пишите!", переверните протокол на лицевую сторону и в 
каждой клетке напишите то понятие, которое соответствует ри¬ 
сунку. Все ли Вам понятно? Нет ли вопросов? Если нет, внимание! 
Начинаем опыт!» 

Обработка результатов 

1. По каждому опыту подсчитать количество правильно воспроизве¬ 
денных понятий и вычислить коэффициент запоминания по формуле 

где К3 — коэффициент запоминания; т — количество правильно вос¬ 
произведенных понятий; и — объем материала (в данных опытах п — 20). 

2. Составить сводную таблицу количественных данных обоих опы¬ 
тов по группе испытуемых и вычислить средние показатели. 



Обсуждение результатов 

1. Сопоставив результаты обоих опытов по количественным пока¬ 
зателям и по словесным отчетам, показать различия в непосредствен¬ 
ном и опосредствованном запоминании. 

2. Для второго опыта проанализировать материал словесного отче¬ 
та, показать продуктивность зарисовок для запоминания сложного 
материала, направленность и характер ассоциаций, степень их услов¬ 
ности (степень обобщенности, отвлечения от конкретных признаков 
и др.), содержательность связей. Более подробно анализ результатов 
пиктограммы представлен в § 33. 

Контрольные вопросы и задания 

1. Что такое непосредственное произвольное запоминание! При каких 
условиях оно возможно? 

2. Что такое опосредствованное запоминание! Каковы способы его реа¬ 
лизации? 

3. Дайте сравнительную характеристику объема, прочности и длитель¬ 
ности в запечатлении материала при непосредственном и опосредство¬ 
ванном запоминании. 

4. Назовите основные методы исследования опосредствованного запо¬ 
минания. 

Литература: 16; 40, с. 436-480. 

ПРИЛОЖЕНИЕ I 

Образец протокола к опыту 2 

(для экспериментатора) 

Дата: Испытуемый: , 
Экспериментатор: 

Стимульное 
слово 

1 
2 
3 
4 
5 

20 

Пояснение испытуемого 
к рисунку-

пиктограмме 

Воспроизведенное 
слово 

Правильность 
воспроизведения 



Образец протокола к опыту 2 
(для испытуемого) 

Дата: Испытуемый: 

Экспериментатор: 

1 

6 

11 

16 

2 

7 

12 

17 

3 

8 

13 

18 

4 

9 

14 

19 

5 

10 

15 

20 

ПРИЛОЖЕНИЕ II 

Экспериментальный материал для методики «пиктограмма» 

Опыт 1 

1. Санкция 
2. Фантазия 
3. Надстройка 
4. Заключение 
5. Вероятность 
6. Эстетика 
7. Интуиция 
8. Уверенность 
9. Терпение 
10. Понятие 

11. Отречение 
12. Мышление 
13. Пространство 
14. Создание 
15. Законность 
16. Одиночество 
17. Узнавание 
18. Способность 
19. Индукция 
20. Сочинение 

Опыт 2 

1. Отражение 
2. Абстракция 
3. Субстанция 
4. Отношение 
5. Призвание 
6. Суждение 
7. Возможность 
8. Инстанция 
9. Сомнение 
10. Невежество 

11. Значение 
12. Принцип 
13. Восприятие 
14. Склонность 
15. Раздумие 
16. Ликование 
17. Авантюризм 
18. Спокойствие 
19. Равнодушие 
20. Аналогия 



Раздел 5 

МЫШЛЕНИЕ 

Задание 9. Использование методики «рассуждения 

вслух» для анализа процесса решения задач 

Тема задания 

Знакомство с методикой экспликации процесса решения задач — 
методикой «рассуждения вслух». 

Введение 

Изучение процессов мышления занимает в психологии особое 
место из-за чрезвычайно больших трудностей, связанных с нахожде­
нием адекватных методик исследования. Первым методом, который 
был использован для изучения внутренней структуры мыслительного 
акта, явился метод самонаблюдения (вюрцбургская школа). Недостат­
ки этого метода общеизвестны и связаны в основном с тем, что, во-
первых, деятельность должна раздваиваться на решение задачи и на 
наблюдение за процессом решения. Это, естественно, изменяет ее 
фактическую структуру. Во-вторых, мыслительные процессы в своих 
сложившихся развитых формах выступают как деятельность внутрен­
няя, сокращенная (процесс интериоризации), анализ которой не при­
водит к выявлению ее действительной структуры, так как многие опе­
рации совершаются на неосознаваемом уровне и для самонаблюдения 
недоступны. 

Требуются, следовательно, специальные методики, или приемы 
экстериоризации мыслительного процесса, вынесения его во внешний 
план. В качестве одного из таких приемов в психологии использовался 
методический прием «рассуждения вслух», который в течение многих 
лет был основным и почти единственным для изучения мышления. 
Все исследования мышления человека в гештальтпеихологии, напри­
мер, были выполнены с использованием этого методического приема. 
Он заключается в следующем: испытуемому предлагается решить ка­
кую-либо задачу с просьбой проговаривать вслух весь ход решения, а 
также возникающие при этом мысли, как непосредственно связан­
ные с данной задачей, так и любые другие. Экспериментатор фикси­
рует ход рассуждения, например, с помощью магнитофона или ка­
ким-либо другим способом. 

Этот методический прием значительно отличается от метода са­
монаблюдения, так как, во-первых, имеет место экстериоризация 
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мыслительного процесса, во-вторых, испытуемый не сосредоточи¬ 
вается на смысле осуществляемых им мыслительных операций, а дол¬ 
жен лишь проговаривать вслух ход рассуждения, что избавляет его от 
необходимости раздвоения внимания и позволяет сосредоточиться в 
основном на решении предложенной задачи. 

Голландский психолог де Гроот (1965), использовавший «рассуж¬ 
дение вслух», или «мышление вслух», в своем фундаментальном ис¬ 
следовании, посвященном изучению структуры процесса выбора хода 
в шахматной игре, детально анализирует возможности его примене¬ 
ния, недостатки, ограничивающие исследование определенных за¬ 
кономерностей мыслительной деятельности. Де Гроот оценил прием 
«рассуждения вслух» как наиболее оптимальный для разрешения по¬ 
ставленной им задачи, однако сам же указал на целый ряд недостат¬ 
ков, которые ограничивают применение данного метода в исследо¬ 
вании определенных закономерностей мыслительной деятельности. 
Основными недостатками являются неполнота протоколов, получае¬ 
мых в экспериментах, а также некоторое искажение осуществляемо¬ 
го процесса мышления, происходящее под влиянием инструкции 
«думать вслух». 

Неполнота протоколов обусловливается рядом факторов и зако¬ 
номерностей, присущих самому процессу мышления. Например, не¬ 
которые фазы, или шаги, в ходе мыслительного процесса остаются 
подпороговыми для сознания испытуемых и, следовательно, не мо¬ 
гут быть отражены в протоколе. Из тех явлений, которые отражаются 
в сознании, некоторые также могут быть упущены по причине быс¬ 
трой смены отдельных мыслей. В этом случае испытуемый или про¬ 
пускает некоторые этапы, или намеренно замедляет процесс мыш¬ 
ления, если это оказывается возможным, и тем самым нарушает его 
ход. Важную роль играют в этом смысле также трудности вербализа¬ 
ции. Часто оформление мысли в слова требует усилий и большего 
времени, чем субъект может потратить, без того чтобы полностью 
разрушить течение процесса. 

Наконец, в отдельных случаях может быть отмечено явление по¬ 
давления одного или более этапов. Это происходит в ситуациях, ког¬ 
да испытуемые замечают ошибку в ходе мыслительного процесса еще 
до того, как успевают оформить ее вербально. Обычно этого не уда¬ 
ется избежать, несмотря на специальную инструкцию испытуемым — 
сообщать как можно полнее обо всех процессах. 

Проанализировав недостатки методики «мышления вслух», боль¬ 
шинство исследователей пришли к выводу, что чаще всего протоколы 
дают приемлемую картину макроструктуры процесса решения задач. По¬ 
дойти к более детальному анализу закономерностей мыслительной дея¬ 
тельности, ее микроструктуры, к выявлению операционного состава 
процесса мышления при использовании данного методического при¬ 
ема в силу его недостатков не представляется возможным. 



Методика «мышления вслух» использовалась во многих психоло­
гических исследованиях мышления. Они, в частности, показали, что 
процессы творческого мышления часто состоят в поиске некоторого 
латентного свойства объекта, которое в отличие от практически зна­
чимых (сильных) свойств в конкретных ситуациях с трудом актуали­
зируется, что и создает трудности решения ряда задач. 

Так, например, в задаче, которую использовал в своих экс­
периментах Л. Секей, в качестве такого латентного свойства выс­
тупало свойство свечи терять вес при горении. Решение зависело 
от обнаружения этого свойства. Несмотря на то что для этого не 
требуется специальных знаний, решение задачи часто находи­
лось испытуемыми с большим трудом. Для них на первый план 
выступает свойство свечи гореть и излучать свет — сильное свой­
ство, наиболее значимое с точки зрения общественной практики 
использования данного предмета. Свойство потери веса при горе­
нии оказывалось латентным. 

Работы Л. Секея, а также Л. Анциферовой (и других исследовате­
лей) были посвящены выяснению закономерностей актуализации нуж­
ных для решения задачи свойств объектов. В исследованиях О. К. Тихоми­
рова и его школы, в работах А. В. Брушлинского и других отечествен­
ных психологов методика «рассуждения вслух» успешно применялась 
для анализа процессуальных новообразований в мышлении человека. 
В этих и других направлениях использовались разные способы члене­
ния вербальных протоколов, соответствующие теоретически предпо­
лагаемым единицам анализа процесса мышления. 

Цель задания — проанализировать возможности реконструкции 
процесса мышления на основе использования методики «рассужде­
ния вслух». 

Отработка задания 

Студент выбирает для выполнения задачу 1 (опыт 1) или задачу 2 
(опыт 2). Они отличаются содержанием экспериментального материа­
ла, но предполагают бдин и тот же способ анализа данных и сходную 
форму отчета о задании. Самостоятельным выбором исследователя 
является способ членения вербального протокола на те или иные еди­
ницы анализа. В задаче 2 более подробно представлен такой прием, 
как выделение конечных и промежуточных целей, использованный в 
школе О. К. Тихомирова [1984]. Но студент может выбрать (с согласия 
преподавателя) и другие формы анализа вербальных протоколов. В обеих 
задачах форма отчета не представлена, так как от самого испытуемого 
будет зависеть интерпретационная схема представления данных, по­
лученных при использовании методики «мышления вслух». В осталь­
ном форма отчета о задании в практикуме включает те же разделы, 
что в предыдущих темах. 



Опыт 1 

Предварительно вся группа испытуемых делится на две подгруп¬ 
пы, одной из которых предлагается решить задачу с реальными пред¬ 
метами, а другой даются описание задачи и отдельные предметы для 
ее решения. Опыты проводятся индивидуально с каждым испытуе¬ 
мым, т.е. в опыте участвуют экспериментатор и испытуемый. 

Методика 

Процесс проговаривания мыслей вслух должен побуждаться и за¬ 
писываться экспериментатором; эти данные фиксируются протоко¬ 
лом опыта. 

Экспериментальный материал. Испытуемому предлагается для ре¬ 
шения «малая творческая задача». Примером может служить следую¬ 
щая: необходимо уравновесить весы, но таким образом, чтобы через 
некоторое время они, без вмешательства со стороны испытуемого, 
вышли из равновесия. Для уравновешивания предоставляются самые 
различные предметы: разновесы, карандаши, ластик, вата, соль, спич¬ 
ки, песок, пластилин и обязательно свеча. Решение задачи заключа¬ 
ется в том, что уравновешивается зажженная свеча, которая, посте¬ 
пенно сгорая, теряет вес, вызывай нарушение равновесия весов. 

Испытуемому предлагается одна из заранее подготовленных, не¬ 
известных ему задач, аналогичная описанной. При ее решении испы¬ 
туемый должен «думать вслух». Если во время опыта он замолкает, 
экспериментатор должен задавать вопросы: «Как Вы предполагаете 
решать задачу дальше?» и т.п. — или просто напоминать о необходи¬ 
мости проговаривать процесс решения вслух. 

Инструкция испытуемому: Экспериментатор диктует условие зада¬ 
чи, после чего просит приступить к ее решению, проговаривая 
решение задачи вслух. 

Опыт 2 

Экспериментальный материал. Испытуемым предъявляется одна из 
задач — «Три квадрата» или «Пять треугольников» (рис. 2, 3). Обе задачи 
даются в зрительном плане, с помощью картинки, а обо всех преобра¬ 
зованиях ситуации испытуемый может сообщить, называя номера эле¬ 
ментов. Все свои мысли испытуемых просят проговаривать вслух. 

Инструкция испытуемому к задаче «Три квадрата»: «Необходимо 
убрать шесть палочек таким образом, чтобы осталось три квадра¬ 
та». 

Задача имеет двухфазный характер, — для ее решения необходи¬ 
мо достичь промежуточные цели. 



Инструкция испытуемому к задаче «Пять треугольников»: «Необ¬ 
ходимо убрать четыре палочки таким образом, чтобы получить 
пять равносторонних треугольников». 

Обсуждение результатов 

В соответствии со взглядами О. К. Тихомирова [1984] при решении 
задач кроме конечной цели важную роль играют промежуточные цели, 
формируемые испытуемым самостоятельно и зависящие от условий 
решения задачи. Эти цели могут идентифицироваться по уровням их 
представленное™ самому испытуемому. 

Первый уровень — вербализация объекта — имеет место в тех слу¬ 
чаях, когда испытуемый работает с элементом; эта работа частично 
переводится с неосознаваемого зрительного плана на вербальный, но 
конкретная промежуточная цель еще не сформирована, поэтому она 
не может быть регулятором на данном этапе поиска. На этом уровне 
конкретное действие с элементом типа «перенести палочку 10 в про¬ 
должение палочки 9» не может быть указано испытуемым. Речевое 
высказывание несет на себе печать незавершенности, имеет характер 
пробы, прикидки. Например, испытуемый говорит: «Можно просто 
вот эти палочки, палочки 11 и 7...» 

Второй уровень вербального отражения процесса решения, на¬ 
званный «словесное формулирование промежуточной цели», имеет 
место в тех случаях, когда промежуточная цель сформирована и мо¬ 
жет служить конкретным регулятором действий с элементами на дан¬ 
ном этапе поиска решения. 

И наконец, на третьем уровне — словесной оценки уже сформу¬ 
лированных промежуточных целей — происходит самостоятельное 



соотнесение результатов произведенных изменений с тем, что долж¬ 
но в действительности получиться после преобразования наличной 
ситуации, т.е. с общей целью. 

Для примера приведем отрывок из речевого протокола испытуе¬ 
мого: «Можно переставить палочки 4, 8 и 13 и достроить таким обра¬ 
зом, чтобы получился большой квадрат, ну, с левой стороны. Палоч¬ 
ки 4, 8, 13 достроить, значит, вверх одну, в продолжение палочки 9 и 
две палочки в продолжение палочки 1 до пересечения. Но тогда полу¬ 
чается четыре маленьких квадрата и один большой, который образу¬ 
ется вот этими, собственно, лишний квадрат образуется большой». 
В результате произведенного соотнесения возможных преобразований 
с общей целью данное предположение отвергается. 

Выдвигаемые испытуемыми словесно формулируемые промежуточ¬ 
ные цели различаются по своему характеру. Можно выделить три типа 
промежуточных целей. К первому типу относятся формулируемые ис-
дытуемыми цели общего характера, т.е. такие положения, которые за¬ 
дают направление поиска и могут оказывать влияние на формирование 
последующих целей, но не включают анализ конкретных элементов. 

Например, испытуемый высказывает такое соображение: «Необ¬ 
ходимо тут скорее всего переставлять крайние элементы, потому что 
средние если затронуть, то слишком много палочек придется брать, 
три этих палочки тогда уже не достроить». В соответствии с этой целью 
общего характера он в дальнейшем формулирует более конкретные 
промежуточные цели на следующем этапе решения. Второй тип со¬ 
ставляют конкретно сформулированные промежуточные цели с на¬ 
званием всех участвующих в преобразовании элементов и указанием 
их перемещений. 

К третьему типу относятся неполные, т.е. не до конца сформули¬ 
рованные промежуточные цели, где испытуемый пробует переставить 
меньше, чем требуется по условиям задачи, число элементов или не 
знает еще, какое необходимо совершить перемещение. 

Например, испытуемый говорит: «Если взять 16-ю и 12-ю палоч¬ 
ки, то остается четыре маленьких квадрата, но куда деть эти палки 
тогда, чтобы достроить еще один квадрат, и при этом одна, только 
одна палка осталась в запасе». В результате последующих проб испыту¬ 
емому удается преодолеть эту трудность и найти решение задачи. При 
рассмотрении вербальной активности выделяли вербально сформули¬ 
рованные промежуточные цели, словесные оценки испытуемыми этих 
целей при сопоставлении с общей целью, повторные возвращения к 
однажды отвергнутым промежуточным целям. 

Литература: 65. 



Задание 10. Предотвращение автоматизации 

умственной деятельности при решении 

однотипных задач 

Тема задания 

Знакомство с феноменом фиксированной установки в мыслитель­
ной деятельности и приемами ее разрушения. 

Введение 

В психологии мышления немного имеется фактов, установленных 
достаточно твердо и легко воспроизводимых при эксперименте. Один 
из них состоит в том, что если испытуемому предложить последова­
тельно решить целую серию однотипных задач, то после определен­
ного числа проб он перестает искать оптимальный (индивидуальный) 
путь решения для каждой новой задачи, а применяет способ, оправ­
давший себя при решении предыдущих задач. В результате его мышле­
ние приобретает консервативный характер, теряет гибкость, и испы­
туемый часто «не замечает» простого приема решения, который в 
обычных условиях сразу «бросается в глаза», а решает задачу весьма 
сложным и трудоемким способом, выработанным при решении пре­
дыдущих задач, для которых он был вполне адекватным. 

Явление часто объясняется возникновением у испытуемого осо­
бого психологического состояния — установки на применение данно­
го способа решения или на восприятие новой задачи, как тождествен­
ной предыдущим. В этом случае серия проб, в ходе которых формиру­
ется установка, называется установочным опытом, а критический опыт, 
в ходе которого эта установка проявляется и тем самым обнаруживает 
себя, называется контрольным. 

Суть обсуждаемого феномена заключается в том, что происходит 
резкое сужение круга явлений действительности или аспектов ситуа­
ции, на которые ориентируется испытуемый, которые он учитывает 
при выборе решения. А ведь чем уже круг ориентировки, тем меньше 
проникновение в суть ситуации и тем меньше вероятность нахождения 
правильного решения. Мощь человеческого мышления определяется 
именно безграничным расширением его ориентировочной основы бла­
годаря выходу за рамки индивидуального опыта. Сама необходимость 
мышления, резкое увеличение его длительности и удельного веса среди 
всех других психических процессов явились прямым следствием роста 
числа фактов и факторов, которые необходимо выделить, сопоставить, 
связать, оценить, прежде чем принять решение о том или ином дей­
ствии, движении. (Мы сейчас отвлекаемся от того, благодаря чему воз­
никли новые возможности, от тех средств, которые позволили при­
дать мыслительным процессам такую широту и сложность.) 
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Таким образом, сокращение круга явлений, которые учитывают¬ 
ся при принятии решения в данном случае, есть сокращение и, мож¬ 
но даже сказать, вырождение мыслительной деятельности как звена 
цепи событий, предшествующих совершению действия. В самом деле, 
испытуемые, попавшие под влияние установки в ситуации, описан¬ 
ной выше, часто говорят, что они действовали «не думая», «автома¬ 
тически». Это согласуется и с представлениями Д. Н. Узнадзе, рас¬ 
сматривавшим действия, совершаемые под влиянием установки, как 
импульсивное поведение, противостоящее поведению в плане объек¬ 
тивации, которое впервые включает в себя мыслительные процессы 
и обеспечивает задержку импульсивного действия до принятия ре¬ 
шения с учетом всего многообразия открывающейся в акте объекти¬ 
вации действительности. 

Феномены, аналогичные описываемому, имеют место не только 
в сфере мышления, но и при решении любых задач, в частности 
двигательных и перцептивных, и прослеживаются не только у чело¬ 
века, но и у животных. Так, животное, обладающее новым сложным 
двигательным навыком, обеспечивающим ему успешное поведение в 
некоторой проблемной ситуации, редко прибегает к более простому 
и также имеющемуся в его арсенале двигательному навыку при ре¬ 
шении задач во внешне схожей, но на самом деле более простой 
проблемной ситуации, предъявляемой ему вскоре после выработки 
сложного навыка. В то же время животное, не обладающее указанным 
сложным навыком, безусловно изберет более простой способ реше¬ 
ния, более прямой путь к цели. 

Например, американские сомики в экспериментах, описанных 
А. Н. Леонтьевым в книге «Проблемы развития психики» [1972, с. 220— 
222], после выработки навыка обходного пути при преодолении пре¬ 
грады между рыбкой и пищей продолжали совершать тот же маршрут 
при появлении приманки даже после того, как преграда была убрана, 
и лишь постепенно траектория их движения сглаживалась и приобре¬ 
тала прямолинейный характер. Не участвовавшие в предыдущих про¬ 
бах сомики, конечно же, сразу выбирают более или менее прямой 
путь движения к приманке. Излишне также говорить, что указанная 
закономерность проявляется не только в специально организованных 
экспериментах, но и в естественном поведении животных и человека. 
В этом случае роль установочных экспериментов играет прошлый опыт 
субъекта, опыт решения им тех или иных жизненных задач. 

Встает весьма важный вопрос: является ли целесообразным меха¬ 
низм, приводящий к сужению ориентировки субъекта и почти авто¬ 
матическому применению сложившегося способа решения задач дан¬ 
ного класса к новой задаче, внешне подобной решавшимся ранее? 
Или же явления данного рода носят сугубо отрицательный характер, 
возникая «в силу устройства органа»? Наконец, можно ли с помощью 
каких-либо приемов (и каких) нейтрализовать действие этого меха-



низма и избежать тех нежелательных последствий, к которым он при¬ 
водит при естественном течении событий? 

Не вызывает сомнений, что в определенной степени указанный 
механизм является рациональным, ибо позволяет экономить умствен¬ 
ные усилия и время, применяя уже имеющиеся способы решения к 
новым задачам, а не вырабатывать их каждый раз заново. В большин¬ 
стве случаев это приводит к адекватным результатам, в других случаях 
отсутствие позитивного результата фиксируется субъектом и он начи¬ 
нает интенсивную ориентировочную деятельность по поиску отличий 
данной ситуации от тех, в которых он ранее успешно действовал, и 
постепенно вырабатывает новый, отвечающий данной ситуации спо¬ 
соб действия. Однако есть случаи, когда действие обсуждаемого здесь 
механизма носит ярко выраженный негативный характер: 1) когда 
принимаемые решения характеризуются повышенной ответственнос¬ 
тью и первая же неадекватная попытка решения приводит к необра¬ 
тимым последствиям или возникновению аварийной ситуации; 2) когда 
неправильность решения не замечается испытуемым, так что факти¬ 
чески задача остается нерешенной (часто как следствие иллюзии ус¬ 
тановки); 3) когда субъект осознает неадекватность применяемого им 
способа, но не может отстроиться от него и найти радикально иной, 
новый прием. Этот феномен описывается в терминах функциональной 
фиксированности по К. Дункеру (если речь идет о невозможности при¬ 
менения некого объекта в нетипичной для него функции), неадек¬ 
ватной направленности по Ф. Майеру или актуализации ложной уста¬ 
новки по Д. Узнадзе и т.п. Он имеет место при решении так называе¬ 
мых творческих задач или задач на сообразительность, условия которых 
заведомо должны актуализировать неадекватные элементы прошлого 
опыта, т.е. направить решающего по ложному пути. 

Если из приведенных примеров явствует, что, по крайней мере в 
некоторых случаях, нежелательно, чтобы при многократном исполь¬ 
зовании определенного способа решения однотипных задач наступа¬ 
ло сужение ориентировки и почти механическое применение одного 
и того же приема решения к новой задаче, то существуют ли способы 
предотвратить это явление или ослабить его эффект? 

В настоящем задании студент должен придумать, обосновать и 
проверить эмпирически способ предотвращения автоматизации про¬ 
цесса решения однотипных задач. В качестве экспериментального ма¬ 
териала предлагаются задачи на отмеривание заданного количества 
литров воды с помощью трех пустых сосудов, а вода (воображаемая 
или реальная) берется из постороннего источника. С этими задачами 
широко экспериментировали А. и Э. Лачинсы, которые, решая ту же 
задачу, накопили громадный объем данных. Тем не менее у студентов 
есть возможность предложить решения, которые не использовались 
Лачинсами. Ниже приводится схема основного эксперимента. 



Методика 

Экспериментальный материал. Испытуемому предлагается после¬ 
довательно решить 11 задач с интервалом в 2 мин. 

Условия в задачах № 1—11 

№ 
п/п 

1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
11 

Емкость сосудов (в л) 
• 

а 

29 
21 
14 
18 
9 
20 
23 
15 
28 
18 
14 

b 

3 
127 
163 
43 
42 
59 
49 
39 
76 
48 
36 

с 

3 
25 
10 
6 
4 
3 
3 
3 
4 
8 

Нужно получить 
(в л) 

20 
100 
99 
5 
21 
31 
20 
18 
25 
22 
6 

Первая задача имеет иллюстративный характер. Задачи 2—6 ре¬ 
шаются одним и тем же способом: из сосуда «о» отлить один раз воду 
в сосуд «а» и дважды в сосуд «с», чтобы в остатке получилось требуе¬ 
мое количество воды. Например, в задаче 4: 43 - 18 — 2 • 10 = 5; или 
в общей форме Ь—а—2с. Эти 5 задач служат для формирования у испы¬ 
туемого установки на использование данного способа решения. Сле¬ 
дующие две задачи (7 и 8) могут быть решены как способом Ь—а—2с, 
так и более простым способом: а—с и а+с соответственно. Девятая 
задача не решается с помощью формулы Ь—а—-2с, а только по фор¬ 
муле а—с; задачи 10 и 11 аналогичны задачам 7 и 8. 

Мера автоматизации, или сила установки, определяется процен¬ 
том испытуемых, решивших задачи 7, 8, 10, 11 методом Ь-а-2с и не 
решивших задачу 9. Задача 9 введена с целью вызвать затухание уста¬ 
новки: часть испытуемых, убедившись в невозможности решить задачу 
9 тем же методом, что и предыдущие задачи, решают ее методом а + с и 
затем находят простые решения задач 10 и 11. Увеличение числа прямых 
решений для задач 10 и 11 по сравнению с количеством таких решений 
для задач 7 и 8 служит показателем преодоления испытуемым механи¬ 
ческого подхода, сформировавшегося в ходе установочных задач 2—6 
(избавление от установки). В массовых экспериментах обычно около 
80% взрослых испытуемых проявляют механистический подход к ре¬ 
шению задач 7 и 8 и не очень большой процент людей избавляется от 
этого подхода после решения критической задачи 9. 



Существуют приемы, позволяющие в условиях описанных выше 
опытов понизить этот эффект или полностью снять его (т.е. получить 
100% решений контрольных задач прямым методом). Ниже приво¬ 
дится описание одного из приемов, который был использован Ла-
чинсами в экспериментах с шестиклассниками. 

Процедура выполнения в исследовании Лачинсов. После вводных 
замечаний и решения задачи 1 испытуемым говорилось: «Вам придется 
решить еще 10 заданий. Каждый раз Ваша задача будет заключаться в 
том, чтобы отмерить то количество молока, которое у Вас попросит 
покупатель, используя для этого любые или все сосуды, которые он 
даст. Есть большой бидон, из которого Вы можете брать молоко, но по 
санитарным причинам, налив в посуду покупателя однажды, Вы не 
можете переливать его снова в большой бидон или наливать другому 
покупателю; Вам придется выбрасывать все молоко, которое Вы не да¬ 
ете ему, если оно побывало в его посуде. В бидоне 539 л молока, которо¬ 
го хватит, чтобы обеспечить заказы всех покупателей. Вы должны будете 
находить методы, позволяющие тратить зря как можно меньшее коли¬ 
чество молока. При решении каждой задачи, записывайте, сколько мо¬ 
лока осталось в бидоне. Записывайте те объемы, которые нужны для 
решения следующей задачи, чтобы Вы могли убедиться, достаточно ли 
осталось молока, чтобы решить эту задачу». 

Учитывая, что прямой метод решения гораздо «экономнее» устано¬ 
вочного и что, пользуясь установочным методом, испытуемый после 
решения двух контрольных задач (7 и 8) обнаруживает, что оставшихся 
у него приблизительно 17 л недостаточно для решения последующих 
задач, а достаточно лишь для решения одной последней задачи прямым 
методом, авторы ожидали в этой ситуации существенного снижения 
процента решения задач установочным методом. Но оказалось, что только 
33 из 139 шестиклассников выполнили инструкцию подсчитывать и за¬ 
писывать остающееся количество молока в бидоне и из них только 35% 
решили задачи 7, 8 и 9 установочным методом (задача 9 конечно могла 
быть так решена только с ошибкой) и 5% решили установочным спо¬ 
собом задачи 10 и 11. Для остальных 106 школьников эти проценты 
составляли соответственно 81, 76 и 79. Таким образом, 30% испытуемых 
избавились от установки после задачи 9 в первом случае (35%—5%) и 
лишь 2% во втором случае, когда не велся учет израсходованного моло¬ 
ка и остатка (81%—79%). Те же, кто вел записи, и тем не менее обнару¬ 
жил неспособность преодолеть влияние установочных опытов, делали 
свои записи, согласно наблюдениям авторов, чисто механически и не 
соотносили их с ходом решения задач. 

Другой экспериментальный прием, использованный Лачинсами, 
который заведомо не сможет использовать студент, заключался в за¬ 
мене ситуации карандаш—бумага ситуацией с реальными сосудами и 
реальной процедурой отмеривания воды. Проведенная на студентах 
эта серия экспериментов дала лишь 40-50% случаев решения конт¬ 
рольных заданий установочным методом. 



Чтобы не ограничивать круг тех приемов решения задач, которые 
студенты смогут использовать сами, мы не будем перечислять других 
методов, опробованных Лачинсами в попытках снять или уменьшить 
«автоматизацию» умственной работы испытуемых в ситуации реше¬ 
ния указанных задач. Многие из этих приемов легко могут быть пере¬ 
открыты или даже изобретены новые. Студенты должны помнить, что 
они не ограничены ничем, кроме необходимости провести испытуе¬ 
мого через решение установочных и контрольных задач. Все другие 
условия эксперимента можно варьировать. 

Если студент очень затрудняется в предложении своего метода 
уменьшения эффекта автоматизации умственной деятельности при 
решении однотипных задач, он может попробовать решить противо¬ 
положную задачу. Он может предложить прием максимизации, усиле¬ 
ния эффекта от решения установочных задач и провести эксперимент 
для проверки действенности своего предположения. Решение такой 
«перевернутой с ног на голову» задачи также может быть зачтено, ибо 
в последующем снятие выявленных моментов ситуации, максимизи¬ 
рующих эффект установки, сможет привести к искомому результату — 
нахождению приемов минимизации этого эффекта. 

Процедура опытов. Так как проводимая работа носит учебный 
характер и проведение двух серий экспериментов — в стандартных и 
модифицированных условиях — займет слишком много времени, сту¬ 
денту разрешается при описании результатов эксперимента сравни¬ 
вать их со стандартными данными. Другими словами, студент исхо¬ 
дит из того, что уже проведен эксперимент на 100 испытуемых в 
описанных условиях, и получены такие результаты: 78 испытуемых 
решали задачи 7 и 8 установочным методом, 70 человек пытались, 
но не смогли решить в отведенные для этого 2,5 мин задачу 9 устано¬ 
вочным методом, а задачи 10 и 11 были решены установочным мето¬ 
дом в 73% случаев (здесь 1% = 1 человеку). Таким образом, эффект 
«излечения» от установки равняется 5% (78%—73%). Но если студент 
действительно хочет убедиться в высокой эффективности предпола¬ 
гаемого им метода предотвращения автоматизации умственной дея¬ 
тельности, он может сам провести эксперимент в стандартных усло¬ 
виях на 15-20 взрослых испытуемых и сравнивать прямо результаты 
обеих серий. 

Отчет о выполнении задания должен включать: 

• краткое теоретическое введение или постановку проблемы (как 
уже указывалось, желательно, чтобы во введении были приведены 
примеры отрицательного, а также положительного влияния эффекта 
установки в мыслительной деятельности); 

• гипотезу — нужно сформулировать тот прием, с помощью кото¬ 
рого студент рассчитывает ослабить (усилить) действие установочных 
задач и подробно раскрыть, на чем основано ожидание, т.е. почему те 
или иные изменения условий опыта повлияют на его результаты; 



• методику проведения эксперимента — наряду с полным описани­
ем условий проведения опыта необходимо привести дословно инст­
рукцию (инструкции) испытуемым. План эксперимента должен пре­
дусматривать проведение одной серии экспериментов в модифициру­
емых условиях на не менее чем 15 взрослых испытуемых. 

Обсуждение результатов 

Необходимо проанализировать, в какой степени удалось добиться 
ожидаемого эффекта и чем этот эффект можно объяснить. При описа­
нии и объяснении результатов построенного плана эксперимента сту­
дент может использовать систему понятий теории деятельности, или 
теории установки, или другой концептуальной схемы, которая пред­
ставляется ему адекватной для описания открывающейся в экспери­
менте психологической реальности. Существенную помощь при ана­
лизе результатов могут оказать речевые и другие поведенческие реак­
ции испытуемых, так что необходимо вести тщательную регистрацию 
всех условий опыта и ответных реакций испытуемых. 

В выводах кратко формулируются результаты достижения целей 
работы. 

Контрольные вопросы 

1. Что такое установка и какие функции она выполняет в мышлении? 
2. В каких случаях проявление установки в мыслительной деятельности 

может играть крайне негативную роль? 
3. Сталкивались ли Вы лично с негативным эффектом установки при 

решении задач? 

Литература: 79. 

Задание 11. Исследование процессов 

творческого мышления 

Тема задания 

Использование принципа, найденного при решении наводящей 
задачи, в решении основной. 

Введение 

Процессы творческого мышления в различных аспектах являлись 
объектом изучения во многих психологических работах. Под творчес­
ким мышлением понимаются процессы решения сложных задач, про-
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цессы получения новых знаний, которые нельзя непосредственно 
вывести из уже имеющихся знаний. 

В различных школах, изучавших процессы творческого мышле¬ 
ния, складывалась своя система понятий, в некоторой степени объяс¬ 
няющая отдельные стороны, отдельные моменты процессов решения 
творческих задач. Так, в вюрцбургской школе в качестве решающего 
фактора выступала так называемая детерминирующая тенденция, опре¬ 
деленная направленность мыслительных процессов, складывающаяся 
ПОД влиянием задачи (Aufgabe) или цели, стоящей перед субъектом. 

О. Зельц в качестве объяснения общей схемы механизма творчес¬ 
кого мышления предлагал использовать понятие антиципирующей схе¬ 
мы — системы исходящих из структуры наличной ситуации требова¬ 
ний к будущему решению. Посредством образования этой схемы были 
отчасти разрешены такие вопросы, как нахождение решения с помо¬ 
щью подсказки, возможность использования в качестве подсказки раз¬ 
личных явлений. Однако сам процесс образования антиципирующей 
схемы выступает как наложение заданной ситуации на ситуации, встре¬ 
чающиеся в прошлом опыте, в которых содержится модель решения 
данной задачи, без анализа конкретных механизмов, приводящих к 
актуализации и адекватному использованию этой схемы. 

В гештальтпсихологии основным понятием, связанным с понима¬ 
нием структуры творческого мышления, является понятие «инсайт». 
Последнее означает вероятность нахождения решения, представляю¬ 
щего собой «усмотрение» идеи данной задачи. Возникновение инсай-
та объясняется таким фактором, как переструктурирование условий 
задачи, в результате чего раскрываются новые свойства объекта (В. Кё-
лер), изменение их функциональных значений (М. Вертгаймер, К. Дун-
кер), раскрытие латентных свойств объекта (Л. Секей). Принципиаль¬ 
ным недостатком в изучении мышления гештальтпсихологами яви¬ 
лась общетеоретическая концепция относительно роли субъекта в 
процессе решения задач (субъекту отводилась пассивная роль). Знания 
индивида, его прошлый опыт недооценивались как факторы, влияю¬ 
щие на процессы решения задачи. 

Общим положением, определившим развитие работ по изучению 
творческого мышления в отечественной психологии, явилось выделе¬ 
ние активности субъекта, понимание творческого мышления как ак¬ 
тивной деятельности, включающей в значительной степени исполь¬ 
зование прошлого опыта (С. Л. Рубинштейн, А. Н. Леонтьев, Я. А. По¬ 
номарев и др.). В этом контексте были рассмотрены такие понятия 
классической психологии мышления, как инсайт, догадка, интуиция 
и т.д. В частности, одно из направлений представляет собой определе¬ 
ние конкретных закономерностей и влияния условий прошлого опыта 
на решение творческих задач. 

Общая схема решения творческой задачи может быть представле¬ 
на как состоящая из двух этапов: нахождение адекватного принципа, 



идеи задачи, которая не вытекает прямо из ее условий, и реализация 
этого принципа для непосредственного нахождения решения. Причем 
ведущую роль приобретает именно первый этап. Основными харак¬ 
терными чертами первого этапа, описываемыми в литературе по дан¬ 
ной проблеме, является внезапность возникновения решения, а так¬ 
же случайность тех обстоятельств, которые сопутствуют ее возникно¬ 
вению. Ряд экспериментальных работ был посвящен специальному 
изучению этих вопросов, в частности тому, каким образом опыт ис¬ 
пытуемого может привести его к правильному решению задачи, что 
собственно и составляет так называемую догадку. 

Индивидуальный опыт, о котором идет речь, формируется в пред¬ 
шествующей деятельности при решении определенных задач, содер¬ 
жащих многочисленные существенные компоненты, необходимые для 
решения данной задачи. Однако он оказывает влияние на решение 
задачи лишь при наличии определенных условий. С целью выявления 
и анализа этих условий было разработано несколько специальных ме¬ 
тодик. Одна из них направлена на изучение влияния выполнения ис¬ 
пытуемыми особого рода задания (наводящей задачи), объективно 
содержащего в себе способ решения другой, исследуемой задачи (ос¬ 
новной). Суть методики заключается в том, что испытуемому предла¬ 
гается для решения, кроме основной, экспериментальной задачи, на¬ 
водящая задача, обычно более легкая и объективно содержащая прин¬ 
цип решения основной задачи. 

Закономерности влияния решения наводящей задачи на решение 
основной задачи выявлялись посредством использования различных 
вариаций условий решения двух задач — наводящей и основной: по 
последовательности их решения, соотношению по времени, их отно¬ 
сительной трудности, переходу к решению наводящей задачи на раз¬ 
личных стадиях решения основной и т.д. 

Так, было показано, что решение испытуемыми наводящей зада¬ 
чи в том случае, если она предшествует решению основной, как пра¬ 
вило, не оказывает наводящего действия, и основная задача не реша¬ 
ется. Наводящее действие имеет место лишь в том случае, если анало¬ 
гичное задание выполняется после безуспешных попыток решить 
основную задачу. 

Далее были выяснены условия, характеризующие положительный 
эффект наводящего задания: 1) наличие интереса к решаемой задаче; 
2) исчерпывание возможностей применения неверного принципа ре¬ 
шения; 3) наводящие обстоятельства должны вызывать ориентировоч¬ 
ную реакцию. Наконец, в качестве важного момента отмечается тот факт, 
что обстоятельства и самый процесс наведения на решение задачи не 
могут быть сколько-нибудь ясно отмечены самими испытуемыми. Этот 
процесс чаще всего осуществляется на неосознаваемом уровне. 

Прослеживание важнейших условий и характерных черт возник¬ 
новения решения творческих задач, влияния решения наводящей за¬ 
дачи на основную и составляет суть настоящего задания. 



Отработка задания 

Студенты знакомятся с процедурой проведения методики совмес¬ 
тно группой, но проводят опыты индивидуально. В качестве испытуе¬ 
мых желательно привлекать не психологов, поскольку последние уже 
могут знать принцип построения такого типа методик. Итак, обяза¬ 
тельным условием проведения экспериментов является незнание ис¬ 
пытуемым принципа решения предлагаемой задачи. 

Все студенты участвуют в опытах в качестве экспериментаторов, а 
затем суммируют свои данные по группам испытуемых, состоящим 
из 8-10 человек. Важным процедурным моментом является выделение 
групп испытуемых с заданным отличием условий решения. 

Методика 

При индивидуальном проведении опытов результаты сравнивают¬ 
ся для двух условий. Первой группе испытуемых первоначально предъяв¬ 
ляется наводящая задача, а затем — основная. Второй группе предъяв¬ 
ляется основная задача, а затем — наводящая. Студенты заранее опре¬ 
деляют, к какой группе будет отнесен их испытуемый. 

В качестве экспериментального материала предлагается взять зада¬ 
чу, используемую в опытах А. Н. Леонтьева, или аналогичную ей: сло¬ 
жить из 6 спичек 4 равносторонних треугольника. Раскладывая спички 
на плоскости, решить задачу нельзя. Для решения необходимо сло¬ 
жить объемную фигуру — тетраэдр, т.е. поднять спички над плоско¬ 
стью (рис. 4). Данная задача удовлетворяет всем необходимым требова¬ 
ниям, так как она весьма проста в том смысле, что знания и умения, 
требуемые для ее решения, заведомо имеются у испытуемых, и в то 
же время ее решение, как правило, сразу не находится — условия 
задачи не актуализируют у испытуемых нужных связей, ведущих к 
нахождению адекватного способа решения; в случае нахождения прин-

Рис. 4. Решение задачи на склады-
„ вание четырех треугольников из 

шести спичек. 

Рис. 5. Решение задачи на располо¬ 
жение трех кусков коробок от па¬ 
пирос на ограниченной площади. 



ципа данной задачи его применение уже не вызывает никаких труд¬ 
ностей у испытуемых. 

Наводящая задача состоит в том, что испытуемому предлагается 
разместить на горизонтальной площадке три коробочки (можно ис¬ 
пользовать части коробок от сигарет). Относительные размеры пло¬ 
щадки и коробочек следует выбирать по предлагаемому образцу (рис. 
5), сделанному таким образом, чтобы коробки своей плоской сторо¬ 
ной на площадке чуть-чуть не помещались, а могли бы поместиться 
лишь в том случае, если их поставить на ребро. Нельзя брать слишком 
малую площадку, иначе задача решается слишком легко и не выпол¬ 
няет своей функции наведения на решение основной задачи. 

Студентами тщательно фиксируется поведение испытуемых при 
решении основной задачи. Во второй группе особо выделяется под¬ 
группа, у которой имеется более сильное желание решить задачу (если 
таких испытуемых не оказывается, следует увеличить вторую группу 
испытуемых). Одной части испытуемых с настойчивым желанием ре¬ 
шить задачу наводящая задача предъявляется вскоре после начала ре¬ 
шения, когда никакого сомнения в правильности избранного ими 
способа (расположения спичек на плоскости) у них еще не возникло. 
В качестве аргумента для прекращения решения задачи испытуемым 
следует сказать, что время истекло. Другой группе испытуемых наво¬ 
дящую задачу следует дать лишь тогда, когда после безуспешных по¬ 
пыток решить основную задачу у них возникает сомнение в адекват¬ 
ности избранного ими способа решения. Здесь следует обратить вни¬ 
мание, чтобы момент этот не затянулся, так как у испытуемых может 
пропасть интерес к нахождению решения основной задачи. 

Весь ход опыта и результаты решений задач испытуемыми запи¬ 
сываются экспериментатором; эта запись и будет являться протоко¬ 
лом опыта. 

Инструкция испытуемому: «Сложите из 6 спичек четыре равносто¬ 
ронних треугольника». 

Обработка и анализ результатов 

В ходе опыта экспериментатор записывает результаты решения 
каждой задачи, которые затем сравниваются. Подсчитывается число 
случаев решения основной задачи в каждой из групп испытуемых. 

Предметом изучения является процесс решения основной и наво¬ 
дящей задач, влияние решения наводящей задачи на решение основ¬ 
ной при всех вариантах опыта. На основе сравнения групповых данных 
экспериментатор должен сделать выводы относительно условий, бла¬ 
гоприятствующих влиянию решения наводящей задачи на решение 
основной, показать значимость таких факторов, как последователь¬ 
ность решения задач, желание испытуемых решить задачу, время 
предъявления наводящей задачи в процессе решения основной. 



Контрольные вопросы 

1. Какие типы задач используются в экспериментальных исследовани­
ях творческого мышления? 

2. Каковы основные закономерности, выявленные при эксперимен­
тальном исследовании творческого мышления? 

3. В чем заключается методика проведения опыта, выявляющего влия­
ние решения наводящей задачи на решение основной задачи? 

Литература: 41; 51; 65. 

Изучение мышления с помощью методики 

образования искусственных понятий 

История становления методики 

Развитие экспериментальных методик, изучающих процесс об­
разования понятий, имеет длинную и сложную историю. Недостатки 
классических методик изучения понятий, из которых основными яв­
лялись методики определения и исследования абстракции, характери­
зующиеся отрывом слова от объективного материала, были преодо­
лены созданием синтетически-генетического метода Н. Аха. По мето­
дике Н. Аха оказалось возможным изучать не готовые понятия, а самый 
процесс их образования, процесс построения понятия, синтезиро­
вания ряда признаков, образующих понятие, процесс развития по­
нятия. 

В работе Л. С. Выготского «Мышление и речь» [1982] дается под­
робное изложение данного метода6, анализируются его достоинства и 
недостатки. Метод заключается в использовании искусственных, пер­
воначально бессмысленных для испытуемого слов и в процессе озна­
чивания их как понятий, которые составляются путем соединения 
ряда признаков (в таком сочетании не встречающихся в мире обыч­
ных понятий, обозначаемых с помощью речи). Исследование понятий 
по методике Н. Аха дает возможность развернуть процесс синтезиро­
вания признаков, составляющих понятие, процесс осмысления пер­
воначально бессмысленного слова, приобретения словом значения и 
выработки понятия. Методика позволяет исключить влияние прошло­
го опыта на решение стоящей перед испытуемым задачи, уравнивает 
ребенка и взрослого и в этом смысле создает возможность изучения 
процесса образования понятий в его чистом виде. 

Предложенная Н. Ахом методика тесно связана с его общим пред­
ставлением о процессах мышления. Н. Ах выделил в качестве основно­
го фактора решения задачи, стоящей перед испытуемым, так называ­
емую детерминирующую тенденцию. Этим определяется и внутренняя 
структура самой методики, в которой слова, обозначающие искус-
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ственные понятия, были даны с самого начала эксперимента и явля¬ 
лись постоянной величиной: использование их определялось инструк¬ 
цией, а функция по ходу эксперимента не менялась. Напротив, зада¬ 
чи, ставящиеся перед испытуемыми, варьировались в течение опыта. 
Опыты были направлены на определение роли этих слов в процессе 
образования понятий. 

Методику Н. Аха можно рассматривать как первый вариант став¬ 
шей затем классической методики образования искусственных поня¬ 
тий, который с различными изменениями использовался Ф. Рима-
том, Н. Фогелем, Д. Н. Узнадзе и др. 

Методика, созданная для исследования процесса образования 
понятий Л. С. Выготским и Л. С. Сахаровым, получила название мето¬ 
дики двойной стимуляции. Она использует процедуру образования ис¬ 
кусственных понятий Н. Аха, хотя весь эксперимент строится прин¬ 
ципиально иначе7. Главное отличие методики Выготского—Сахарова 
заключается в том, что она связана с общей концепцией Л. С. Выгот¬ 
ского о строении высших психических функций, к которым относится и 
понятийное мышление. В качестве основного средства направления и 
овладения психическими процессами Л. С. Выготский выделяет упот¬ 
ребление знака. В процессе образования понятий таким знаком стало 
слово, выступившее в роли средства образования понятий, и затем 
его символ. Отсюда вытекает решающее значение изучения функцио¬ 
нального употребления слова и его развития, что и составило предмет 
исследования Л. С. Выготским в проблеме образования понятий. 

Методика двойной стимуляции была применена Выготским для 
прослеживания генетического хода образования понятий на различ¬ 
ных возрастных ступенях и для выяснения основных закономернос¬ 
тей, управляющих развитием этого процесса. В качестве современных 
модификаций методики образования искусственных понятий следует 
рассмотреть методики, используемые в работах американского психо¬ 
лога Дж. Брунера и отечественного психолога О. К. Тихомирова. 

Идентификация стратегий 
в методике Дж. Брунера 

Дж. Брунер [1977] непосредственно продолжил линию исследова¬ 
ний Л. С. Выготского в том смысле, что предметом его изучения явил¬ 
ся процесс формирования искусственных понятий, обобщений, со¬ 
знательно производимых человеком. Он внес значительный вклад в 
разработку этой проблемы, использовав в экспериментах информаци¬ 
онный подход. Раскрывая значение понятий как формы отражения и 
овладения воспринимаемым материалом, Брунер показывает, что бес¬ 
конечное разнообразие, многогранность окружающего мира подави¬ 
ли бы нас своей сложностью, если бы люди не обладали способнос¬ 
тью к категоризации, разбиению этого множества на сравнительно 



небольшое число классов, объединяющих в себе эквивалентные объек¬ 
ты, т.е. объекты, схожие между собой по некоторому ряду существен¬ 
ных, определяющих признаков. Но каким образом из бесконечного 
множества свойств и признаков объектов выделяются лишь некото¬ 
рые как существенные, релевантные, полагаемые в основу классифи¬ 
кации? Дж. Брунер пишет, что овладение понятием рассматривается 
им в качестве процесса обучения тому, какие свойства среды являют¬ 
ся релевантными для группировки объектов в оформленные классы. 
Овладение новой категорией он представляет в виде ряда взаимосвя¬ 
занных последовательных решений, отвечающих на вопрос «Какой 
объект проверить следующим, какую гипотезу выбрать следующей?». 
Этот процесс представляет собой в сущности поиск отдельного объекта 
как представителя данного класса или некоторых комплексов суще¬ 
ственных признаков, соответствующих этому классу. Таким образом, 
конкретный предмет исследований Брунера в области формирования 
понятий составляет анализ порядка или стратегий поиска, определя¬ 
ющих вероятность нахождения нужных объектов и свойств. 

Методика Брунера. Процедура индивидуальных экспериментов 
состояла в следующем. Испытуемому предъявлялись карточки (81 шт.), 
которые варьировались по количеству фигур (1, 2 или 3), их форме 
(квадрат, круг или крест), цвету (красный, зеленый, черный) и ко¬ 
личеству каемок (1, 2 или 3) (см. рис. 12). Ему объяснялось, что пред¬ 
ставляет собой конъюнктивное понятие — комбинации различных, 
произвольно выбранных свойств карточек. Задача испытуемого — по¬ 
строить «понятие» при наименьшем числе проб. Пробы производятся 
испытуемым последовательно — по одной, причем после каждой экс¬ 
периментатор сообщает, правилен ли выбор. 

После очередной пробы карточки испытуемый мог высказать ги¬ 
потезу (о понятии), но не более одной. Порядок выбора — карточки 
или гипотезы — не ограничивался. Целью экспериментов была иллю¬ 
страция общих подходов в исследовании процесса овладения «поня¬ 
тием», в частности выяснение ряда условий, определяющих выбор 
той или иной стратегии. Дж. Брунер описал ряд стратегий, используе¬ 
мых испытуемыми, которые в зависимости от конкретных условий 
приводят к наибольшей эффективности. Термин «информация», упот¬ 
ребляемый им для характеристики эффективности производимых ис¬ 
пытуемыми выборов карточек, носит чисто описательный характер и 
относится лишь к адекватности применения той или иной стратегии. 

В современных вариантах методик образования искусственных по¬ 
нятий исследователя интересует не только процесс становления при¬ 
знаков у испытуемого, но и процессы их отбора и обработки. Так, в 
методике Брунера испытуемый с самого начала знает, какие призна¬ 
ки объектов (карточек) могут оказаться значимыми. Предметом изу¬ 
чения являются стратегии приема и обработки поступающей инфор¬ 
мации. 



Стратегии различаются не генетически, как различались, напри¬ 
мер, в методике Выготского—Сахарова синкрет, комплекс и поня¬ 
тие, но типологически. Крайние варианты стратегий, названных Бру-
нером «идеальными», иллюстрируются следующим примером. Кли¬ 
ницист имеет дело с больным, страдающим афазией, у которого 
поражена довольно обширная часть коры головного мозга. Задача — 
точно определить участок коры, связанный с расстройством. На ма¬ 
териале первого изученного примера клиницист формулирует свою 
гипотезу о содержании понятия «афазия». С одной стороны, он мо¬ 
жет включить в эту гипотезу все содержание примера, связав афазию 
со всей пораженной корой (в реальной истории изучения афазии 
примерно так поступил Флуранс). С другой стороны, он может взять 
отдельную часть примера, приписав расстройство поражению лишь 
одного участка коры (гипотезу данного типа высказал Брока). Эти 
гипотезы отражают две типологически разные стратегии приема ин¬ 
формации. Первая названа целостной, вторая — частичной, или пар¬ 
циальной. Дальнейшие стратегии обработки нового полученного ма¬ 
териала (в идеальных случаях) определяются соответствующими на¬ 
чальными гипотезами. 

Описание идеальных стратегий и основная процедура проведения 
опытов. Две типологически разные идеальные стратегии удобно опи¬ 
сать вместе с процедурой проведения опыта — так, как она предла¬ 
гается испытуемому. До начала опыта испытуемый получает подроб¬ 
ное разъяснение того, что такое искусственное понятие, как форму¬ 
лируется его содержание (определяемое числом признаков), 
знакомится с образцами положительных (т.е. входящих в объем поня¬ 
тия) и отрицательных (т.е. не относящихся к понятию) карточек при¬ 
меров. Затем перед ним ставится цель — определить содержание заду¬ 
манного экспериментатором понятия — и объясняются условия ее 
достижения. 

Инструкция испытуемому: «Вам будут предъявлять карточки и со¬ 
общать о том, положительные это примеры или отрицательные. 
После предъявления каждой из них нужно сформулировать пред¬ 
положение — гипотезу о содержании задуманного понятия». Опыт 
начинается с предъявления положительного примера. Так, если 
задумано понятие «черные квадраты», то первым примером мо¬ 
жет быть «1 черный квадрат с 1 каемкой». Получив его, испытуе¬ 
мый приступает к решению задачи. 

Изменения в проверяемых гипотезах при проверке карточек 

1. Первый шаг решения задачи — выдвижение гипотезы. Два испы¬ 
туемых — «Флуранс» и «Брока» — сформулировали на базе первого 
положительного примера соответственно целостную и парциальную 
гипотезы. Подчеркнем, что в методике Брунера испытуемый имеет 



дело (если, конечно, он правильно понял инструкцию и выполняет 
ее) не с объемом искусственного понятия, а с его содержанием — 
4 возможными признаками. Тем самым целостная гипотеза (для при¬ 
веденного случая) будет следующей: «1 черный квадрат с 1 каемкой» 
(рис. 6). Парциальная же гипотеза имеет варианты, например «квадра¬ 
ты» или «1 фигура» (рис. 7). Гипотезы идеальны в смысле крайнего 
различия между ними: либо все поле возможных признаков, либо только 
один из них. После выдвижения начальной гипотезы все будущие при¬ 
меры получают для испытуемого новое измерение. Теперь они могут 
относиться или нет не только к задуманному понятию (и быть соот¬ 
ветственно положительными или отрицательными), но и к сформу¬ 
лированной гипотезе, т.е. подтверждать или опровергать ее. Тем са¬ 
мым, примеры могут быть положительными подтверждающими (ПП), 
отрицательными подтверждающими (ОП), положительными опровер¬ 
гающими (ПО), отрицательными опровергающими (00). 

2. Второй шаг решения задачи — использование стратегии. Начиная 
со второго полученного примера, испытуемый применяет определен¬ 
ную стратегию обработки информации, которая для наших типологи¬ 
чески разных случаев определяется характером сформулированной 
гипотезы. Рассмотрим, какими стратегиями будет пользоваться каж¬ 
дый из испытуемых, если их способ приема и обработки информации 
остается неизменным. 

3. Целостная гипотеза — стратегия фокусировки. Общим правилом 
любой стратегии будет, по-видимому, сохранение гипотезы при встрече 
с подтверждающим ее примером. Для целостной гипотезы такими бу¬ 
дут любые отрицательные примеры (единственным ПП-примером 
является первая предъявленная карточка). Изменить же свою гипотезу 
данный стратег вынужден при встрече с ПО-примером, скажем, 
«2 черных квадрата с 1 каемкой». В этом случае он сохраняет общие 
части гипотезы и примера, как бы «срезая» нерелевантный признак — 

Рис. 6. Пример использования при¬ 
знаков в целостной гипотезе. 

Рис. 7. Пример использования при¬ 
знаков в парциальной гипотезе. 



число фигур (рис. 8). Подобным образом он будет действовать при встре¬ 
че с новым ПО-примером («1 черный квадрат с 2 каемками» — рис. 9). 
Данная стратегия названа «фокусировкой»: задействовав все поле воз¬ 
можных признаков, испытуемый постепенно устраняет лишние. При¬ 
меры, приводящие к изменению (уточнению) гипотезы, назовем ин¬ 
формативными: для фокусировки это ПО-примеры. Интересно, что 
ОО-примеров для стратегии фокусировки просто нет (ведь в целост¬ 
ной гипотезе учтены все возможности). 

4. Парциальная гипотеза — стратегия сканирования. Понятно, что 
и здесь примеры, подтверждающие гипотезу, также не будут инфор¬ 
мативными. Для парциальной гипотезы (скажем, «квадраты») таких 
примеров будет больше: это ОП- (как и для целостной) и ПП-при-
меры, в том числе — «2 черных квадрата с 1 каемкой» и «1 черный 
квадрат с 2 каемками». Данный стратег изменяет свою гипотезу толь¬ 
ко при встрече с ОО-примером, включающим угаданный релевант¬ 
ный признак в сочетании с другими, нерелевантными (напомним, 
что понятия конъюнктивны). Так, в ответ на пример «1 красный квад¬ 
рат с 1 каемкой» испытуемый должен соотнести его с содержанием 
предыдущих примеров (прежде всего положительных) и провести их 
логический анализ. Успешным итогом этого анализа будет расшире¬ 
ние первоначальной гипотезы — скачок (включение в нее второго 
релевантного признака — цвета фигур) (рис. 10). Эта стратегия назва¬ 
на «сканированием». В приводимом нами случае («черные квадраты» — 
понятие с 2 признаками) испытуемому нужно было сделать всего 
один такой «полезный» скачок. Если понятие содержит 1 признак, 
испытуемый имеет возможность угадать его сразу, но если этого не 
случится (и если признаков больше — 2 или 3), он должен удержи¬ 
вать в памяти содержание предыдущих примеров. Данному стратегу 
может и не повезти, когда первая гипотеза (здесь — «1 квадрат») не 

Рис. 8. Уменьшение числа признаков при 
целостной гипотезе (встреча с ПО-приме¬ 
ром). 

Рис. 9. Уменьшение числа 
признаков при встрече 
со вторым ПО-приме¬ 
ром. 



Рис. 10. Включение новых признаков в 
гипотезу при сканировании (встреча 
с ОО-примером). 

Рис. 11. Изменение парциаль¬ 
ных гипотез при встрече с 
ПО-примером. 

входит в задуманное понятие. Тогда информативными становятся 
ПО-примеры, скажем «2 черных квадрата с 1 каемкой», требующие 
отказа от нее и выдвижения новой (рис. 11). Поэтому путь к задуман¬ 
ному понятию может оказаться полным перебором всех признаков 
первого положительного примера с последующим отказом от нере¬ 
левантных: испытуемый должен совершить столько же «скачков», 
сколько релевантных признаков осталось неучтенными в первой пар¬ 
циальной гипотезе. 

Обоснование оптимальной работы испытуемого. 1. Общее число ги¬ 
потез. Попробуем оценить общее число гипотез, которые могут быть у 
испытуемого перед началом эксперимента. Составим прежде всего 
полную матрицу возможных сочетаний признаков для различных се¬ 
рий эксперимента, включив в нее также и не встречающийся в дан¬ 
ном эксперименте случай понятий из четырех признаков. 

Из табл. 1 видим, что существует 4 сочетания признаков по одно¬ 
му, 6 — по два, 4 — по три и 1 — по 4 признака. Всего имеются 15 
сочетаний. Теперь, приняв во внимание то обстоятельство, что каж¬ 
дый из признаков независимо от других может принимать три значе¬ 
ния, нетрудно подсчитать число гипотез, соответствующих каждому 
из четырех наборов признаков и их общее число: 

1 признак — 4-3 = 12 гипотез; 
2 признака — 4-3-3 = 36 гипотез; 
3 признака — 4-3-3-3 = 108 гипотез; 
4 признака — 1-3-3-3-3 = 81 гипотеза. 
Итого: 237 гипотез. 



1. Матрица возможных сочетаний признаков 

(строки 1—4 для одного признака, 5—10 для двух, 11—14 для трех, 
15 — для четырех признаков) 

№ п/п 

1 
2 
3 
4 

5 
6 
7 
8 
9 
10 

11 
12 
13 
14 

15 

Цвет фигур 

0 
0 
0 
1 

0 
0 
0 
1 
1 
1 

0 
1 
1 
1 

1 

Форма фигур 

0 
0 
1 
0 

0 
1 
1 
0 
0 

0 

Число фигур 

0 
1 
0 
0 

1 
0 
1 
0 
1 
0 

1 
1 
0 
1 

1 

Число каемок 

1 
0 
0 
0 

1 
1 
0 
1 
0 
0 

1 
1 
1 
0 
1 

Понятно, что общее число возможных карточек-примеров в дан¬ 
ном случае равно числу всех гипотез с 4 признаками, т.е. 81. Именно 
столько карточек и составляет стимульный материал в методике Бру-
нера. Каждому понятию с одним признаком соответствует 27 карто¬ 
чек-примеров, с двумя признаками — 9 карточек, с тремя — 3, а с 
четырьмя — 1. 

2. Сокращение числа гипотез и информативность различных примеров. 
Рассмотрим теперь, каким образом будет сокращаться число возмож¬ 
ных для испытуемых гипотез о содержании задуманного эксперимен¬ 
татором понятия при последовательных встречах с различными при¬ 
мерами. Легко видеть, что первый же положительный пример (лю¬ 
бой!) устраняет 80 гипотез с четырьмя признаками, 104 — с тремя, 
30 — с двумя и 8 — с одним. Иначе говоря, выбор испытуемого после 
встречи с первым положительным примером ограничивается 
1 + 4 + 6 + 4 = 1 5 гипотезами (понятно, что их число равно числу всех 
возможных сочетаний признаков — табл. 2). Важно также заметить, 
что число гипотез, остающихся после встречи с первым положитель¬ 
ным примером, не зависит от содержания задуманного понятия. 

На втором шаге работы испытуемого он может встретиться как с 
положительными, так и с отрицательными примерами, причем — с 
положительными, совпадающими с первым примером по одному, 
двум или трем признакам, а с отрицательными — отличающимися от 
первого по одному, двум, трем или всем четырем признакам. Число 
гипотез, устраняемых в каждом из этих случаев, дано в таблице. 



2. Число гипотез, устраняемых на втором шаге испытуемого, 
при встрече с различными типами примеров 

1> 

2. 

3. 

4. 

Пример 

Положительный, совпадающий с первым по одному признаку 
Отрицательный, совпадающий с первым по одному признаку 

Положительный, совпадающий с первым по двум признакам 
Отрицательный, совпадающий с первым по двум признакам 

Положительный, совпадающий с первым по трем признакам 
Отрицательный, совпадающий с первым по трем признакам 

Отрицательный, различающийся с первым 
по четырем признакам 

Количество 
устраняемых 

гипотез 

14 

12 

8 

0 

Из табл. 2 видно, что на втором шаге работы испытуемого различ¬ 
ные типы встречаемых им примеров существенно различаются по числу 
гипотез, которые они позволяют устранить при рациональной работе 
испытуемого. Наиболее «информативными» являются примеры пер¬ 
вого типа — такой пример позволяет устранить все гипотезы, кроме 
одной, и, таким образом, уже на втором шаге отгадать задуманное 
понятие. Наименее информативными, пустыми, оказываются отри¬ 
цательные примеры первого типа — они не позволяют устранять ни 
одной гипотезы. Легко заметить, что пустых или комплементарных 
положительных примеров быть уже не может. 

На очередном, третьем шаге работы испытуемый может встретить 
уже только три типа примеров, совпадающих/различающихся по од¬ 
ному или двум признакам, а также пустые. Причем встреча с положи¬ 
тельным примером, совпадающим, или с отрицательным, различаю¬ 
щимся с первым по одному признаку, снова ведет к решению задачи. 
Наконец, на четвертом шаге испытуемый может встретиться или с 
пустым примером, или же с примером, совпадающим/отличающим¬ 
ся по одному признаку, и, таким образом, даже в случае наиболее 
неблагоприятных примеров на предыдущих шагах отгадать задуман¬ 
ное экспериментатором понятие. Иначе говоря, если не считать пус¬ 
тых примеров, рационально действующий испытуемый непременно 
решит задачу за четыре шага. Это и есть минимальное «логически не¬ 
обходимое» число непустых примеров, которое гарантирует уверен¬ 
ное решение задачи даже в наиболее неблагоприятном случае. 

Идеальные и реальные стратегии. Из разбора шагов, ведущих к 
последовательному сокращению числа альтернативных гипотез, мож¬ 
но увидеть, что всегда существует некоторая идеальная (рациональ¬ 
ная) стратегия, с необходимостью приводящая к решению постав¬ 
ленной задачи. В данном случае нетрудно было опознать стратегию 
фокусировки. Было бы неверным, однако, считать, что это единствен-



ная идеальная стратегия, ведущая к решению задачи, или даже что 
она наиболее эффективна в любом случае. Применение всякой иде­
альной стратегии позволяет достигать конкретных целей, которыми 
(в разных случаях) могут становиться: 1) максимизация получаемой 
информации; 2) снижение нагрузки на память и логическое члене­
ние; 3) образование данного понятия за минимальное число шагов; 
4) сведение к минимуму числа ошибочных гипотез в процессе обра­
зования понятия; 5) достижение субъективной уверенности в пра­
вильном образовании понятия вне зависимости от числа примеров, с 
которыми встретился испытуемый, и др. 

Понятие идеальных стратегий является средством анализа и опи­
сания реальной работы испытуемого в эксперименте. Оно не только 
задает единицу анализа процесса образования понятия, позволяя рас­
сматривать отдельные шаги этого процесса как необходимые и неса­
мостоятельные моменты целого, но также открывает путь для иссле­
дования разнообразных зависимостей, существующих между отдель­
ными составляющими ситуации. 

Типы реальных стратегий представляют собой качественные зна­
чения зависимой переменной в экспериментах по образованию ис­
кусственных понятий. Умение правильно идентифицировать рассмот­
ренные стратегии является критерием освоения методики Брунера. Если 
цель достигнута, можно приступить к постановке и решению соб­
ственно исследовательских вопросов о факторах, определяющих вы­
бор той или иной стратегии. Пример такого использования методики 
в исследовательских целях дает задание № 11 в разделе «Эксперимен­
тальный метод» исследовательского практикума. 

Литература: 10; 15. 

Задание 12. Использование теории информации 

в модифицированном варианте методики 

образования искусственных понятий 

Тема задания 

Знакомство с модификацией методики образования искусствен­
ных понятий, предложенной О. К. Тихомировым. 

Введение 

Информация как количественное понятие имеет смысл только как 
результат осуществления какого-либо события, имеющего некоторую 
вероятность. Вероятностные же свойства объектов в экспериментах 
Дж. Брунера не анализировались и не являлись предметом исследова-
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ния. Эксперименты проводились с испытуемыми однократно. Целью 
их было только посмотреть, какую стратегию выберет испытуемый в 
зависимости от варьирования некоторых условий. В таком экспери¬ 
менте, естественно, нельзя было ставить вопрос о том, могут ли ис¬ 
пытуемые прийти к оптимальной в соответствующих условиях страте¬ 
гии в результате тренировки, какими факторами обусловливается из¬ 
менение стратегий. 

Для того чтобы ответить на эти вопросы, необходимо было изме¬ 
нить методику таким образом, чтобы испытуемый находился в ситуа¬ 
ции выбора различных информативных элементов в течение длитель¬ 
ного времени, что достигается многократным предъявлением ему ог¬ 
раниченного набора задач. При таких условиях оказывается возможным 
выяснить, чем обусловливается его поисковая деятельность, вскрыть 
факторы, определяющие и регулирующие ее осуществление. 

Модификация методики О. К. Тихомировым. Соответствующая ме¬ 
тодика была предложена О. К. Тихомировым. Задачей исследований 
О. К. Тихомирова [1969] являлось изучение закономерности самостоя¬ 
тельного решения человеком задач с неопределенностью, т.е. задач, ре¬ 
шение которых может заканчиваться различным результатом, и следо¬ 
вательно, до нахождения решения существует известная неопределен¬ 
ность относительно конечного результата задач на распознавание явлений. 

Для этой цели было применено сопоставление хода реального 
процесса решения мыслительной задачи на классификацию с опти¬ 
мальным способом ее решения, выводимым на основании специаль¬ 
ных математических расчетов, в результате чего оказывается возмож¬ 
ным получить некоторую характеристику реального процесса. 

Использованная методика была во многих отношениях сходной с 
методикой образования искусственных понятий в варианте Выгот¬ 
ского—Сахарова. И в том, и в другом случае задача испытуемого зак¬ 
лючается в нахождении методом последовательных проб принципа 
классификации, избранного экспериментатором. Если же рассматри¬ 
вать группы объектов, которые в результате классификации должен 
был выделить испытуемый по аналогии с образованием искусствен¬ 
ных понятий (определение каждой группы рассматривать как образо¬ 
вание искусственного понятия), то основное отличие данной методи¬ 
ки от методики Выготского—Сахарова заключается в том, что осно¬ 
вание такой классификации является переменным, — центральный 
момент методики О. К. Тихомирова. Именно переменный характер клас¬ 
сификации объектов позволил использовать для описания оптималь¬ 
ных способов решения задач методы теории вероятности и теории 
информации, так как это приводило к созданию статистической ха¬ 
рактеристики обследуемых объектов. С описанной модификацией ме¬ 
тодики Выготского—Сахарова студенты должны ознакомиться в на¬ 
стоящем задании. 

Цель задания — применить использование теории информации для 
изучения процесса образования искусственных понятий. 



Статистическая структура обследуемого поля. В методику входит 
весь набор стимульного материала, и указаны наборы карточек, кото¬ 
рые рекомендуется использовать в опытах. 

В качестве наборов гипотез предлагается рассмотреть те 3 набора, 
которые представлены ниже, в разделе «Экспериментальный матери¬ 
ал» с 2, 4 и 14 объектами в группе. 

При заданных условиях в длинном ряду предъявлений стимульных 
объектов (карточек) (рис. 12) каждая гипотеза может реализоваться (со¬ 
ответствовать предъявляемым карточкам) в среднем одинаковое чис¬ 
ло раз. Следовательно, вероятность реализации для каждой гипотезы 
равна: для I набора Р, = Р2=

 L/2; для II набора Рх — Р2 = Р3 = Р4 = '/4; для 
III набора Р, = Р2 = Р3 = ... = Р м = '/14. Очевидно, что чем больше 
возможных исходов, предъявляемых испытуемому для распознавания 
гипотез, тем более неопределенен конечный исход решения. Исполь¬ 
зуя теорию информации, можно выразить неопределенность опыта 
более точно. В теории информации показано, что неопределенность 
опыта — Я, или энтропия, — является функцией числа возможных 
исходов и вероятности их реализации: 

где Р — вероятность отдельного исхода опыта. Если исходы равнове¬ 
роятны, то Н = lg2M, где М — число возможных исходов опыта. 

Таким образом, условия разбираемой нами задачи будут описы¬ 
ваться так: 1) Н= Ig22 = 1 дв. ед.; 2) Н= Ig24 = 2 дв. ед.; 3) Е- Ig214 = 
= 4 дв. ед. В принятых условиях эксперимента каждый из объектов, 
помимо своих постоянных признаков — количества фигур, нарисо¬ 
ванных на карточках, их цвета, формы и фона (или числа каемок), 
приобретает совершенно определенную статистическую характерис¬ 
тику частоты, с которой этот объект оказывается входящим в иско¬ 
мую группу при многократном решении задач. Все объекты, таким 
образом, распределяются на две категории: объекты, которые никог¬ 
да не входят в искомую группу; объекты, которые всегда входят в 
группу с вероятностью больше нуля, но меньше единицы. В связи с 
тем что объекты помимо своих постоянных признаков в принятых 
условиях приобретают еще один переменный признак (вхождения или 
невхождения в искомую группу), каждую отдельную пробу следует 
рассматривать также как опыт, могущий иметь несколько различных 
исходов с различной вероятностью их реализации и, следовательно, 
характеризующийся неопределенностью: 

Таким образом, процесс решения задачи выступает как процесс 
последовательного обследования поля, имеющего некоторую стати¬ 
стическую характеристику, а отдельные пробы могут относиться к 
объектам с различной энтропией появления проверяемого признака. 





Поскольку получаемая информация равна уменьшению исходной нео¬ 
пределенности: / = Я, — Нг, результаты проверки различных объектов 
могут различаться по их информативности. Применим теперь тот же 
метод к анализу второй пробы с учетом одного осложняющего усло¬ 
вия: если перед первой пробой для каждой программы статистическая 
характеристика обследуемого поля является постоянной, то перед вто¬ 
рым выбором распределение вероятностей получения «да» для всех 
объектов поля зависит от результатов предшествующего выбора, т.е. 
имеет место некоторое распределение условных вероятностей. 

Поскольку отдельные пробы имеют различную информативность, 
множество различных способов решения данной задачи можно оце¬ 
нивать по тому, как соотносятся необходимая и избыточная инфор¬ 
мации, собираемые испытуемым, для решения этой задачи при при¬ 
менении различных способов. 

При распознавании гипотез в одном наборе оптимальным спосо¬ 
бом поиска будет выбор любого объекта с вероятностью получения 
положительного ответа 0,5, дающий информацию, равную 1 дв. ед. 
При распознавании гипотез во втором наборе оптимальным способом 
поиска будет являться последовательный выбор двух объектов, даю¬ 
щий каждый соответственно по 1 дв. ед. 

Методика 

Опыт состоит из 2 частей: 1) с расположением объектов, данном 
в Приложении; 2) с измененным (произвольно) порядком карточек, 
но с тем же набором гипотез. 

Полученные данные должны быть использованы для ответов на 
следующие вопросы: 

• Как влияет неопределенность условий задачи на ход ее решения? 
• Как протекает обследование поля до выявления его статисти¬ 

ческой характеристики и после? 
• Влияет ли пространственное расположение объектов на проте¬ 

кание поиска? 

Экспериментальный материал. В эксперименте используется набор 
объектов (81 шт.): карточки белого, желтого и зеленого цветов, на 
которых изображены геометрические фигуры разной формы — квад¬ 
раты, треугольники, кружки; все они разного цвета — черные, крас¬ 
ные или синие в разном количестве по 1, 2, 3. Полный комплект 
карточек (81 Шт.) раскладывается перед испытуемым в таком поряд¬ 
ке, как они представлены на вкладке (см. рис. 12). Экспериментатором 
заранее составляются некоторые наборы гипотез и соответствующих 
им объектов, составляющих определенную группу, которые будут 
предложены испытуемому для распознавания, т.е. Для образования 
экспериментального понятия. 



Возможные наборы гипотез: 

I 
1. 3 квадрата 
2. 3 черные фигуры 

II 
1.3 квадрата 
2. 3 черные фигуры 
3. Все черные фигуры 
4. Все черные фигуры на белом фоне 

III 
1. Квадраты 
2. Черные фигуры 
3. 3 фигуры 
4. Фигуры на белом фоне 
5. 3 квадрата 
6. 3 черные фигуры 
7. Черные фигуры на белом фоне 
8. Квадраты на белом фоне 
9. 3 фигуры на белом фоне 
10. Черные квадраты 
11.3 черных квадрата 
12. 3 квадрата на белом фоне 
13. Черные квадраты на белом фоне 
14. 3 черные фигуры на белом фоне 

Ввиду трудоемкости вычислений и значительного времени, ко¬ 
торого требует проведение данного опыта, в особенности с предъяв¬ 
лением для распознавания испытуемому набора, состоящего из 14 
гипотез, последний приводится здесь для иллюстрации; студенты могут 
ограничиться предъявлением лишь первых двух наборов гипотез или 
не доводить поиск в случае предъявления 14 гипотез до оптимально¬ 
го способа. 

Подготовка экспериментального материала включает также сле¬ 
дующий этап: используя таблицу случайных чисел, экспериментатор 
составляет последовательность предъявления испытуемым каждой ги¬ 
потезы (в случайном порядке); каждой соответствует определенный 
набор объектов (20 предъявлений к I и II набору и 28 предъявлений 
к III набору). В случае если за такое количество времени испытуемым 
не находится оптимальный способ решения данной задачи, экспери¬ 
ментатор начинает задавать гипотезы снова в том же порядке. Испы¬ 
туемый не должен знать, какие гипотезы и сколько раз могут быть 
предъявлены ему для распознавания. 



Отработка задания 

Опыт проводится с одним испытуемым первоначально с набором 
из 2 гипотез, а затем, после перехода испытуемого в этом случае к 
оптимальному поиску, экспериментатор без предупреждения перехо¬ 
дит к предъявлению для распознавания набора из 4 гипотез. Весь опыт 
продолжается до тех пор, пока испытуемый не начинает стабильно, в 
течение ряда задач (6—8), определять в каждом случае требуемую гипоте¬ 
зу, используя оптимальную стратегию поиска. Пробы, делаемые испы¬ 
туемым в процессе опыта, регистрируются на специальном бланке, каж¬ 
дая клетка которого соответствует определенному объекту (карточке) 
из всего набора, предлагаемого испытуемому. Экспериментатор отмеча¬ 
ет номер сделанного испытуемым выбора на бланке. Каждый такой бланк 
является протоколом решения испытуемым каждой отдельной задачи — 
распознавания задуманной группы объектов в каждом конкретном слу¬ 
чае. На бланке-протоколе обязательно фиксируются номера задач. Обра¬ 
зец бланка с зафиксированным ходом опыта дан в Приложении. 

В каждой части опыта участвуют экспериментатор и один испыту¬ 
емый. Вся группа испытуемых делится на две подгруппы — для учас¬ 
тия в первой и второй частях опыта. 

Инструкция испытуемому: «Перед вами расположен набор объек¬ 
тов (карточек), характеризующихся различными признаками. Экс¬ 
периментатор задумывает некоторую группу этих объектов. Вам 
предстоит определить, что это за группа. Для этого Вы можете 
указать на любой объект и спросить экспериментатора, входит ли 
он в задуманную группу карточек. Подобные выборы объектов осу¬ 
ществляйте до тех пор, пока Вам не станет ясно, какую группу 
объектов задумал экспериментатор. Вы должны назвать эту группу. 
Если ответ экспериментатора окажется отрицательным, продол¬ 
жайте поиск. Старайтесь при нахождении требуемой группы делать 
как можно меньше проб отдельных объектов». 

Последнее требование инструкции повторяется часто, перед ре¬ 
шением почти каждой задачи, пока испытуемый не перейдет к опти¬ 
мальному поиску с минимальным числом проб. 

Обработка результатов 

Для получения данных в целях ответа на первый вопрос требуется 
подсчитать общее количество решенных задач, предшествующее ус¬ 
тойчивому осуществлению испытуемыми оптимального поиска в слу¬ 
чае предъявления первого и второго набора гипотез. 

Как уже указывалось, оптимальным способом поиска для I набора 
гипотез будет опробование любой карточки с вероятностью получе¬ 
ния положительного ответа '/2. Для II набора гипотез необходимо оп¬ 
робовать уже две карточки: первую — с вероятностью получения от¬ 
вета «да» — У2, и вторую, вероятность получения ответа «да» которой 
будет '/2 после осуществления первого выбора. 



В табл. 1 показано распределение вероятностей получения положи¬ 
тельного ответа для I набора гипотез при расположении карточек пер¬ 
вой части опыта. 

Для получения данных по второму вопросу требуется проследить, 
каким образом испытуемый осуществляет поиск в каждой конкрет¬ 
ной задаче, для чего требуется подсчитать количество информации, 
ролучаемой им при осуществлении каждого выбора. 

При предъявлении I набора гипотез это делается просто, так как из 
приведенных выше формул ясно, какое количество информации получа¬ 
ет испытуемый в каждом выборе. Экспериментатор должен фиксировать, 
на каком этапе испытуемым получена требуемая информация 1 дв. ед. и 
как долго продолжается после этого последующий поиск. При каждом 
выборе в этом случае испытуемый будет получать нулевую информацию. 

При предъявлении II набора гипотез дело несколько усложняет¬ 
ся, так как после первых выборов по-разному будет изменяться ста¬ 
тистическая характеристика обследуемого поля, и экспериментатор 
должен сам научиться ее определять. Покажем на примере, как это 
делается. Предположим, что испытуемый первым назвал объект 
«3 синих круга на желтом фоне». Из табл. 2 видно, что вероятность 
получения положительного ответа при выборе этой карточки равна О, 
и полученная информация, следовательно, тоже равна 0; статисти¬ 
ческая характеристика поля остается неизменной. 

Допустим теперь, что испытуемый назвал карточку «3 черных квад¬ 
рата на белом фоне». Вероятность получения положительного ответа в 
этом случае равна 1 и, следовательно, полученная информация также 
равна 0 при неизменной статистической характеристике поля. Возьмем, 
наконец, случай первого выбора испытуемым карточки, характеризу¬ 
ющейся некоторой средней вероятностью получения положительного 
ответа о принадлежности ее к задуманной группе, например карточ¬ 
ки «1 черный круг на белом фоне». Из табл. 2 видно, что вероятность 
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3. Измерение значений 
вероятности получения ответа «да» 

при проверке каждого объекта 
перед вторым выбором после 

получения положительного ответа 
на первый выбор (II набор гипотез) 
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4. Измерение значений 
вероятности получения ответа «да» 

при проверке каждого объекта 
перед вторым выбором после 

получения отрицательного ответа 
на первый выбор (II набор гипотез) 
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ее равна 0,5. Следовательно, при ее выборе испытуемый получает 1 дв. 
ед. информации. Экспериментатор должен рассуждать следующим об¬ 
разом: если ответ положительный, следовательно, искомыми могут 
оставаться или группа «все черные фигуры», или группа «черные фи¬ 
гуры на белом фоне», а группы «3 квадрата» и «3 черные фигуры» 
быть не могут. Если же ответ отрицательный, напротив, остаются воз¬ 
можными последние две гипотезы. Исходя из этих соображений со¬ 
ставляется новая статистическая характеристика поля: при положи¬ 
тельном ответе (табл. 3) и отрицательном ответе (табл. 4). 

Экспериментатор может не чертить в каждом случае новую стати¬ 
стическую характеристику поля, а вычислять устно получаемую ин¬ 
формацию при каждом выборе. Данные о количестве информации, 
получаемой испытуемым при каждом выборе, заносятся в табл. I9. После 
заполнения таблицы экспериментатором строится график (для перво¬ 
го выбора по I набору гипотез и для первого и второго выбора в от¬ 
дельности по II набору гипотез), на котором по горизонтальной оси 
откладывается номер решаемой задачи, а на вертикальной оси — ко¬ 
личество информации, полученной испытуемым (рис. 13). 

Рис. 13. График изменения количества информации, получаемой испыту¬ 
емым. 



Обсуждение результатов 

На основании полученных данных, конечным итогом которых 
является динамика изменения количества информации, получаемой 
испытуемым в последовательно решаемых им задачах, следует сде¬ 
лать вывод о структуре поиска, о его соответствии или несоответ¬ 
ствии статистической характеристике поля, о факторах и условиях, 
способствующих быстрейшему переходу испытуемого к оптимально¬ 
му способу поиска при решении задач на распознавание. 

Контрольные вопросы 

1. В чем заключается методика образования искусственных понятий, 
разработанная Ахом? Каковы ее достоинства и недостатки? 

2. Каковы особенности методики двойной стимуляции Выготского-
Сахарова? 

3. Каковы современные методики, изучающие процесс распознава¬ 
ния явлений, основывающиеся на методике образования искусственных 
понятий? 

4. Как изменяется статистическая структура обследуемого поля гипо¬ 
тез при последовательном выборе испытуемым положительных и отрица¬ 
тельных примеров? 

Литература: 64. 

ПРИЛОЖЕНИЕ 

Образец бланка для регистрации хода решения задач 

Задача 1 Задача 2 



Раздел 6 

Л И Ч Н О С Т Ь 

Введение к заданиям 13—14 

Методики исследования феноменов «уровень притязаний» и «пре­
сыщение» были предложены в школе немецкого психолога Курта Ле­
вина (1890-1947). К. Левин одним из первых обратился к эксперимен­
тальному исследованию мотивационной и целевой обусловленности 
поведения человека в конкретной обстановке (в «психологическом 
поле»). Он считал, что поведение человека побуждают «квазипотреб­
ности». Этим термином К. Левин обозначал не биологические влече­
ния, а психологические образования, за которыми стоят системы 
напряжений в психологическом поле и которые возникают в том чис­
ле в связи с жизненными целями человека. Более того, он подчерки­
вал, что цели и намерения стоят по своим динамическим свойствам в 
одном ряду с потребностями, что именно они (квазипотребности) 
специфичны для человека. 

В учении К. Левина был поставлен вопрос о связи между потреб­
ностью и предметом, служащим для ее удовлетворения. Он пока­
зал, что человек всегда существует в определенной конкретной 
ситуации, где каждая вещь, предмет выступают в отношении к 
потребностям и стремлениям человека, в том числе сами облада­
ют «характером требования»10. К. Левин указывал на динамичность 
этих отношений, на то, что любое человеческое действие меняет 
«соотношение сил в ситуации» и по-новому определяет резуль­
тирующий вектор сил, направляющий поведение. Поэтому всякое 
экспериментальное психологическое исследование требует анализа 
взаимодействия человека с окружающей действительностью. К. Ле­
вин подчеркивал, что человек всегда включен в окружающую его 
ситуацию, сама среда должна рассматриваться в ее отношении к дей­
ствующему человеку. Б. В. Зейгарник обозначала это взаимодействие 
как «пласт жизненных отношений» [Зейгарник, 1998]. 

Проблему потребностей как двигателя человеческого поведения 
К. Левин разрешал с позиций гештальтпсихологии. Потребность оз­
начает для К. Левина некую динамическую заряженную или напря­
женную систему, образуемую взаимодействием сил в психологичес­
ком поле и стремящуюся к разрядке. В разрядке этой напряженности 
системы и состоит, по К. Левину, удовлетворение потребности. По-
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этому его теорию относят к гомеостатическим. Понятие «психологи­
ческое поле» не означало для него реального объективного окруже­
ния. Оно выступало обозначением феноменального мира, который по 
существу есть отражение тех же напряженных систем. Раскрытие струк­
туры динамических напряженных систем и их взаимоотношения с «пси­
хологическим полем» и должно, по мнению К. Левина, явиться объяс­
нением волевого действия. 

Несмотря на некоторую методологическую ограниченность уче­
ние К. Левина сыграло положительную роль в истории психологии. 
Он ввел в психологические исследования новые параметры изучения 
человека: показал экспериментально, что в качестве предмета иссле­
дования могут выступать потребности и мотивы человеческого пове­
дения. Но особенно велика роль К. Левина и его школы в разработке 
экспериментальных приемов исследования в области психологии лич­
ности. Работы К. Левина и его учеников (Б. В. Зейгарник, Т. Дем-
бо, М. Овсянкиной, В. Малер, А. Карстен, Ф. Хоппе) позволяют 
эмпирически раскрывать отношения, существующие между лич­
ностью и средой и внутри самой личности. Такими приемами ста­
ли методики, позволяющие исследовать уровень притязаний, само­
оценку личности (феномены лучшего запоминания прерванных дей­
ствий, пресыщения и т.д.). 

К. Левин считал, что уровень притязаний формируется в процес­
се конкретной деятельности. В формировании уровня притязаний важ­
нейшую роль играют самооценка и эмоционально переживаемый ус­
пех и неуспех достижения целей; уровень притязаний является важ­
ным образованием личности, с ним связаны активность субъекта, 
уровень трудности выбираемых целей, сложная структура его аффек­
тивной жизни. 

Группа экспериментальных исследований в школе Левина была 
направлена на исследование возможности удержания и восстановле­
ния побуждения к деятельности. К. Левин экспериментально показал, 
что любое действие, даже длительно и монотонно протекающее, воз­
можно, если оно включено в систему потребностей человека (в пласт 
жизненных отношений). 

Предлагаемые задания «Исследование "уровня притязаний"» и «Ис­
следование процесса "пресыщения"» знакомят с образцами методи­
ческих приемов школы Курта Левина, в которых — в отличие от экс­
перимента Б. В. Зейгарник — наблюдаемые эффекты еще нельзя на­
звать собственно экспериментальными, поскольку в такой же степени 
эти методики можно рассматривать и в качестве психодиагностичес­
ких. 

Литература: 23; 25, с. 276-283. 
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Задание 13. Методика «Уровень притязаний» 

Тема задания 

Знакомство с методической процедурой, позволяющей экспли­
цировать и анализировать динамику уровня притязаний испытуе­
мого в ситуации неопределенности. 

Введение 

Испытуемому предлагается ряд заданий (от 10 до 18), отличаю­
щихся по степени трудности. Все задания нанесены на карточки, ко­
торые расположены перед испытуемым в порядке возрастания их но­
меров. Степень трудности задания соответствует величине порядково­
го номера карточки. Однако результат его выполнения зависит также 
от экспериментатора*, который может создать ситуацию «успеха» или 
«неуспеха», сославшись, например, на то, что «вышло время», фик­
сируемое им с помощью секундомера. 

Исследования, проведенные с помощью этой методики (Ф. Хоп-
пе, М. Юкнат, М.Неймарк, Т. Бежанишвили, Б. Серебрякова, Л. Бо­
роздина), показали, что, как правило, испытуемые выбирают после 
успешных решений задания более'трудные и, наоборот, после ряда 
неудачных решений обращаются к заданиям более легким. Успешность 
выполнения первого задания влияет на выбор следующего, а его труд­
ность свидетельствует о самооценке испытуемого. 

Методика 

Предлагаемые задания могут быть по своему содержанию весьма 
различными в зависимости от образовательного уровня и профессии 
испытуемых. Например, школьникам или студентам технических ву­
зов можно предлагать математические задачи, студентам гуманитар­
ных факультетов — задачи, требующие знаний в области литературы, 
искусства; задания могут быть типа головоломок и т.д. Иными слова­
ми, содержание заданий должно соответствовать общеобразователь­
ному уровню испытуемых. Только при этом условии у них вырабаты­
вается серьезное отношение к ситуации эксперимента. 

Для проведения опыта необходимо заготовить карточки разме­
ром в четверть листа, на которых четко обозначить цифры от 1 до 10 
(это будет тыльная сторона, которую испытуемый видит при раскла-

* То есть эта методика предполагает некоторую игру с испытуемым (отсюда, 
в частности, сложилось представление об экспериментировании как «психологи­
ческом театре») {Примеч. ред.). 
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де карточек на столе перед экспериментатором), и секундомер. Обычно 
заготавливают два набора карточек, чтобы у испытуемого была воз­
можность повторного выбора карточки одной и той же трудности 
(тогда идет двойная нумерация: 1а и 16, 2а и 26 и т.д.). 

В данном опыте предлагается использовать в качестве экспери­
ментального материала лабиринты. Каждый лабиринт дан на лицевой 
стороне отдельной карточки. В Приложении II даны 10 пар лабирин­
тов разной трудности. 

Процедура опыта. Карточки раскладываются в два ряда тыльной 
стороной. После предъявления инструкции испытуемому предлагает­
ся выбрать задачу — карточку с конкретным номером, обозначаю­
щим ее трудность. После выполнения очередной задачи эксперимен­
татор предлагает каждый раз испытуемому: «Теперь берите задачу 
какой хотите трудности». Экспериментатор фиксирует время реше­
ния задачи и после каждой задачи говорит: «Эту задачу Вы выполни­
ли в срок. Ставлю Вам плюс» или: «Вы не уложились во времени. 
Ставлю Вам минус». 

Инструкция испытуемому: «Перед Вами лежат карточки, на обо­
роте которых написаны задания. Номера на карточках означают 
степень сложности заданий. Задания расположены по возрастаю­
щей сложности. На решение каждой задачи отведено определен­
ное время, которое Вам не известно. Я слежу за ним с помощью 
секундомера. Если не уложитесь в отведенное время, я буду счи­
тать, что задание не выполнено. Задания Вы должны выбирать 
самостоятельно». 

Таким образом, испытуемому дается право самому выбирать слож­
ность задания. Экспериментатор же может по своему усмотрению уве­
личивать или уменьшать время, отведенное на выполнение задания, 
тем самым произвольно вызывая у испытуемого переживание неуда­
чи или удачи. 

После того как опыт закончен, следует задать испытуемому воп­
рос: «Чем Вы руководствовались при выборе задания?» 

Обработка и анализ результатов 

Далее на рис. 14 приведены варианты типичных целевых тактик, с 
которыми студент может сравнить полученные индивидуальные ре­
зультаты. 

Полученные данные заносятся в заранее заготовленный протокол 
(см. Приложение I). Выборы испытуемого можно изобразить также в 
виде кривой: на оси абсцисс откладываются порядковые номера про­
бы (выбор очередной задачи), на оси ординат — выбранные номера 
карточек. Знаком (+) отмечаются успешно выполненные задачи, зна­
ком (-) — неуспешно выполненные (рис. 14). Вид графика необходи­
мо проанализировать с точки зрения динамики трудности целей пос-
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Рис. 14. Графики кривых уровня притязаний. 
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ле «успеха» и «неуспеха». Экспериментатор должен записывать под­
робно все высказывания испытуемого, его реакции, а также свои соб­
ственные замечания. Эти записи позволят оценить, действительно ли 
«+» и «—» переживались как «успехи» и «неуспехи». 

При описании результатов необходимо также указать, в чем мож­
но видеть проявление самооценки испытуемого (ее высоты, устойчи­
вости, адекватности). 

На основании полученных данных следует сделать выводы об осо­
бенностях формирования уровня притязаний в ситуации эксперимен­
та и о его адекватности. 

Контрольные вопросы 

1. Какие задачи могут быть решены с помощью методики «Уровень 
притязаний»? 

2. Каковы принципы построения методики? 
3. Какие результаты, полученные с помощью данной методики, по­

зволяют судить об адекватности или неадекватности уровня притязаний? 

Литература: 9; 47; 78. 

ПРИЛОЖЕНИЕ I 

Образец протокола для методики «Уровень притязаний» 

Дата: Испытуемый: 

Экспериментатор: 

№ 
выбираемой 

задачи 

3 
5 
8 
9 
4 
7 
6 
10 

Выполнение 
(+ или -) 

+ 
+ 
+ 
-
+ 
+ 
+ 

Высказывание испытуемого 

да, я сплоховал 

к сожалению, остались только трудные. Взять 
вторую •— слишком легкая, попытаюсь снова 
десятую. 

Примечание: Последний выбор можно зафиксировать, но не обязательно решать 
соответствующую задачу. 
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ПРИЛОЖЕНИЕ II 

108-



109 



110 



111 



112 



Задание 14. Методика исследования 

процесса «пресыщения» 

Тема задания 

Проследить, каким образом изменяется деятельность испытуемо­
го при длительном выполнении монотонного задания, возникают 
ли признаки психического пресыщения (по методике А. Карстен). 

Методика 

Испытуемому предлагается выполнить монотонное задание, на­
пример проводить черточки, рисовать кружки. Перед ним лежит боль­
шая стопка чистых листов бумаги, и экспериментатор дает инструк­
цию. 

Инструкция испытуемому: «Чертите, пожалуйста, черточки вот 
так» — экспериментатор чертит несколько одинаковых черточек 
(| 111) или кружочков (ОООО). Если испытуемый спрашивает, сколь­
ко же ему надо чертить, экспериментатор отвечает совершенно 
бесстрастным голосом: «Сколько Вам захочется, вот перед Вами 
лежит бумага». 

Испытуемые должны быть «наивными» и не мотивированными 
особой системой отношения с экспериментатором. 

Исследования, проведенные А. Карстен, показали, что вначале 
испытуемые довольно аккуратно выполняют предложенное им зада­
ние; однако, спустя короткое время (5—10 мин), они начинают при­
вносить в задание вариации, т.е. незаметно для себя меняют содержа­
ние задания. Эти вариации носят характер изменения внешней струк­
туры задания: черточки или кружочки становятся меньше или больше, 
испытуемые меняют темп работы или чертят в определенном ритме 
(например, 00 0 0 0 00 0 0 0 ) . Иногда они прибегают к сопроводи­
тельным действиям: начинают напевать, насвистывать, постукивать 
ногами. Эти вариации свидетельствуют о том, что побуждение к вы­
полнению заданного действия начинает иссякать, наступает, как вы­
ражается А. Карстен, явление психического пресыщения. 

По мнению А. Карстен, подобные явления, т.е. появление вариа­
ций в исполнении задания, свидетельствуют не только о том, что 
побуждение к выполнению задания начинает иссякать, — вариации 
носят в известной мере характер профилактических действий. 

Экспериментатор тщательно записывает спонтанные высказыва­
ния испытуемого, характер его реакций, мимику, выразительные дви­
жения, а также фиксирует в протоколе время появления новых вариа­
ций. 

8-6187 
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Спустя некоторое время (обычно 10-15 мин), когда учащаются 
вариации и их проявление носит выраженный характер, дается 
новая инструкция испытуемому: «Это монотонное задание Вам было 
предложено для того, чтобы исследовать вашу выдержку. Продол­
жайте, если хотите, Вашу работу». 

Реакция испытуемых на новую инструкцию различна. Некоторые 
из них сердятся: «Что же Вы мне раньше не сказали?» — и бросают 
работу. У других эта инструкция приводит к новому осмыслению ситу­
ации. «Ну, тогда другое дело», — часто слышится в ответ. Такое новое 
осмысление задания часто приводит к тому, что вариации становятся 
реже, менее выраженными, а иногда и совсем исчезают. После новой 
инструкции экспериментатор тщательно записывает реакцию и выс­
казывания испытуемого, отмечает, как и раньше, время наступления 
и характер вариаций. 

Время окончания опыта не устанавливается. Как правило, испы­
туемые сами прекращают работу: «Не могу больше». Но некоторые 
иногда сами не склонны прекратить опыт. Дело в том, что нередко 
они меняют для себя смысл задания. Об этом свидетельствуют как 
спонтанные высказывания, так и самоотчет испытуемых: «Я хотел 
посмотреть, кому скорее надоест, Вам (т.е. экспериментатору) или 
мне» или: «Я хотел проверить себя, как долго могу заниматься этим 
скучным делом». 

Продолжительность опыта варьируется от 10 мин до часа и больше. 

Обсуждение результатов 

Полученные данные должны быть проанализированы с точки зре­
ния того, как быстро наступает психическое пресыщение при выпол­
нении монотонной работы, характера вариаций в работе, а также того, 
каким образом введение дополнительной инструкции изменяет ха­
рактер деятельности испытуемого. 

Контрольные вопросы 

1. В чем заключается феномен психического пресыщения? 
2. Почему испытуемые должны быть не мотивированными? 
3. Почему новая инструкция уменьшает количество вариаций? 

Литература: 23. 
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Задание 15 . Методики толкования: 

тест Роршаха 

Тема задания 

Знакомство с одним из вариантов «методик толкования», для ко­
торых характерно, что психолог интерпретирует данные, являю­
щиеся, в свою очередь, интерпретациями, или толкованиями, 
испытуемым неопределенного стимульного материала. 

Введение 

Тест Роршаха принадлежит к числу прожективных методик. Он 
используется для диагностики отдельных психических свойств и ка­
честв личности. Выяснение таких свойств и сторон личности по тесту 
Роршаха основано на анализе простейших продуктов творчества, в 
которых отражаются (проецируются) некоторые индивидуальные осо­
бенности личности. 

В качестве объективной основы для выявления конкретных лич­
ностных качеств Рорщах использует сферу перцепции. На материале 
индивидуального построения образа, включающего категоризации 
стимульного материала, психолог строит систему диагностики лич­
ностных свойств. Исследователь считает, что за индивидуальными осо­
бенностями «толкований» как конструирования представлений в ус­
ловиях неопределенности стимулов стоят отдельные личностные свой­
ства и качества. Выраженность отдельных качеств определяет и 
избирательность в восприятии, и способ последующей интеграции 
избранных элементов в тот или иной образ, и содержание самого 
образа. 

Экспериментальный материал. Инструментом теста является на­
бор из 10 карточек с симметричными пятнами разных цветов и нео­
пределенной формы (примеры см. в Приложении II). При предъявле­
нии каждого пятна испытуемому предлагается ответить на вопрос: 
«Что это такое и на что это похоже?» Таким образом, испытуемый 
должен усмотреть в каждом неопределенном пятне (или группе пя­
тен) какой-то определенный предмет, образ или картину, которые в 
дальнейшем рассматриваются как проекции отдельных качеств его 
личности. 

Предполагается, что в создании такого образа или развернутой 
картины участвует ряд психических актов и тех психических особен­
ностей человека, которые несут на себе наиболее яркую печать ин­
дивидуальности. В первую очередь это избирательность восприятия, 
особенности протекания ассоциативных процессов и особенности ус­
тановки. 

М. Раппопорт считает, что с момента предъявления пятна и до 
создания образа возникает связанная цепь процессов. Прежде всего 
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сама неопределенность пятна дает толчок к ассоциациям, которые лишь 
частично осознаются. Возникшие смутные ассоциации объединяются 
в сложные образы. Наконец, определившийся образ дает новое на­
правление ассоциациям, в результате чего создаются законченные, 
логически обоснованные картины. 

Это основная схема теста Роршаха, которая отличает его от дру­
гих прожективных тестов. По характеру проекции, по ее типу, тест 
Роршаха считается самым чистым тестом, независимым от внешних 
влияний. Предполагается, что неопределенность и бесформенность 
пятна (неконструированный раздражитель) исключает внешнюю 
объективную направленность ассоциаций, приводящих к созданию 
образа-картины. Поэтому особенности проекций по тесту Роршаха 
относятся исключительно за счет субъективных факторов. 

Именно ради сохранения чистоты показателей при проведении опыта 
по тесту Роршаха экспериментатору категорически запрещается зада­
вать наводящие или дополнительные вопросы, а также выражать свое 
отношение к только что высказанному суждению испытуемого. 

В связи с этим в отЛичие, например, от ТАТ, где личность диаг-
носцируется на основе реакции на достаточно определенные раздра­
жители (ситуативные картинки), тест Роршаха дает большой простор 
для независимого продуцирования и свободной проекции личности. 
Тест Роршаха служит одним из лучших индикаторов тех свойств лич­
ности, которые проявляются в синтетической деятельности, включа­
ющей толкования как механизм становления обобщенного образца, в 
условиях ненаправленного ассоциирования. 

Данные, получаемые по тесту Роршаха, оцениваются последова­
тельно в двух типах оценок (характеристик): оценкой формальной и 
оценкой по содержанию. Формальные оценки основаны на анализе осо­
бенностей организации восприятия, оценки по содержанию — на 
анализе материала конкретных ассоциаций. Принцип раздельных оце­
нок играет существенную роль при диагностике личности, поскольку 
за каждой из них стоит различный механизм, формирующий ответ. 
Поэтому один и тот же ответ должен быть последовательно оценен и 
с формальной, и с содержательной стороны. 

Обработка результатов 

По формальным оценкам ответы испытуемых отражают одну из сле­
дующих особенностей организации восприятия: а) особенности опе­
рирования и ориентировки в пространстве (в одном случае для пост­
роения образа берется все пятно в целом, в другом — только его 
часть); б) избирательность реакций (например, исключительно силь­
ная реакция на цвет или преимущественно на цвет); в) очередность 
реакции (например, реакция, состоящая из ряда категорий, всегда 
начинается с формы); г) статичность или динамичность возникаю-
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щего образа (например, у испытуемого образы или неподвижны, или 
в картинах усматривается движение). 

Оценки по содержанию входят в одну из четырех категорий — люди, 
животные, предметы и фантастические образы — и свидетельствуют 
о тех особенностях ассоциативного процесса, в результате проявле­
ния которых на основе действия превалирующих представлений и 
понятий складывается один из типичных образов. 

Отдельные связи между категориями ответов и их диагностичес­
кими значениями (по формальным оценкам и оценкам по содержа­
нию) сведены в Приложения II и III. 

Методика 

В опыте участвуют два человека: экспериментатор и испытуемый. 
Испытуемый может быть ознакомлен с системой оценок только пос­
ле проведения опыта. 

Опыт заключается в предъявлении 10 карточек в последователь­
ности, отраженной их порядковым номером. Предъявление карточек 
сопровождается одним стандартным вопросом: «Что это и на что это 
похоже?» 

Регистрируется время между предъявлением карточки и началом 
ответа. Регистрируется также время самого ответа. Время предъявле­
ния не ограничено. Все данные (временные характеристики, ответы, 
паузы, колебания в ответах) заносятся в стандартный протокол (см. 
Приложение I). 

Обработка результатов 

1. Все ответы шифруются (см. Приложения II и III). 
2. Производится подсчет количества ответов разных категорий. 
3. Вычисляется процент ответов различных категорий из общего 

числа всех ответов. 
4. Выявляются сочетания ответов по формальным оценкам и оцен­

кам по содержанию. 
5. Обсуждаются индивидуальные характеристики испытуемого. 

Пояснения к шифровке ответов при исследовании по тесту Роршаха 
(типы ответов) 

I Формальные характеристики 
Ц (целостность) — так шифруются ответы, основанные на восприя­

тии всего пятна таблицы в целом, при четком отграничении 
пятна от фона таблицы; 

Д (деталь) — ответы, основанные на восприятии части пятна без уче­
та других его частей; 

Ф (форма) — четко выраженная форма (описание людей, животных, 
растений и др.); 

117 



Фн — нечетко воспринятая форма; 
Ф—Цв (форма — цвет) — ответы, в которых преобладает форма и 

упоминается цвет; 
Цв—Ф (цвет — форма) — ответы, в которых преобладает цвет, но 

упоминается и форма. 
2. Характеристики по содержанию 
Ж — категория «животные»: сюда вводят упоминания о любых пред­

ставителях животного мира — млекопитающих, птицах, рыбах, 
земноводных, пресмыкающихся, насекомых; 

Ч — категория «человеческие фигуры»: упоминания о человеческих су­
ществах в любой форме — называнием пола (мужчина, женщи­
на, маленькая девочка, мальчуганы ...), возраста (старик, старуха, 
юноша ...); профессии (кузнец, балерина); с заменой местоиме­
нием (кто-то согнувшийся, здесь танцующие ...) или причастием 
(работающий, дерущиеся, указывающий ...); с группировкой (дра­
ка, демонстрация, зрительный зал, полный публики...); 

П — категория «предметы»: упоминание предметов любого назначе­
ния, размера, свойства, материала, положения; 

Фан — категория «фантастические образы»: упоминание фантастичес­
ких и мифологических образов, персонажей сказок и легенд, фан­
тастических существ и т.д. (ведьма, колдун, кентавры, король под­
земного царства); 

Дв — категория «движение»: включает движение, перемещение позы, 
иногда ракурс, состояние, реже — мимические движения. 

Примечание. В связи с рядом отступлений от правил (предъявление копий изоб­
ражений, упрощенная схема обработки, нестандартизированные нормы) ма­
териал, полученный с помощью модели теста Роршаха в данном задании, 
диагностической ценности не имеет. 

В качестве выводов после обсуждения полученных данных студент 
составляет заключение о проявленных личностных особенностях ис­
пытуемого. 

Контрольные вопросы 

1. Что диагносцируется с помощью теста Роршаха? 
2. Какие психические процессы участвуют в формировании ответов 

испытуемого? 
3. Какой психологический механизм лежит в основе теста? 
4. Чем отличается тест Роршаха как пример методики толкования? 
5. На чем основаны формальные оценки теста? 
6. На чем основаны оценки по содержанию? 

Литература: 1. 





ПРИЛОЖЕНИЕ II 

Диагностические показатели 
(по формальным оценкам) 

Ц (целое) 

Д (деталь) 

Ф (форма) 

Дв (движение) 

Цв (цвет) 

большое количество целостных образов — показатель способности 
и стремления к интеграции, обозревающий, охватывающий тип 
восприятия, синтетический способ мышления, умение абстраги­
роваться 

а) большое количество деталей — показатель «дробности» внима­
ния, его узости, разрозненности и нелогичности мышления; 
б) восприятие белых промежутков и построение по ним образов — 
показатель негативизма или оборонительной позиции испытуемогс 

большое количество ответов с преобладанием указания на формы: 
а) показатель господства мысли над чувством; б) показатель ком­
пенсаторных явлений, когда путем размышления, рассуждения 
«гасят» или пытаются угасить аффект или эмоцию; можно диаг-
носцировать скрываемые страх, тревогу, боязнь «распустить» 
эмоции; очень высокий процент ответов с указанием формы пока­
зывает уже не угнетение, а нарушение эмоциональной сферы; 
низкий процент ответов, наоборот, показатель импульсивности 

ответы с усмотрением движения — показатель интраверсивной 
тенденции субъекта; показатель богатства и гибкости ассоциатив­
ного процесса; признак самостоятельной ассоциативной работы, 
часто без внешних импульсов 

ответы с высоким процентом указаний на цвет являются показа­
телями «захваченности» человека аффектом и эмоциями; свиде­
тельство преобладания аффективных процессов над другими пси­
хическими процессами. Признак «суженного сознания», импуль­
сивности и отсутствия контроля 

ПРИЛОЖЕНИЕ III 

Диагностические показатели 
(оценки по содержанию) 

Ж (животные) 

Ч (человек) 

Фан (фантазия) 

П (предмет) 

преобладание ответов этой категории указывает на слабо выра­
женную индивидуальность, стереотипное и стандартное мыш­
ление 

показатель интереса к человеческим отношениям любого типа 
(благоприятным и неблагоприятным) 

часто встречающиеся ответы такого типа расцениваются как 
склонность к конструированию, к фантазии и конфабуляции 

часто встречающиеся ответы с преобладанием предметных тол­
кований расцениваются как склонность к аутизму, затруднен­
ность в интерперсональных связях; в сфере организации дейст­
вий — как тенденция к конкретизации 
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ПРИЛОЖЕНИЕ IV 

Образцы теста Роршаха 



Примечания (к Части I) 
1 Повторение описанной схемы предъявления стимуляции возможно 

также на основе использования компьютера. 
2 В данном задании градуировка телефона не проводится. Этот пара­

метр следует взять из описания используемого технического устройства. 
3 Латентный период саккадических движений глаз приблизительно 

равен 200 мс; при экспозициях, меньших 200 мс, восприятие осуществля­
ется за одну фиксацию, так как глаз за это время не успевает совершить 
ни одного скачка. 

4 В настоящее время подобные опыты проводятся с использованием 
компьютера. Преимущества компьютерного обеспечения очевидны: мето­
дическая схема предъявления стимульного материала при этом та же, но 
компьютер позволяет самому испытуемому фиксировать ответы с помо­
щью клавиатуры. 

5 Например, его модальность (материал, предъявленный в зрительной 
или слуховой форме) и способ организации материала (изолированные 
элементы или осмысленные структуры). 

6 Здесь, конечно, необходимо использовать понятие методики, а не 
метода. Но мы оставляем авторские понятия, предполагая, что студенты 
овладели основной терминологией экспериментальной психологии и раз­
личают структуру экспериментального метода и структурные компонен­
ты методик (Примеч. ред.). 

7 Подробнее о месте этой методики в арсенале средств эксперимен­
тальной психологии см. [Корнилова, 2002]. 

8 Комплекс следует понимать при этом как стадию становления ис­
тинного понятия по Л. С. Выготскому (Примеч. ред.). 

9 Подсчитывать вероятности можно только для первых четырех выбо­
ров при решении каждой задачи как наиболее показательных для анализа 
процесса перехода испытуемых к оптимальному поиску. 

10 Термин «характер требования» (Aufforderungscharakter) был в пос­
ледующем заменен понятием валентности. Самый известный пример того, 
что система напряжения включает требования, исходящие от объектов в 
поле, звучит так: «Шоколад хочет быть съеденным». 



Раздел 1 

МЕТОД НАБЛЮДЕНИЯ 

Задание 1. Диагностика реактивности студентов 

путем полевого включенного наблюдения1 

Тема задания 

В данном задании студенты знакомятся со схемой полевого наблю­
дения, т.е. наблюдения в естественных условиях. Они осваивают 
разные способы отчета о данных наблюдения, ведут протоколь­
ную запись в полевых условиях — дневник наблюдения, знакомятся 
с методикой ретроспективного отчета в форме вынесения субъек­
тивных оценок. Для ведения дневника указываются критерии вы­
деления ситуаций наблюдения и контрольный перечень того, на 
что обращать внимание при наблюдениях. 
При выполнении задания студенты осваивают представления о 
методике временных выборок, для которой характерно то, что реп­
резентативное описание объекта наблюдения достигается посред­
ством выделения отдельных ограниченных периодов наблюдения. 

Цель задания — сопоставить результаты неконтролируемых, неси­
стематических «житейских» наблюдений за человеком с результатами 
нецеленаправленного систематического наблюдения, а также данные, 
полученные разными способами отчета наблюдателя: результаты 
субъективного вынесения оценок на основе сложившихся представ-
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лений о человеке и на основе дневниковой записи. Студентам предла­
гается в течение двух недель наблюдать поведение своих товарищей по 
группе с ведением дневниковой записи (в ходе наблюдения и пост­
фактум) и оценить на основе наблюдения реактивность испытуемых 
по шкале оценок реактивности М. Гроднер. Понятие реактивности 
используется в том значении этого свойства индивидуальных разли­
чий, которое конкретизировано в подходе Я. Стреляу [1982] и методи­
ке, модифицированной в соответствии с особенностями реальной 
жизнедеятельности студентов. 

Введение 

Методы наблюдения в полевых условиях наиболее широко приме­
нялись в детской и социальной психологии [Анастази, 1982; Басов, 
1975; FaBnacht, 1979]. В зависимости от целей исследования*психоло-
гом решается вопрос о возможности открытого наблюдения или скры­
того — наблюдения инкогнито. В данном задании, имеющем учебную 
цель, наблюдение является открытым, а поскольку ситуации выби­
рались в совместной учебной деятельности, то и включенным. Подоб­
ные схемы разработаны и для случаев открытого невключенного на­
блюдения. Можно назвать в качестве примера систему Фландерса — 
схему наблюдения за учениками и учителем во время урока. 

Среди других проблем, которые должны быть обсуждены приме­
нительно к данной методике, следует выделить, во-первых, пробле­
му влияния на результаты шкалирования степени знакомства лица, 
дающего субъективные оценки (это частный аспект более широкой 
проблемы влияний установок наблюдателя на результаты наблюде­
ния). Во-вторых, это проблема согласия наблюдателей. С точки зрения 
методологии позитивизма опытные данные должны иметь «обществен­
ный» характер в том смысле, что должны быть наблюдаемы другими 
людьми. В науке это критерий интерсубъективности эмпирических дан­
ных, их воспроизводимости другими исследователями. В то же время, 
когда речь идет о наблюдении индивидуальных или личностных свойств 
человека, учет влияния опытности наблюдателя, адекватности выб­
ранных им единиц описания имеют особое значение для интерпрета­
ции данных и вынесения суждений о том, в какой степени изучаемое 
свойство было «наблюдаемо». 

Наблюдение издавна использовалось в качестве метода оценки 
психических свойств индивида. Непосредственное наблюдение за теми 
или иными формами активности человека в обычной для него обста­
новке (семья, место работы, отдыха) — распространенный метод 
диагностики его личностных особенностей, характера и темперамен­
та. Попытки связать особенности темперамента с теми или иными 
внешними критериями (внешними по отношению к проявлению 
свойств темперамента в поведении) предпринимались неоднократно. 
Сам термин «темперамент» означает «смешение чего-то в правильных 
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пропорциях» и восходит к учению Гиппократа, который в V в. до н.э. 
объяснял особенности темперамента соотношением в организме че­
ловека разных «соков», или жидкостей. Во II в. н.э. врач Гален описал 
9 гуморальных типов темперамента, из которых 4 получили наиболь­
шую известность и вошли в обыденные описания индивидуальных 
свойств человека. Это сангвиник, характеризующийся преобладанием 
в жидкостях организма крови, холерик— преобладанием желчи, ме­
ланхолик — преобладанием «черной желчи» и флегматик — преобла­
данием слизи, флегмы. Литературные портреты соответствующих ти­
пов темперамента дал Стендаль. Описание формально-динамических 
свойств поведения наряду с чертами характера и личностными свой­
ствами включил в описания этих типов И. Кант [см. Смирнов, 2001, 
с. 91]. Заданный в типологии Канта оценочный подход, предполагав­
ший указание плохих и хороших свойств темперамента, преодолевал­
ся исследователями, показавшими связь свойств темперамента как 
индивидуальных предпосылок с особенностями формирования его 
поведенческих проявлений в индивидуально-стилевой регуляции, или 
в стиле деятельности. 

В 20-40-х годах XX в. Э. Крэчмер, работавший в клинике для душев­
нобольных, создал конституциональную типологию темперамента. Он 
обратил внимание на то, что больные со сходными заболеваниями имеют 
и схожее телосложение. В этот же довоенный период сложилась осно­
ванная на наблюдениях за здоровыми людьми типология У. Шелдона, 
который эмпирически выводил сами типы (как результаты поисков свя­
зей между многочисленными антропометрическими измерениями). 

Выделение типов телосложения и количественная оценка их ком­
понентов для отдельных индивидов в сочетании с количественными 
оценками личностных черт была положена в основу предложенного 
Шелдоном подхода к изучению типов темперамента, а также тех пер­
сональных свойств индивида, которые относятся к темпераменту 
[Шелдон, 1982]. 

В отечественной физиологии высшей нервной деятельности 
И. П. Павловым были выделены типы нервной системы, или типы выс­
шей нервной деятельности, рассмотренные в этой школе в качестве 
основ индивидуальных различий между субъектами (животными и 
людьми). В данном случае уже не непосредственно наблюдаемые пара­
метры, а получаемые в лабораторных условиях показатели силы воз­
буждения и торможения, уравновешенности или неуравновешеннос­
ти, а также подвижности-инертности нервных процессов складыва­
лись в комбинации, получившие названия по аналогии с указанными 
Галеном типами. 

В дальнейшем рядом авторов были осуществлены попытки изуче­
ния типов темперамента при соотнесении результатов опросников и 
внешнего наблюдения. Использование внешнего наблюдения легло, в 
частности, в основу системы наблюдения за студентами, приводимой 

125 



Рис. 15. Схема соотношения типов высшей нервной деятельности и типов 
темперамента по И. П. Павлову. 

Я. Стреляу, с которой и предлагается ознакомиться в данном задании. 
По результатам применения методик наблюдения реконструируется 
такое психологическое свойство, как реактивность. Это свойство про­
является в поведенческих характеристиках, в формах целенаправлен­
ной активности субъекта, но понимается Стреляу как детерминиро­
ванное свойствами темперамента. Реактивность — одна из существен­
ных характеристик темперамента человека, во многом определяющая 
особенности стиля его деятельности, успешности в той или иной ра­
боте, общения с людьми и т.д. 

Важно отметить, что реактивность — не оценка качеств человека: 
она не может быть «плохой» или «хорошей», так же как не может 
служить для оценки личности цвет волос или походка. Темперамент — 
индивидуальная особенность человека, относимая к уровню индивид­
ных свойств. Это вторичные индивидные свойства в схеме «интеграль­
ной индивидуальности» по В. С. Мерлину, учитывать которую необхо­
димо для организации успешной его деятельности. В частности, в пе­
дагогической, воспитательной работе с детьми разного темперамента 
следует подходить не одинаково. Поэтому оценка темперамента явля­
ется важной задачей психолога-исследователя и психолога-практика, 
воспитателя, организатора. 

Личность рассматривается как один из высших уровней интеграль­
ной индивидуальности. Это уровень свойств, следующих за уровнем 
индивидных свойств, а также подчиняющих себе его регуляцию. Функ­
ция интегральной индивидуальности и заключается в поддержании ус­
тойчивого динамического равновесия между разными уровнями. 

Понятие темперамента связано с оценкой динамических свойств 
в индивидной (по уровню) регуляции поведения. Стреляу продолжает 
ту линию исследований, которые рассматривают в качестве физиоло­
гических основ темперамента общий тип нервной системы. Как ука­
зывал Мерлин в «Очерках теории темперамента» (1964), психологи­
ческая характеристика темперамента находится в прямой зависимос-
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ти от понимания взаимоотношений физиологических процессов в 
коре и подкорке и связи их с общим типом нервной системы. По 
мнению других авторов, динамические свойства психологической де­
ятельности — свойства темперамента — проявляются в первую оче­
редь в эмоциональной возбудимости и волевой сфере. Общее для раз­
ных трактовок понятия темперамента — это критерий динамических 
особенностей способов организации поведения, отличный от содер­
жательных, предметно-смысловых характеристик действий субъекта. 

Динамические и содержательные аспекты деятельности неразрыв­
но связаны, но их можно различить с помощью специального анали­
за способов осуществления действий. Схема наблюдения позволяет ука­
зать те ситуации и формы поведения в них, которые и необходимо 
анализировать для установления свойств темперамента. 

В современных исследованиях наряду с изучением свойств не­
рвной системы и определением типологии индивидуальных различий 
по экспериментально выделяемым показателям (условно-рефлекторным 
процессам) представлены обоснования и внешних, поведенческих пока­
зателей свойств темперамента. Одним из направлений, связывающих 
внешние способы и формы организации деятельности, со свойства­
ми темперамента, является подход польского психолога Я. Стреляу. 

Им выделены два основных свойства, потенциально наблюдае­
мые при выполнении человеком той или иной деятельности: реак­
тивностью активность поведения. Реактивность проявляется в осо­
бенностях реагирования субъекта на актуальный побудительный сти­
мул или в целом на ситуацию. Реактивность индивида считается тем 
более высокой, чем слабее раздражитель, способный вызвать у него 
Ответную реакцию. Активность в рамках этой концепции — индивид-
Ное свойство, характеризующее человека с точки зрения интенсив­
ности, продолжительности, частоты выполняемой деятельности лю­
бого рода [Стреляу, 1982, с. 71]. В отличие от реактивности, актив­
ность не связана с внешней ситуацией, ее побудительные факторы 
полагаются во внутреннюю сферу регуляции психического. Можно 
сказать, что такой подход трактует деятельность человека упрощен­
но. В теориях деятельности, развиваемых в отечественной психологии 
(концепции А. Н. Леонтьева и С. Л. Рубинштейна), активность полага­
ется на другой уровень — собственно личностной регуляции деятель­
ности. Активность характеризует основные единицы жизнедеятельнос­
ти субъекта как личности. 

Автор рассматриваемой позиции ограничивает выделенные свой­
ства энергетическим уровнем регуляции поведения, в то время как 
побудительность того или иного стимула не может рассматриваться вне 
рамок мотивационной сферы человека. Однако если учесть, что опреде­
ленные ситуации могут предъявлять повышенные требования к уровню 
самостоятельной организации способов действий человека, то в этих 
ситуациях свойства реактивности можно рассматривать как динамичес-
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кие характеристики этих способов действий. В первую очередь это отно­
сится к ситуациям, в которых эффективность действий зависит не от 
закрепленных способов действия (навыков), а требует их активного 
формирования индивидом, а также к ситуациям, в которых значимость 
действий сильно повышает их эмоциональную окраску (например, си­
туация экзамена). В таких ситуациях специфика именно энергетических 
динамических характеристик психики индивида обычно слита с пред­
метно-содержательными характеристиками в регуляции форм действий 
субъекта. Поэтому выделение реактивности как свойства темперамен­
та оказывается оправданным с точки зрения возможности выделения 
внешних показателей динамики поведения. 

Одним из способов оценки реактивности служит наблюдение за 
человеком, описание его поведения в подобных «диагностических» 
ситуациях и последующий анализ записей с помощью заданных шкал 
оценок. Программа наблюдения в этих случаях связана со шкалой оце­
нок: эта шкала детерминирует выбор ситуаций, в которых следует 
фиксировать характеристики поведения человека, и те его аспекты, 
которые следует вычленять в зависимости от целей наблюдения. 

Использование субъективных оценок как средств квантификации 
единиц поведения или свойств индивида является основой диагности­
ческой методики, применяемой для изучения ряда эмпирически выде­
ленных свойств темперамента по Стреляу. Эмпирически выделенные 
свойства, выступающие в качестве единиц 2-го порядка, диагносциро-
вались им по интенсивности конкретных поведенческих проявлений; 
сами же свойства поведения относились к единицам 1-го порядка. 

Выделение единиц наблюдения не обязательно связано с опреде­
ленными теоретическими конструктами; единицы, фиксирующие те 
или иные аспекты проявления индивидуальности, используются как 
для описания интересующих исследователя свойств индивида, так и в 
качестве объяснительных схем. 

Методика 

Студенты обучаются использовать шкалу измерения реактивности 
(см. Приложения I и II), понимаемой как особенность темперамента, 
в соответствии с которой любой человек может быть отнесен к высо­
ко- или низкореактивным, т.е. оценен по степени выраженности у 
него этого свойства. Давать оценки может как сам человек — на осно­
ве самонаблюдения, так и внешний наблюдатель. Предложенная схе­
ма наблюдения рассчитана на проведение внешнего наблюдения: сту­
дент, выполняющий работу в практикуме, будет находиться в ситуа­
ции внешнего наблюдателя и выносить количественные суждения, 
или оценки, свои коллегам. 

Используется принцип вынесения оценок по выделенным свойствам 
(представленным в виде вопросов наблюдателю), что иллюстрирует стан­
дартный способ применения количественных оценок к данным наблю-
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дения. Выделенные в качестве ориентиров единицы наблюдения приме­
нимы к анализу поведения человека в любых ситуациях и дают пример 
ориентиров для полевого наблюдения, не ограниченного стандартными 
ситуациями и конкретными временными промежутками. 

Шкала измерения реактивности может служить как для организа­
ции процесса наблюдения, так и оформления отчета. Это дает сту­
дентам представление об определенном способе фиксации данных 
наблюдения — ретроспективном отчете, т.е. фиксации данных после 
проведения наблюдения (после того, как исследователь наблюдал 
поведение испытуемых в естественных условиях, сам при этом уча­
ствуя в событиях, в которые вовлечены испытуемые). В таких ситуа­
циях регистрацию данных наблюдения обычно приходится вести пост­
фактум, поскольку (если проводится наблюдение инкогнито) наблю­
датель не должен раскрывать себя либо (если испытуемый знает о 
проведении исследования) не должен своими записями изменять си­
туацию. 

В данном задании все студенты группы, являясь наблюдателями, 
имеют определенный объект наблюдения — «своего» испытуемого. Если 
студенты знают, что являются объектами наблюдения, а тем более о 
его целях (поскольку сами выполняют то же задание), они должны 
быть готовы к такой роли, так как умение стать в позицию испытуе­
мого — важная сторона профессиональной подготовки психолога. Они 
должны понять, почувствовать проблемы, которые стоят перед чело­
веком, знающим, что его поведение, результаты его деятельности 
оцениваются психологом-наблюдателем. 

Отработка задания 

Отработка задания включает ряд этапов. 

1. Студенты получают допуск к отработке, после чего каждому из 
них в случайном порядке назначаются двое других студентов из груп­
пы, за которыми он будет наблюдать. Одновременно каждый наблю­
датель является наблюдаемым. В результате такой организации пере­
крестного наблюдения можно проследить степень согласия наблюда­
телей, проанализировать причины расхождения между ними, выявить 
значимость субъективных критериев оценок и объективных условий 
наблюдения (его времени, частоты, ситуации). Для учета роли опыт­
ности наблюдателя предлагается повторное шкалирование через за­
данный промежуток времени, заполненный прохождением других за­
нятий по разделу «Метод наблюдения». 

Итак, используется два способа отчета наблюдателей: метод субъек­
тивных оценок (шкалирования) и метод временных выборок (временных 
промежутков) при ведении дневниковых записей. 

2. После получения допуска студенты в присутствии преподавате­
ля проводят первое шкалирование реактивности своих испытуемых на 
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основании своего личного опыта общения с ними. Эта первая оценка 
основывается, таким образом, на данных нецеленаправленных, не­
систематических житейских наблюдений. 

3. Затем в течение двух недель студенты проводят систематические 
наблюдения по заданным для ведения дневника критериям. 

4. По завершении этого периода студенты оценивают реактивность 
своих испытуемых еще два раза, первый — без дневника, на основа­
нии впечатлений, полученных в ходе наблюдения, и второй раз — на 
основании дневниковых записей. 

Итак, согласно схеме выполнения задания, для каждого испытуе­
мого (наблюдаемого студента) студент-исследователь сравнивает три 
показателя реактивности: по первому впечатлению, после системати­
ческого наблюдения и по дневниковым записям. 

Ведение дневниковой записи. Дневник ведется отдельно для каж­
дого испытуемого; для этой цели удобно использовать обычную тет­
радь. На обложке должны быть указаны фамилия и инициалы наблю­
дателя, период наблюдения, инициалы испытуемого. Записи ведутся 
в неформализованном виде (допустимы авторские сокращения); они 
должны быть краткими, но давать достаточно развернутое описание 
наблюдавшейся ситуации и поведения испытуемого, чтобы ими мож­
но было обосновать соответствующие оценки реактивности. 

Пример выдержки из дневниковой записи: 

«25.III.2002.12.25-13.00. Сдача зачета по практикуму. 
Разговаривает с преподавателем. Неуверен, часто краснеет, замолка­
ет при замечаниях о качестве работы, явно нервничает: постоянно 
крутит в руках шариковую ручку. Сдав задание, сразу надолго вышел 
курить. 
25.111.2002. 11.15-14.00. Наблюдение в библиотеке. 
Сидит спереди от меня. За время наблюдения уходил из библиоте­
ки 3 раза на сроки от 2 до 25 минут. Обложился книгами, но практи­
чески не читает: смотрит в окно, разговаривает. Когда к нему обра­
щаются, охотно откликается, подолгу говорит. 
26. Ш.2002. 18.30-19.45. Вечерний спецкурс. 
Записывает за преподавателем периодически. То внешне выглядит, 
как будто засыпает, то активно слушает соседа (по его побужде­
нию). В обоих случаях очевидно теряет мысль, поскольку потом заг­
лядывает в тетради к соседям, видимо, пытаясь зафиксировать в соб­
ственном конспекте упущенное». 

В дневнике следует также приводить общие описания поведения 
за достаточно большой промежуток времени, например: «Полдня что-
то его угнетало, ходил с потерянным видом, молчал», а также ха­
рактерные высказывания испытуемого, говорящие о его настроении, 
отношении к работе и т.п. 
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Все записи должны быть пронумерованы и содержать указание 
времени, в которое они проводились. Для повышения надежности 
данных необходимо наблюдать каждого испытуемого не меньше чем в 
трех ситуациях, характеризующих его по каждому параметру: таким 
образом, количество записей наблюдения за каждым испытуемым 
должно быть таким, чтобы как минимум три наблюдения приходи­
лось на каждый из пунктов, отмеченных в Приложении, плюс допол­
нительно выделенные наблюдателем по мере того, как им подстора-
живались ситуации наблюдения. Некоторые записи могут характери­
зовать испытуемого сразу по нескольким параметрам. 

Поведение испытуемого необходимо фиксировать во всех ситуа­
циях, наблюдавшихся исследователем и отражающих реактивность 
независимо от того, проявил испытуемый себя активно, с точки зре­
ния наблюдателя, или нет. Непроявление соответствующего парамет­
ра в любой наблюдаемой ситуации (пассивность наблюдаемого, или 
испытуемого) также является характеристикой поведения, как и его 
проявление (активность испытуемого). Единицей наблюдения являет­
ся оценка, имеет место или нет предполагаемая наблюдателем харак­
теристика. 

Обработка результатов 

Регистрация данных наблюдения в форме дневника заключается в 
описании поведения испытуемого в отдельные ограниченные проме­
жутки наблюдений. В данном исследовании избираемые промежутки 
времени различны (от нескольких минут до нескольких часов), в зави­
симости от продолжительности интересующих наблюдателя ситуаций. 
Схема наблюдения, задающая ситуации, которые должен наблюдать 
исследователь, основана на шкале субъективных оценок реактивности 
испытуемого, предложенной М. Гроднер и модифицированной А. Кры-
мовым. 

Предполагается оценивание поведения объекта наблюдения по 
параметрам, приведенным в Приложениях. Студент-наблюдатель фик­
сирует применительно к соответствующим ситуациям свои оценки 
(Приложение I) в стандартизованном отчете. 

Каждый поведенческий параметр оценивается по пятибалльной 
шкале: балл 1 означает полное отсутствие данного качества у челове­
ка, балл 5 — максимальную интенсивность проявления, а баллы 2-4 — 
градации умеренной интенсивности. После проведения шкалирова­
ния все баллы суммируются. Полученное число — показатель реак­
тивности испытуемого: если оно близко к 30 — реактивность, если 
к 20 — средняя, если к 10 — минимальная. Уровень реактивности тем 
ниже, чем большее число баллов получает испытуемый. Шкала оце­
нок реактивности в двух вариантах представлена в Приложениях I 
и II. 
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Обучение наблюдателей использованию единиц наблюдения — 
важный этап работы при выполнении задания. 

Список ситуаций с указанием параметров оценки реактивности, 
которым они могут соответствовать, приводится в таблице. 

Два варианта использования ситуации наблюдения 

№ 

п/п 

1 

2 

3 

4 

5 

Ситуации 

В библиотеке: чтение научной литературы, 
конспектирование, написание рефератов. То же 
дома (в общежитии). Работа во время лекции 
Ответ на семинаре, на зачете, при защите отчета 
в практикуме 
Поведение в ситуациях общественных меро­
приятий (общественная работа) 
Занятия спортом, выступления на соревнованиях; 
работа в художественной самодеятельности. 
Походы, экскурсии 
Различные непредсказуемые житейские «острые» 
ситуации (например, общение с контролером, 
штрафующим испытуемого за безбилетный 
проезд, или с вахтером, который требует пропуск, 
когда студент его забыл, и т.п.) 

Параметр 

Вариант 1 

1,2,5 

2,4,5,6,7,8,9 

1,3,4,6,7,8,9 

1,3,4,6,8,9 

3,4,6,7,8 

Вариант 2 

1,2 

3,4,5,6 

1,3,4,5,6 

1,3,4,6 

4,5,6 

Примечание: Цифры в графе «Параметр» соответствуют номерам позиций в При­
ложениях I и II. 

Оформление отчета. Отчет по данному заданию должен содержать: 

1) введение с обсуждением используемых теоретических положе­
ний о темпераменте (понятия реактивности и ее роли в деятельнос­
ти), формулировку цели исследования и обоснование методики поле­
вого наблюдения; 

2) описание методики наблюдения, перечня ситуаций, в которых 
реально наблюдался испытуемый, и схемы сопоставления отчетов; 

3) результаты исследования: все шесть полученных оценок (по 3 
для каждого испытуемого), ссылки на дневниковые записи и иллюс­
трации из дневника; кроме того: проводится сравнение результатов 
предварительной оценки реактивности и оценки на основе система­
тического наблюдения; выделяются пункты (параметры) шкалы, где 
расхождение особенно сильно; сравниваются оценки до и после пери­
ода двухнедельного наблюдения, а также на основе ретроспективных 
данных и дневниковых записей. Эти сравнения проводятся отдельно для 
каждого из двух испытуемых. 
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Для анализа степени согласия наблюдателей строится сводная таб­
лица результатов по группе, где по каждому испытуемому приводятся 
данные отчетов двух наблюдателей. 

Обсуждение результатов 

1. На основе сравнения данных наблюдения по обоим испытуе­
мым выявляется степень их отличия по реактивности. Обсуждается, 
насколько удалось наблюдателю разграничить при ведении дневнико­
вой записи содержательные и динамические аспекты поведения субъек­
тов в ситуациях наблюдения, насколько сопоставимы временные вы­
борки наблюдения за обоими испытуемыми (степень систематичнос­
ти наблюдения). 

2. При сопоставлении результатов предварительного вынесения 
оценок и ретроспективных оценок после систематического наблюде­
ния обсуждается влияние на данные наблюдения: а) целенаправлен­
ности наблюдения (результаты первого и второго ретроспективного 
шкалирования); б) опытности наблюдателя; в) формы отчета: на ос­
нове общих впечатлений и на основе дневниковой записи (второе и 
третье шкалирование). 

3. Обсуждается согласие наблюдателей по отношению к одному 
испытуемому, влияние разных субъективных установок, наблюдате­
лей, избранных ситуаций наблюдения. 

После выводов по основным линиям, представленным в обсужде­
нии результатов, к отчету прилагаются дневник наблюдения и ориги­
налы использованных шкал реактивности. 

Контрольные вопросы 

1. Что означает понятие «реактивность» по Я. Стреляу? 
2. Какие основные типологии темперамента подготовили выделение 

свойства реактивности? 
3. Каким образом соотносятся качественные и количественные оцен­

ки в построении методик, задающих шкалу измерения свойств индивида 
по темпераменту? 

4. Как связано проявление свойств темперамента с динамическими и 
содержательными аспектами деятельности? 

5. Что понимается под шкалой реактивности в данном задании? 
6. В чем специфика ретроспективных отчетов наблюдателей? 
7. Как выглядит процедура систематического наблюдения в данном за­

дании? 
8. Как следует вести дневник наблюдения? 
9. Какова схема сопоставления данных наблюдения в данном задании? 

Литература: 1, с. 228-233; б, с. 50-104; 33, с. 58-85; 56, с. 90-96; 59, 
с. 71-74, 117-122, 155-186. 
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ПРИЛОЖЕНИЕ I 

Шкала оценок для измерения реактивности (вариант 1) 

№ 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

Оценка 
Единица"-—-~^^ 
наблюдения ^""""---^^ 

Способен ли работать 
длительное время без 
перерывов (напри­
мер, несколько 
часов)? 

Способен ли 
к устойчивой концен­
трации внимания? 

Обладает ли стойкос­
тью перед неудачами? 

Охотно ли выполняет 
ответственную рабо­
ту? 

Способен ли работать 
в неблагоприятной 
обстановке? 

Отказывается ли 
от действий (или 
от деятельности) 
при обнаружении 
препятствий? 

Ведет ли себя как 
обычно при общении 
с начальством, 
преподавателями? 
Проявляет ли нервоз­
ность перед важным 
заданием? 
Охотно ли выполняет 
действия, требующие 
больших усилий? 

1 - 2 - 3 - 4 - 5 
1 

Поминутно преры­
вает работу; если не 
может прерваться, 
совершает ошибки 

Не может сосредото­
читься на выполняе­
мой работе, посто­
ронние раздражите­
ли сильно отвлекают 

При неудачах трав­
мируется, порица­
ние демобилизует 

Избегает ситуаций, 
в которых надо брать 
на себя инициативу, 
охотнее подчиняется 

Шум, разговоры и 
пр. мешают, лучше 
учится в изоляции от 
окружения 

Даже небольшое 
препятствие вызыва­
ет отказ от работы, 
не верит в свои силы 

Конфузится, избега­
ет встреч 
с начальством 

Даже будучи хорошо 
готовым, сильно 
нервничает 

Неохотно 

5 

Несмотря на продол­
жительную работу, 
не испытывает 
утомления 

Целиком поглощен 
действием, ничего 
не замечает, кроме 
своего занятия 

При неудачах еще 
больше мобилизует­
ся, не проявляет 
нервозности 
Берет на себя ответ­
ственность, любит 
верховодить 

Шум, разговоры не 
мешают работать, 
в любых условиях 
работает успешно 

Препятствия не 
отбивают охоты к 
работе; не теряет 
веры в успех 

Ведет себя как 
обычно, 
не смущается 

Ведет себя как 
обычно 

Охотно 



ПРИЛОЖЕНИЕ II 

Шкала оценок для измерения реактивности (вариант 2) 

№ 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

~~~~-̂ _̂  Оценка 
Единица~~—-̂ ___̂  
наблюдения ~̂~~-~-̂ _̂  

Способен ли работать 
длительное время без 
перерывов (напри­
мер, несколько 
часов)? 

Способен ли 
к устойчивой кон­
центрации внима­
ния? 

Охотно ли выполняет 
ответственную 
работу? 

Обладает ли стойкос­
тью перед неудачами, 
препятствиями? 

Ведет ли себя как 
обычно при общении 
с начальством, 
преподавателями? 

Проявляет ли нервоз­
ность перед важным 
заданием? 

1 - 2 - : 
1 

Поминутно отрыва­
ется 

Не может сосредо­
точиться, посторон­
ние раздражители 
сильно отвлекают 

Избегает ситуаций, 
в которых надо 
брать инициативу, 
охотнее подчиняет­
ся 

При неудачах 
травмируется, 
препятствие вызы­
вает отказ от работы 

При общении с 
начальством конфу­
зится, избегает его 

Даже будучи хоро­
шо готовым, при 
ответе на семинаре, 
на зачете сильно 
нервничает 

- 4 - 5 
5 

Несмотря на продол­
жительную работу, 
не испытывает 
утомления 

Целиком поглощен 
работой, посторон­
них раздражителей 
не замечает 

Любит верховодить, 
берет на себя ответ­
ственность за выпол­
няемые действия 

При неудачах еще 
больше мобилизует­
ся, препятствия не 
отбивают охоту к 
работе, верит в успех 

Ведет себя как 
обычно 

Не воспринимает 
такие ситуации как 
исключительные, 
спокоен 



§ 20 
Задание 2. «Поведенческий портрет» 

по данным наблюдения 

Тема задания 

Опираясь на данные продолжительного скрытого включенного 
полевого наблюдения, необходимо составить «поведенческий пор­
трет» взрослого человека с целью последующей идентификации 
его с наблюдаемым. В «портрете» должны быть выделены черты 
поведения человека — черты главные, наиболее характерные, ин­
дивидуальные и второстепенные, малохарактерные, общие; их со­
отношение должно быть правильно отражено в целостном поведе­
нии человека, без мозаичности и схематизации. 

Введение 

Основные линии наблюдения и параметры «поведенческого портре­
та». Как уже отмечалось, предметом наблюдения в этом задании явля­
ется поведение взрослого человека в естественных жизненных усло­
виях. Однако данных наблюдения только за поведением оказывается 
недостаточно для психологического анализа поведения и понимания 
смысла последнего [Басов, 1975]. Ведь поведение человека невозмож­
но отделить от контекста той ситуации, в которой оно разворачивает­
ся. А это означает, что в рамках полевого наблюдения само наблюде­
ние осуществляется одновременно по двум линиям: как за поведени­
ем человека, так и за ситуацией, в которой последнее имеет место. 
Чем опытнее наблюдатель, тем полнее он может охватить те обстоя­
тельства, при которых происходило наблюдавшееся им поведение, 
тем более достоверны и надежны полученные им результаты. 

Сложность предмета наблюдения, задачи охвата с помощью по­
левого наблюдения различных аспектов поведения взрослого челове­
ка в его многообразных формах заставляют отказаться от заранее ус­
тановленной четкой системы категорий и единиц наблюдения, свой­
ственной систематизированному наблюдению. Она может оказаться 
недостаточно гибкой для адекватного описания наблюдаемого инди­
видуального поведения человека. Нестандартизованное наблюдение, 
при котором исследователь руководствуется лишь самым общим пла­
ном наблюдения и не ограничен в выборе единиц наблюдения и язы­
ка описания, представляется более пригодным в данном случае. 

В качестве такого плана нестандартизованного наблюдения пред­
лагаются основные параметры «поведенческого портрета»: 

• Отдельные особенности внешнего вида, имеющие значение для 
характеристики наблюдаемого человека (стиль одежды и прически 
испытуемого, насколько он стремится в своем внешнем облике «быть 
таким, как все» или выделяться, привлекать к себе внимание; равно-
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душен к своему виду или придает ему особое значение). Какие эле­
менты поведения это подтверждают, в каких ситуациях? 

• Пантомимика (осанка, особенности походки, жестикуляции, 
общая скованность или, наоборот, свобода движений испытуемого, 
характерные индивидуальные позы). 

• Мимика (общее выражение лица, сдержанность, выразитель­
ность мимики, в каких ситуациях мимика бывает особенно оживлен­
ной, в каких — скованной)2. 

• Речевое поведение (молчаливость, разговорчивость, многосло­
вие, лаконизм; стилистические особенности, содержание и культура 
речи; интонационное богатство, включение в речь пауз, темп речи). 

• Поведение по отношению к другим людям — положение в кол­
лективе и отношение к этому, способ установления контакта, харак­
тер общения (деловое, личностное, ситуативное, сотрудничество, 
эгоцентризм), стиль общения (авторитарное, с ориентацией на собе­
седника, с ориентацией на себя), позиция в общении (активная, пас­
сивная, созерцательная, агрессивная, стремление к доминантности); 
наличие противоречий в поведении — демонстрация различных, про­
тивоположных по смыслу способов поведения в однотипных ситуаци­
ях (в каких?). 

• Поведенческие проявления отношения к самому себе (к своей 
внешности, недостаткам, преимуществам, возможностям, к своим 
личным вещам). 

• Поведение в основной деятельности (учеба). 
• Примеры характерных индивидуальных вербальных штампов, а 

также высказываний, характеризующих кругозор, интересы, жизнен­
ный опыт. 

Таким образом, решение задачи, поставленной в данном зада­
нии, предполагает использование нестандартизованного по форме 
скрытого включенного полевого наблюдения. Приведем в качестве иллю­
страции пример «поведенческого портрета», включающего парамет­
ры, аналогичные изложенным. 

«Витя К. Отличается от других учеников класса крайней ленью и 
несамостоятельностью во всех своих суждениях, мнениях и отноше­
ниях. В любом разговоре, в споре, особенно в спорах и конфликтах, 
он по многу раз меняет свое мнение, принимает то одну, то другую 
сторону, и убедить его в чем угодно очень нетрудно (...). За всеми 
шатаниями и внешней изменчивостью у Вити четко проходит одна 
линия, одно желание: быть среди сильных, принадлежать к той груп­
пе, с которой считаются, завоевать уважение и внимание сильных. 
Поэтому в любом споре Витю никогда не интересует существо дела. 
Он всегда принимает сторону сильнейшего, а если в ходе спора или 
конфликта начинает побеждать другой, Витя переходит на его сторо­
ну, если соотношение сил опять изменится, он может еще раз пере­
метнуться. То же самое происходит и в драках: он всегда на стороне 
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сильного против слабого. По этой же причине Витя старается быть 
возле учителей, взрослых, старается обратить на себя внимание, не 
остановится и перед тем, чтобы соврать о себе что-либо возвышаю­
щее его. 

Однажды в классе была очень трудная контрольная по арифмети­
ке, почти никто не решил ее, а Витя, который специально сед сзади 
Володи П., списал у Володи все от первой до последней строчки. На 
перемене все очень огорченно обсуждали задачи, Витя же ходил име­
нинником и, совершенно не стесняясь, ликуя, хвалился, что он все 
решил, что задачи были ерунда, что все дело в том, что "надо сообра­
жать". Он подошел со своей радостью и к учительнице арифметики. 
На вопрос, сам ли он решил, без всякого смущения ответил, что сам. 
Когда ему сказали, что видели, как он списывал у Володи, Витя не 
обиделся, но очень горячо стал доказывать, что он решил все сам, 
знал, как решать, а заглядывал к Володе, чтобы только посмотреть, 
правильно ли Володя (!) решает, ну и заодно, чтобы проверить себя. 

...И в школе и дома Витя рассказывает, как его все боятся, какой 
он непобедимый. В действительности же Витя ведет себя иногда даже 
заискивающе, особенно в группе Валерия Б., где он больше всего 
стремится показать себя, всегда подхихикивает и старается что-то вста­
вить о своих победах. Но когда Юра К. организовал ребят против Вале­
рия и его компании и когда мальчики прорабатывали Валерия, Витя 
тоже выступил против него очень запальчиво и резко, а на следую­
щий день опять заискивал перед ним. 

...Ребята на него не надеются и ничего ему не поручают, но сам 
он постоянно проявляет какую-то активность, всегда при ком-то дей­
ствует и хотя больше говорит, чем делает, но все-таки что-то делает. 
Пристраивается, как правило, к тому, кто делает наиболее видную 
работу, заметную, и при этом сам обязательно старается быть на виду. 
Нередко Витя приписывает себе чужую работу. Например, Юра К. ходил 
в совет дружины и к вожатой, а потом к директору улаживать вопрос 
о переписке с кубинскими пионерами и о посылке им книг. Витя 
ходил с ним, ждал его возле кабинета директора, а когда все было 
улажено, прибежал в класс раньше Юры и сказал: "Все в порядке, 
мы все сделали". — "Кто?" — "Ну, я... и Юрка, он тоже ходил со 
мной"» [Божович, Благонадежина, 1972, с. 233]. 

Фиксация данных наблюдения. При длительном по времени и не-
стандартизованном по форме полевом наблюдении традиционным 
способом фиксации данных является дневник наблюдений. 

Дневник наблюдений представляет собой специальные записи 
наблюдателем фактов из жизни наблюдаемого лица, отвечающие ряду 
особых требований. Всякое наблюдаемое явление должно быть зафик­
сировано в нем по возможности в том виде, в каком оно существова­
ло как нечто реальное. Записи наблюдений должны выполнять функ­
цию фиксирующего средства, сохранять «ту точность и полноту на­
блюдений, без которых невозможно обоснованное функциональное 
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истолкование» [Болтунов, 1926, с. 142]. В противном случае они пре­
вращаются в записи впечатлений и разнообразных суждений самого 
наблюдателя по поводу каких-то увиденных им, но не отраженных в 
дневнике явлений. Такое нередко встречается в дневниках, существу­
ющих в психологической литературе. Приведем пример из «Дневника 
матери» Н. И. Галкиной и М. П. Стахорской. 

«10 мая. Вначале Максик не обращал внимания на то, что запре­
щено. Делал, что хотел. Меня это очень волновало. Я не смогла понять, 
в чем причина. Но постепенно все вошло в норму». 

Приведенная запись не дает ни одного факта в его реальном виде, 
а является лишь рассуждениями по поводу фактов. 

С точки зрения А. П. Болтунова, опытного наблюдателя можно 
уподобить «художнику, отбрасывающему при изображении явлений 
из доступных восприятию признаков все несущественное и фиксиру­
ющему с особенной отчетливостью все, имеющее первостепенное 
значение для понимания смысла этих явлений. Только при этом усло­
вии гарантировано правильное понимание описываемого наблюдате­
лем факта поведения» [1926, с. 142]. 

На основе изучения большого числа записей М. Я. Басов предло­
жил различать три главных способа словесной фиксации поведения: 
истолковательную запись, обобщающе-описательную запись и фото­
графическую запись. Использование всех трех типов записи позволяет 
собрать в дневнике наблюдений достаточно подробный материал. 

В ситуации скрытого включенного наблюдения регистрацию данных 
наблюдения обычно приходится вести постфактум, поскольку наблю­
датель не должен раскрывать себя. Поэтому нередко наблюдатель вы­
нужден осуществлять переработку материала наблюдений, суммируя 
и обобщая однородные данные либо в самый момент наблюдения, 
либо спустя некоторое время, и, следовательно, может использовать 
в дневнике главным образом обобщающе-описательные и истолкова-
тельные записи. Таким образом, в условиях скрытого включенного 
наблюдения дневник пишется чаще всего по памяти. Однако при этом 
некоторые факты, оставившие в силу своей яркости или каких-то 
других причин очень ясные следы, воспроизводятся наблюдателем 
относительно фотографично, без обработки, «как таковые и един­
ственные» [Басов, 1975, с. 129]. 

В отдельных случаях представляется возможным фиксировать дан­
ные наблюдения в дневнике непосредственно во время наблюдения, 
используя при этом фотографическую форму записи. Подобные запи­
си являются весьма ценными, поскольку выступают в качестве попе­
речных срезов непрерывного процесса поведения. Таким образом, сле­
дует стремиться к тому, чтобы использовать в дневнике комбиниро­
ванный тип записей (как по памяти, так и непосредственно во время 
наблюдения процесса поведения). Записи по памяти рекомендуется 
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производить в той же обстановке, в которой ранее осуществлялось 
описываемое поведение; ее детали и особенности помогут зафикси­
ровать факты более углубленно и обстоятельно. 

В дневнике наблюдений должна находить отражение та ситуация 
(«фон», контекст), в которой происходило наблюдаемое поведение. 
Каждая запись в нем содержит как бы некоторое введение, которое 
стало предметом ее фиксации. Например, запись посвящена поведе­
нию испытуемого во время учебного занятия. Введение к ней может 
содержать указание на то, где, в каком ряду сидит испытуемый, явля­
ется ли для него это место постоянным или случайным, сидит ли он 
в отдалении от соседей или в общем ряду с ними, являются ли эти 
соседи постоянными или случайными людьми и т.д. Таким образом, в 
подобном введении описывается по возможности широко вся обста­
новка, состояние окружающих, характер занятий, даются обобщен­
ные указания на социальные роли участников и т.д. 

Наряду с таким введением к записи может оказаться полезным и 
специальное заключение к ней. В нем можно остановиться на описа­
нии изменений, которые произошли в ситуации за период наблюде­
ния, или тех особенностей «фона», которые кажутся наблюдателю 
наиболее важными в связи с наблюдавшимся поведением. (Напри­
мер, во время наблюдения появляется человек, мнения и оценки ко­
торого очень значимы для испытуемого, и, следовательно, его при­
сутствие в данной ситуации может определенным образом повлиять 
на поведение испытуемого. Подобному факту необходимо уделить вни­
мание в заключении к соответствующей записи в дневнике.) В про­
цессе наблюдения следует стремиться к расширению наблюдения за 
«фоном», на котором разворачивается поведение, но так, чтобы на­
блюдение за последним не терпело никакого ущерба. 

Анализируя структуру процесса наблюдения, А. П. Болтунов выде­
лял следующие компоненты, составляющие акт наблюдения: 

1) внимание, обращенное на тот или иной аспект; 
2) анализ и синтез при наблюдении; 
3) опора на знания или предположения; 
4) суждение. 

Выделение всех этих элементов делает особенно отчетливым неиз­
бежное наличие личного момента в наблюдении, который играет в 
последнем большую роль. Понимание этого очень важно для дальней­
шей обработки наблюдений, психологического анализа поведения, 
поскольку никто «...не может так же близко подойти к наблюдаемой 
личности, как сам наблюдатель» [Басов, 1975, с. 141]. Сохраняя пол­
ную объективность при фиксации данных, наблюдатель может и дол­
жен высказывать свое отношение к описываемым явлениям и свое 
понимание их смысла. При этом догадки подобного рода должны вы­
текать из фактов наблюдения, а не предшествовать им; более того, 
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такие догадки вполне целесообразны, так как иногда одно меткое 
слово заменяет поток длинных описаний (А. П. Болтунов). Предполо­
жения и суждения наблюдателя могут касаться разнообразных пред­
метов: объяснять данные поведения, сопоставлять их с другими ана­
логичными фактами, затрагивать методические вопросы и т.д. При 
этом важно, чтобы подобные записи оценок, мнений, замечаний 
наблюдателя в дневнике всегда были четко отделены от записей дан­
ных наблюдения. 

С формальной стороны дневник наблюдений представляет собой 
отдельную тетрадь, в которой фиксируются данные наблюдения. На 
первой странице записываются имя наблюдаемого человека, его пол, 
возраст, имя и фамилия наблюдателя. Каждая запись в дневнике пред­
варяется указанием даты, времени и продолжительности наблюде­
ния, упоминается также день недели. Страницы, на которых ведутся 
данные записи наблюдения, имеют широкие поля для последующих 
замечаний наблюдателя и предварительного анализа наблюдавшихся 
фактов. Кроме фактов наблюдения и суждений наблюдателя по их 
поводу в дневнике не должно содержаться никаких других записей. 
Наблюдатель обязан правильно применять терминологию, язык дол­
жен быть строгим, деловым, точным и метким. 

Методика 

Задание выполняется в течение двух занятий с интервалом в две 
недели, в течение которого проводятся необходимые наблюдения. 

1. На первом занятии студенты знакомятся с содержанием постав­
ленной перед ними задачи — составить «поведенческий портрет» че­
ловека (своего товарища по группе), т.е. дать настолько точное и под­
робное описание его поведения, чтобы можно было однозначно иден­
тифицировать «портрет» с тем, кто является объектом наблюдения. 
Следует подчеркнуть, что в «портрете» должны быть полностью ис­
ключены какие-либо упоминания характерных, отличительных черт 
внешности наблюдаемого человека, типа «слегка косит левым гла­
зом» или «чаще всего одета в розовую кофточку». 

В задании предлагается использовать схему перекрестного наблю­
дения, при котором за одним испытуемым наблюдают сразу несколь­
ко человек, а сам испытуемый в свою очередь выступает в роли на­
блюдателя по отношению к кому-то другому. Для этого каждый сту­
дент получает карточку с фамилией того человека, поведение которого 
он должен описать. Необходимым требованием к студентам является 
сохранение тайны относительно того, кто за кем наблюдает. Таким 
образом, каждому наблюдателю становится известен только собствен­
ный объект наблюдения, к тому же он не знает, за кем наблюдают 
другие и является ли он сам объектом наблюдения. 

На первом занятии студенты должны составить первые «поведен­
ческие портреты» своих наблюдаемых, основой которых является весь 
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предыдущий опыт общения с наблюдаемым и данные, накопленные 
в результате обыденных, житейских наблюдений за его поведением. 
Указания к этому описанию: 

а) составляется в произвольной форме, возможны употребления 
сравнений, литературных оборотов и т.п.; 

б) должно касаться как можно большего числа сторон и черт по­
ведения; 

в) может касаться любых особенностей поведения испытуемого, 
начиная с характерных жестов и мимики и кончая наиболее общими 
характеристиками поведения (такими, как, например, способы ре­
шения сложных задач и т.п.); 

г) не должно содержать в себе указаний на специфические черты 
внешности наблюдаемого, по которым он легко узнается и безоши­
бочно идентифицируется; а также суждений и оценок наблюдателя 
относительно личности наблюдаемого человека. 

Учитывая то обстоятельство, что «поведенческие портреты» будут 
зачитываться и обсуждаться на занятиях, следует отказаться в описаниях от 
попыток «проникнуть во внутренний мир», которые могут не только 
обидеть наблюдаемых, но и ухудшить психологический климат в группе. 

2. В течение двух недель до второго занятия студенты наблюдают за 
своими испытуемыми, стараясь зафиксировать как можно больше 
информации для составления «портрета». Наблюдение должно по воз­
можности охватить поведение испытуемого в разнообразных ситуаци­
ях, осветить его с разных сторон. Наблюдать следует открыто, тактич­
но, стараясь, чтобы испытуемый не замечал факта наблюдения, что­
бы наблюдение не искажало его естественного поведения, а его влияние 
на ситуацию наблюдения было минимальным. Результаты наблюде­
ния фиксируются в дневнике наблюдений, который ведется в соот­
ветствии с предъявляемыми к таким дневникам требованиями. Ко вто­
рому занятию студенты должны представить дневник наблюдений и 
написанный на основе систематических, относительно длительных 
наблюдений второй «портрет» испытуемого. 

3. На втором занятии происходит проверка дневников наблюде­
ний и анализ составленных описаний поведения. При сравнении дан­
ных, полученных различными наблюдателями, обнаруживаются раз­
ные подходы к объекту наблюдения, неизбежные при нестандартизо-
ванном типе наблюдения. Качественный анализ согласия наблюдателей 
позволяет рассмотреть причины расхождения между ними, выявить 
значимость объективных условий наблюдения (продолжительности, 
частоты, различия ситуаций). 

Отработка задания 

1. За одним человеком — объектом наблюдения — наблюдают 3—4 
студента. Выбор наблюдаемых из числа студентов группы преподава-
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тель осуществляет заранее, до занятия. В случае отказа кого-либо выс­
тупать в качестве объекта наблюдения, его необходимо заменить дру­
гим лицом. 

2. Поскольку вся студенческая группа разбивается на 2—3 подгруп­
пы, то для более успешного проведения задания можно выбирать в 
качестве наблюдаемых студентов других подгрупп данной группы. 
Иногда присутствие испытуемых при обсуждении содержания «порт­
ретов» может придавать ему ограниченные формальные рамки, пре­
пятствовать более глубокому анализу. 

3. На составление первых «поведенческих портретов» дается около 
получаса, после чего преподаватель просит двух-трех студентов про­
читать вслух свои описания. Группе предлагается определить, кого 
описывал данный студент, а затем оценить зачитанные описания, 
обсудить их, дополнить, выбрать лучшие. При этом необходимо про­
анализировать, какие стороны поведения испытуемых нашли свое 
отражение в описании, в чем заключается психологический смысл 
отмеченных сторон поведения. То, что «секретность» испытуемых здесь 
несколько раскрывается, не представляется существенным (особенно 
если объекты наблюдения находятся в другой подгруппе). 

4. На втором занятии преподаватель проверяет дневники и состав­
ленные на их основе описания, делает свои замечания. Затем органи­
зуется общее обсуждение группой полученных описаний: они сравни­
ваются с первыми «портретами», на их основе делается попытка иден­
тифицировать испытуемого. В процессе обсуждения перед испытуемыми 
ставится задача — систематизировать и классифицировать признаки, 
выделенные в описаниях, определить, какие из них являются наибо­
лее важными, информативными, а также выделить те типы призна­
ков, которые вызывают разногласия у наблюдателей (т.е. описывают­
ся по-разному). Таким образом делается иллюстрация проблемы со­
гласия наблюдателей. 

Затем преподаватель дает задание на дом: написать отчеты о вы­
полнении данного задания. 

Обсуждение результатов 

Перечисляются и классифицируются типы признаков, использо­
ванных в «портретах». Анализируются различия между первым и вто­
рым «портретами» и их возможные причины. Проводится сравнитель­
ный анализ двух «портретов» одного и того же человека, предложен­
ных двумя различными наблюдателями, одним из которых является 
автор отчета. Отдельно рассматриваются типы признаков, вызвавшие 
разногласия у этих наблюдателей, и возможные их причины. Обсужда­
ются особенности методики полевого нестандартизованного наблю­
дения, допущенные ошибки, возможные способы улучшения каче­
ства данных наблюдения. В частности, следует указать, узнал ли ис-
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пытуемый, что за ним наблюдают, и если узнал, то в чем состояла 
ошибка наблюдателя, которая привела к этому. 

К отчету обязательно прилагается дневник наблюдений. 
Кратко формулируются выводы, в которых содержатся ответы на 

вопросы, поставленные в качестве целей задания. 

Контрольные вопросы 

1. Какие процедуры носят название «полевое включенное наблюде­
ние»? Каким требованиям должна удовлетворять эта методическая про­
цедура? 

2. Каковы особенности нестандартизованного наблюдения? В чем обыч­
но заключаются цели его использования? 

3. Какие факторы обеспечивают надежность данных полевого наблю­
дения? 

4. Каковы могут быть типы дневниковых записей? 
5. В чем заключаются формальные и содержательные требования к 

дневнику наблюдений в данном задании? 
6. Каковы типичные ошибки при ведении дневниковых записей? 
7. Как решается проблема согласия наблюдателей? 
8. Что такое «поведенческий портрет»? Какие задачи решаются с по­

мощью его составления психологом? 
9. Каковы возможные области применения «поведенческого портрета»? 

Литература: 6, с. 140-205; 8; 26, с. 21-43, 231-235; 69, с. 350-352. 

Задание 3. Наблюдение за поведением ребенка 

в ситуации морального конфликта 

Тема задания 

Отработка некоторых этапов составления программы (схемы) на­
блюдения и языка описания. Различение процедур некатегоризо-
ванного и категоризованного наблюдения. Рассмотрение проблемы 
согласия наблюдателей. Формирование на основе наблюдения ги­
потез для экспериментального исследования. 

Введение 

Одним из наиболее важных и творческих этапов конструирования 
любого эмпирического исследования, в том числе и эксперимента в 
психологии, является этап нецеленаправленного (стихийного) наблю­
дения. Факт нецеленаправленного наблюдения случается тогда, когда 
происходит сочетание двух условий: определенной (часто неосознава-
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емой) «преднастройки» исследователя к восприятию некоторого пси­
хологического феномена и самого феномена. Подобное сочетание, 
являясь незапланированным, может иметь место в самых разных и нео­
жиданных обстоятельствах, как в условиях обычной жизни, так и в 
условиях психологической работы (практической или эксперименталь­
ной), имеющей иные цели и как бы случайно сталкивающей исследо­
вателя с новым психологическим явлением. 

Существенным моментом описания целенаправленного наблюдения 
является указание на общую черту тех психологических феноменов, 
которые приводят к «факту наблюдения». Предполагается, что такие 
феномены могут усматриваться не в любых актах поведения испытуе­
мых, а лишь в таких, которые представляют собой определенные «от­
клонения» от линии поведения человека, наиболее часто наблюдаемой 
в данных конкретных условиях. Именно эти необычные формы поведе­
ния резонируют с внутренней «преднастройкой» исследователя, в ре­
зультате чего перед ним возникает новая проблемная ситуация. Выясне­
ние причин «отклонений» предполагает дальнейшее исследование в 
двух возможных направлениях: 1) целенаправленный поиск повторения 
этих феноменов в стихийно сложившихся обстоятельствах; 2) лабора­
торное моделирование условий с целью систематического воспроизве­
дения и анализа этих феноменов. Обе линии дальнейших действий 
исследователя являются переходом от нецеленаправленного к целенап­
равленному наблюдению и в дальнейшем — к эксперименту [Суббот­
ский, 1977]. 

Целенаправленное наблюдение во втором направлении включает 
5 основных этапов: 1) формулировку цели на основе исходных теоре­
тических представлений; 2) выбор объекта и построение ситуации 
наблюдения; 3) выделение категорий и единиц наблюдения; 4) соб­
ственно наблюдение и протоколирование; 5) интерпретацию резуль­
татов с целью выявления внутренней психологической динамики на­
блюдаемого процесса, выделения его качественных характеристик и 
классификации его типов, а также для выдвижения гипотез дальней­
шего экспериментального исследования. 

Теоретическую основу данного задания составляют исследования 
развития морального поведения детей и генезиса независимости в их 
поведении, проводившиеся в течение ряда лет на факультете психо­
логии МГУ [Субботский, 1978; 1979; 1982] в условиях специально 
созданных ситуаций, моделирующих определенные «нравственные 
задачи», с которыми ребенок постоянно сталкивается в реальной жизни. 
В первой серии исследовалось вербальное поведение детей. Им расска­
зывали «истории», «герой» которых в таких ситуациях нарушал пра­
вила, а затем просили оценить поведение «героя» и сказать, как бы 
они повели себя на его месте. Во второй серии этих же детей ставили 
в реальные ситуации, где они могли нарушить либо не нарушить ис­
следуемые нормы поведения. При этом одни дети выполняли задания 
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в одиночестве, в отсутствие контроля со стороны взрослого, а дру­
гие — в присутствии взрослого. 

Наблюдения показали, что начиная с 3—4 лет все дети хорошо 
знают, как надо правильно вести себя в подобных ситуациях, и на 
словах обещают выполнять моральные нормы поведения. В реальных 
же условиях поведение детей было более сложным. Так, если они на­
ходились под наблюдением присутствующего рядом взрослого, т.е. под 
внешним контролем, то в абсолютном большинстве случаев придер­
живались норм нравственного поведения. Если же внешний контроль 
был снят (наблюдение проводилось скрытно) и дети получали свобо­
ду действий, то значительное число испытуемых начинало нарушать 
«нормы», что, по-видимому, свидетельствовало о несформированнос-
ти у них подлинно нравственных мотивов. 

Еще одним качеством личности, проявляющимся в поведении 
ребенка в одной из представленных в фильме ситуаций, является «ус­
тойчивость личности-», избирательное отношение ребенка к воздействиям 
со стороны сверстников и взрослых. 

Как показывают многочисленные исследования, для детей ранне­
го возраста чрезвычайно характерна имитация действий сверстников и 
взрослых, высокая подражательность в поведении. Путем подражания 
ребенок быстро и эффективно усваивает большое количество новых 
форм поведения. Однако по мере того, как дети усваивают обществен­
ные нормы и программы поведения, они все чаще встречаются с не­
обходимостью проявить определенную устойчивость в поведении, 
воздерживаться от подражания тем действиям другого человека, ко­
торые противоречат собственному опыту ребенка. 

Цель задания — практическая отработка этапов целенаправленно­
го наблюдения на основе уже построенной ситуации наблюдения. 
Материалом для наблюдения служит кинофильм о поведении ребен­
ка в ситуации морального конфликта. 

Отработка задания 

1. После просмотра кинофильма студенты должны дать предвари­
тельную классификацию типов конфликтного поведения детей. 

2. В произвольной форме необходимо произвести запись поведения 
отдельных испытуемых (некатегоризованное целенаправленное наблю­
дение). 

3. Проанализировав эти записи, следует наметить категории и еди­
ницы наблюдения за поведением детей в конфликтной ситуации. 

4. При обсуждении результатов просмотра студенты должны вы­
двинуть предположения относительно этапов развертывания конф­
ликтного поведения ребенка в данных ситуациях. 

5. Далее на основе поэтапного членения конфликта и выделенных 
категорий необходимо провести категоризованное целенаправленное 
наблюдение. 
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6. В отчете о работе предполагается сравнить по протоколам кате-
горизованного наблюдения точки зрения разных наблюдателей и оп­
ределить степень их согласия. 

7. Завершается отчет выдвинутыми предложениями о различных 
способах экспериментального анализа причин наблюдаемых фено­
менов. 

Методика 

Предмет наблюдения. В настоящем задании использованы некото­
рые упрощенные ситуации (см. ниже), позволяющие выявить наличие 
у ребенка определенного мотивационного конфликта. Предметом на­
блюдения выступает не конечный итог решения ребенком конфлик­
та, а сам процесс возникновения, развертывания и решения конфлик­
та. Фиксация одних только итоговых действий ребенка говорит лишь о 
конечной форме ранее сложившегося (или продолжающего склады­
ваться) соподчинения мотивов, но оставляет за рамками анализа сам 
процесс реализации такой иерархии в поведении, а также такое ее 
качество, как устойчивость. 

Понятно, что если в мотивационной иерархии ведущий мотив 
существенно сильнее подчиненного, то поведение ребенка в ситуа­
ции конфликта будет более однозначным, колебания в момент реше­
ния конфликта будут выражены слабо (или отсутствовать вообще). Такое 
поведение мы будем обозначать как устойчиво нравственное или ус­
тойчиво эгоистическое. Противоположный (неустойчивый) тип пове­
дения мы обнаруживаем тогда, когда вовлеченные в конфликт моти­
вы примерно равны по силе воздействия; именно тут ребенок будет 
испытывать наибольшие колебания, процесс решения конфликта бу­
дет носить наиболее развернутый и длительный характер. Наконец, 
можно выделить промежуточный, умеренно устойчивый тип поведе­
ния, характеризующийся незначительными колебаниями. 

Ситуации наблюдения 

Ситуация «Честность». Предварительно детей обучают специаль­
ной игре. Им предлагают переложить из ведра в банку несколько ша­
риков от пинг-понга с помощью специальной лопатки, плоская часть 
которой расположена под прямым углом к ручке. Лопатка слегка вог­
нута, что позволяет легко подцепить шарик и перенести его в банку. 
По условиям игры, к шарику нельзя прикасаться рукой, а если он 
падает на пол, его необходимо возвратить в ведро. 

В первой серии ребенку предлагают воспроизвести следующий рас­
сказ: «Мальчик Вова ходит в детский сад. Однажды в детский сад при­
шел дядя и научил Вову играть в шарики. Потом дядя сказал: "Вова, 
если ты переложишь лопаткой три шарика из ведра в банку, то мо­
жешь взять эту красивую марку". Дядя положил марку на стол и ушел. 
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Вова перекладывал, перекладывал, но у него не получалось — шари­
ки скатывались с лопатки. Тогда он переложил все шарики рукой и 
взял марку, а когда дядя пришел, сказал, что переложил лопаткой». 
Если ребенок правильно воспроизводит суть рассказа, ему задают ряд 
вопросов: «Хорошо Вова сделал или плохо?», «Что он сделал плохо­
го?», «Что бы ты сделал на месте Вовы?». Цель этих вопросов — выяс­
нить, осуждает ли ребенок поступок персонажа рассказа (нарушение 
им правила и ложь взрослому) и как бы он поступил на месте персо­
нажа рассказа, т.е. степень знания ребенком исследуемой моральной 
нормы (не нарушать данного слова, не лгать). 

Во второй серии ребенка ставят в реальную ситуацию, ранее изоб­
раженную в рассказе. Его вызывают в экспериментальную комнату и 
предлагают переложить три шарика из ведра в банку. Одновременно 
вогнутую лопатку незаметно для ребенка подменяют совершенно иден­
тичной, но слегка выпуклой лопаткой; это делает выполнение зада­
ния очень трудным, поскольку шарик скатывается с плоскости ло­
патки. В награду за успешное выполнение задания предлагается марка. 
Экспериментатор кладет ее на стол, под тем или иным предлогом 
уходит из комнаты и наблюдает за поведением ребенка из соседней 
комнаты через экран в течение 10 мин; после этого он возвращается в 
комнату. Если ребенок «переложил» шарики, экспериментатор задает 
ему два вопроса: «Ты переложил, лопаткой или рукой?» и «Трогал ли 
ты шарики рукой?». 

Таким образом, ситуация позволяет исследовать, в какой степени 
ребенок может осуществить моральное поведение не только в рассужде­
нии, но и в ситуации реального поведения. 

Ситуация «Личное и общественное». В первой серии детям читают 
рассказ следующего содержания: «Вова ходит в детский сад. Однажды 
в детский сад пришел дядя, позвал Вову в свою комнату и попросил 
вырезать флажки для праздника. За это он дал Вове красивую марку и 
сказал: "Ты можешь или взять эту марку себе, или положить в эту 
коробочку. Из этой коробочки марки будут наклеены на большой лист 
бумаги и будет сделана выставка марок для всего детского сада". Дядя 
ушел, а Вова вырезал флажок и забрал марку себе». После воспроиз­
ведения ребенком рассказа его спрашивают: «Хорошо поступил Вова, 
что взял марку себе, а не отдал на выставку, или плохо?», «Поче­
му?», «А как бы ты поступил на его месте?». 

Во второй серии детей ставят в реальную ситуацию. Их по одному 
приглашают в комнату экспериментатора и предлагают вырезать фла­
жок. За это ребенку разрешают взять красивую марку, лежащую на 
столе. Экспериментатор говорит: «Ты можешь взять эту марку себе 
или положить ее в эту коробочку. Из коробки марки будут наклеены 
на большой лист бумаги и будет сделана выставка марок для всего 
детского сада». После этого экспериментатор уходит в соседнюю ком­
нату и наблюдает за поведением ребенка через экран. 
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Цель опыта — выяснить, предпочитает ли ребенок общественное 
личному в реальном поведении. 

Ситуация «Независимость». В ней принимают участие двое взрос­
лых, один из которых — экспериментатор, другой — партнер испыту­
емого по игре, и ребенок — испытуемый. В игре используются 3 оди­
наковых флажка и 3 одинаковых погремушки. Предварительно экспе­
риментатор обучает ребенка правилам игры. Он кладет перед собой на 
стол флажок и погремушку и предлагает ребенку сесть напротив, по­
ложив перед ним такие же игрушки. Инструкция экспериментатора: 
«Когда я буду поднимать флажок, ты тоже поднимай флажок». После 
этого игровые действия повторяются несколько раз. Критерием усво­
ения правил игры является безошибочное выполнение ребенком пяти 
действий подряд. 

В первой серии экспериментатор приглашает взрослого партнера 
присоединиться к игре, усаживая его за стол напротив ребенка. Перед 
каждым из трех членов группы лежит набор необходимых предметов 
(флажок и погремушка). Инструкция экспериментатора: «А теперь я про­
шу вас вместе выполнять задание: когда я буду поднимать флажок, вы 
будете поднимать погремушки, а когда я подниму погремушку, вы бу­
дете поднимать флажки». Предварительно (втайне от ребенка) экспери­
ментатор договаривается со взрослым партнером о том, что тот будет 
выполнять действия, которые экспериментатор укажет ему в протоко­
ле. Вначале экспериментатор заставляет партнера совершить 2 пра­
вильных действия, а затем в случайном порядке задает ему то пра­
вильные, то неправильные действия (всего 10—15 действий). В последнем 
случае ребенок попадает в конфликтную ситуацию: либо совершить 
действие, диктуемое правилами игры, но при этом противопоставить 
себя взрослому, либо последовать за взрослым, но нарушить правила. 

Цель первой серии — исследование способности ребенка проявить 
независимость от ошибочных действий взрослого партнера при вы­
полнении игры одновременно с ним. 

Во второй серии состав участников игры тот же. Отличие ее от 
предшествующей серии состоит в том, что предметы остаются только 
у экспериментатора и у взрослого партнера. Экспериментатор в при­
сутствии ребенка напоминает партнеру программу, а затем дает ре­
бенку инструкцию: «Сейчас Б. (называет имя партнера) будет выпол­
нять задание один, а ты смотри, правильно он делает или нет». Затем 
партнер правильно выполняет два действия, а потом чередует пра­
вильные действия с неверными. После каждого действия партнера 
экспериментатор спрашивает ребенка: «Правильно он сделал или не­
правильно?» Всего выполняется 10 действий. 

Цель второй серии — выяснить, в состоянии ли ребенок проявить 
независимость в сфере вербального поведения, т.е. может ли он про­
контролировать действия взрослого партнера и сообщить эксперимен­
татору, выполнялись ли правила игры. 
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Выделение категорий и единиц наблюдения. В задании воспроизво­
дятся основные этапы процесса выработки категорий наблюдения (см. 
«Отработку задания»). Первоначально выделяется предмет наблюде­
ния и формулируются его задачи. Во время предварительного наблю­
дения, направленного в данном случае на анализ и «вычисление» раз­
ных видов поведения детей в ситуациях морального конфликта, про­
водится некатегоризованное, свободное описание поведения детей. 
Полученный материал служит основой для выдвижения предположе­
ний о возможных способах членения наблюдаемого процесса и кате­
гориях описания реального поведения детей в данных ситуациях. 

Выделяя категории анализа реального поведения ребенка в ситуа­
ции конфликта, можно внутри общего класса ориентировочных (под­
готовительных) действий выделить два типа: действия выбора средств 
и действия, в которых проявляется выбор мотива. Действия выбора 
средств (ДВС) развертываются в поведении тогда, когда мотивация 
испытуемого носит устойчивый характер, т.е. когда конечная цель 
поведения субъекту ясна, в то время как средства достижения этой 
цели, определяемые предметными условиями выполнения задачи, 
требуют уточнения. Процесс такого уточнения, выбора средств реше­
ния, и представляет собой ряд действий, обеспечивающих выбор. 
Напротив, когда выбор средств достижения цели не вызывает у субъек­
та сомнений, когда он знает и может использовать их, однако не 
уверен, следует ли ему стремиться к достижению цели, никак не на­
рушая принятых в обществе моральных норм, или же любой ценой 
получить желаемое, развертываются действия, в которых выражается 
процесс выбора или борьбы мотивов (ВМ). Такая ситуация возникает 
при неустойчивом характере мотивационной иерархии. Разумеется, 
оба вьщеленных типа ориентировочных действий не исключают друг 
друга: они могут сосуществовать в рамках одной и той же конфликт­
ной ситуации. 

Ориентировочным действиям обычно противопоставляются ис­
полнительные действия (П. Я. Гальперин, А. В. Запорожец). Они завер­
шают как этап выбора средств, так и этап выбора мотива. Если испол­
нительное действие завершает ДВС, оно всегда выступает в форме 
конкретного предметного действия (например, ребенок, осмотрев ло­
патку, ведро и шарики в ситуации «Честность», начинает их доставать 
или, ознакомившись с заготовкой флажка в ситуации «Личное и об­
щественное», приступает к его вырезанию), в то время как исполни­
тельные действия, завершающие ВМ, могут выступать как в форме 
предметного действия, так и в форме воздержания от него. Так, в 
ситуации «Честность» действия, связанные с выбором мотива, выра­
жаются в попытках ребенка переложить (или поддержать) шарик ру­
кой, который, однако, не получают завершения. Если конфликт ре­
шен ребенком в пользу преобладания нравственного мотива, его ис­
полнительным завершением будут либо упорные попытки переложить 
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шарики лопаткой, либо отказ от выполнения задания вообще. Если 
же конфликт решен в пользу эгоистического мотива, он завершается 
перекладыванием шариков руками (или с поддержкой руки). 

Наряду с ориентировочными и исполнительными действиями следу­
ет выделять и сопровождающие их экспрессивно-мимические и речевые 
проявления. Первые имеют непроизвольный характер, они включают в 
себя мимику, жесты, эмоциональные восклицания и дают дополни­
тельную информацию о том эмоциональном фоне, на котором осу­
ществляется решение конфликта. Вторые — произвольны и состоят из 
высказываний ребенка по ходу выполнения действия, обращенных к 
другим или к самому себе и свидетельствующих о том, как ребенок 
осознает происходящее с ним. 

Итак, в качестве категорий анализа реального поведения ребенка в 
ситуации конфликта можно выделить: 

• действия выбора средств, связанные с ориентировкой ребенка в 
той предметной ситуации или задаче, которую он решает (исследует 
предметы в ситуациях «Честность», «Личное и общественное», смот­
рит на руки экспериментатора и партнера в ситуации «Независимость» 
и т.п.); 

• действия, связанные с выбором мотива, в которых проявляется 
ориентировка ребенка в ситуации конфликта мотивов (переносит руку 
от одного предмета к другому в ситуации «Независимость», пытается 
переложить шарик рукой в ситуации «Честность», делает попытки опу­
стить марки в коробку в ситуации «Личное и общественное» и т.п.); 

• практически-исполнительные действия, связанные с завершени­
ем ориентировочного акта и направленные на достижение цели (доста-
вание шариков в ситуации «Честность» лопаткой или рукой, поднима­
ние флажка или погремушки в ситуации «Независимость» и т.п.); 

• экспрессивно-мимические проявления — мимика, непроизволь­
ные движения рук, тела, эмоциональные восклицания, которые мо­
гут свидетельствовать о переживаниях ребенка на разных этапах реше­
ния конфликта (положительные, отрицательные переживания, нейт­
ральное эмоциональное состояние, чувство вины и т.п.); 

• речевые действия — спонтанные высказывания, сопутствующие 
решению конфликта и говорящие о том, как ребенок осознает свое 
поведение (эгоцентрическая речь). 

При описании вербального поведения ребенка фиксируются: 

• содержание высказываний по поводу рассказанных историй и 
специально задаваемых вопросов (одобряет или не одобряет действия 
персонажа, обещает или не обещает придерживаться нормы); 

• экспрессивно-мимические проявления — мимика, сопутствую­
щая высказыванию (фиксируются положительные или отрицатель­
ные переживания в момент высказывания, внутреннее несогласие с 
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текстом высказывания, ироническое отношение к своему высказы­
ванию и т.п.). 

Обработка результатов 

Регистрация данных категоризованного наблюдения. При наблюде­
нии реального поведения ребенка в ситуации конфликта можно выде­
лить следующие стадии, т.е. этапы динамики конфликта: 

• вхождение в конфликт; 
• нарастание конфликта; 
• решение конфликта; 
• послеконфликтное состояние. 

Наиболее четко эти этапы прослеживаются в ситуациях «Чест­
ность» и «Личное и общественное». Соответственно форма протокола 
(форма 3 Приложения) предусматривает регистрацию (запись слова­
ми или условными обозначениями) категорий поведения ребенка на 
протяжении каждого этапа. Если в том или ином конкретном случае 
какой-либо из этапов отсутствует (например, в ситуации «Честность» 
ребенок сразу перекладывает шарики руками) или на данном этапе 
отсутствуют какие-либо категории поведения, в соответствующих гра­
фах протокола делается прочерк. 

Протоколирование поведения ребенка в ситуации «Независимость» 
(форма 1 Приложения) осуществляется так: вначале заполняется гра­
фа «Действие экспериментатора» (ставится буква Ф — флажок или 
П — погремушка), затем — «Действия партнера», после чего в графу 
«Испытуемый» заносят действие ребенка и сопутствующие этому дей­
ствию категории поведения. Если у испытуемого действий той или 
иной категории не наблюдается, в соответствующей графе делается 
прочерк. 

При регистрации вербального поведения протоколы для ситуации 
«Независимость» и для ситуаций «Честность», «Личное и обществен­
ное» оформляются по форме 2 или 4 соответственно (см. Приложе­
ние). 

Обработка данных целенаправленного наблюдения. На основании 
данных протоколов целенаправленного категоризованного наблюде­
ния дается описание поведения ребенка в ситуации конфликта. 

Первоначально проводится анализ вербального поведения. Конста­
тируется, знает ли ребенок данную норму поведения, считает ли, что 
сам будет вести себя так же, выражает ли свои искренние убеждения 
или внутренне со своим высказыванием не согласен (в каждом случае 
приводятся подтверждающие анализ протокольные данные). 

При анализе реального поведения отмечается, все ли компоненты 
динамики конфликта имели место, как вел себя ребенок до, в мо­
мент и после разрешения конфликта, каковы были его переживания, 
эмоциональное состояние, можно ли сделать вывод о наличии у него 
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моральных мотивов (мотива независимости), и если нет, осознает ли 
ребенок факт нарушения им нормы, легко или трудно дается ему 
нарушение, каков тип его мотивационной иерархии (устойчивая, уме­
ренно устойчивая, неустойчивая), возникает ли у него чувство вины 
и как ребенок пытается справиться с ним (приводятся подтверждения 
из протоколов). 

При сопоставлении вербального и реального поведения ребенка 
констатируется, совпадают ли они по содержанию. Если они по со­
держанию расходятся, необходимо высказать предположение о при­
чинах такого расхождения (незнание ребенком нормы, различия в 
структуре мотивации вербального и реального поведения, отсутствие 
у него необходимых умений для реального выполнения задачи и т.п.). 

При обработке данных в ситуации «Независимость» наряду с ка­
чественным анализом дается количественный. Поданным вербального 
поведения вычисляется коэффициент пристрастности Кв: 

где Яв — число неправильных действий взрослого, признанных ребен­
ком правильными; Мъ — общее число неправильных действий взрос­
лого. 

По данным реального поведения определяется коэффициент подра­
жательности Кр: 

где Яр — число неправильных действий ребенка, совершенных вслед 
за неправильными действиями взрослого; Мр — общее число непра­
вильных действий партнера. Къи Кр сопоставляются. Делается вывод, 
насколько факты наблюдения соответствуют гипотезе о том, что пер­
воначально нормы осваиваются ребенком на вербальном уровне, в то 
время как его реальное поведение может существенно отклоняться от 
этих норм. 

При сопоставлении протоколов некатегоризованного и категоризо-
ванного наблюдения (реальное поведение) рассматриваются различия 
в полноте зарегистрированных форм поведения и в их интерпретации. 

Сравнивая данные наблюдения двух или трех наблюдателей за од­
ним и тем же испытуемым, делают вывод о согласии (несогласии) 
данных наблюдения и принятых на их основе заключений о динамике 
конфликта, наличии у ребенка моральных мотивов, типе мотиваци­
онной иерархии, эмоциональном фоне поведения, соответствии вер­
бального и реального поведения. 

В отчете необходимо также отразить материал, полученный в ходе 
наблюдения: а) оформить протоколы некатегоризованного целена­
правленного наблюдения; б) дать анализ этих протоколов как основу 
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для выделения категорий и единиц наблюдения; в) описать критерии 
выделения этапов конфликтного поведения; г) оформить протоколы 
категоризованного целенаправленного поведения (Приложение: фор­
мы 1-4); д) на основе анализа протоколов категоризованного наблю­
дения классифицировать типы поведения детей. 

Обсуждение результатов 

В соответствии с полученными данными студенты должны: 

1) сравнить вербальное и реальное поведение детей; 
2) провести сравнение протоколов некатегоризованного и кате­

горизованного наблюдения, вьщелить параметры, опушенные при 
категоризованном наблюдении; 

3) сравнить протоколы категоризованного наблюдения двух-трех 
наблюдателей, определить их сходные и отличные компоненты. 

Необходимо обсудить следующие вопросы: проявились ли преиму­
щества категоризованного наблюдения (и в чем они состоят); какие 
категории наблюдения вызывают наибольшие рассогласования у раз­
ных наблюдателей и почему; имеют ли описанные экспериментальные 
ситуации сходства с жизненными ситуациями; подтверждаются ли выд­
винутые в исследованиях морального поведения детей гипотезы; какие 
дополнительные гипотезы, объясняющие поведение детей в представ­
ленных ситуациях, можно вьщвинуть на основе данных наблюдения? 
Можно также обсудить, как построить эксперимент для их проверки. 

В выводах отражаются преимущества метода категоризованного 
наблюдения. 

Контрольные вопросы 

1. В чем отличие нецеленаправленного и целенаправленного наблюдения? 
2. Каковы задачи категоризованного наблюдения в отличие от некате­

горизованного? 
3. Что такое «факт наблюдения»? Каковы условия получения «факта 

наблюдения» в психологии? 
4. Какой вид наблюдения вплотную подводит к планированию экспе­

римента и почему? 
5. Чем, по данным наблюдения, отличаются ориентировочные и ис­

полнительные действия? 
6. Как строятся экспериментальные ситуации «Независимость», «Чест­

ность», «Личное и общественное» (реальное поведение)? Что в них про­
является? 

7. Как строится изучение вербального поведения детей в этих ситуа­
циях? Что проявляется в форме вербального поведения? 

8. Какова цель сравнения вербального и реального поведения детей в 
одной и той же ситуации? 

Литература: 17; 60—63. 
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ПРИЛОЖЕНИЕ 

Образцы протокола 

Дата: Испытуемый: 

Форма 1 

Действия экспериментатора 

Действия партнера 

Действия испытуемого: 
действия выбора средств 

действия выбора цели 

Практические 
исполнительные действия 

Экспрессивно-мимические 
проявления 

Форма 2 

Действия экспериментатора 

Действия партнера 

Поведение испытуемого: 
содержание высказываний 

Экспрессивно-мимические 
проявления 

Форма 3 

Этапы 
динамики 
конфликта 

Вхождение 
в конфликт 

Нарастание 
конфликта 

Разрешение 
конфликта 

Послекон-
фликтное 
поведение 

Категории наблюдения 

ВС М Практические 
исполнительные 

действия 

Экспрессивно-
мимические 
проявления 

Речевые 
действия 

Примечание: ВС — выбор средства; М — мотив. 
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Форма 4 

Содержание 
высказывания 

Экспрессивно-
мимические 
проявления 

1. 

2. 

3. 

1. 

2. 

3. 

Примечание: Протокол заполняется так, чтобы содержания высказываний и 
экспрессивно-мимические проявления под одинаковыми номерами соответство­
вали друг другу во времени. 

Задание 4. Метод наблюдения процесса 

взаимодействия людей в дискуссии 

(методика Р. Бейлза) 

Тема задания 

Отработка использования стандартизированной методики кате-
горизованного наблюдения. Знакомство со способами количествен­
ной оценки результатов наблюдения и согласия между разными 
наблюдателями. 

Введение 

Методика Р. Бейлза, разработанная для описания взаимодействия 
людей в малой группе, стала классической и наиболее известной ме­
тодической процедурой наблюдения в системе категорий и контроля 
согласия отчетов нескольких наблюдателей. Она применима для целей 
как полевого, так и лабораторного наблюдения. Отделение группы на­
блюдателей от наблюдаемых (например, применением односторонне 
прозрачного зеркала) устраняет влияние присутствия наблюдателей 
на изучаемый процесс. 

Описание наблюдаемых явлений в системе категорий, в отличие 
от описаний с помощью набора любых обозначений, предполагает, 
что: 1) категориальная система полностью описывает только опреде­
ленный аспект поведения, поэтому в ней возможны дифференцировки 
каждой из категорий на другие составляющие ее единицы, соответству­
ющие содержанию этой категории. Категории дополняют друг друга, и 
вся система их логически завершена в рамках предмета, заданного тео-
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ретической концепцией, поэтому в систему не могут быть добавлены 
новые категории; 2) в каждый момент наблюдения применительно к 
конкретному случаю, объекту, акту наблюдателем делается только одно 
указание; 3) сумма времен отдельных единиц наблюдения является, 
следовательно, общим временем наблюдения. Таким образом, катего­
риальная система прямо операционализирует теоретический подход 
исследователя к пониманию наблюдаемых процессов. 

Особенностью стандартизированной методики Р. Бейлза является 
то, что наблюдение ведется не за отдельным субъектом, а за группой в 
целом. Проблема согласия наблюдателей рассматривается здесь в ас­
пектах возможного рассогласования данных наблюдений при исполь­
зовании одних и тех же средств за счет конвенциального характера 
категорий и обязательного субъективного подведения наблюдаемых 
действий под ту или иную заданную категорию. 

Краткая оценка методики как способа изучения интеракции в ситу­
ации решения проблем. Изучение поведения людей с помощью метода 
наблюдения проводится в различных отраслях психологической на­
уки, в социологии, педагогике и других общественных науках. В каж­
дой науке, однако, наблюдение имеет свою специфику. 

Предметом социально-психологического наблюдения выступает 
вербальное (речевое) и невербальное поведение отдельного челове­
ка, группы или нескольких групп в определенной социальной среде и 
ситуации. При наблюдении фиксируются: а) речевые акты (их содер­
жание, последовательность, направленность, частота и т.п.); б) вы­
разительные, экспрессивные движения тела; в) движение, переме­
щение и неподвижные состояния людей, дистанция между ними, 
соприкосновения и т.д.; г) различного рода физические воздействия: 
касания, толчки, удары, передача, отталкивание и т.п.; д) сочетание 
всех этих признаков. Существуют много предложений для организа­
ции структурирования данных наблюдения, т.е. выделение заранее 
некоторых классов вербального и невербального поведения личности 
или группы с последующей фиксацией их характеристик (количество, 
частота проявления и т.д.). 

Методика Бейлза представляет собой оригинальную схему (или про­
грамму), позволяющую регистрировать различные виды взаимодействий 
в группе по единому плану. Данная схема была создана Бейлзом на ос­
нове многочисленных наблюдений за реальными проявлениями взаи­
модействий в группе людей, выполняющих некоторую деятельность. Все 
зафиксированные виды взаимодействий (их список насчитывал около 
80 наименований) были сведены в категории, с помощью которых, по 
мнению Бейлза, в принципе можно описать любую групповую деятель­
ность. При выполнении некоторой общей задачи деятельность группы, 
еогласно Бейлзу, развивается как последовательность фаз: а) ориенти­
ровка членов группы в отношении обшей задачи (обмен информаци­
ей); б) оценка хода выполнения задачи членами группы (взаимооцени-
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вание друг друга и внешней информации); в) контроль (попытка чле­
нов группы командовать или влиять друг на друга); г) фаза принятия 
группового решения; д) ослабление межличностных и внутриличност-
ных напряжений; е) проявление солидарности членов группы или рас­
кола между ними. Каждая фаза включает в себя взаимодействия чле­
нов группы как позитивные, так и негативные с точки зрения реше­
ния проблемы и групповой интеграции (см. Приложение). 

Согласно Р. Бейлзу, взаимодействие (интеракция) происходит тогда, 
когда индивид производит какое-либо действие (акт), служащее сти­
мулом для другого индивида, т.е. заставляющее его реагировать ка­
ким-либо образом. Единица действия (акта) определяется как «мель­
чайший различимый сегмент вербального или невербального поведе­
ния, который наблюдатель в состоянии зафиксировать после 
соответствующей тренировки, используя заданный набор категорий, в 
условиях, когда он непрерывно делает серию отметок о поведении уча­
стников» [Психологическая диагностика, 1981, с. 177]. Процесс взаимо­
действия описывается с помощью 12 категорий, которые отражают ос­
новные взаимоотношения и групповые процессы на всех перечислен­
ных выше фазах деятельности группы, каждая из которых содержит 
действия, распадающиеся на пары действий-антиподов с точки зрения 
направленности возможных действий на данной фазе. Помимо фаз груп­
повой деятельности, 12 выделенных категорий позволяют описать 4 об­
ласти явлений — области позитивных эмоций, негативных эмоций, по­
становки проблем и решения проблем (см. Приложение). 

Схема Бейлза получила довольно широкое распространение в со­
циальной психологии: она включена в Международную энциклопе­
дию социальных наук. Эта методика представляет собой пример чет­
кого анализа данных наблюдения для выяснения структуры и дина­
мики процессов группового взаимодействия при решении какой-либо 
определенной задачи. Однако нужно отметить, что описанные выше 
теоретические представления о групповом взаимодействии, лежащие 
в основе методики Бейлза, оказывают влияние как на результаты на­
блюдения, так и на их интерпретацию, а именно: организация «обме­
на действиями» рассматривается автором методики только с точки 
зрения формы взаимодействия. 

В адрес методики Бейлза высказывается ряд существенных крити­
ческих замечаний. Во-первых, подвергается критике трудоемкость мето­
да: указывается, что оформление итогов наблюдения в виде записей 
занимает в 2 раза больше времени, чем непосредственно само наблюде­
ние. Отмечается также, что сам факт наблюдения осознается испытуе­
мыми и изменяет ситуацию. Утаивание же факта наблюдения от группы 
(использование односторонне прозрачного зеркала, скрытого магнито­
фона и т.д.) вызывает критику с морально-этических позиций. Другие 
критические замечания относятся к содержанию самой методики. Са­
мое простое возражение состоит в том, что никакого логического обосно-
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вания существования именно 12 категорий, или основных типов пове­
дения, в ней не приводится, так же как и остальных группировок взаи­
модействий. Второе содержательное возражение касается того, что в пред­
ложенном перечне взаимодействий нет единого основания, по которо­
му они выделяются: здесь присутствуют вперемежку как чисто 
коммуникативные проявления индивидов, т.е. относящиеся к сфере 
обмена информацией (например, высказывание мнения), так и непос­
редственные проявления их в «действиях» (например, отталкивание 
другого при выполнении какого-либо действия и т.д.). Однако основ­
ное критическое замечание в отношении схемы Бейлза, которое выд­
вигается отечественными исследователями, состоит в том, что в ней 
совершенно отсутствует характеристика содержания общей групповой 
деятельности, т.е. нет ответа на вопрос: «Что делается совместно?» 

Цели работы: 

— знакомство с категориальной системой Р. Бейлза для описания 
процессов взаимодействия участников дискуссионной группы; 

— проведение наблюдения за дискуссионной группой по стандар­
тной схеме Р. Бейлза; 

— проверка гипотез, выдвинутых Бейлзом, о соотношении видов 
действий (актов) на разных стадиях решения проблемы; 

— овладение некоторыми стандартными процедурами обработки 
данных, получаемых при применении методики. 

В задании представлены основные процедуры сбора данных по 
методике Бейлза, но охвачены не все аспекты интерпретации этих 
данных (подробнее об этих аспектах см.: Пенто, Гравитц, 1972). 

Методика 

Отработка задания проводится на двух занятиях, на третье студен­
ты приносят отчет о выполненной работе. На первом занятии после 
сдачи всеми студентами-наблюдателями допуска эта группа наблюда­
телей под руководством преподавателя обучается выделению заранее 
заученных категорий (список категорий дан в Приложении) в ситуа­
ции наблюдения живой дискуссии по заданной теме или на материа­
ле эпизодов из кинофильмов, в которых представлено обсуждение 
какой-то проблемы. Методика Бейлза предполагает наблюдение в те­
чение фиксированного промежутка времени (30—40 мин) за группой 
из 2-7 человек [Bales, 1968]. Использование кинопроектора с воз­
можностью остановки пленки и возврата к конкретным эпизодам, а 
также повторных просмотров всей ситуации позволяет расчленить це­
лостный наблюдаемый процесс на этапы в дидактических целях обу­
чения выделению единиц наблюдения, заданных в категориальной 
системе. 
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Отработка задания 

Перед началом наблюдения студент запоминает участников дис­
куссии и присваивает номер каждому из них. Первые опыты предва­
рительного наблюдения все студенты получают при просмотре филь­
ма и при обсуждении подведения действий участников дискуссии в 
каждый момент времени под определенную категорию. Обычно тре­
нированный наблюдатель фиксирует за минуту около 20 единиц. 

После тренировки студенты выполняют основное задание. На пер­
вом занятии студенты подразделяются на группы по 4—5 человек. Одна 
группа получает задание для дискуссии по заданной проблеме, вто­
рая — осуществляет наблюдение за ходом дискуссии. При наличии под­
готовленных протоколов начинается первый сеанс непосредственного 
наблюдения. Время наблюдения ограничивается 20—30 мин (в зависи­
мости от типа проблемы). Потом группы меняются ролями: бывшие 
наблюдатели становятся участниками дискуссии, получив новую про­
блему для решения, а первая дискуссионная группа образует группу 
наблюдателей, каждый из которых индивидуально ведет протокол 
наблюдений по форме, представленной ниже. 

Протокол наблюдения 

Дата: Наблюдатель: 

Участники группы: 

№ акта 
наблюдения 

1 

т 

№ 
категории 

Инициатор (/) 
(№ участника) 

Адресат (R) 
(№ участника) 

Адресатная 
группа (О) 

В ходе наблюдения каждый наблюдатель непрерывно анализирует 
и расчленяет поведение участников дискуссионной группа на отдель­
ные единицы и делает запись соответствующей категории в протоколе, 
стараясь не выпускать всех участников дискуссии из поля зрения. Ос­
новой подведения наблюдаемого акта под ту или иную категорию 
служат содержание высказывания участника, его интонационные ха­
рактеристики, мимика и обращения к другим участникам, а часто 
также и взаимосвязь высказывания с предыдущими. Так, выражение 
несогласия не всегда будет в отрицательной форме; утвердительно-
ироническое высказывание скорее будет свидетельствовать о несогла­
сии, чем о позитивной поддержке участника. Шутка может выступить 
и как снятие напряженности, и как высказывание своего мнения, и 
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как выражение антагонизма. Обучение наблюдателей подведению под 
категорию поведенческих актов в ходе наблюдения за дискуссией со­
ставляет основную нагрузку предварительного обучения системе ка­
тегорий. 

Приведем типичный пример подведения под категорию: «Участ­
ник 1: "Интересно, располагаем ли мы одними и теми же фактами?" 
(просит высказать мнение). "Видимо, нам следует начать с выяснения 
этого вопроса" ( выражает мнение). Участник 2: "Да" (соглашается). 
"Мы сможем заполнить пробелы в имеющейся у нас информации" 
(выражает мнение, оценку). "Пусть все по очереди сообщат имеющи­
еся у них данные" (высказывает предположение, идею)»3. 

Поскольку 12 категорий описывают 4 области явлений, подведе­
ние под категорию можно представить как двухэтапный процесс: оп­
ределение области явлений и затем более конкретной направленнос­
ти содержания высказывания, т.е. приписывание номера конкретной 
категории (см. Приложение). После отнесения акта к определенной 
категории явлений определяется его место в одной из фаз процесса 
обсуждения проблемы. Пары категорий, как это показано стрелками в 
Приложении, взаимосвязаны, дополняют друг друга, поэтому их за­
поминание и маркирование ими отдельных актов облегчается. 

Так как заданными категориями можно отражать не только вер­
бальные высказывания, но и невербальные акты взаимодействия уча­
стников, наблюдатель по экспрессивным движениям, мимике, воскли­
цаниям старается зафиксировать не только акты говорящего участника 
(инициатора), но и поведение других членов группы в ответ на эти акты. 
В колонке «Адресат» фиксируется номер участника, к которому обра­
щен акт инициатора. Ответ «адресата» всегда заносится в колонку «Ини­
циатор», так как он становится активным субъектом взаимодействия. 
Если акт адресован не конкретному участнику, а всей группе, то плюс 
ставится в специальной колонке «О». Если высказывания или опреде­
ленные акты осуществляются одновременно двумя и более участника­
ми дискуссии, наблюдатель должен постараться все их зафиксировать — 
тогда они попадают в одну строку. Последовательность строк дает струк­
туру переходов инициативы в решении проблемы от одного участни­
ка к другому. Сопоставление колонок «Адресат» и «Инициатор» по 
строкам дает представление о том, является ли акт инициатора в сле­
дующей строке ответом на предшествующий акт поведения другого 
участника. После сеанса наблюдения протокол обрабатывается как 
указано в разделе «Обработка результатов». 

Овладев на первом занятии предварительными навыками наблю­
дения на основе системы категорий Бейлза, на втором занятии сту­
денты выполняют основное задание. Целью наблюдения в нем явля­
ются, как и на первом занятии, анализ и фиксации в протоколе вза­
имодействия участников группы при решении проблемной задачи. 
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Студенты подразделяются на группы испытуемых и наблюдате­
лей (каждая не более 5 человек). Предполагается использовать под­
группы в том же составе, что и на первом занятии. Наблюдение также 
длится 20—30 мин. Теперь во время наблюдения делаются 2 отметки 
времени, подразделяющие весь период на 3 временных промежутка, — 
это необходимо для проверки некоторых количественных закономер­
ностей, указанных в разделе «Обработка результатов». Как и на пер­
вом занятии, группы участников дискуссии и наблюдателей меняют­
ся ролями. 

Материалы для обсуждения подготавливаются заранее преподава­
телем в количестве, соответствующем числу дискуссионных групп. 

Обработка результатов 

1. Обработка результатов осуществляется студентом по протоколу 
наблюдений, полученному на втором занятии. 

Протоколы обрабатываются сведением результатов каждого сеанса 
наблюдения в 2 вида матриц: индивидуальную матрицу «Кто к кому»4 и 
индивидуальную матрицу представленности категорий (табл. 2). 

В данном задании предлагается использовать только второй вид 
обработки, соответствующий табл. 2. В этой матрице в каждой клеточ­
ке проставляется сумма актов определенной категории, которые были 
осуществлены каждым участником группы. Поскольку на втором за­
нятии наблюдение длилось 20 мин и проставлены отметки, разделя­
ющие сеанс наблюдения на 3 равных периода, в этой матрице про­
ставляются в каждой клетке 4 числа: общая сумма и ее составляющие 
за первый, второй и третий промежутки сеанса наблюдения (друг за 
другом). 

2. По индивидуальным данным просчитываются суммарные час­
тоты встречаемости категорий: а) попыток решения (№ 4—6) и всех 
остальных (№ 1-3 и № 7-12); б) проявления эмоций (№ 1-3 и 
№ 10-12); в) отдельно для групп «мнения» (№ 5 и № 8), «информа­
ция» (№ 6 и № 7) «предложения по решению» (№ 4 и № 9), «пози­
тивные реакции» (№ 1-3) и «негативные реакции» (№ 10-12). 

2. Индивидуальная матрица представленности категорий 

№ 
участника 

1 

5 

№ категории 
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 
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На основании этих данных проверяются полученные Бейлзом за­
кономерности, отмеченные ниже пунктами 1)-3). Затем строится гра­
фик, аналогичный приводимому на рис. 16, и выявляется, в какой 
степени данные самостоятельного наблюдения соответствуют дан­
ным этого графика. Закономерности, выявленные Бейлзом, сводят­
ся, в частности, к следующему: 1) 56% высказываний приходятся 
обычно на категорию попыток решить задачу; 2) 44% — на все ос­
тальные категории: положительные и отрицательные реакции и воп­
росы; 3) позитивных реакций обычно в 2 раза больше, чем негатив­
ных. 

Тенденции изменения соотношений категорий можно проследить 
по графику на рис. 16: а) скорость выдачи информации самая высо­
кая в первой трети дискуссии и снижается в двух последующих тре­
тях; б) скорость высказывания мнения самая высокая в средней ча­
сти обсуждения; в) скорость высказывания предложений решения 
(попыток решения, идей) низка в ранней стадии и максимальна в 
последней трети обсуждения; г) скорость как позитивных, так и не­
гативных реакций возрастает от первой трети обсуждения к после­
дней; д) момент принятия решения является критической точкой 
обсуждения, после которой возрастает скорость позитивных реакций 
и снижается скорость негативных. 

3. Для анализа матрицы «Кто к кому» применяется метод сравне­
ния индивидуальных данных с групповыми средними; эта схема со­
поставлений для выявления согласия наблюдателей используется столь 
же часто, как и попарное сравнение. Схема последнего будет приве­
дена ниже для сопоставления матриц представленности категорий5. 

Рис. 16. Изменение скорости различных типов актов за единицу времени 
в ходе решения проблемы. 
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Во-первых, строится матрица усредненных значений по группе 
наблюдателей, аналогичная индивидуальной матрице (см. табл. 2); в эти 
значения не входят данные того наблюдателя, который проводит срав­
нение. Во-вторых, посредством ранговых коэффициентов связи, на­
пример коэффициента Спирмена, сравниваются индивидуальные и 
среднегрупповые показатели Ы, ΣΛ и т.д. для каждого участника дис­
куссии, где Σ/ — сумма актов, инициируемых конкретным участни­
ком, ΣΛ — сумма актов, обращенных к данному участнику. 

4. Процедура обработки данных для контроля согласия наблюда­
телей включает схемы попарного сравнения индивидуальных резуль­
татов, отраженных в матрицах представленности категорий. Попар­
ное сравнение осуществляется двумя способами: путем использова­
ния рангового коэффициента связи Спирмена (р) и подсчета 
коэффициента процента различий (к). 

3. Схема попарных сравнений результатов индивидуальных наблюдений 

Наблюдатель 

1 
2 
3 

4 

1 

— 
— 

— 
— 

2 

+ 
— 

— 
— 

3 

+ 
+ 
— 
— 

4 

+ 
+ 
+ 
— 

В соответствии с такой схемой группа наблюдателей определяет то 
число коэффициентов, которые нужно подсчитать (число «плюсов»), 
и распределяет между наблюдателями эту работу по подсчетам. 

1. Коэффициент Спирмена (р) подсчитывается в соответствии со 
схемой по данным каждой пары наблюдателей, представляемым в виде 
табл. 4, где X и Υ — суммарное число актов (или частота встречаемо­
сти категорий) у всех участников по данным первого и второго на­
блюдателей; η — число категорий (равно 12). 

Ранжирование числа актов осуществляется отдельно для данных 
каждого наблюдателя. Самому большому числу приписывают ранг 1, 
следующему — ранг 2 и т.д.: 

2. Процент различий подсчитывается следующим образом. Как при 
подсчете коэффициента Спирмена, для каждой категории выписыва­
ется по данным двух наблюдателей частота встречаемости соответ­
ствующего акта у всех участников дискуссии. Затем подсчитывается 
разность частот по каждой категории и выбирается максимальная ча-
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стота из каждой пары. Коэффициент различий получается путем деле­
ния сумм абсолютной разности (модуля) частот по всем категориям 
на сумму максимальных значений: 

4. Подсчет коэффициента корреляции (р) по матрицам 
представленности категории 

5. Подсчет коэффициента различия (к) 

По данным Бейлза, подсчет процента различий дает менее оптими­
стическую картину согласия наблюдателей, чем ранговые коэффициенты 
связи. В табл. 6 приведен пример данных по двум сеансам наблюдения 
четырех наблюдателей из книги Г. Фазнахта «Систематическое наблю­
дение за поведением». Верхнее число — коэффициент связи, нижнее — 
процент различий между каждыми двумя наблюдателями. 
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б. Пример данных о согласии наблюдателей [Faflnacht, 1979] 

Наблюдатель 

1 

2 

3 

4 

1 

-

0,52 
42% 

0,67 
50% 

0,72 
39% 

2 

0,92 
28% 

— 

0,69 
51% 

0,75 
39% 

3 

0,91 
36% 

0,85 
37% 

— 

0,89 
35% 

4 

0,91 
47% 
0,96 
43% 

0,91 
43% 

— 

Иногда ранговые коэффициенты корреляции подсчитывают от­
дельно по каждой категории или представленности категорий у каж­
дого участника дискуссии, в этом случае можно оценивать не только 
степень согласия наблюдателей, но и структуру, и динамику группы. 
Так, в ходе дискуссии между участниками образуется иерархия по их 
влиянию на группу («силе»), степени участия в дискуссии и озабо­
ченности достижением групповых целей; участники эмоционально 
воспринимают друг друга как настроенных позитивно или негативно. 
Одни участники становятся специалистами по «выдвижению идеи», 
другие — по оценке этих идей, третьи проявляют наибольшие спо­
собности к снятию напряжения (обычно они оцениваются другими 
участниками дискуссии как самые «симпатичные») и т.д. Однако ана­
лиз этих аспектов взаимодействия в группе составляет предмет спе­
циального социально-психологического изучения и не может быть 
охвачен в данном задании. 

Обсуждение результатов 

1. На основе протоколов, построенного графика и первичной об­
работки результатов (1, 2) проанализировать проявление указанных 
Бейлзом закономерностей. Общий смысл этих закономерностей зак­
лючается в том, что процесс интеракции имеет двусторонний харак­
тер, причем ответные реакции играют роль постоянной обратной свя­
зи. Именно с этим связано соответствующее процентное распределе­
ние категорий, приходящихся на действия (акты) по решению задачи 
и оценки их участниками, положительные и отрицательные реакции. 
В половине случаев первым высказыванием участника является оце­
ночная реакция (или мнение); если же участник продолжает гово­
рить, то, вероятнее всего, его вторым действием будет попытка ре­
шить задачу. Изменение частоты действий разных категорий к после­
дней трети дискуссии связано с прохождением критических этапов 
решения, изменением соотношений разного рода действий на отдель­
ных стадиях решения групповой проблемы. 
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Можно ли выявить указанные закономерности по полученным 
данным наблюдения? 

2. Обсудить, в какой степени на результаты наблюдения могло 
повлиять то обстоятельство, что группа, выступающая в качестве 
объекта наблюдения, изменялась по мере выполнения задания, осо­
бенно на втором сеансе наблюдения. У ее участников складывались 
определенные взаимоотношения в ходе дискуссии, и спонтанность 
взаимодействия не могла быть представлена в «чистом виде» благода­
ря приобретению студентами знаний о целях наблюдения и конкрет­
но о методике. 

3. Проанализировать результаты с точки зрения проявленного со­
гласия наблюдателей. Обсудить на основании собственных и литера­
турных данных связь показателей согласия наблюдателей не только с 
используемыми средствами обработки наблюдения, но и с самими 
средствами отчета о наблюдаемых процессах, т.е. с использованием 
категориальной системы Бейлза. 

Отчет по данной работе должен содержать: краткое теоретическое 
введение с указанием задач работы; краткое описание методики на­
блюдения; изложение полученных данных (по результатам качествен­
ного анализа протокола, графику и результатам количественной об­
работки); обсуждение результатов наблюдения по указанным выше и 
другим предложенным самим студентом пунктам; выводы, обознача­
ющие, какие конкретные цели достигнуты при выполнении задания. 
К отчету прилагаются протокол основного наблюдения и все матери­
алы по обработке данных наблюдения. 

Контрольные вопросы 

1. Каково место методики Р. Бейлза в системе методик наблюдения 
(объект наблюдения, техника наблюдения)? 

2. Каково значение понятий интеракции и стадий группового реше­
ния проблем в концепции Р. Бейлза? 

3. В чем заключаются особенности категориальных систем отчета о 
наблюдаемых процессах (и категориальная система Бейлза)? 

4. Какова сфера применения и ограничения методики Бейлза? 
5. В чем заключаются особенности методики как стандартизованной 

техники наблюдения? 
6. Каковы основные проблемы методического использования катего­

риальной системы Бейлза (рассогласование оценок наблюдателей, осо­
бенности квантификации наблюдаемых событий, взаимосвязь средств и 
целей наблюдения)? 

7. Как проводить протоколирование и первичную обработку протоко­
лов наблюдения (изложенные в задании аспекты)? 

8. Как представлены средства контроля согласия наблюдателей в про­
цедурах обработки результатов? 

Литература: 33, с. 58-85; 50; 52, с. 176-179; 74-76. 

167 



ПРИЛОЖЕНИЕ 

Рис. 17. Система категорий, предложенная Р. Бейлзом. 

Ключ связи категории в системе Бейлза: А — область позитивных социально опре­
деляемых эмоций, D — область негативно определяемых эмоций, В и С — ней­
тральная область задачи; а — проблемы ориентации; b — проблемы оценивания 
мнений; с — проблемы контроля; d — проблемы нахождения решения; е — 
проблемы преодоления напряженности; f — проблемы интеграции. 



Наблюдение и эксперимент* 

Предлагаемый отрывок из книги швейцарского психолога Герхар-
да Фазнахта представляет собой выборочный перевод параграфа с 
соответствующим названием. 

...До сих пор мы представляли наблюдение как метод отображе­
ния реальности. Этот метод принадлежит к тому же самому общему 
классу научных и каждодневных действий, что и прикладывание ли­
нейки, взвешивание предмета или изменение температуры воздуха. 
Однако нередко наблюдение представляется полюсом, противопо­
ложным эксперименту. Чем больше наблюдатель пытается влиять на 
данную ситуацию, тем сильнее мы продвигаемся в направлении экс­
перимента. Мы можем поэтому понимать незаметное, не вмешиваю­
щееся (в изучаемый процесс) полевое наблюдение и строгий конт­
ролируемый эксперимент в лаборатории в качестве двух конечных 
пунктов одного континуума. 

В более широком представлении можно было бы сказать, что на­
блюдению присущи атрибуты неточности, неконтролируемости, нео­
пределенности и диффузности, в то время как в венце научного экс­
перимента сияют драгоценными камнями точность, связность, стро­
гость и объективность. 

Такая поляризация наблюдения и эксперимента основывается, 
видимо, на том понимании науки, что естественное развитие науки 
рассматривается как прогресс от наблюдения к эксперименту. 

Неприемлемая сторона такой поляризации лежит в действитель­
ной кампании против методик и техник в психологии. В них собирают­
ся теперь искать виновников, которые ответственны за жалкое поло­
жение научной психологии. Избавление связывается с надеждой на 
«естественный взгляд» со свободным наблюдением, будто оно не яв­
ляется точно таким же методом. Нам кажется чрезвычайно недально­
видным, когда теоретические стычки и кампании выдерживаются как 
методические. 

Конечно, существует связь между определенными методами и те­
оретическими направлениями. Однако эта связь не должна быть не­
преодолимой. Антиметодическая установка не должна быть согласова­
на с научной установкой: паролем должно быть не «отсутствие мето­
да», а «улучшенные методы». 

Наблюдение является методом сбора данных, в то время как экс­
перимент представляет собой метод «управляемого» производства дан-

Fafinacht G. Systematische Vernaltensbeobachtung. Munchen; Basel, 1979 (перевод 
Т. В. Корниловой). 
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ных. Оба должны что-то делать с данными, но этим исчерпывается их 
общность. Мы хотим одновременно экспериментировать и наблюдать, 
мы хотим наблюдать без экспериментирования или хотим экспери­
ментировать без того, чтобы наблюдать. Оба исключают друг друга, 
но и обусловливают в какой-то степени друг друга. 

Любой исследователь, который рассматривает наблюдение как 
противоположность эксперименту, обременяет понятие наблюдения 
эвристическим значением. Вероятно, никому не придет в голову, если 
выбрать наиболее подходящий пример, сравнивать акт измерения вре­
мени в эксперименте на время реакции с экспериментом как тако­
вым, чтобы тем самым выявить преимущества и недостатки экспери­
мента по сравнению с измерением времени. Если теперь утверждает­
ся, что имеется градуальный переход от наблюдения к эксперименту, 
то тем самым недостаточно четко определяется эвристический аспект 
в отличие от аспекта сбора данных. Отсюда понятно, почему такое 
смешение двух понятий, которые могут быть четко отделены друг от 
друга, таких, как наблюдение и эксперимент, дает повод для дискус­
сий. Понятие наблюдения приняло значение его ситуативного упот­
ребления: те исследователи, которые включают наблюдение преиму­
щественно как методики фиксации данных, редко экспериментиру­
ют; и напротив, те, кто экспериментируют, редко наблюдают. 

То, что экспериментируя можно наблюдать и отвечать при этом 
требованию естественности, с наглядностью демонстрирует следую­
щий пример. Допустим, мы хотели исследовать подверженность детей 
влиянию в их игровом поведении. Мы могли бы смоделировать игро­
вой эксперимент, который включал бы в качестве независимых пере­
менных (НП) различные информационные техники или различные 
средства. Мы могли бы пустить по телевидению спортивную серию, 
могли бы распределить среди детей проспекты, открытки, летние шипы 
или ветряные колеса, чтобы благодаря этому развернуть наш запас 
мыслей. Тогда в качестве зависимых переменных (ЗП) в сконструиро­
ванной для этого системе наблюдения мы выделили бы свободное 
игровое поведение детей на открытых игровых площадках. Мы могли 
бы залечь в кустах и высматривать, скрытые листвой, поведение де­
тей, или могли бы, вооруженные ведром и лопатой, забраться в ящик 
с песком и строить горы, тоннели и башни, или тратить наше время 
на окружающих лавочках для зрителей «как совершенно нейтральные 
пенсионеры и поклонники солнца». Мы могли бы провести конт­
рольные группы или контрольные эксперименты, в которых мы по­
сылали бы нашу передачу только по определенному рациональному 
каналу. Короче, мы могли бы по правилам экспериментирования ва­
рьировать наши независимые переменные в «естественных» рамках и 
собирать данные в естественных рамках — как наблюдение. 

Эксперимент как противоположность наблюдению — таков был 
исходный пункт рассмотрения. Наблюдение в узком смысле слова 
нельзя сравнивать с экспериментом. 
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Можно было бы привести достаточное число других эксперимен­
тов, в которых наблюдение применяется как методики сбора данных 
со стороны зависимых переменных. Мы хотели бы ограничиться при­
веденным примером... 

Раздел 2 

ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНЫЙ МЕТОД 

Задание 5. Влияние распределения внимания 

на продуктивность деятельности 

Тема задания 

Задание посвящено освоению схем интраиндивидуального экспе­
римента с двумя качественными уровнями независимой перемен­
ной. Обсуждаются проблемы внутренней валидности интраиндиви­
дуального эксперимента и способы ее достижения с помощью схем 
контроля фактор времени и задачи, а также условия адекватного 
применения этих схем. В частности, в задании сопоставляются две 
схемы контроля фактора времени — регулярного чередования и по­
зиционного уравнивания с целью проверки их адекватности для кон­
троля систематического смешения независимой переменной с фак­
тором времени. 

Введение 

Распределение внимания означает одновременное сосредоточение 
его на двух или более видах деятельности. В исследованиях распределе­
ния внимания испытуемым обычно предлагается выполнить две зада­
чи одновременно. Обязательное условие эксперимента состоит в том, 
чтобы оба вида деятельности осуществлялись под контролем созна­
ния. Если одна из деятельностей полностью автоматизирована и не 
требует сознательного контроля, то ситуация распределения внима­
ния не возникает. 

Один из центральных вопросов, обсуждавшихся в психологичес­
кой литературе по распределению внимания, заключался в выясне­
нии того, возможно ли распределение внимания на несколько видов 
деятельности без ухудшения продуктивности их выполнения. 

Результаты многочисленных экспериментов показали, что обычно 
при одновременном выполнении двух деятельностей одна из них или 
обе нарушаются. Продуктивность выполнения двух задач существенно 
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зависела от целого ряда дополнительных факторов: сложности зада­
ний, степени автоматизированности отдельных операций, функцио­
нального состояния испытуемого, утомления. Вместе с тем известны 
отдельные случаи успешного совмещения выполнения нескольких 
задач. 

Цель задания — проверка предположений о возможности распре­
деления внимания на два вида деятельности без ухудшения продук­
тивности их выполнения. В соответствии с этой целью может быть 
сформулирована следующая экспериментальная гипотеза (ЭГ): необ­
ходимость распределения внимания на два вида деятельности приво­
дит к ухудшению продуктивности их выполнения, и альтернативная 
контргипотеза (КГ): распределение внимания не нарушает продук­
тивность выполнения двух деятельностей. Второй целью при выпол­
нении задания выступает сравнительная оценка двух схем интраин-
дивидуального эксперимента с точки зрения контроля системати­
ческого смешения НП с изменениями, объединяемыми «фактором 
времени». 

Планирование эксперимента 

Для проверки экспериментальной гипотезы достаточно предъяв­
ления двух условий НП: наличия ситуации распределения внимания 
на две деятельности и ее отсутствие,. В подобном бивалентном экспери­
менте второе условие является контрольным, с которым сравнивает­
ся первое. В качестве экспериментального воздействия, называемого также 
^-воздействием, выступает наличие второй задачи для испытуемого. Как 
следует из гипотезы, в качестве ЗП необходимо использовать показате­
ли эффективности выполнения двух заданных видов деятельности. Фор­
мулировка цели исследования предполагает использование индивиду­
альной схемы эксперимента, поскольку она направлена на выявление 
возможности распределения внимания, понимаемого как свойство 
внимания конкретного субъекта. 

В экспериментах, исследующих способности испытуемых к рас­
пределению внимания, необходимо учитывать два основных факто­
ра, являющихся источниками систематического смешения с условия­
ми независимой переменной: факторов научения и утомления. Чем 
легче экспериментальные задания, тем быстрее наступает автомати­
зация их выполнения. Длительное выполнение заданий приводит к 
утомлению. С учетом этих факторов экспериментальные задания дол­
жны быть достаточно короткими по времени, с тем чтобы препят­
ствовать полной автоматизации и утомлению. Поэтому с целью конт­
роля фактора времени в данном эксперименте наиболее адекватно 
использовать схему позиционно уравненной последовательности АББА, 
где А — контрольное, а Б — экспериментальное условия. 

Однако следует учесть, что использование схемы позиционно урав­
ненной последовательности уместно лишь в том случае, если измене-
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ния, связанные в эксперименте с фактором времени, имеют линей­
ный характер. В противном случае эта схема не пригодна, и тогда 
можно использовать другие схемы контроля: регулярного чередования 
или случайную (рандомизированную) последовательность. Схема ре­
гулярного чередования более предпочтительна для данного исследо­
вания, так как она не обязательно требует большого количества проб. 

Для контроля фактора научения необходимо использовать в каж­
дом условии новые экспериментальные задания. При этом набор зада­
ний должен быть однородным, так как приближение к идеальному 
эксперименту предполагает, что испытуемый должен решать одну и 
ту же задачу. 

Методика 

Экспериментальный материал и задача испытуемого. В опытах ис­
пользуется корректурная таблица Бурдона, которая содержит 30 строк 
по 30 букв в каждой. В таблице 8 букв: а, б, е, и, к, н, с, х. Буквы 
расположены в таблице в случайном порядке. В задании № 3 «Пред­
метного практикума» (Часть I) дано описание процедуры выполне­
ния корректурной пробы. 

В ходе опытов испытуемым с магнитофона предъявляются случай­
ные последовательности высоких и низких звуков. Всего 8 последова­
тельностей, каждая из которых предъявляется в течение 2 мин. Все 
команды экспериментатора предварительно записаны на ту же маг­
нитную ленту. Начало каждой последовательности отмечено коман­
дой «Начали». Конец — командой «Черта». 

Инструкция испытуемому для контрольного условия (А): «После ко­
манды "Начали!" быстро переверните таблицу Бурдона лицевой 
стороной вверх и начинайте просматривать буквы таблицы. Запре­
щается повторный просмотр букв и исправление ошибок в ранее 
просмотренном материале. После команды "Черта!" Вам необхо­
димо поставить вертикальную черту после той буквы, которую вы 
просматривали в момент подачи команды, и перевернуть таблицу. 
На предъявляемые с магнитофона звуки не нужно обращать ника­
кого внимания». 

Для экспериментального условия (Б) инструкция формулируется точ­
но так же, за исключением двух последних фраз, которые заменяются 
на другие: 

«Просматривая таблицу, вам необходимо одновременно считать 
высокие звуки. После команды "Черта!" рядом с чертой запишите 
число сосчитанных высоких звуков». 

Процедура и план эксперимента. Используются два условия неза­
висимой переменной: А — выполнение одной деятельности (коррек­
туры) и Б — одновременное выполнение двух деятельностей (кор-
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ректуры и счета высоких звуков). В качестве зависимой переменной 
используется количественная мера эффективности выполнения кор­
ректуры. 

Опыт проводится с двумя группами испытуемых, которые со­
ставлены на основании алфавитного списка студентов. Студенты с 
четными номерами образуют одну группу, с нечетными — другую. 
В каждой группе используется интраиндивидуальный способ сравне­
ния ЗП в экспериментальном и контрольном условиях при группо­
вом проведении эксперимента, т.е. одновременном участии в выпол­
нении заданий всех членов двух групп. 

В первой группе для контроля фактора времени используется схема 
позиционно уравненной последовательности ААББББАА. Выполне­
ние задания при каждом условии (А и Б) занимает 2 мин. Во второй 
группе используется схема регулярного чередования АБАБАБАБ. Вы­
полнение задания при каждом условии занимает также 2 мин. 

Контроль фактора задачи осуществляется посредством исполь­
зования однородного материала: испытуемые в течение всего экс­
перимента работают с одним и тем же набором букв, порядок че­
редования которых составлен случайно. Высота, длительность и ин­
тенсивность звуков на всем протяжении опыта остаются постоянными, 
количество высоких звуков, предъявляемых в каждом из условий, 
варьирует незначительно. В данном эксперименте возникает необхо­
димость контроля такой переменной, как наличие или отсутствие 
звуков, поскольку сам факт наличия или отсутствия звуков может 
оказывать влияние на эффективность выполнения корректурной 
пробы. 

С целью контроля смешения условий НП с данной переменной 
звуковые сигналы предъявляются и в условии А. Отличие условий 
состоит лишь в том, что в условии А испытуемым не ставится ника­
кой задачи в отношении звуков. 

Обработка результатов 

1. По индивидуальным протоколам каждый испытуемый должен 
вычислить показатели продуктивности работы с таблицей Бурдона 
отдельно по всем восьми условиям. Вычисления с точностью до еди­

ниц производятся по формуле: , где Я — показатель про­

дуктивности; N — число просмотренных букв; К — количество пра­
вильно зачеркнутых букв; О — количество ошибок (пропуски и не­
правильно зачеркнутые буквы). 

Результаты вычислений для группы I заносятся в табл. 1, для груп­
пы II — в табл. 2. 



1. Сводные данные по группе I со схемой позиционного уравнивания 
(л — число испытуемых) 

Испытуемые 

1 

2 

η 

X 

Условие 

А, А2 Б, Б2 Б, Б4 А3 
А4 

7"-критерий 

Примечание: Цифры в индексах обозначают номер предъявления каждого из двух 
условий. 

2. Сводные данные по группе II со схемой регулярного чередования 

Испытуемые 

1 

2 

η 

X 

Условие 

А, Б, А2 Б2 А3 Б3 
А4 Б4 

Г-критерий 

2. По индивидуальным результатам отдельно для каждого из двух 
условий НП вычисляются средние показатели продуктивности и раз­
мах. Для оценки значимости различий средних предлагается использо­
вать Г-критерий, исходя из предположений, что отвержение нуль-
гипотезы означает отсутствие разницы в продуктивности выполнения 
задания испытуемым в экспериментальных и контрольных условиях. 
Вычисленные для каждого испытуемого значения Г также заносятся в 
табл. 1 и 2. 

3. По результатам каждого испытуемого в обеих группах и средне-
групповым данным (X) построить диаграммы показателей продук­
тивности. Для первой группы диаграммы строятся по условиям А, + 
+ Aj, Ъх + Б2, Б3 + Б4, А3 + А4, для второй группы по условиям А, + Aj, 
Б, 4-Б2, А3 + А4, Б3 + Б4. 

Обсуждение результатов 

Обсуждение возможности принятия ЭГ или отвержения ее в пользу 
КГ должно предваряться оценкой внутренней валидности экспери­
мента. Поэтому в задании рекомендуется следующий порядок обсуж­
дения. 
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1. По диаграммам индивидуальных данных выделить подгруппы 
индивидуальных экспериментов, в которых было наиболее и наиме­
нее выражено систематическое смешение условий независимой пере­
менной с фактором времени, а также выделить спорные случаи. Не­
обходимо обосновать предложенную типологию, т.е. дать критерии 
выделения подгрупп диаграмм, указать, какие существуют объектив­
ные трудности для оценки степени выраженности систематического 
смешения в группах с разным порядком предъявления условий НП. 

2. По среднегрупповым диаграммам сделать вывод о том, какая из 
использованных схем контроля фактора времени позволила достичь 
большей внутренней валидное™ индивидуальных экспериментов. Не­
обходимо аргументировать вывод, опираясь на конкретные результа­
ты. Следует учесть, что сравнение межгрупповых данных будет адек­
ватным только в том случае, если в них отражена общая тенденция 
индивидуальных данных. 

3. На основании анализа вычисленных значений Г-критерия и ди­
аграмм для каждого испытуемого выделить те индивидуальные слу­
чаи, для которых экспериментальная гипотеза может быть принята 
или отвергнута (в пользу контргипотезы). 

В выводах необходимо кратко сформулировать обобщения из по­
лученных результатов с точки зрения достижения двух основных це­
лей задания. 

Контрольные вопросы 

1. Каковы формулировки ЭГ и КГ в данном задании? 
2. Как выглядит методика корректурной пробы? 
3. В чем заключается процедура (ход) проведения задания? 
4. Как формулируются статистические гипотезы, проверяемые с по­

мощью Г-критерия? 
5. В чем заключаются значения понятий идеального эксперимента, внеш­

ней и внутренней валидности эксперимента? 
6. Каков путь влияния факторов систематического смешения и нена­

дежности, угрожающих внутренней валидности в интраиндивидуальных 
экспериментах? 

7. Какие известны типы схем контроля фактора времени, задачи и 
предубеждений экспериментатора в интраиндивидуальных эксперимен­
тах? 

8. В чем заключаются эффекты последовательности и их контроль в 
интраиндивидуальных экспериментах? 

Литература: 4, с. 137-140; 13, с. 317-321; 20, с. 49-88. 



§ 2 5 
Задание 6. Влияние способа слухового 

восприятия на продуктивность 

воспроизведения 

Тема задания 

Задание посвящено освоению схемы межгруппового эксперимента 
с двумя качественными уровнями независимой переменной. Об­
суждаются вопросы, связанные с внутренней валидностью меж­
группового эксперимента, основные источники нарушения внут­
ренней валидности и способы ее повышения. Рассматриваются две 
схемы контроля индивидуальных различий испытуемых — страте­
гии попарного уравнивания и случайного подбора в группы, а также 
предлагаются способы проверки адекватности их использования 
для контроля систематического смешения условий независимой 
переменной с фактором индивидуальных различий. В задании также 
обсуждается проблема операциональной валидности — проблема 
соответствия независимой и зависимой переменных. 

Введение 

Проблема механизмов избирательности восприятия наиболее ин­
тенсивно разрабатывалась и продолжает разрабатываться в рамках те­
оретико-информационного подхода. В исследованиях, проводимых в 
этом русле, были выдвинуты многочисленные модели механизмов 
избирательности. 

Первая модель была предложена Д. Бродбентом в 1958 г. Она осно­
вана на предположении об ограниченности пропускной способности 
перцептивной системы в параллельной переработке информации, 
поступающей одновременно по нескольким каналам. Это предполо­
жение было проверено экспериментально следующим образом. 

Испытуемым с магнитофона дихотически предъявлялись три пары 
цифр. Цифры произносились одним и тем же диктором с интервалом 
0,5 с. При этом им предлагалось прослушать и воспроизвести все циф­
ры в любом порядке. Было показано, что в 65% случаев испытуемые 
правильно воспроизводили весь материал. В 62% случаев они воспро­
изводили цифры не в порядке их предъявления, а поканально: внача­
ле с одного канала, затем с другого. Если же в данной эксперимен­
тальной ситуации испытуемым предлагалось воспроизвести цифры 
попарно, т.е. в порядке их предъявления (первая пара, вторая и тре­
тья), то качество воспроизведения ухудшалось более чем в три раза. 

Полученные результаты использовались Д. Бродбентом для разра­
ботки модели перцептивного внимания. Схематично эта модель пред­
ставлена на рис. 18. 
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Рис. 18. Модель перцептивного внимания по Д. Бродбенту. 

Как видно из рисунка, модель Д. Бродбента включает 2 стадии пере­
работки информации. На первой стадии осуществляется одновременная 
переработка всей поступающей информации. Переработка начинается с 
выделения физических характеристик сообщений, на основе которых 
происходит выделение различных каналов информации. В данной моде­
ли каналы понимаются как потоки информационных сообщений, раз­
личающиеся по одной или нескольким физическим характеристикам. 
Информация по каждому каналу поступает в кратковременную память, 
которая является последним звеном параллельной обработки. 

Из блока кратковременной памяти информация поступает во вто­
рую стадию переработки, в которой происходит ее опознание. Это ста­
дия последовательной переработки информации. Перед блоком опозна­
ния находится система фильтра, которая регулирует очередность обра­
ботки каналов на основе фильтрации их физических признаков. После 
опознания информация может быть переведена на хранение в долговре­
менную память или репродуцирована в виде речевого ответа. 

Цель задания — экспериментальная проверка следствий из модели 
Д. Бродбента о том, что слуховая перцептивная система обладает ог­
раниченной пропускной способностью к параллельной переработке 
информации. Соответствующая экспериментальная гипотеза должна 
предполагать, что продуктивность параллельной обработки информа­
ции в условиях дихотического прослушивания окажется ниже, чем 
при последовательной ее обработке. 

Планирование эксперимента 

Для проверки экспериментальной гипотезы достаточно сравне­
ния двух условий независимой переменной (НП), т.е. пригодна схема 
бивалентного эксперимента: при одном условии испытуемые долж­
ны обрабатывать информацию параллельно, при другом параллель­
ный способ переработки перцептивной информации не задается. Пред­
полагается, что в условиях свободного выбора будет предпочитаться 
последовательная обработка информации. В качестве зависимой пе­
ременной (ЗП) можно использовать продуктивность воспроизведе­
ния. 
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Управление способом переработки информации экспериментатор 
может осуществить только путем инструкции, т.е. путем апелляции к 
сознательному, произвольному регулированию испытуемым способа 
восприятия. Следует учесть, что индуцирование путем инструкций 
способа восприятия (управление НП) не исключает ее невыполне­
ния испытуемым. Кроме того, возможность сознательного управле­
ния порядком воспроизведения (отчетом испытуемого как ЗП) мо­
жет порождать проблему несоответствия способа воспроизведения и 
способа восприятия (например, параллельное воспроизведение при 
последовательном прослушивании). Поэтому в данном эксперименте 
особенно остро возникает проблема соответствия НП и ЗП тем про­
цессам переработки информации, которые происходят согласно тео­
ретической модели Д. Бродбента. 

Поскольку цель эксперимента заключается в проверке следствий 
из теоретической модели относительно особенностей переработки 
информации в слуховой перцептивной системе и предполагается обоб­
щение выводов на человеческую популяцию в целом, то безразлич­
но, будут ли использованы межгрупповые или индивидуальные схе­
мы. В принципе для проверки системы данных гипотез — экспери­
ментальной (ЭГ) и альтернативной конкурирующей (КГ) — возможно 
провести несколько интраиндивидуальных экспериментов или кросс-
индивидуальный. Однако в этих экспериментах возникают дополни­
тельные проблемы контроля фактора времени, задачи, эффектов 
последовательности или эффектов ряда. 

При проведении межгрупповых экспериментов основными ис­
точниками нарушения внутренней валидности являются индивиду­
альные различия испытуемых. Среди индивидуальных различий мож­
но выделить такие, которые не имеют прямого отношения к изучае­
мому базисному процессу, и такие, которые могут повлиять на ЗП. 
Существуют три стратегии составления групп испытуемых, позво­
ляющие уравнять группы с точки зрения контроля индивидуальных 
различий: случайная стратегия, подбор пар и случайная с выделени­
ем слоев. Случайная стратегия используется при проведении экспе­
риментов с достаточно большим количеством испытуемых. Если вы­
борки, из которых осуществляется подбор в группы, невелики, то 
предпочтительнее использовать две другие стратегии. 

Поскольку данный эксперимент предполагается проводить на ма­
лой выборке испытуемых, то используется стратегия подбора пар. Эта 
стратегия предполагает уравнивание групп на основании результатов 
измерения у каждого испытуемого степени выраженности опреде­
ленных индивидуальных особенностей, которые по ряду теоретичес­
ких предположений или эмпирическим наблюдениям могут оказы­
вать влияние на ЗП. В нашем эксперименте подбор пар производится 
на основании результатов теста на кратковременную память, так 
как на основании модели Д. Бродбента можно предположить, что 
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эффективность переработки перцептивной информации зависит от 
времени ее хранения в кратковременной памяти. Однако следует учесть, 
что для проверки гипотез свойства кратковременной памяти могут 
оказаться несущественными. Тем не менее в этом случае данная стра­
тегия подбора групп будет не хуже случайной, так как в отношении 
всех иных характеристик испытуемые будут распределены случайно. 

Методика 

Экспериментальный материал и задача испытуемого. Испытуемым 
со стереомагнитофона дихотически предъявляются пять последова­
тельностей по три пары цифр, которые произносятся двумя диктора­
ми (мужчинами) с одинаковой громкостью и с интервалом 0,5 с. Так, 
например, испытуемые слышат одновременно: из правого наушника 
цифры 7, 3, 4, из левого наушника цифры 6, 1, 5. Перед началом 
стимуляции звучит команда «Внимание!». Цифры подобраны в слу­
чайном порядке из набора целых чисел от 0 до 9. В каждой шестерке 
цифр ни одно число не повторяется дважды. 

Инструкция испытуемым для экспериментальной группы (№ 1): 
«В этом эксперименте Вам предлагается прослушивать пары цифр, 
предъявляемых раздельно на правое и левое ухо. Из правого науш­
ника Вы будете слышать один набор из трех цифр и одновременно 
из левого — другой. Перед началом каждой последовательности 
будет дана предупредительная команда "Внимание!". Ваша задача 
заключается в том, чтобы внимательно прослушать все цифры 
(попарно в порядке их предъявления, т.е. вначале первую пару, 
затем вторую, после нее — третью), и после прослушивания запи­
сать их в этом же порядке в строчку. При этом вторая пара цифр 
записывается только после того, как записана первая пара, а тре­
тья — только после второй». 

Для контрольной группы (№ 2) инструкция формулируется точно 
так же, за исключением последней фразы, но вместо текста, заклю­
ченного в скобки, следует сказать: «...в удобном для Вас порядке и 
записать в том же порядке». 

Процедура и план эксперимента. Независимая переменная в этом 
эксперименте представлена двумя качественными условиями, кото­
рые задаются с помощью инструкций: попарное прослушивание цифр 
и свободное прослушивание. В качестве зависимой переменной ис­
пользуется показатель продуктивности воспроизведения — количество 
правильно воспроизведенных последовательностей. 

Эксперимент проводится по межгрупповой схеме. Для составления 
групп используется стратегия подбора пар по результатам теста на 
кратковременную память. Он состоит в следующем. Испытуемым с 
магнитофона через наушники предъявляются последовательности 
цифр, состоящие из 6, 7, 8, 9 элементов. Последовательности предъяв-
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ляются в возрастающем порядке, каждая — три раза. В паузах между 
предъявлениями испытуемые должны записать в протокол все циф­
ры, которые они запомнили, учитывая порядок их предъявления. 
Цифры подобраны в случайном порядке из набора целых чисел от О 
до 9. Паузы между последовательностями составляют 20 с, между от­
дельными цифрами — 1 с. Перед началом каждой последовательности 
подается команда «Внимание!». 

После окончания этой предварительной процедуры тестирования 
испытуемые определяют собственный объем кратковременной памя­
ти, который измеряется максимальной величиной последовательнос­
ти, правильно воспроизведенной испытуемым: <6, 6, 7, 8, >9. После­
довательность считается здесь правильно воспроизведенной, если ис­
пытуемый не менее чем в двух случаях из трех воспроизвел правильно 
все цифры в порядке их предъявления. 

По результатам тестирования составляется список группы в по­
рядке убывания объема кратковременной памяти. На первом месте 
списка ставится фамилия испытуемого с наибольшим объемом крат­
ковременной памяти, на последнем — с наименьшим. Если результа­
ты теста одинаковы для нескольких испытуемых, то они записывают­
ся в алфавитном порядке. Все нечетные номера списка образуют одну 
группу испытуемых, четные — другую. 

Для контроля фактора задачи испытуемым обеих групп предъяв­
ляется одна и та же запись стимульного материала. 

Обработка результатов 

1. На основании субъективных отчетов испытуемых 1-й группы 
выделить и описать типичные случаи нарушения выполнения инст­
рукции. Пробы, в которых наблюдались нарушения выполнения инст­
рукции, необходимо исключить из дальнейшей обработки. 

2. Сопоставляя результаты испытуемых со стимульным материа­
лом, необходимо произвести классификацию ответов каждого испы­
туемого в зависимости от порядка воспроизведения стимульных пос­
ледовательностей. Для этого порядок предъявления кодируется номе-

123 

рами: 123 • 
Порядковые номера цифр правого канала кодируются красным цве­

том, левого — синим. В графах «Порядок воспроизведения» соответству­
ющих протоколов (образец протокола см. в Приложении I) записыва­
ются типы воспроизведенной последовательности. Например, если ис­
пытуемому предъявлялись цифры 215 и он воспроизвел последователь­
ность в порядке 7, 3, 4, 2, 1, 5, то в графе «Порядок воспроизведения» 
следует записать тип ответа 123 123, соблюдая соответствующий код 
цветов. Все результаты сводятся в общий протокол по группе. 
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3. По каждой группе испытуемых подсчитать количество правиль­
но и неправильно воспроизведенных последовательностей. Последо­
вательность считается правильно воспроизведенной, если испытуе­
мый правильно назвал все шесть цифр в заданном порядке. К катего­
рии неправильно воспроизведенных проб относятся все остальные 
ответы. Результаты заносятся в четырехклеточную табл. 1. 

1. Результаты воспроизведения цифр в обеих группах 

Тип инструкции 

Группа 2 
(свободное 
прослушивание) 

Группа 1 
(попарное 
прослушивание) 

Количество ответов 
правильных неправильных 

Итого 

4. Сформулировать статистическую нуль-гипотезу, проверка кото­
рой будет осуществляться в соответствии с выделенными ЗП и усло­
виями НП. Оценить значимость различий частот правильных и непра­
вильных ответов для обоих условий независимой переменной с помо­
щью х2-критерия с одной степенью свободы. 

5. Подсчитать процент правильно воспроизведенных последователь­
ностей по подгруппам испытуемых, имеющих одинаковые оценки по 
тесту на кратковременную память. На основании этих результатов по­
строить графики зависимостей продуктивности воспроизведения ма­
териала от объема кратковременной памяти для каждой группы. 

Для повышения надежности результатов предлагается суммиро­
вать результаты данной учебной группы с результатами, полученны­
ми ранее на большой выборке (Приложение II). 

6. Из этого же набора испытуемых составить две группы, исполь­
зуя случайную стратегию. Для этого можно, например, всех испытуе­
мых, имеющих четные номера в алфавитном списке группы, записать 
в одну группу, все нечетные — в другую. Составить таблицу распреде­
ления количества испытуемых в этих группах с учетом результатов 
теста (табл. 2). 

2. Количество испытуемых с разным объемом памяти 

Условия 
НП 

Группа 1 
Группа 2 

Значение показателя объема 
кратковременной памяти 

меньше 6 6 7 8 больше 9 
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Обсуждение результатов 

Обсуждение возможности принятия ЭГ или ее отвержения долж­
но предваряться оценкой валидности эксперимента. Поэтому в зада­
нии рекомендуется следующий порядок обсуждения. 

1. На основании графика зависимости показателя продуктивнос­
ти воспроизведения от результатов теста на кратковременную память 
сделать вывод об адекватности использования результатов теста в ка­
честве критерия составления групп. 

2. На основании данных из табл. 2 выявить различия групп по 
характеристикам объема кратковременной памяти. Определить, воз­
можно ли систематическое смешение условий независимой перемен­
ной с фактором индивидуальных различий испытуемых при данной 
случайной стратегии составления групп. Указать, каким образом раз­
личия этих групп могли бы повлиять на результаты эксперимента. 
Какая из двух стратегий подбора групп (попарная или случайная) 
обеспечивает большую внутреннюю валидность эксперимента? 

3. На основании анализа случаев нарушения инструкции оценить 
степень надежности контроля независимой переменной с помощью 
варьирования инструкции. Является ли изменение инструкции доста­
точным условием контроля НП для проверки данной гипотезы? Ка­
кие результаты указывают на недостаточность такого контроля? 

4. На основании данных табл. 1 и результатов проверки статисти­
ческих гипотез произвести обсуждение проверяемых (ЭГ и КГ). Для 
этого необходимо сопоставить продуктивность воспроизведения в обе­
их группах, порядок воспроизведения правильных и неправильных 
ответов, типы ошибок, данные субъективных наблюдений. Предло­
жите любые иные возможные интерпретации полученных результа­
тов с точки зрения оценки операциональной валидности экспери­
мента. 

В качестве выводов кратко представить оценку валидности экспе­
римента и возможности принятия ЭГ или КГ. 

Контрольные вопросы 

1. Каковы основные положения модели Д. Бродбента? В чем заключа­
ются экспериментальная гипотеза и контргипотеза? 

2. В чем заключается методика проведения задания? 
3. Какая нуль-гипотеза проверяется при статистическом анализе че-

тырехклеточных таблиц с помощью %2-критерия? 
4. Как оценить репрезентативность независимой и зависимой пере­

менных при варьировании инструкции в данном задании? 
5. Как оценить операциональную валидность данного эксперимента? 
6. В чем заключаются основные преимущества межгрупповой схемы 

сравнения условий независимой переменной? 

183 



7. Какие факторы угрожают внутренней валидности в межгрупповых 
экспериментах и, в частности, при проверке данной экспериментальной 
гипотезы? 

8. Какие стратегии составления групп могли быть использованы в за­
дании? 

Литература: 18, с. 299-303; 20, с. 142-172, 220-222; 33, с. 131-132. 

ПРИЛОЖЕНИЕ I 

Протокол опыта 

1-я группа 
№ 

испытуе­
мого 

№ 
пробы 

1 

2 

3 

4 

5 

Ответ 
испытуе­

мого 

Порядок 
воспроиз­
ведения 

2-я группа 
№ 

испытуе­
мого 

№ 
пробы 

1 

2 

3 

4 

5 

Ответ 
испытуе­

мого 

Порядок 
воспроиз­
ведения 

ПРИЛОЖЕНИЕ II 

Количество правильных ответов в каждой подгруппе испытуемых 
с различным объемом кратковременной памяти 
(каждое значение вычислено по 100 пробам) 

Условия 

НП 

Группа 2 
(свободное 
прослушивание) 

Группа 1 
(попарное 
прослушивание) 

Значение показателя теста на КП 

меньше 6 

66 

10 

6 

60 

15 

7 

65 

27 

8 

62 

30 

больше 9 

64 

25 

184 



Задание 7. Влияние семантических признаков 

на избирательность восприятия 

речевых сообщений 

Тема задания 

В задании обсуждаются проблемы планирования так называемых 
«чистых» экспериментов, которые являются идеальным образцом 
проведения лабораторных экспериментов. В этой связи рассматри­
ваются типы сопутствующих смешений единичной независимой 
переменной с побочными переменными: естественное смешение 
и искусственное смешение, а также различные способы контроля 
этих видов смешений. Детально рассматривается один из способов 
контроля естественного сопутствующего смешения — использо­
вание расширенной переменной. 

Введение 

Эксперименты Д. Бродбента и его модель перцептивного внима­
ния послужили основой для разработки более точных представлений 
о механизмах избирательности восприятия. В частности, гипотеза 
Д. Бродбента о том, что избирательность слухового восприятия рече­
вых сообщений обеспечивается механизмом фильтрации характерис­
тик речи, была подвергнута более тщательной экспериментальной 
проверке в исследованиях А. Трейсман, которая обратила внимание 
на тот факт, что в экспериментах Д. Бродбента варьировались лишь 
физические характеристики речи. Гипотеза о том, что информация 
фильтруется только на основе физических признаков, выглядела ма­
лоубедительной, поскольку экспериментально не исследовалась зна­
чимость влияния каких-либо других характеристик речи на перцеп­
тивный выбор. 

В частности, А. Трейсман выдвинула гипотезу, в соответствии с 
которой избирательность слухового восприятия речевых сообщений 
может обеспечиваться механизмом фильтрации не только физичес­
ких, но и семантических характеристик речи. При экспериментальной 
проверке данной гипотезы перед автором возникла проблема выделе­
ния семантических характеристик речи в качестве единичной незави­
симой переменной, поскольку в речи эти характеристики естествен­
ным образом связаны с физическими. Решение этой проблемы было 
осуществлено с помощью специальной организации предъявления 
стимульного материала. Испытуемым дихотически предъявлялись от­
рывки из рассказов и тексты с различным порядком приближения к 
естественному языку. Тексты читались одним и тем же диктором с 
одинаковой громкостью. Испытуемые должны были «вторить» сооб­
щению, передаваемому по одному из физических каналов. В какой-то 
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момент направление звучания текстов менялось. Тот текст, который 
раньше предъявлялся из правого наушника, переключался на левый 
наушник и наоборот. 

Оказалось, что в большинстве случаев испытуемые после «пере­
креста» сообщений вопреки инструкции повторяли отдельное слово 
или словосочетание из нерелевантного канала, которое по контексту 
являлось продолжением релевантного. Затем они вновь возвращались 
к повторению релевантного сообщения. Этот феномен наблюдался 
только в тех случаях, когда производился «перекрест» осмысленных, 
семантически связанных текстов. Полученные результаты позволили 
А. Трейсман выдвинуть возражения против модели Бродбента. По мне­
нию автора, если бы фильтр полностью блокировал прохождение 
нерелевантной информации во время восприятия релевантной, то ее 
опознание было бы в принципе невозможно. На основании этих ре­
зультатов А. Трейсман выдвинула новую гипотезу о механизме изби­
рательности. Она предположила, что нерелевантная информация не 
отвергается на фильтре полностью, а проходит через него и лишь 
ослабляется. Эта ослабленная информация может быть опознана ис­
пытуемым, если совпадает по контексту с содержанием релевантно­
го сообщения. Следовательно, разделение каналов информации про­
исходит уже после прохождения фильтра на основе анализа не толь­
ко физических, но и семантических характеристик речи. 

Цель задания — проверка предположения А. Трейсман о том, что 
избирательность слухового восприятия речевых сообщений осуществ­
ляется на основе анализа не только физических, но также и семанти­
ческих признаков. Соответствующие формулировки эксперименталь­
ной гипотезы (ЭГ) и контргипотезы (КГ) студенты должны предло­
жить самостоятельно. 

Планирование эксперимента 

Для проверки ЭГ по отношению к КГ необходимо проконтроли­
ровать сопутствующее смешение семантических характеристик речи, 
выступающих в качестве независимой переменной, с физическими 
признаками речи — дополнительной переменной. Поскольку семан­
тические характеристики речи невозможно предъявлять отдельно от 
физических, то необходимо ввести расширенную переменную, кото­
рая состоит в сходстве физических признаков предъявляемых сообще­
ний, при этом достаточно использования двух условий независимой 
переменной: семантического сходства предъявляемых речевых сооб­
щений и их семантического различия. 

Схема контроля сопутствующего смешения показана в табл. 1. 
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1. Схема смешения 

Расширенная 

переменная 

Сходство 
физических 

характеристик 
сообщений 

Независимая переменная 

Различие семантических 
характеристик сообщений 

Экспериментальное 
условие 

Сходство семантических 
характеристик сообщений 

Контрольное 
условие 

В качестве зависимой переменной можно использовать показатель 
продуктивности восприятия. Для проверки гипотез может быть ис­
пользована любая из основных экспериментальных схем — интраин-
дивидуальная, кроссиндивидуальная и межгрупповая, однако пред­
почтительнее межгрупповая схема, поскольку она позволяет избежать 
проблем контроля факторов времени и задачи, эффектов последова­
тельности и ряда, а также требует меньшего количества проб. 

Методика 

Экспериментальный материал и задача испытуемого. Испытуемых 
случайным образом делят на две группы. Обеим группам со стереомаг­
нитофона предъявляются два сообщения, произносимые одним и тем 
же диктором с одинаковой громкостью. Одно сообщение представля­
ет собой отрывок из газетного текста, другое — афоризм. Одной груп­
пе (контрольной) на правое ухо читается только газетный текст, а на 
левое — только афоризм. Другой группе (экспериментальной) предъяв­
ляются те же самые тексты с той лишь разницей, что в середине 
предложений каналы предъявления этих сообщений переключаются: 
продолжение текста, предъявляемого до этого момента из правого 
наушника, подается на левый и наоборот. 

Перед началом текста дается предупредительная команда «Внима­
ние!». 

Инструкция испытуемому: «В этом эксперименте Вам будут одно­
временно предъявлены два текста. Из правого наушника Вы буде­
те слышать один текст, из левого — другой. Ваша задача заключа­
ется в том, чтобы внимательно слушать текст, передаваемый из 
правого наушника, и как можно быстрее и точнее его повторять. 
Перед началом пробы Вам будет предъявлена предупредительная 
команда "Внимание!"». 

Процедура и план эксперимента. В данном эксперименте варьиру­
ются два условия независимой переменной: наличие и отсутствие се­
мантической связанности речевого сообщения, передаваемого по ре­
левантному каналу. Нарушение семантической связанности сообще-
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ний достигается с помощью процедуры «перекреста». Расширенной 
переменной является сходство физических признаков релевантного 
сообщения до и после «перекреста». Это достигается тем, что тексты 
читаются одним и тем же диктором с одинаковой громкостью. 

Эксперимент проводится по межгрупповой схеме. Используется 
случайная стратегия разбиения испытуемых на две группы. 

Контроль сопутствующего смешения осуществляется по следую­
щей схеме (табл. 2), где в качестве зависимой переменной использу­
ются ошибки воспроизведения испытуемыми релевантного канала: 
повторение информации, предъявляемой по нерелевантному каналу. 

2. Схема эксперимента 

Расширенная 
переменная 

Сходство физических 
признаков релевантного 
сообщения: один 
и тот же диктор, 
одинаковая громкость 

Условие 

Независимая 
переменная 

Нарушение семантической 
связанности релевантного 
сообщения: процедура 
«перекреста» 

Экспериментальное 

Семантическая 
связанность релевантного 
сообщения не нарушена: 
«перекрест» отсутствует 

Контрольное . 

Контроль фактора задачи обеспечивается предъявлением обеим 
группам испытуемых одних и тех же текстов. В ходе эксперимента ре­
чевые ответы испытуемых записываются на магнитофон. 

Перед началом эксперимента осуществляется предварительная 
тренировка испытуемых. Им предъявляется на правое ухо небольшой 
отрывок из газеты и предлагается научиться слушать и как можно 
быстрее повторять сообщение диктора. В процессе тренировки необхо­
димо добиться безошибочного повторения и максимально возможно­
го сокращения времени запаздывания между слушанием и воспроиз­
ведением. 

Обработка результатов 

1. Переписать речевые ответы всех испытуемых в общий протокол 
(форма протокола дана в Приложении). 

2. Подчеркнуть ошибки воспроизведения испытуемыми релевант­
ного канала, выражающиеся в повторении отдельных слов, слогов 
или целых фраз нерелевантного канала. 

3. Подсчитать количество проб, в которых наблюдались указанные 
ошибки, отдельно для экспериментальной и контрольной групп. 

4. Оценить статистически значимость различий вероятностей оши­
бочных проб в экспериментальной и контрольной группах, используя 
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стандартный критерий оценки значимости различий по наблюдаемым 
вероятностям. 

Обсуждение результатов 

1. На основании результатов, представленных в протоколе, и дан­
ных статистической обработки сделать вывод о возможности приня­
тия или отвержения проверяемой гипотезы. Предложить иные воз­
можные гипотезы для интерпретации полученных результатов. 

2. На основании анализа методики эксперимента оценить степень 
ее адекватности для контроля сопутствующего смешения. Разработать 
другой возможный конкретный вариант контроля сопутствующего 
смешения для проверки сформулированных гипотез. 

В выводах следует кратко сформулировать оценку валидности экс­
перимента и принимаемую гипотезу (ЭГ или КГ). 

Контрольные вопросы 

1. Как построен эксперимент с целью проверки теоретической гипо­
тезы А. Трейсман? 

2. В чем заключается методика проведения задания? 
3. Как осуществляются статистические выводы относительно Р, — Р2 

при независимых выборках? 
4. Чем отличаются понятия чистого и лабораторного эксперимента? 
5. Каковы могут быть типы смешений единичной независимой пере­

менной с сопутствующими переменными? 
6. В чем заключаются способы контроля сопутствующего смешения? 

Литература: 18, с. 295-297; 20, с. 190-218; 33, с. 210-212. 

ПРИЛОЖЕНИЕ 

Протокол опыта 

Экспериментальная группа 

№ исп. 

1 

«1 

Речевые ответы 

Количество ошибок 

Контрольная группа 

№ исп. 

1 

П2 

Речевые ответы 

Количество ошибок 
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Задание 8. Константность восприятия величины. 

Зависимость от условий наблюдения 

и установки наблюдателя 

Тема задания 

В задании рассматривается планирование двухфакторного экспери­
мента с интраиндивидуальной схемой сравнения эксперименталь­
ных условий. Вводится представление и проводится анализ основ­
ных результатов действия экспериментальных условий и взаимо­
действий. 

Введение 

Под константностью восприятия принято понимать относитель­
ное постоянство воспринимаемых свойств предметов и явлений внеш­
него мира при существенных различиях в условиях их восприятия. 
Наиболее изученными видами константности являются константность 
восприятия величины, формы, цвета предметов и освещенности. Кон­
стантность восприятия величины проявляется в том, что видимая ве­
личина предмета сохраняется относительно постоянной при удале­
нии его от наблюдателя. Иначе говоря, если при измененности свойств 
(например, величины) предмета — так называемый дистальный сти­
мул — увеличивается его расстояние от наблюдателя, то величина его 
ретинального изображения — так называемый проксимальный стимул — 
согласно известному оптическому закону перспективы уменьшается 
пропорционально расстоянию. Видимая же (феноменальная) величи­
на уменьшается лишь незначительно, если вообще уменьшается, что 
свидетельствует о том, что величина проекции на сетчатке является 
необходимым, но не единственным компонентом проксимальной сти­
муляции. Решающую роль играют наглядно данные, доступные на­
блюдению условия расположения предмета в пространстве. 

Простым подтверждением этого служит закон Эммерта: видимая 
величина последовательного образа растет пропорционально увели­
чению расстояния от наблюдателя до поверхности, на которую про­
ецируется послеобраз. 

Информацию об удаленности воспринимаемого предмета человек 
получает от зрительной системы, а также окуломоторной системы и 
цилиарных мышц глаза. Зрительными признаками удаленности являют­
ся характер и степень двоения изображений при бинокулярном зре­
нии, двигательный параллакс, наложение или перекрытие ближним 
предметом дальнего, тени, воздушная и линейная перспективы: гра­
диенты текстуры, а также знание истинного размера предмета. Незри­
тельными признаками расстояния до воспринимаемого предмета явля­
ются угол конвергенции глаз и аккомодация хрусталика. 
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Один из исследовательских приемов, обычно используемых при 
изучении роли и «веса» этих признаков в обеспечении константности 
восприятия величины, состоит в создании таких условий наблюде­
ния, при которых они полностью или частично редуцированы. В отно­
шении зрительных признаков это достигается использованием реду­
цирующего экрана или трубы, существенно ограничивающих види­
мый фон, путем полного устранения всех признаков глубины при 
предъявлении светящихся предметов в темноте и т.д. (см., например, 
данные Холуэя и Боринга в кн.: Стивене С, 1963). Влияние незри­
тельных признаков уменьшается при монокулярном наблюдении и 
использовании искусственного зрачка. Чем меньше информации о 
местоположении предмета в пространстве получает человек, тем ме­
нее константно его восприятие. 

Кроме условий наблюдения на величину константности восприя­
тия влияет ряд других факторов: прошлый перцептивный опыт внесе­
ния «поправок» на удаленность рассматриваемого предмета (напри­
мер, посредством «бессознательных умозаключений» согласно теории 
Г. Гельмгольца), знание реальных размеров предмета, а также то, как 
понимает свою задачу испытуемый в опыте по измерению констант­
ности. 

Известны экспериментальные данные о влиянии последнего фак­
тора на оценку величины удаленного предмета [Бейн, 1948; Волков, 
1948]. Степень константности оказывалась меньшей, когда испытуе­
мый старался оценить величину предмета по первому своему впечат­
лению. Коэффициент константности значимо возрастал, если испы­
туемый принимал задачу оценивать размер предмета, учитывая перс­
пективное уменьшение его величины при удалении от наблюдателя. 
В этих условиях испытуемые иногда вводили слишком большие «по­
правки» на удаленность и тогда имела место сверхконстантность, т.е. 
из двух предметов одинакового размера большим по величине оцени­
вался более удаленный предмет. Эти факты были получены в есте­
ственных условиях наблюдения. 

Данные о сверхконстантности были получены также в исследова­
нии, где применялось удаление эталонного объекта на очень большое 
(> 240 м) расстояние от наблюдателя. Некоторые исследователи рас­
сматривают факт сверхконстантности только как артефакт экспери­
мента [Рок, 1980]. Однако опыты с инструкцией испытуемому оцени­
вать реальный размер предмета демонстрируют действие крайней из 
возможных его установок при выборе критерия, которым пользуется 
человек в процессе принятия решения об ответе. Согласно современ­
ным представлениям, любой изучаемый в психофизическом экспери­
менте процесс содержит, помимо собственно перцептивной стадии, еще 
И стадии принятия решения и формирования ответной реакции. В ходе 
решения испытуемый сравнивает актуальное впечатление с хранящим­
ся и с принятым в качестве критерия перцептивным образом и действу-
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ет согласно определенному правилу: отвечать «Да (больше)», если ак­
туальное впечатление превышает критерий, и «Нет (меньше)», если 
оно не достигает критерия. Выбор критерия определяется рядом ситу­
ативных и ценностно-мотивационных моментов. В любом психологи­
ческом эксперименте, где в качестве зависимой переменной исполь­
зуются произвольно контролируемые (вербальные или двигательные) 
ответы испытуемого, имеет место стадия решения и, следовательно, 
установка испытуемого при выборе критерия может оказывать влия­
ние на зависимую переменную, т.е. приводить к смешению с независи­
мой переменной. Поэтому желательно эксперименты по изучению 
свойств константности восприятия строить с учетом этого фактора. 

Цель задания — изучение влияния действия и взаимодействия ус­
ловий наблюдения и установки наблюдателя на степень константнос­
ти восприятия величины предмета. О характере влияния установки 
наблюдателя на оценку константности восприятия при бинокуляр­
ном восприятии можно судить по упомянутым выше исследованиям 
Бейн и Волкова. Открытым остается вопрос, может ли быть однознач­
ным образом реализована установка испытуемого вносить «поправку» 
на удаленность объекта при оценке его величины в случае редукции 
условий наблюдения. Иначе говоря, является ли обязательной для ре­
ализации данной установки опора на видимые «знаки» удаленности 
предмета. Можно ожидать, что дефицит такой информации полнос­
тью или частично нивелирует влияние этой установки на констант­
ность восприятия величины. 

Итак, предлагается проверить следующую экспериментальную ги­
потезу, степень константности восприятия величины: 1) снижается 
при ограничении — редукции условий наблюдения; 2) в случае при­
нятия испытуемым установки учитывать в ответе уменьшение види­
мого размера предмета при его удалении (согласно закону линейной 
перспективы) заметно больше возрастает в естественных условиях 
наблюдения по сравнению с редуцированными. Студенты самостоя­
тельно должны определить вид предполагаемого взаимодействия фак­
торов «установка условия наблюдения». 

Планирование эксперимента 

Факторный эксперимент является наиболее экономным способом 
проверки указанной выше гипотезы и единственно возможным для 
выяснения взаимодействия факторов. 

В эксперименте используются две независимые переменные 
(НП) — условие наблюдения и установка испытуемого — по два уров­
ня каждой, т.е. план 2x2. Обе НП качественного типа: условия наблю­
дения либо ничем не отличаются от естественных, либо искусственно 
введены сильные ограничения возможности восприятия удаленности 
объекта наблюдения; испытуемому дается установка либо на оценку 
видимой величины объекта по первому впечатлению, либо на оценку 
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с учетом уменьшения его видимой величины за счет удаленности от 
наблюдателя. В качестве зависимой переменной (ЗП) используется 
принятый показатель константности — коэффициент константности, 
вычисляемый по формуле Брунсвика на основе вербальных ответов 
испытуемого. 

Наиболее адекватной представляется интраиндивидуальная экс­
периментальная схема, поскольку индивидуальные различия коэф­
фициента константности по абсолютной величине достаточно вели­
ки, а изучаемая зависимость имеет, по-видимому, надиндивидуаль-
ный характер. Межгрупповая схема менее пригодна по той причине, 
что для подбора 4 эквивалентных групп для эксперимента 2x2 при 
большом разбросе индивидуальных значений коэффициента констант­
ности потребуется, во-первых, большая выборка, для которой чис­
ленность лабораторной группы студентов (10—12 чел.) скорее всего 
будет недостаточна, и, во-вторых, предварительное определение ве­
личины константности у каждого испытуемого. 

Для устранения несистематического смешения и повышения на­
дежности эксперимента достаточно увеличить число повторений каж­
дого условия. Необходимое число повторений растет с увеличением 
вариабельности значения коэффициента константности. Для увеличе­
ния надежности вывода об экспериментальной гипотезе по экспери­
менту в целом индивидуальные значения ЗП присоединяются к груп­
повым данным и далее сравниваются средние значения ЗП по четы­
рем экспериментальным условиям. 

Из факторов, приводящих к систематическому смешению, в дан­
ном случае имеет значение только фактор последовательности предъяв­
ления условий НП. Очевидно, что в нашем случае при определении 
характера последовательности нужно учитывать только изменение (на­
копление) перцептивного опыта от пробы к пробе и возможное раз­
витие утомления к концу опыта. Эффект переноса, как показывают 
предварительные опыты, однороден и симметричен. В силу этого пред­
ставляется приемлемой позиционно уравненная последовательность 
из 4 условий вида АБВГГБВААБВГ... и т.д. 

Поскольку установка на тот или иной тип оценки размеров объек­
та задается инструкцией, для обеспечения операциональной валидности 
эксперимента очень важно принять необходимые меры для того, что­
бы испытуемый хорошо понял инструкцию и активно изменял уста­
новку по ходу работы при следовании задаваемой экспериментатором 
схеме условий, сочетающих оба фактора («установки» χ «условия»). 

Методика 

Экспериментальный материал и задача испытуемого. В качестве эта­
лонного объекта предъявляется квадрат со стороной 5 см, находя­
щийся на расстоянии 2 м от испытуемого в центре большого квадрат­
ного экрана со стороной 100 см. Сравниваемые с ним квадраты 
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предъявляются в центре такого же экрана, удаленного на расстояние 
6—9 м. Размер стороны квадратов варьирует от 2,5 до 8,0 см с шагом 
через 0,5 см. 

Испытуемому предъявляются для сравнения два стимульных объек­
та: эталон, дистанция наблюдения которого не изменена в течение 
опыта, и сравниваемый объект, который имеет переменную величину 
и размещается на более далеком расстоянии от наблюдателя. Его зада­
ча — подобрать кажущийся равным эталону размер сравниваемого 
объекта. Обычно он определяется в ряду сравниваемых квадратов как 
то значение, которое соответствует точке субъективного равенства 
(TCP). Измерение производится одним из пороговых психофизичес­
ких методов. 

Процедура и план эксперимента. Наблюдение в естественных усло­
виях осуществляется испытуемым бинокулярно в хорошо освещен­
ном помещении. Искусственное ограничение условий восприятия уда­
ленности сравниваемых с эталоном квадратов осуществляется с по­
мощью наблюдения через трубки, вставленные в ширму-экран под 
таким углом, чтобы эталон был виден в одну из трубок, а сравнивае­
мый с ним квадрат — в другую. Длина трубок подобрана таким обра­
зом, чтобы объект был виден в небольшом фоновом окружении. Го­
лова испытуемого фиксируется на подбороднике. 

В данном случае для получения значений ЗП из психофизических 
методик наиболее удобен метод границ, поскольку он позволяет быс­
трее определить TCP и характеризуется меньшей вариабельностью 
пороговых величин. Последнее обстоятельство особенно существенно 
при определении константности в условиях ограничения наблюдения 
из-за естественного роста вариабельности ответов. Стимульная после­
довательность предъявляется в соответствии с требованиями метода 
границ. Следует обратить внимание на варьирование начального от­
дельного объекта как в восходящих, так и нисходящих рядах. На каж­
дое условие НП должно быть определено не менее 4 TCP (а значит, 
не менее 8 рядов переменных стимулов). 

Инструкция А испытуемому: «Ваша голова не должна сдвигаться с 
подбородника. Проба начинается по сигналу "Внимание!". Вы откры­
ваете глаза и смотрите на эталонный квадрат — на ближнем экране и 
переменный — на дальнем экране и сообщаете, "больше", "равен" 
или "меньше" кажется вам переменный квадрат. После ответа закры­
ваете глаза». 

Инструкция Б: «Ваша задача остается той же. Отличие состоит толь­
ко в том, что вы по сигналу "Внимание!" теперь смотрите сначала в 
одну, потом в другую трубку, чтобы увидеть эталонный и перемен­
ный квадраты». 

Инструкция В: «Ваша задача состоит в том, чтобы, открыв глаза 
по сигналу "Внимание!" и посмотрев через трубки на эталонный и 
переменный квадраты, оценить реальную величину квадрата в тех же 
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категориях, учитывая, что при удалении предмета его видимый раз­
мер уменьшается». 

Инструкция Г: «Ваша задача остается той же, но смотреть Вы мо­
жете не через трубки». 

Смена условий НП происходит по схеме позиционно уравненной 
последовательности. 

Студенты работают по двое: экспериментатор и испытуемый. Экс­
периментатор предъявляет стимульные объекты и ведет протокол, 
который должен быть заготовлен заранее, до сдачи допуска к отра­
ботке задания. После проведения опыта испытуемый пишет самоот­
чет, в котором отмечает, какими признаками он пользовался при срав­
нении эталонного и переменного стимулов, в каком отношении для 
него отличались четыре ситуации эксперимента, в чем выражались 
специфические трудности при ограничении условий наблюдения, как 
менялось самочувствие в ходе опыта. 

Обработка результатов 

1. Для усредненного значения TCP в каждом из условий НП вы­
числить коэффициент константности восприятия по уравнению Брун-
свика: 

1 11 

где В — видимая величина сравниваемого объекта, кажущаяся равной 
эталону; Ρ — реальная величина эталона; Π — проекционная величи­
на, соответствующая величине ретинального изображения — сетча-
точной проекции эталона на том расстоянии от наблюдателя, на ко­
тором находится сравниваемый объект. 

На рис. 19 представлена величина эталонного объекта на расстоя­
нии Д, от наблюдателя; Р{ — величина ретинального изображения и 

Рис. 19. Соотношение величины переменного стимула и величины рети­
нального изображения эталона, к которому подравнен переменный 
стимул (объяснение в тексте). 
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соответствующая ему величина проекции (П) на дистанции наблюде­
ния сравниваемого объекта (Д2). Испытуемый подравнивает к эталону 
размером Ρ сравниваемый объект размером В. Если бы испытуемый по­
добрал В = Р, его константность была бы совершенной (равной 100%). 
Разность В — Ρ есть та реальная «поправка», которая делает образ вос­
приятия ближе к реальной величине эталонного объекта (73) по сравне­
нию с тем, который строится по оптическому закону линейной перс­
пективы (77). Π — Ρ — идеальная «поправка». Степень константности 
характеризует отношение реальной «поправки» к идеальной. 

Значения Р, Д1 и Д2 задаются экспериментатором, величина срав­
ниваемого квадрата, признанного испытуемым равным эталону, — 
значение В — определяется как TCP при каждом условии НП. Вели­
чина Π может быть рассчитана из подобия треугольников. 

2. По полученным данным рассчитать основные результаты дей­
ствия обеих НП и их взаимодействие. Указать тип взаимодействия. 

3. Присоединить индивидуальные данные к групповым данным для 
4 испытуемых, полученным у преподавателя, усреднить их. По усред­
ненным данным построить графики, иллюстрирующие основные ре­
зультаты действия двух НП и их взаимодействие. 

Обсуждение результатов 

1. Проанализируйте соотношение полученных основных результа­
тов действия каждого из факторов и их взаимодействия с исходной 
экспериментальной гипотезой. Если полученные при выполнении за­
дания усредненные данные отвергают предлагаемую в разработке экс­
периментальную гипотезу, постарайтесь дать соответствующую Вашим 
данным интерпретацию и выдвиньте конкурирующую гипотезу. 

2. Нельзя ли объяснить несоответствие полученных данных экспе­
риментальной гипотезе недостатками операционализации теоретичес­
ких представлений о закономерностях пространственного восприятия? 
Предложите Ваш вариант операционализации. 

3. Обсудите возможные механизмы (источники информации), обес­
печивающие внесение «поправок» на удаленность при сильном огра­
ничении условий наблюдения, если такой эффект выявился в Вашем 
эксперименте. 

В выводах кратко резюмируются результаты работы, оценивается 
адекватность использованного плана эксперимента и соответствие 
результатов выдвинутой экспериментальной гипотезе. 

Контрольные вопросы 

1. В чем заключается закон зрительного угла? 
2. Каковы зрительные и незрительные признаки глубины? 
3. Как формулируется закон Эммерта? 
4. Как определить понятие константности и ее вид? 
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5. В чем заключается смысл формулы Брунсвика для расчета коэффи­
циента константности? 

6. В чем заключаются понятия основных результатов действия НП и 
взаимодействия между ними? 

7. Каковы возможные виды взаимодействий в факторном экспери­
менте? Каково ожидаемое взаимодействие с точки зрения гипотезы, про­
веряемой в данном эксперименте? 

Литература: 7, с. 167-200; 12, с. 201-256; 20, с. 322-336, 349-363; 53, 
с. 48-57, 65-80; 71, с. 450-453. 

Задание 9. Эффективность решения задач 

в зависимости от ситуационной мотивации 

Тема задания 

В задании рассматривается полный факторный план с межгруппо­
вой схемой сравнения экспериментальных условий. Вводится пред­
ставление о комбинированных гипотезах и продолжается анализ видов 
взаимодействия в случае эксперимента с двумя независимыми пе­
ременными. Обсуждается проблема формулирования статистичес­
ких гипотез при экспериментальной гипотезе, допускающей вы­
бор разных зависимых переменных. Специально рассматриваются 
более частные вопросы управления уровнями независимой пере­
менной при помощи инструкций и возможная неидентичность 
результатов, полученных разными экспериментаторами. 

Введение 

Одним из основных результатов, полученных в исследованиях мо­
тивации мышления, следует признать выявление ее сложного, комп­
лексного характера. Прежде всего под этим подразумеваются полимо­
тивированность мышления, включение в актуальную регуляцию мыс­
лительной деятельности и взаимодействие в этом процессе мотивов 
разных типов — собственно познавательных, или внутренних, и так 
называемых внешних. Экспериментальные исследования мотивацион-
ной обусловленности мышления имеют сравнительно короткую исто­
рию. В них четко выделяются два основных направления в подходе к 
управлению экспериментальными условиями. 

В первом направлении главный акцент делается на варьировании 
ситуационных мотивирующих факторов решения задач, изменяющих 
внутренние условия принятия задачи. Подобные исследования широ­
ко использовали индуцирование различных видов или уровней моти-
вационных состояний человека путем использования разного рода 
«мотивирующих» инструкций; при этом исходное мотивационное со-
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стояние человека, зависящее от иерархии мотивов его личностной 
сферы, имелось в виду, но подвергалось анализу лишь в отдельных, 
ярко выраженных случаях. В рамках другого направления исследова­
ний осуществлялся подбор групп испытуемых, отличающихся друг от 
друга по определенным свойствам, тестируемым с помощью специ­
альных методик (креативности, «мотивации достижения», тревожно­
сти и т.д.). На основании таких межгрупповых сравнений выявлялись 
взаимосвязи личностных факторов мотивации с эффективностью ре­
шения задач определенных классов. Результаты обоих направлений 
исследований демонстрируют разнообразное влияние мотивационных 
факторов — как ситуационных, так и стабильных, свойственных че­
ловеку как личности со специфичной для нее мотивационной сфе­
рой, — на продуктивность и содержательные особенности мышления 
человека. 

Когда говорят о внешней мотивации, то имеют в виду, что задача 
может решаться субъектом для достижения им каких-то внешних це­
лей и получение результатов не прямо связано с целями познания 
объекта, т.е. разрешения мыслительной проблемы. Такая мотивация 
возникает в связи с особенностями внешних условий деятельности: 
например, в конкретной ситуации соревнования, награды — наказа­
ния и т.д.; или благодаря особенностям истории развития конкретной 
личности, в силу складывающихся ведущих форм ее ценностной ори­
ентации с характерными для данной личности «базовыми» мотиваци-
онными образованиями — например, стремление к содержательным 
достижениям или формальным6, т.е. к славе, признанию, материаль­
ным благам и т.д. 

Когда говорят о внутренней мотивации, имеют в виду прежде все­
го ее содержательную связь с предметным планом мышления, с по­
знанием объекта. Эта внутренняя мотивация называется познаватель­
ной мотивацией, так как отвечает актуализации познавательной по­
требности и опредмечивается при создании проблемной ситуации, 
требующей от субъекта поиска новых знаний [Тихомиров, 1984]. 

Известный закон Йеркса—Додсона описывает влияние ряда вне­
шних факторов, в частности оптимума ситуационной активации (в за­
висимости от трудности задачи), на продуктивность мышления. В то же 
время исследователями было отмечено, что при высоком уровне позна­
вательной мотивации за$#н «оптимума мотивации» начинает нарушаться, 
т.е. ее влияние на количественные характеристики мышления не может 
быть описано при помощи закона Йеркса-Додсона. К эксперименталь­
но выявленным особенностям познавательной мотивации относятся 
также следующие характеристики: она может быть ненасыщаемой, для 
нее трудно указать средний уровень, ее ситуационная выраженность не 
коррелирует значимо с креативностью или другими тестируемыми ин­
дивидуальными свойствами субъекта. Познавательная мотивация иссле­
дуется в основном именно в аспекте ситуационных характеристик, изу-
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чаются условия ее возникновения, ее влияние на направленность ре­
шения, разнообразие решений, другие их качественные характерис­
тики и т.д. Исключение составляют исследования креативности, для 
которых характерен поиск личностно обусловленных индивидуальных 
особенностей стиля мышления субъектов. 

На современном этапе изучения внешних и внутренних факторов 
мотивации мышления созданы предпосылки для конкретизации ги­
потез о комплексном влиянии различных ситуационных условий на 
структуру и продуктивность решения мыслительных задач. Особую 
значимость эта проблема приобретает при анализе регуляции реше­
ния творческих задач. Для творческой задачи характерны относитель­
ная незаданность конечной цели (ее неопределенность); сложность или 
многозначность условий, в связи с чем может возникнуть неадекват­
ная направленность промежуточных решений, которую нужно пре­
одолеть в процессе решения; невозможность использования готовых 
способов решения. Перспективы оптимизации решения таких задач, 
т.е. косвенного управления их решением, связаны с накоплением зна­
ний о влиянии ситуационной мотивации на различные характеристи­
ки их решения, которые могут быть проверены экспериментальным 
путем. 

Имеющиеся в литературе данные позволяют предположить, что с 
усилением познавательной мотивации должна вырастать эффектив­
ность мыслительной деятельности. Причем если ведущей в регуляции 
процесса решения признать внутреннюю мотивацию, то можно выс­
казать более конкретную экспериментальную гипотезу: при усилении 
мотивации этого типа даже при одновременном действии внешних 
стрессогенных факторов (например, при ограниченном времени ре­
шения, т.е. его дефиците) продуктивность решения задачи должна 
увеличиваться; причем улучшение эффективности решения будет боль­
шим, чем то, которое можно ожидать в результате активизации мыс­
лительной деятельности за счет внешних факторов. Таким образом, 
предполагается взаимодействие двух факторов: дефицита времени, 
заставляющего субъекта активизировать попытки найти решение, и 
познавательной мотивации, приводящей к углубленному анализу ус­
ловий задачи. Такая комбинированная гипотеза утверждает существо­
вание не единичной связи между независимой (НП) и зависимой 
(ЗП) переменными, и при экспериментальной ее проверке возника­
ют сразу несколько контргипотез, в частности гипотеза о другом — 
перекрестном виде взаимодействия между условиями дефицита вре­
мени и усиления познавательной мотивации. 

При выборе зависимых переменных для суждения об эффективнос­
ти решения необходимо учитывать следующее. Разными исследователя­
ми были получены данные о том, что в условиях усиления мотивации 
время обдумывания отдельных попыток может уменьшаться, а меру 
достижения, понятую как общую результативность деятельности субъек-
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та, следует оценивать как «уровень выполнения работы χ на время 
выполнения» [Анастази, 1982, с. 315]. Таким образом, ограничение 
времени решения может скрыть возможное повышение эффективно­
сти деятельности. Следовательно, репрезентативность зависимой и 
независимой переменных здесь взаимосвязана. 

Цель работы — проверка сформулированной экспериментальной 
гипотезы о позитивном влиянии внешней и внутренней мотивации 
на эффективность решения на основе двухфакторного плана (с двумя 
НП) при рандомизации подбора испытуемых в группы. 

Планирование эксперимента 

Принятие предложенной комбинированной гипотезы будет воз­
можным при получении в двухфакторном эксперименте результатов, 
отражающих расходящееся взаимодействие. Для описания соответству­
ющего плана 2x2 необходимо уточнить переменные, изменяемые экс­
периментатором. Познавательная мотивация, с одной стороны, и за­
данный дефицит времени — с другой, по-разному влияют на сложный 
процесс анализа субъектом условий задачи. Показатели продуктивно­
сти этого процесса — качественные и количественные характеристи­
ки решения. 

Задание более или менее активных уровней факторов ситуацион­
ной мотивации осуществляется путем варьирования инструкции. Более 
активный уровень познавательной мотивации предлагается создавать 
«мотивирующей» инструкцией, направленной на усиление включенно­
сти испытуемого в анализ содержания и условий задачи. Примером мо­
жет служить инструкция на детальное обследование условий задачи для 
оценки трудности ее решения. Об ограничении времени, отпущенного 
на решение задачи, испытуемому можно прямо говорить перед началом 
эксперимента. В связи с косвенным управлением независимыми перемен­
ными возникает вопрос об операциональной валидности: правильным 
ли будет наш эксперимент с точки зрения проверки именно этой экс­
периментальной гипотезы, в какой степени конкретные эксперимен­
тальные операции репрезентируют содержащиеся в гипотезе представ­
ления о независимой и зависимой переменных? 

Две выделенные НП в разной степени поддаются контролю экспе­
риментатора. Если условие дефицита времени может быть однозначно 
задано в инструкции и не вызывает сомнений его интерпретация всеми 
испытуемыми, то усиление познавательной мотивации предполагает не 
только понимание субъектом инструкции, направляющей на деталь­
ный анализ задачи, но и активное принятие им заданного требования, 
т.е. обязательное усиление включенности в ситуацию решения. 

Для обеспечения адекватного принятия инструкции испытуемы­
ми при активных уровнях задаваемых переменных от экспериментато­
ра потребуются дополнительные усилия: он должен обеспечить осозна­
ние испытуемыми ответственности за содержание решения, проявить 
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максимум внимания к познавательной активности испытуемого в ходе 
решения, делать повторные напоминания о том, что решить нужно в 
заданный срок, и т.д. То есть кроме релевантного ^-воздействия, со­
ответствующего изменению инструкции, в таком эксперименте воз­
никает ряд других влияний со стороны экспериментатора. Это можно 
было бы рассматривать как угрозу внутренней валидности экспери­
мента. Но, с другой стороны, эти дополнительные усилия направле­
ны на создание соответствующих экспериментальному условию мо-
тивационных факторов и направленности испытуемого. Поскольку 
эксперимент проходит не в «социальном вакууме», а испытуемые ак­
тивно строят предположения о его смысле, цели и в какой-то степени 
стремятся отвечать ожиданиям экспериментатора, то эти дополни­
тельные (к 'инструкции) изменения ситуации повышают репрезента­
тивность ЗП. В противном случае — при формальном отношении экс­
периментатора к испытуемому — может оказаться индуцированным 
и формальное отношение последнего к ситуации и результатам своей 
деятельности, что нивелирует влияние разницы инструкций. 

Чтобы отделить влияние релевантных вариаций в проведении опы­
тов с разными условиями НП от иррелевантных — побочных смеше­
ний, предлагается прием неидентичности осуществления одного и 
того же экспериментального воздействия [Кэмпбелл, 1980, с. 103— 
105]. При многократном варьировании Х-воздействия случайные, ир-
релевантные детали экспериментальных условий не будут специфич­
ными для определенного способа ввода НП, а это означает, что они 
не будут систематически смешиваться с соответствующими плану ва­
риациями условий. Таким образом, вариативность в реализации экс­
периментальных воздействий повышает возможный уровень обобще­
ния (при выявлении предполагаемого экспериментального эффекта). 
Если, например, одно и то же условие НП будет разным испытуемым 
задаваться разными экспериментаторами, то интерпретация получен­
ного эффекта будет иметь больше шансов оказаться правильной, чем 
если бы опыт проводил один экспериментатор (в последнем варианте 
экспериментальное условие подвергалось бы смешению с индивиду­
альным способом его реализации). 

Чтобы сделать выбор между суммой индивидуальных экспери­
ментов и межгрупповой схемой по плану 2x2, нужно учесть следую­
щее. При варьировании условий решения для одного и того же субъекта 
он может переносить в новую ситуацию понимание условий и ту 
«остаточную» мотивацию, которые сложились в предыдущем реше­
нии. Кроме такого асимметричного эффекта последовательности сле­
дует предположить приобретение субъектом навыка решения задач 
одного типа (ведь для контроля фактора задач они должны быть сход­
ными). Важным является то обстоятельство, что при индивидуальной 
схеме субъект будет находиться не менее чем в 4 условиях решения, 
что займет в 4 раза больше времени, чем при однократном реше-
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нии. В зависимую переменную должно войти время решения, следо­
вательно, фактор времени прямо будет влиять на надежность данных. 
Угроза внутренней валидности эксперимента со стороны индивиду­
альных различий испытуемых выглядит меньшей, чем угрозы, отме­
ченные для индивидуальной схемы. Имея в виду также приведенное 
обсуждение возможной вариабельности задания экспериментальных 
условий для контроля побочных изменений ситуации, следует отдать 
предпочтение межгрупповой схеме с четырьмя группами испытуе­
мых. 

Нужно учесть также конкретные условия, связанные с организа­
цией работы учебной студенческой группы. При межгрупповой схеме 
каждый студент может выступить в роли экспериментатора с каким-
то «наивным» испытуемым, не знающим гипотезы и цели исследова­
ния. Рекомендуется случайное разбиение экспериментаторов на 4 груп­
пы соответственно 4 условиям плана 2x2. Каждый из них проведет 
эксперимент вне стен аудитории с любым испытуемым, к которому 
предъявлено требование быть, например, студентом 1—2-го курса. От­
бор испытуемых из этой популяции можно будет считать случайным, 
а путем ограничения потенциальной выборки будет достигнут конт­
роль взаимодействия состава группы и экспериментального воздействия. 

Рандомизация опытов по условиям и случайный характер отбора 
испытуемых обеспечат возможность рассмотрения результатов экспе­
римента как проведенного по полному рандомизированному плану. Варь­
ируются инструкции, но не реальное время решения, т.е. дефицит 
времени выступает только как психологическая угроза. Используемая 
задача у всех экспериментаторов должна быть одна и та же, как и 
записанная инструкция. Неодновременность проведения опытов раз­
ными экспериментаторами включается в другие иррелевантные вари­
ации, связанные с индивидуальным проведением опытов. 

Методика 

Экспериментальный материал и задача испытуемых. Испытуемым 
предлагается одна задача из класса «малых творческих задач», требу­
ющих для решения преобразования заданной в образном простран­
стве ситуации. 

Примеры экспериментального материала 

Задача № 1. «Необходимо убрать 6 спичек так, чтобы осталось три 
квадрата». Экспериментатор предъявляет испытуемому изображение 
той ситуации, которую необходимо преобразовать. Каждая спичка имеет 
в ней свой номер, чтобы испытуемый мог назвать ее местоположение 
(см. рис. 2, с. 70). 

Задача Μ 2. «Необходимо убрать 4 спички так, чтобы получить 
пять равносторонних треугольников» (см. рис. 3, с. 70). 
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Предварительная общая инструкция (для всех испытуемых) требу­
ет «решить задачу, рассуждая вслух». Спички перекладывать испытуе­
мому не разрешается, делать записи и рисунки тоже не разрешается, 
однако графические изображения решений по словесным указаниям 
испытуемого может делать экспериментатор (на отдельном чистом 
листе). В таких условиях все мысленные преобразования ситуации за­
дачи — независимо от того, осуществляются ли они в визуальном 
плане, или чисто дискурсивно, — должны найти отражения в верба­
лизованных рассуждениях испытуемого. Как это всегда имеет место 
при использовании методики рассуждения вслух, введенной в психо­
логию мышления работами К. Дункера и Э. Клапареда, эксперимента­
тор ведет 'запись всех высказываний испытуемого, при необходимос­
ти задает вопросы, побуждающие к вербализации рассуждения и уточ­
няющие смысл высказываний. При этом он не должен осуществлять 
какого-либо наведения на путь решения. Общая форма протокола мо­
жет быть такой, как в табл. 1. 

1. Протокол опыта 

Дата: Испытуемый: 

№ группы (по условиям НП): 

Время 
решения 

Рассуждения 
испытуемого 

Графическое 
представление 
всех решений, 

которые выделил 
сам испытуемый 

Примечания 
по ходу 

решения 

По записям рассуждений необходимо будет выделить следующие 
качественные этапы решений: общие цели и замыслы, не конкрети­
зированные в графических преобразованиях ситуации; промежуточ­
ные цели, отражающие вербально или графически конкретизиро­
ванные направления изменений ситуации, т.е. изменения положения 
спичек; оценки испытуемыми своих промежуточных целей. В пред­
ставлении зависимых переменных на основании такого протокола сле­
дует ориентироваться на анализ решения сходных задач [Тихомиров, 
1984]. 

План и процедура эксперимента. Испытуемые получают заранее 
подготовленную инструкцию в соответствии с номером группы, ка­
кую представляет экспериментатор (при плане 2x2 сравниваются 
4 условия, представленные в табл. 2). 
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2. Схема условий эксперимента 

Вторая 

НП 

Угроза 
дефицита 
времени 

нет 

есть 

Первая НП: познавательная мотивация 

менее активный уровень 

№ 1 

№ 3 

более активный уровень 

№2 

№4 

В инструкциях отражены вариации уровней переменных для раз­
ных групп. Вариация первой переменной достигается следующим об­
разом. Для групп № 1 и № Сдается «нейтральная инструкция»: «Реши­
те, пожалуйста, задачу на сообразительность». 

Для групп № 2и№ 4вводится «мотивирующаяинструкция», вклю­
чающая дополнение: «После опыта от Вас потребуется экспертная 
оценка трудности этой задачи и перспектив ее решения определен­
ной группой испытуемых, поэтому Вы должны тщательно проанали­
зировать все возможные пути ее решения». 

Вторая независимая переменная задана следующим продолжени­
ем инструкций. 

Для групп № 1 и № 2. «Время решения не ограничивается». Для 
групп № 3 и № 4: «Время решения ограничено. Я Вам не скажу его 
заранее, но за одну минуту до его окончания предупрежу Вас». 

После сдачи допуска к заданию экспериментаторы составляют все 4 
полные инструкции и разбиваются по списку своей учебной группы по 
4 условиям. Каждый проводит опыт в соответствии с одной из инструк­
ций с одним испытуемым-добровольцем после сдачи допуска к работе 
во внеучебное время. В зависимости от числа студентов в группе число 
опытов в одном условии может быть от 5 и более. Экспериментаторы 
должны обсудить предполагаемую надежность результатов. Не зная заранее 
их возможной вариабельности и не имея возможности вычисления до­
верительных интервалов, они могут выделить основные методические 
соображения о том, как на валидности эксперимента скажется увеличе­
ние, например в 2 раза, числа испытуемых (по 2 на каждого эксперимента­
тора). В соответствии с содержательно обоснованным решением будет 
определено конечное число испытуемых для каждого экспериментатора. 

Отработка задания 

Если проводится распределение испытуемых по группам из имею­
щейся конкретной выборки испытуемых, то необходимо изменить 
способ составления групп. Существуют различные способы контроля 
идентичности групп, позволяющие в определенной степени освобо­
диться от нежелательного влияния индивидуальных различий и обеспе­
чить внешнюю валидность эксперимента. Одним из таких способов яв­
ляется случайный подбор в группы с выделением слоев, который под-
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ходит для нашего исследования. Применение схемы случайного распре­
деления слоев начинают с классификации испытуемых по некоторому 
значимому признаку — в данном случае времени, затраченному испы­
туемым на поиск решения задачи. Для этого подбираются две задачи 
приблизительно равной трудности с тем, чтобы их можно было исполь­
зовать как для предварительного тестирования, так и для эксперимента. 

Группы испытуемых можно разделить поровну, и каждой половине 
дать свою задачу (возможен групповой эксперимент). Затем на основа­
нии результатов решения выделяются, например, четыре слоя: те ис­
пытуемые, которые решали задачу менее 5 мин; те, которые затратили 
на решение от 5 до 10 мин; от 10 до 15 мин; те испытуемые, которые 
решали задачу более 15 мин. Внутри каждого слоя проводится случайное 
распределение по экспериментальным группам. Таким способом долж­
но быть получено четыре группы по результатам предварительного ре­
шения задач и соответствующего распределения испытуемых. 

На следующем занятии, после того как все эксперименты прове­
дены и индивидуальные данные обработаны, составляются сводные 
таблицы и подсчитываются общегрупповые результаты. 

Независимо от того, будет ли последующая обработка общегруппо­
вых данных производиться сообща или индивидуально, знание каждым 
студентом всех ее этапов и представленность ее в отчете обязательны. 

Обработка результатов 

1. На основании протокола рассуждений выделяются следующие 
показатели решения задачи испытуемым, представленные в табл. 3. 

3. Результаты обработки протоколов 
(отдельно для каждой из 4 групп) 

№ 

1 

2 

3 

4 

5 

Показатели процесса решения (ЗП) 

Количество общих целей, выдвинутых 
во время решения 
Количество промежуточных целей, 
завершившихся ошибочным преобразованием, 
плюс количество промежуточных целей, 
в которых переставляется меньшее 
(чем требуется) количество спичек 
Количество конкретных промежуточных 
целей, приводящих к решению (количество 
предложенных вариантов решений) 
Частота называния элементов: 

число всех перемещенных спичек 
число спичек 

Среднее время промежуточного решения: 
общее время 
число всех промежуточных целей 

Числовое значение 
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2. Строится сводная таблица (табл. 4) всех индивидуальных резуль­
татов. Подсчитываются средние значения зависимых переменных для 
каждого из 4 экспериментальных условий. 

4. Сводная таблица результатов по 4 экспериментальным группам 

Зависимая 
переменная 

1 

2 

5 

Среднее значение (показателя) ЗП в группах 
№ 1 № 2 № 3 № 4 

3. Отдельно для каждой из выделенных зависимых переменных 
проверяются статистические гипотезы о значимости влияния незави­
симых переменных и их взаимодействия на количественные парамет­
ры решения. Студентам рекомендуется разделиться на группы по 3—4 
человека для анализа одного из 5 параметров. Эта подгруппа отвечает 
за правильную формулировку статистических гипотез и логику содер­
жательного вывода о том, как по выбранной зависимой переменной 
характеризуются отличия экспериментальных групп. 

Для проверки статистических гипотез предлагается использовать 
схему двухфакторного дисперсионного анализа или его аналоги для 
непараметрической статистики [Рунион, 1982]. 

На основе статистических решений строится целостное описание 
того, изменялось ли и каким образом — по каким параметрам — ре­
шение задачи в зависимости от ситуационных условий. 

Обсуждение результатов 

1. Проанализируйте, как соотносится полученный Вами на осно­
вании обработанных результатов вид взаимодействия с выдвинутой 
экспериментальной гипотезой. Получился ли в проведенном Вами 
эксперименте такой сдвиг количественных и качественных показате­
лей продуктивности решения задачи, который позволяет отвергнуть 
нуль-гипотезы об отсутствии влияния варьируемых факторов и их вза­
имодействия на процесс решения? Если все или некоторые нуль-ги­
потезы не отвергнуты, то сформулируйте комбинированную гипоте­
зу, которая соответствовала бы полученным результатам. 

2. Привлеките количественные показатели процессов целеобразо-
вания и фиксированные Вами рассуждения испытуемых вслух при 
решении задачи для вынесения суждения о том, в какой степени ока­
залось возможным ситуационное задание познавательной мотивации 
при помощи инструкции. Дают ли эти данные материал для выводов о 
том, что при более активном уровне первой независимой перемен-
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ной — мотивации — осуществляется более углубленный и содержа­
тельный анализ условий задачи? 

3. Как следует оценить операциональную валидность данного экс­
перимента с точки зрения его реализации? 

4. Насколько организация и планирование эксперимента соответ­
ствуют проверке выдвинутой гипотезы? Какие другие гипотезы мож­
но обсуждать при таком же плане? 

В выводах представить краткие заключения о возможности или не­
возможности принятия экспериментальной гипотезы (в последнем слу­
чае сформулировать контргипотезу или третью конкурирующую гипо­
тезу) и об адекватности организации эксперимента для проверки выд­
винутой комбинированной гипотезы. Предложить изменения или 
дополнения к экспериментальному плану для повышения валидности 
эксперимента. 

Контрольные вопросы 

1. Какие предположения можно высказать о влиянии ситуационной 
мотивации на структуру и результативность решения задач? 

2. Как формулируются экспериментальная и контргипотезы о влия­
нии познавательной мотивации и дефицита времени на эффективность 
мышления? 

3. Что такое асимметричные эффекты последовательности и почему в 
данном задании более репрезентативной является межгрупповая схема? 

4. Чем отличаются комбинированные гипотезы от гипотез с одним от­
ношением! 

5. Какие статистические решения необходимо принять для выбора 
между экспериментальными и контргипотезами? 

6. Как связаны операциональная валидность предложенного экспери­
мента и пути обобщения его результатов? 

Литература: 1, с. 313-316; 38, с. 77, 93-97, 103-105, 211-216; 55; 65, 
с. 28-31, 116-122. 

Задание 10. Принятие решений в зависимости 

от целевого контекста 

Тема задания 

Студенты знакомятся с проблемой правдоподобных конкуриру­
ющих гипотез, возникающих в связи с методическими особенно­
стями организации эксперимента для проверки эксперименталь­
ных гипотез с одним отношением и контрольной переменной. 
В этом случае варьирование второй независимой переменной (НП) 
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требуется для уточнения характера связи зависимой переменной 
(ЗП) с первой НП. В задании предлагается проанализировать ре­
зультат действия основной НП (т.е. основной экспериментальный 
эффект) и эффект взаимодействия ее с фактором «конкретных 
технических компонентов» предъявления задач. Контроль действия 
основной НП с помощью этой второй переменной осуществляет­
ся для расширения обобщения, т.е. вывода о действии основного 
фактора. 

Введение 

В данном учебном задании рассматривается один из аспектов про­
цесса принятия решений — зависимость субъективной оценки «по­
лезности» вероятных исходов в задачах, содержащих риск, от более 
общего целевого контекста. Задачи, содержащие риск, могут быть раз­
ного характера — практическими или собственно мыслительными, 
но их общим свойством является то, что условиями задана неопреде­
ленность, связанная с вероятным характером положительного успеха 
решения. При решении таких задач от человека требуется активность 
не столько в формировании конкретных гипотез или путей решения, 
сколько в выборе критерия приемлемости решения. Для целого класса 
заданий, в условиях которых субъекту уже заданы готовые альтерна­
тивы решения, процесс принятия решения является ведущим. Интел­
лектуальная деятельность в ситуации принятия решений осуществля­
ется по особым закономерностям, специфичным по сравнению с про­
цессами решения задач. Поэтому не случайно, что для анализа 
деятельности человека, принимающего решения в ситуациях с фак­
тором риска, используются иные экспериментальные условия и при­
влекаются другие теоретические представления, чем при психологи­
ческом анализе мышления как процесса решения задач. 

Простота условий задач, требующая от субъекта выбора из гото­
вых альтернатив, свернутость во времени тех базисных процессов, 
которые опосредуют выборы субъектом определенных исходов, вне­
шняя схожесть ситуации интеллектуальных выборов с формально пред-
ставимыми выборами абстрактного «рационально» действующего 
субъекта, известные трудности экспериментальной разработки пси­
хологических проблем волевой и мотивационной регуляции деятель­
ности человека — все это обусловило преобладание на современном 
этапе изучения принятия решений формальных моделей по сравнению 
с собственно психологическими объяснениями особенностей принятия 
решений. В целях экспериментального изучения принятия решений ис­
пользуются две основные группы методов: методы оценки субъектом 
степени предпочтительности или «полезности» для него разных исхо­
дов (это прямые методы оценки полезности) и методы, предполага­
ющие реализацию субъектом возможных выборов в конкретной, чаще 
всего игровой ситуации7 (косвенные методы, которые в бихевиорист-

208 



ски ориентированной психологии прямо называются «поведенческим 
принятием решений»). 

Однако психологические исследования показали, что формаль­
ные модели теории игр «не работают» в психологии, так как не опи­
сывают реально осуществляемых стратегий выборов и не учитывают 
факторов психологической регуляции деятельности, содержания це­
лей субъекта, значимости для него осуществляемых выборов, развер­
тывание разноуровневых процессов оценок последствий принимае­
мых решений, включающих как осознанные субъектом критерии, так 
и неосознанные, интуитивные компоненты регуляции направленнос­
ти действий. В настоящее время происходит переориентация направ­
ленности психологических исследований принятия решений в сторо­
ну выявления их собственно психологических механизмов. Эмпири­
чески установлены закономерности принятия решений, еще ждущие 
своего психологического объяснения. К таким эмпирически установ­
ленным закономерностям можно отнести функцию полезности выиг­
рываемых денег (в качестве таковых чаще всего выступают условные 
выигрышные величины, хотя это могут быть непосредственно выпла­
чиваемые испытуемому деньги), имеющую отрицательный показатель 
степени по сравнению с функцией полезности проигрываемых денег. 

В психологии выделен ряд переменных, определяющих степень 
стремления испытуемого к определенному исходу своих действий. 
Сформулированные в школах К. Левина и теориях «мотивации дости­
жения» понятия валентности, субъективной вероятности исходов, 
базовой мотивации субъекта как детерминант описывают некоторые 
из этих переменных. Их более полная картина выявляется при анали­
зе детерминант процесса целеобразования в рамках общего представ­
ления мышления как деятельности, осуществляемой посредством раз­
ноуровневых процессов (О. К. Тихомиров). В ряде исследований было 
показано, что побудительность цели для субъекта зависит от ее места 
в общей иерархии целей и того целевого контакта, в котором субъект 
формирует самостоятельные оценки разных исходов при решении 
задач. Возникновение переживаний успеха—неуспеха зависит поэто­
му не от непосредственно достигнутого результата, а от его отнесен­
ности к другим целям, достигаемым субъектом посредством оцени­
ваемых действий. 

Учитывая эти зависимости оценки целей от общей целевой иерар­
хии и разницу субъективной полезности при накоплении положитель­
ных и отрицательных исходов, можно сделать следующее предположе­
ние о «сдвиге» субъектом критерия принятия решений в условиях осу­
ществления «положительных» и «отрицательных» предвосхищений. 
В условиях неопределенности относительно достижимости конкретных 
исходов при разной валентности предвосхищений (потеря или приобре­
тение) субъект принимает решение по двум основаниям: 1) обеспе­
чивает сдвиг субъективных вероятностей в сторону их увеличения для 
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отрицательного исхода7 и 2) одновременно варьирует принятие риска 
решений для положительных исходов (в зависимости от их высоты) в 
зоне величин возможных приобретений, превышающей величины 
возможных потерь. Хорошо известна двуликость субъективной вероят­
ности наиболее значимых событий: одни субъекты ее переоценивают, 
как бы подстораживая желаемые исходы и боясь пропустить наиболее 
полезный исход, в то время как другие недооценивают вероятность 
такого исхода, считая его более редким по сравнению с менее значи­
мыми исходами. Таким образом, при общем контексте «положитель­
ности» исхода вступает в силу сравнительная оценка субъектом вели­
чины исхода при указанной индивидуальной изменчивости субъек­
тивной вероятности более «полезных» событий. Однако эти различия 
полезности в случае положительных исходов не должны снимать об­
щего результирующего эффекта. Предполагается, что рационально дей­
ствующий субъект стремится к максимизации выигрыша. 

Таким образом, если предположить, что на решения субъекта вли­
яют два основных фактора — «знак» целевого контекста и величина 
альтернативы, относительно которой принимается решение, то сле­
дует ожидать включение второго из указанных факторов в зоне оце­
нок полезности, превышающих уровень величин отрицательных ис­
ходов. Это означает, что в условиях равновероятности разных целевых 
контекстов субъект при принятии решений ориентируется в первую 
очередь на необходимость компенсации возможных «проигрышей», 
после чего уже осуществляет относительную оценку полезности «вы­
игрышей». На основании этих предположений можно выдвинуть для 
проверки следующую экспериментальную гипотезу: вероятность при­
нятия положительного решения о выборе альтернатив должна быть 
больше при «положительном» целевом контексте (по сравнению со 
столь же часто заданным «отрицательным» контекстом). В таком слу­
чае контргипотеза формируется как отсутствие влияний целевых кон­
текстов на принятие субъектом решений. 

Проверяемая экспериментальная гипотеза включает одно отноше­
ние — в соответствии с одной бивалентной независимой переменной, 
которую можно операционализировать в виде средней частоты при­
нятия решений идти на риск. Однако в общее предположение об ос­
нованиях сдвига критериев этих решений входит указание на важ­
ность такой переменной, как величина исхода, поскольку функция 
полезности предполагает варьирование абсолютной величины пред­
полагаемого выигрыша или проигрыша. Высота целей не может быть 
исключена из анализа решений и должна поэтому учитываться в ка­
честве дополнительной переменной. Действительно, уровень денеж­
ных величин, для которых устанавливается функция полезности, ог­
раничен: от 0 до чуть более 100 «злотых» («долларов» и т.д.). Как про­
исходит оценивание субъектом полезности величин на порядки выше — 
об этом данных мало, хотя обобщение распространяет степенную за-
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висимость и далее по шкале абсолютных величин «условных денег». 
Но и в пределах указанной зоны величин варьирование их уровня 
должно быть небезразлично к решениям хотя бы в зоне положитель­
ного целевого контекста. 

И действительно, проведенные предварительные эксперименты 
показали возможность следующих видов взаимодействия основной 
переменной и величины исхода при принятии решения продолжать 
игру. Испытуемыми принимались решения участвовать в игре и идти 
на риск покупки лотереи разной стоимости в условиях двух целевых 
контекстов: возможность выиграть (либо получить 0) или проиграть 
(либо получить 0) при следующих уровнях условных «рублей»: 1-й 
уровень — 0; 2-й — 5-10 «рублей» и т.д., включая 7-й уровень — 100 
«рублей и больше». 

На рис. 20 приведены графики решений трех испытуемых, демон­
стрирующие разные виды взаимодействий основных переменных в 
индивидуальной регуляции стратегий принятия решений. 

Они могут рассматриваться как классические варианты трех видов 
взаимодействия: перекрестного, расходящегося и нулевого. Первый ис­
пытуемый при принятии решений ориентировался как на контекст, 
так и на величину «выигрыша» или «проигрыша», второй учитывал 
уровень второй переменной только для «выигрыша». Третий почти не 
изменял решений в зависимости от уровня второй переменной, но 
четко разделял решения в разных целевых контекстах. Следует учесть, 
что инструкция требовала решений на основании их опосредования 
предполагаемыми отрицательными или положительными эмоциями 
удовольствия или неудовольствия (от приобретения или потери). На 
основании приведенных графиков можно считать, что эта часть инст­
рукции не выполнялась третьим испытуемым. Для второго испытуе­
мого все отрицательные исходы уравнены одинаковым «неудоволь­
ствием», но в области положительного контекста есть ориентация ве-

Рис. 20. Виды связи целевого контекста и высоты целей в индивидуаль­
ных функциях вероятности «продолжать игру». 

Ρ — средние показатели принятых решений, выраженные в оценке вероятности 
принимать условия игры при заданном уровне В; В — величины, относительно 
которых принимались решения (заданные высоты целей). 
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роятностных характеристик решений на уровень исходов. Для первого 
испытуемого шкалы «удовольствия—неудовольствия» оказались, ви­
димо, обратными при одних и тех же величинах в условиях контек­
стов «выигрыша» и «проигрыша». 

Приведенные примеры показывают, что во всех случаях средние 
значения зависимой переменной (Р) для положительного контекста 
выше, чем для отрицательного, и индивидуальные различия в ориен­
тации на величину цели ярче представлены для «выигрышного» кон­
текста, но в любом случае они покрываются запасом «выигрыша». 

Таким образом, хотя в экспериментальную гипотезу включено одно 
проверяемое предположение, необходимо планирование двухфактор-
ного эксперимента, в котором интерполирующее варьирование уров­
ней контрольной переменной, входящей в «фактор задачи», позволя­
ет выявить более детальный вид связи между НП и ЗП и обеспечивает 
большую степень обобщенности вывода о характере этой связи. Для 
построения конкретной экспериментальной ситуации уточним следу­
ющие аспекты, связанные с выбором формальной схемы экспери­
мента и оценкой ее желаемой операциональной валидности. 

Выбор между схемами предъявления разных условий Η Π разным 
испытуемым или одному и тому же однозначно решается в пользу 
интраиндивидуального эксперимента. Хотя основной эксперименталь­
ный эффект будет иметь смысл и в межгрупповом эксперименте, но, 
поскольку его объяснение связано с учетом ориентировки конкрет­
ного субъекта на условия принятия решений и предполагает разницу 
индивидуальных тактик «сдвига» субъективных вероятностей исходов, 
усреднение результатов по испытуемым может дать картину «средне­
статистического субъекта», не соответствующую ни одному из воз­
можных видов связей. Нужно также учесть, что единичный опыт — 
однократное принятие решения — осуществляется при автоматизиро­
ванном предъявлении условий НП и фиксации ЗП за несколько се­
кунд. Понятно, что полный двухфакторный план при многократном 
предъявлении условий (с целью повышения надежности данных) ре­
ализуем с одним испытуемым в течение нескольких минут, что по­
зволяет исключить влияние фактора времени и при рандомизации 
условий рассматривать эксперимент как приближение к идеальному. 

В качестве задачи испытуемому можно предложить принимать ре­
шения типа «покупаю лотерейный билет за указанную цену» — в ус­
ловиях риска, когда неизвестным является, выигрывает ли этот би­
лет, а условием участия в игре — случайное чередование двух контек­
стов. Репрезентация предполагаемых НП не вызывает трудностей. Два 
условия целевого контекста — «положительный» и «отрицательный» — 
операционализируются в условиях «выигрыша» и «проигрыша». Ис­
следования эмпирической функции полезности демонстрируют чет­
кое различение испытуемыми этих двух условий как в реальной игре с 
разными исходами, так и при субъективном шкалировании этих ис-
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ходов в воображаемой игре. Диапазон варьирования контрольной Η Π — 
величины выигрываемых или проигрываемых денег — также пример­
но определен: от 0 до 100. 

Основная же трудность заключается в адекватном выборе зависи­
мой переменной. Ведь принятие решения может осуществляться субъек­
том на разных основаниях: 1) случайно, т.е. без всяких предположе­
ний о ценности исхода с неизвестной для него вероятностью оказать­
ся «положительным»; 2) путем проекции на заданную ситуацию общего 
предположения о меньшей вероятности наиболее желательных выиг­
рышей; 3) путем проекции в решении субъективной полезности ис­
хода или предполагаемой степени риска того или иного решения; 
4) путем прямой оценки разных субъективных состояний в зависимо­
сти от исхода предполагаемых эмоций удовольствия — неудовольствия 
и т.д. Согласно гипотезе, знак целевого контекста влияет на вероят­
ность положительного решения «продолжать игру», т.е. «покупать ло­
терею в условиях неопределенности исхода», путем сдвигов субъек­
тивных вероятностей «проигрыша» по отношению к предполагаемым 
«выигрышам». Значит, изменения зависимой переменной будут луч­
ше представлены не в двузначных ответах испытуемого «да» — «нет», 
а при использовании вероятностных ответов, что возможно путем вве­
дения неопределенных кванторов типа «скорее всего да», «скорее да, 
чем нет», «скорее нет» и т.д. При этом инструкция может конкретизи­
ровать основания этих ответов: например, говорить почти наверняка 
«да»: 1) в том случае, когда есть абсолютная уверенность в положи­
тельном исходе, или 2) в другом случае, когда испытуемый оценива­
ет предполагаемое удовольствие как максимальное. Как это всегда бы­
вает при вариациях переменных путем инструкций, у эксперимента­
тора не может быть полной уверенности в том, что испытуемый именно 
так, а не иначе опосредовал свои решения. Однако анализ полученно­
го вида связи между НП и ЗП позволит постфактум определить, в 
какой степени инструкция выполнялась. 

В данном задании испытуемому предлагается прямо соотносить 
свои решения в виде вероятных оценок с величиной прогнозируемых 
эмоций успеха—неуспеха*, чтобы быть уверенным в опосредовании 
решения оценкой «полезности» исхода (в условиях конкретного целе­
вого контекста). 

Методика 

Экспериментальный материал и задачи испытуемого. Заданные ис­
ходы, относительно которых субъект должен принять решение, 
предъявляются ему на экране телевизора или дисплея в виде пар чи­
сел, являющихся условными денежными величинами (ДВ). Использу­
емые уровни ДВ: 1) 0; 2) «5-10»; 3) «15-25»; 4) «30-45»; 5) «50-
65»; 6) «70-85»; 7) «100 и более». Ответ испытуемого о принятом 
решении заключается в указании вероятности продолжения или пре-
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кращения игры на основе степени удовольствия—неудовольствия от 
ожидаемого «выигрыша» или «проигрыша» ДВ (табл. 1 находится пе­
ред ним). Испытуемому объясняется, что мысленная игра заключает­
ся в многократном принятии решений, т.е. оценке определенных ДВ в 
соответствии с правилами. Общая инструкция предполагает: 1) рас­
сматривать ДВ как цену лотерейного билета, который можно купить, 
что значит «продолжить игру», или от которого можно отказаться, т.е. 
«прекратить» игру; 2) давать ответ о продолжении или прекращении 
игры в соответствии с табл. 1; 3) принимать решения в условиях неиз­
вестности относительно действительного «выигрыша» или «проигры­
ша» «билета» при неоднократном повторении «положительных» и «от­
рицательных» возможностей исхода лотерей. 

1. Схема для вынесения испытуемым решения 
о вероятности продолжать игру 

Инструкция испытуемому: «Вам предлагается участвовать в мыс­
ленной игре. В каждой пробе Вам будут предъявляться «лотерей­
ные билеты» стоимостью 0,5—10 и т.д. до 100 условных рублей. Ваша 
задача — в каждой отдельной пробе принять решение о покупке 
такого билета. Все билеты будут предъявлены одинаковое число 
раз, но в любом случае вы не знаете вероятности, с которыми вы 
можете выиграть указанную9 сумму или проиграть ее. 

Отличием экспериментальной лотереи от обычной будет сле­
дующее. Вы можете давать ответ о принятом решении в соответ­
ствии с табл. 1, т.е. Ваш ответ будет вероятностным. Прежде чем 
дать ответ, Вы должны соотнести предполагаемое удовольствие от 
приобретения такой суммы или неудовольствие при условии воз­
можного проигрыша суммы с готовностью покупать билет. 

В случайном порядке будут варьироваться два условия: 
"Выигрыш" — вы можете в случае удачи приобрести указан­

ную сумму (а в случае неудачи получить 0); "Проигрыш" — вы 
можете потерять при неудаче указанную сумму (а в случае удачи 
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получить 0). Итак, ваша цель — принимать решения, максимально 
приемлемые для вас. После эксперимента компьютер сообщит вам 
сумму вашего "выигрыша" или "проигрыша"». 

Процедура и план эксперимента. Каждый испытуемый находится 
перед дисплеем персонального компьютера, который управляет пос­
ледовательностью проб. При показе нескольких предварительных проб 
экспериментатор знакомит с условиями принятия решений. Структу­
ра пробы: сигнал «Внимание!» — 0,5 с, инструкция о характеристике 
условия с точки зрения целевого контекста: появляется слово «выиг­
рыш» или «проигрыш» — на 1 с, пустой промежуток перед ДВ — 0,5 с, 
появляется ДВ — 2 с, пустой промежуток для ответа — 6 с. Ответ 
испытуемый дает путем нажатия на клавиатуре клавиши с определен­
ным номером (табл. 1 все время находится перед испытуемым). 

Каждый из 7 уровней ДВ предъявляется по 5 раз для каждого усло­
вия НП. Всего в эксперименте предъявляется 70 проб в квазислучайном 
порядке: 1) случайно варьируют условия «выигрыш» и «проигрыш»; 
2) случайно изменяется последовательность уровней ДВ; 3) эти слу­
чайные последовательности налагаются друг на друга так, чтобы каж­
дое ДВ по 5 раз было оценено в каждом из условий НП. 

Таким образом, при плане 2x7 используется 5 проб для каждого 
из 14 условий. 

После эксперимента испытуемый пишет самоотчет, в котором 
указывает: 1) одинаково ли легко и уверенно он давал решения в 
условиях «выигрыша» или «проигрыша»; 2) на что он в большей сте­
пени ориентировался при принятии решений: предполагаемую в ре­
зультате игры сумму «выигрыша», указанную в билете, промежуточ­
ную сумму или же на предполагаемое удовольствие—неудовольствие 
в случае «выигрыша» или «проигрыша» этого билета; 3) различал ли 
он ситуации «выигрыша» и «проигрыша» как связанные с разным 
характером риска и в каких еще переживаниях он может описать эти 
различия (если они ощущались). 

Обработка результатов 

1. Автоматизированный протокол включает средние частоты ре­
шений каждой категории отдельно по сериям «Выигрыш» и «Проиг­
рыш». По этим средним для данных интервальной классификации 
[Готтсданкер, 1982, с. 138-141] строятся графики связи ЗП и НП. Для 
этого на оси X откладываются значения уровней ДВ, а две линии 
графиков отражают высоту ЗП для двух условий НП «целевой кон­
текст». 

2. Для проверки нуль-гипотезы о том, что обе выборки средних 
взяты из одной совокупности, используется ранговый критерий Вил-
коксона [Рунион, 1982, с. 100-101]. 
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Обсуждение результатов 

1. На основании проверки статистической нуль-гипотезы (реше­
ний о ее отвержении или не отвержении) и по виду построенного 
графика необходимо проанализировать, оказал ли целевой контекст 
«выигрыша» и «проигрыша» влияние на характер принятия решений 
испытуемыми. Можно ли на основании этих данных и данных самоот­
чета принять гипотезу о том, что испытуемый принимает разную сте­
пень риска в решениях о продолжении игры в двух эксперименталь­
ных условиях и что ценность для него промежуточного решения о 
конкретной ДВ изменяется в зависимости от прогноза более общего 
смысла успеха—неуспеха достижения конечной цели участия в экспе­
рименте, а также прогнозируемых в этой связи переживаний удоволь­
ствия—неудовольствия? 

2. Необходимо оценить вид полученной зависимости по отноше­
нию к виду функции полезности, приводимой Козелецким [1979]. 
Можно ли по виду графика предположить, что испытуемый при при­
нятии решений ориентировался на относительный прирост полезнос­
ти исходов? Как можно интерпретировать полученные результаты с 
точки зрения высказанной гипотезы о двух основных критериях, на 
которые опирается субъект при принятии решений? Для ответа на 
этот основной вопрос необходимо выявить эффекты действия основ­
ной НП и взаимодействия ее с таким фактором «технических компо­
нентов» задачи, как уровни ДВ. 

3. Можно ли для объяснения полученных результатов использовать 
конкурентные гипотезы, источником которых является анализ мето­
дических средств операционализации зависимости, предполагаемой в 
экспериментальной гипотезе? 

В выводах обсудить возможности обобщения полученных данных 
для других ситуаций принятия решений. 

Контрольные вопросы 

1. Что называется функцией полезности «денежных» исходов? Какой 
вид она имеет? 

2. Как связаны ситуационные условия «выигрыша» и «проигрыша» с 
целевым контекстом принятия решений в мысленной игре с лотереями? 

3. Какие известны методы выявления функции полезности вероятных 
исходов и как она связана с принятием решений? 

4. Как формулируются общие предположения о влиянии на принятие 
решений субъектом целевого контекста и величины исхода (ДВ)? Можно 
ли два основных критерия принятия решения рассматривать как два этапа 
ориентировки субъекта в условиях? 

5. Каким образом индивидуальные отличия в оценивании вероятнос­
тей разноуровневых исходов (ДВ) определяют «зону риска» при приня­
тии решений? 
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6. Почему для проверки выдвинутой экспериментальной гипотезы с 
одним основным отношением используется факторная схема (с двумя НП)? 

7. Почему при изучении принятия решений важно учитывать факторы 
«технических компонентов» реализации экспериментальных условий? В ка­
ком смысле эти факторы являются источником конкурирующих гипотез? 

8. Как представить типологию артефактов, влияющих на логику выво­
да и уровень обобщения экспериментальных результатов? 

9. Как выглядит контроль правдоподобных гипотез, проводимый по­
средством дополнительного варьирования! 

Литература: 20, с. 299-310, 328-338, 343-346; 29, с. 100-104, 107— 
108, 111-115; 33, с. 229-239, 310; 38, с. 197-214, 233-235; 55, с. 100-
101. 

Задание 11 . Влияние ограничений условий 

на образование искусственных понятий 

Тема задания 

Студенты отрабатывают приемы анализа реальных стратегий поведе­
ния испытуемых при образовании понятия, которые состоят в сопо­
ставлении фактически наблюдаемой работы испытуемых с множест­
вом возможных в данной ситуации идеальных (или рациональных) 
стратегий. Реконструкция реальной стратегии выполняется, исходя 
из различного рода данных, получаемых в ходе эксперимента (прежде 
всего гипотез, выдвигаемых испытуемым на отдельных шагах процес­
са образования понятия, характера изменения этих гипотез и др.). 

Введение 

Типы реальных стратегий представляют собой качественные зна­
чения зависимой переменной в экспериментах по образованию ис­
кусственных понятий. Умение правильно идентифицировать эти стра­
тегии является критерием освоения методики Дж. Брунера. 

Одним из факторов (независимых переменных), влияющих на тип 
используемых стратегий (зависимую переменную), является изменение 
условий работы испытуемого путем введения специальных (например, 
временных) ограничений в процедуру опыта. Гипотеза исследования 
может быть сформулирована так: затрудняющие процесс образования 
понятий и требующие, в частности, дополнительных усилий по запоми­
нанию предъявляемого материала ограничения могут спровоцировать 
преимущественный выбор стратегий определенного типа. 

Цель работы — проверка экспериментальной гипотезы, согласно 
которой в условиях, затрудняющих запоминание материала, испыту­
емый предпочитает стратегию фокусировки. Именно эта стратегия, 
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наиболее оптимальная, по данным Дж. Брунера, позволяет автомати­
чески удерживать все необходимое содержание предъявляемых карто­
чек. Контргипотеза: необходимость специальных усилий по запомина­
нию материала затрудняет одновременное удержание и обработку всех 
признаков (значений) предъявляемых карточек и приводит к отказу 
от стратегии фокусировки. 

Планирование эксперимента 

В качестве приемов введения дополнительных ограничений в ра­
боту испытуемого предлагается изменение ее временного режима и 
сокращение числа карточек, которые он может наблюдать одновре­
менно. Каждая из этих независимых переменных может иметь по два 
условия. Временной режим: карточки предъявляются с интервалом 5 с 
либо в темпе, удобном для испытуемого. Число карточек: каждая кар­
точка предъявляется испытуемому на время, необходимое для ее опоз­
нания, либо остается перед ним постоянно. Экспериментатор может 
использовать как оба приема введения ограничений, так и один из 
них. Тем самым основная экспериментальная и контргипотеза уточ­
няются следующим образом. Основная гипотеза: предъявление карто­
чек с интервалом 5 с и, следовательно, невозможность наблюдать 
весь предъявленный материал повышают относительное количество 
стратегий фокусировки. Контргипотеза: названные факторы умень­
шают относительное количество стратегий фокусировки. 

Обратим внимание на то, что зависимая переменная принимает 
количественный характер — это отношение числа стратегий фокуси­
ровки к остальным стратегиям (если бы гипотеза касалась других стра­
тегий, то они также были бы представлены количественно). 

Для повышения надежности данных в эксперименте участвует груп­
па испытуемых. Однако проверка основной гипотезы организуется по 
интраиндивидуальной схеме эксперимента со случайным предъявле­
нием условий. 

Обеспечение проверки основной гипотезы включает введение не­
скольких уровней дополнительной переменной для контроля обобще­
ния полученных результатов. Требование статистических решений для 
оценки возможности принятия основной гипотезы предполагает 
предъявление испытуемому ряда из нескольких задач. С целью контро­
ля фактора задачи они должны быть однотипными, т.е. задуманные 
понятия должны содержать, например, равное количество признаков. 
Однако в данном случае это требование не может быть выполнено 
прямо по двум причинам. 

1. Эффективность идеальных стратегий — фокусировки и сканиро­
вания — различна для образования понятий с различным количе­
ством признаков. Так, с помощью фокусировки объективно быстрее 
(в один «шаг» после выдвижения гипотезы) построить понятие с тре­
мя признаками, а с помощью сканирования легче угадать понятие с 

218 



одним признаком. Использование лишь одного из уровней этой вто­
ричной, не входящей в основную гипотезу переменной (число при­
знаков в понятии) может привести к систематическому смешению, 
затрудняющему обобщение полученных результатов. Для его контроля 
необходимо привлечь несколько уровней данной переменной, т.е. ис­
пользовать факторную схему эксперимента, в которой эта вторая пе­
ременная начинает учитываться в гипотезе. 

2. Использование понятий с двумя признаками, одинаковых по 
трудности -построения для идеальных стратегий фокусировки и ска­
нирования (два «шага» после выдвижения гипотезы), также невоз­
можно в данном случае. Оно может стать иным источником система­
тического смешения— научения испытуемого за счет возможной ори­
ентации на знание количества признаков в задуманном понятии. Отсюда 
вновь следует необходимость использования факторной схемы, т.е. 
проведения опытов на всех трех уровнях переменной («число призна­
ков») с предъявлением их в случайной последовательности. 

Однако контроль этой переменной не должен осуществляться пу­
тем усреднения данных. Поскольку предполагается различная частота 
стратегий фокусировки при использовании в структуре понятия од­
ного, двух или трех признаков, то сформулированное в гипотезе от­
ношение между независимой и зависимой переменными должно быть 
прослежено для каждого из этих его уровней (и тем самым переменная 
становится не побочной, а дополнительной). Этого можно достичь при 
так называемом блочном планировании, когда второй фактор, кото­
рый может «затуплять» отношение между основной независимой пе­
ременной и зависимой переменной, выделяется как самостоятель­
ный — путем представления его уровней в разных блоках (табл. 1). 
Статистическая обработка при таком двухфакторном плане направле­
на на проверку гипотез только об условиях основной независимой 
переменной. Тем самым для двухфакторного плана применяется од-
нофакторный дисперсионный анализ, в котором повторно (в зависи­
мости от числа блоков) оцениваются зависшие переменные в услови­
ях одной и той же однородной подгруппы случаев, которая здесь пред­
ставлена примером гипотезы с определенным количеством признаков. 

Методика 

Экспериментальный материал и задачи испытуемому были под­
робно описаны в § 13 «Предметного практикума» (Часть I). 

Процедура опытов. Используется план 3x3 для индивидуальной схе­
мы эксперимента при проверке гипотезы с одним отношением. 

Переходим к изложению действий экспериментатора по органи­
зации опыта с одним испытуемым и учета его результатов. Подготовка 
к опыту включает: 1) составление ряда искусственных понятий (с 
одним, двумя, тремя признаками); 2) построение последовательнос­
тей положительных и отрицательных примеров, которые будут предъяв-
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ляться испытуемому для угадывания каждого из них. Основанием для 
правильного построения таких последовательностей служит анализ 
общего числа возможных гипотез испытуемого и оценка информатив­
ности примеров, с которыми он может встретиться. 

В целях достаточной развернутости процесса образования понятия 
последовательность примеров должна содержать как более, так и ме­
нее информативные на каждом «шаге» карточки, включая несколько 
«пустых» примеров. Отобранные для каждого из задуманных понятий 
(с разным числом признаков) информативные и не информативные 
примеры располагаются в случайном порядке. Целесообразно загото­
вить последовательности, включающие 10—20 примеров. 

1. Факторная схема для проверки гипотезы с одним отношением 

Блок 

1 

2 

3 

Условие ΗΠ 
1 2 3 

Подготовка испытуемого к опыту проводится экспериментатором в 
соответствии с требованиями, изложенными выше. С целью контроля 
правильного понимания инструкции можно провести пробный (допол­
нительный) опыт. Для фиксации экспериментальных данных и их пер­
вичной обработки экспериментатор составляет протокол, который дол­
жен включать следующие графы: 1) задуманное понятие; 2) последова­
тельность предъявляемых примеров; 3) отношение примеров к понятию 
(положительные или отрицательные) (графы 1-3 заполняются до опы­
та); 4) гипотезы испытуемого (во время опыта); 5) отношение приме­
ров к гипотезам (подтверждающие или опровергающие). (Примечание: 
графы 5 и 6 заполняются сразу после опыта.) 

Отработка задания 

Согласно общей экспериментальной схеме (см. табл. 1), эксперимент 
с одним испытуемым включает 9 индивидуальных опытов. Это обуслов­
лено комбинациями трех условий основной независимой переменной — 
«ограничения»: 1) отсутствие ограничений; 2) ограничения во време­
ни; 3) ограничения в числе карточек — с тремя уровнями дополнитель­
ной переменной — «число признаков» (понятия с одним—тремя при­
знаками). Для предотвращения угадывания испытуемым очередного со­
четания переменных порядок 9 серий не должен быть монотонным: их 
удобно расположить в случайной последовательности. 

Каждый студент проводит опыты с двумя испытуемыми, анали­
зируя затем индивидуальные стратегии каждого из них. После этого 
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индивидуальные данные сводят в групповую таблицу. Ее составляют 
сами студенты. 

Обработка результатов 

На основе данных первичной обработки, зафиксированных в про­
токоле, проводится анализ познавательной деятельности испытуемо­
го в опыте. Цель такого анализа — квалификация реальных стратегий 
образований понятий по их отношению к идеальным стратегиям, т.е. 
выделение качественных значений зависимой переменной. 

Фокусировка и сканирование, как правило, оказываются не только 
идеальными, но и крайними случаями реальных стратегий образова­
ния понятий. Квалифицируют эти стратегии прежде всего по характе­
ру изменения гипотез: сокращение числа признаков (сужение гипоте­
зы — фокусировка) или их увеличение (расширение гипотезы — ска­
нирование). Конечно, в реальном поведении стратегию фокусировки 
можно встретить и при отсутствии полного учета всех признаков в 
первой целостной гипотезе, а стратегию сканирования — даже тогда, 
когда в парциальную гипотезу входит более одного признака. Промежу­
точными вариантами будут так называемые смешанные стратегии, т.е. 
наличие переходов при решении одной задачи либо от сужения гипоте­
зы к ее расширению, от фокусировки — к сканированию (вариант 1) 
либо наоборот — от сканирования к фокусировке (вариант 2). 

Аргументированное отнесение реальных стратегий испытуемого к 
тому или иному из названных типов — итог качественной обработки 
полученных первичных результатов. Обработанные данные несколь­
ких опытов с одним испытуемым (т.е. решения им задач с одним— 
тремя признаками) составляют материал для обсуждения его инди­
видуальной стратегии образования понятий. 

Для статистических решений необходимо: 

а) представить индивидуальные данные (здесь — количество фо­
кусировок) в таблице, аналогичной табл. 1; 

б) составить сводную таблицу и вычислить средние по группе от­
дельно для каждого условия НП и уровня дополнительной перемен­
ной; 

в) построить графики индивидуальных и среднегрупповых данных 
на одних и тех же осях; 

г) применить порядковый критерий Фридмана к данным по сту­
денческой группе [Рунион, с. 102—105]; для этого сформулировать нуль-
гипотезу и провести вычисления: 

где N — число однородных групп (число строк); к — число условий 
НП (число столбцов); при вычислении следует учесть, что в нашем 
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случае, где к = 3 и N = 3, критические значения берутся из таблицы 
для х2-критерия с (к — 1) степенями свободы. 

Обсуждение результатов 

На основании результатов идентификации стратегий и проверки 
статистической нуль-гипотезы необходимо провести обсуждение по 
следующим пунктам: 

1) аргументированное предположение о характере индивидуаль­
ной стратегии образования понятий у каждого из испытуемых; 

2) заключение о подтверждении (или не подтверждении) основ­
ной экспериментальной гипотезы на основании статистических ре­
шений; 

3) сравнение индивидуальных и среднегрупповых данных по от­
ношению к экспериментальной гипотезе (и по характеру влияний 
дополнительной переменной); 

4) качественный анализ причин подтверждения (или неподтвер­
ждения) гипотезы, а также побочных и дополнительных факторов, 
влияющих на основное отношение. 

В выводах кратко представить заключение о возможности приня­
тия выдвинутой экспериментальной гипотезы, контргипотезы или кон­
курирующей гипотезы. В последнем случае указать источник ее воз­
никновения. 

Контрольные вопросы 

1. Определение понятия по Брунеру. Что такое «конъюнктивные поня­
тия»? 

2. Как подготовить стимульный материал и последовательность предъяв­
ления примеров в данном эксперименте? 

3. В чем заключается методическая процедура по образованию искусст­
венных понятий в данном задании? 

4. Как изменяется в зависимости от числа использованных признаков 
число примеров, отвечающих задуманному понятию? 

5. Какие примеры являются информативными для испытуемого и как 
определить минимальное их число, необходимое для отгадывания понятия? 

6. Что такое «идеальная стратегия» по Брунеру? Каким образом можно 
установить идеальные стратегии? 

7. Каковы основные факторы, определяющие набор идеальных стра­
тегий в каждом отдельном случае? 

8. В каких случаях необходимо варьирование уровня дополнительных 
переменных'! 

9. Какие виды обобщения об экспериментальной гипотезе можно де­
лать на основании проверки статистических гипотез в условиях варьиро­
вания второй (дополнительной) переменной? 

Литература: 10, с. 131-210; 14, с. 124-203; 55, с. 102-105. 
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Раздел 3 

ТИПЫ ЭМПИРИЧЕСКИХ ИССЛЕДОВАНИЙ, 

ПРИМЫКАЮЩИЕ К ЭКСПЕРИМЕНТАЛЬНОМУ 

МЕТОДУ 

Задание 12. Использование методики измерения 

«импульсивности—рефлексивности» 

(в контексте проблемы «Индивидуальные 

особенности учения») 

Тема задания 

Ряд методических приемов в психологии условно носят название 
экспериментальных, поскольку предполагают фиксацию показа­
телей какой-то актуально осуществляемой испытуемым деятель­
ности. В классификации Р. Кеттэлла им соответствует тип Г-дан-
ных (методик достижения). Будучи диагностическими, эти мето­
дики существенно отличаются от тестов, в первую очередь тем, 
что позволяют реконструировать уровни измеренной переменной 
в рамках использования актуальной (отобранной или имеющейся 
в наличии) выборки испытуемых, т.е. по данным методикам нет 
так называемых тестовых норм. Но по показателям методики мож­
но, например, подобрать группы испытуемых. В этом качестве — 
измерения уровней зависимой переменной или аналога независи­
мой переменной — они и входят в экспериментальные или квази­
экспериментальные исследования. 
Студенты знакомятся в данном задании, во-первых, с одной из 
таких методик — методикой измерения одного из когнитивных 
стилей — методикой Дж. Кагана. Во-вторых, они получают пред­
ставление об одной из важных сфер приложения подобных мето­
дик — дифференциальной психологии учения. 

Введение 

Эмпирические типы учебной деятельности 
в контексте индивидуальных особенностей 

При задаче описать индивидуальные особенности учебной деятель­
ности школьника недостаточно обычного целенаправленного педаго­
гического наблюдения за ним. Процесс психологического наблюдения 
рудет при этом направляться не только целью и исследовательскими 
йредположениями, но и ориентироваться на: 1) использование опре-
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деленного «репертуара» действий или свойств, подлежащих фикса­
ции в заранее обдуманном словаре, идентичном при описании раз­
ных субъектов; 2) учет теоретических понятий и представлений о струк­
туре и компонентах учебной деятельности, которые и позволяют кон­
кретизировать, что или какие свойства можно непосредственно 
наблюдать, а какие свойства лишь реконструировать в ходе последую­
щего психологического анализа. 

1. Индивидуальные различия в учебной деятельности 
[Клаус, 1987, с. 29] 

Параметр сравнения 

Скорость 

Тщательность 

Мотивация 

Регуляция действия 

Когнитивная 
организация 

Общая оценка 

Позитивный тип 

Быстро 
Легко, без труда 
Прочно, устойчиво 
во времени 
Легко переучивается 
Обладает гибкостью 

Добросовестно 
Аккуратно 
Основательно 
Охотно 
Добровольно 
По собственному 
убеждению 
Активно, включенно, 
увлеченно 
Старательно, усердно, 
изо всех сил 
Самостоятельно 
Автономно, независимо 
Планомерно, целена­
правленно 
Настойчиво, постоянно 

Осознанно, с понима­
нием 

Направленно, предвидя 
последствия 
Рационально, экономно 

Хорошо 

Негативный тип 

Медленно 
С трудом, напряженно 
Поверхностно, мимо­
летно, быстро забывает 
С трудом переучивается 
Характеризуется ригид­
ностью, застылостью 

Халатно 
Небрежно, неряшливо 
Поверхностно 
Неохотно 
По обязанности 
Под давлением 

Пассивно, вяло, 
безучастно 
Нерадиво, лениво 

Несамостоятельно 
Подражая 
Бесцельно, бессистем­
но, без плана 
Периодически, неус­
тойчиво 

Механически, не пони­
мая, методом проб и 
ошибок 
Случайно, непреднаме­
ренно 
Нерационально, неэф­
фективно 

Плохо 
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Г. Клаус [1987], основываясь на представлениях о необходимости 
анализа мотивации и познавательных (когнитивных) процессов, опо­
средующих регуляцию учебной деятельности, предлагает способ 
оценки индивидуальных различий между школьниками в учении, 
представленный в табл. 1. Наблюдаемые различия описываются с 
помощью дихотомических пар свойств, благодаря которым можно 
строить эмпирические типы учения, а также давать оценку его эф­
фективности. 

Необходимо учитывать также, что один и тот же ученик на раз­
ных уроках может проявлять различные свойства: на одном уроке он 
более добросовестный, на другом — более увлечен, на третьем — 
более ленив и т.д. Таким образом, различия в учебной деятельности 
могут носить как межиндивидуальный (типологический) характер, 
так и внутрииндивидуальный. Тот факт, что «не каждый человек учится 
всегда и всему одинаковым образом» [Клаус, 1987, с. 28], должен 
обязательно учитываться при построении «психологического порт­
рета» школьника. 

Когнитивные стили 

Исследования учебной деятельности школьников и процессов 
формирования понятий показывают существенную регулятивную роль 
когнитивных стилей как факторов индивидуально-стилевой регуля­
ции в формировании интеллектуальных стратегий. Понятие «когни­
тивные стили» охватывает ряд различных эмпирических, т.е. выявля­
емых опытным путем индивидуальных особенностей познавательной 
деятельности личности в ходе ее развития. Это интегральные характе­
ристики индивидуальности, связанные с типом реагирования или 
выбором способов действий в неопределенных ситуациях, со страте­
гией поведения человека или особенностями контроля субъектом своих 
познавательных процессов. 

В ходе школьного обучения наиболее ярко выраженные когни­
тивные стили нивелируются. В результате формирования тех или иных 
навыков или усвоения сложных систем регуляции поведения стиле­
вые формально-динамические характеристики познания и действия 
как бы стираются, труднее поддаются выявлению. Но они вновь про­
являются, как только человек оказывается в ситуации, где им еще не 
усвоен способ действий или где требуется «личностный» вклад в ре­
шение задачи, собственная активность. Наиболее же важным свой­
ством когнитивных стилей в данном контексте оказывается то, что 
они сказываются на самих процессах обучения и их необходимо учи­
тывать при попытках индивидуализации обучения школьников. 

В книге Г. Клауса [1987] описываются регулирующие функции в 
Вроцессе учения двух наиболее популярных и наиболее изученных 
когнитивных стилей. Это «полезависимость—поленезависимость» и 
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«импульсивность—рефлексивность», измеряемые специальными ме­
тодиками, разработанными X. Виткиным и Дж. Каганом. Выраженность 
каждого из этих биполярных стилей сказывается на стратегиях вос­
приятия школьников, их понятийной сфере, развитии умозаключе­
ний. Для взрослых испытуемых установлены значимые корреляцион­
ные связи между этими когнитивными стилями и регуляцией мысли­
тельной деятельности человека [Корнилова и др., 1991; Корнилова, 
Тихомиров, 1990]. 

Как и другие когнитивные стили, стиль «импульсивность—рефлек­
сивность» характеризуется: 1) устойчивостью по отношению к возраст­
ной группе, в которую входит индивид; 2) относительной независимо­
стью от мотивации и целевых устремлений человека. Стили выявляют 
иные личностные особенности познания. Так, «импульсивность—реф­
лексивность» как дихотомия двух возможных крайних своих проявле­
ний отражает особенности саморегуляции, связанные со сложившимся 
типом взаимоотношений между «интеллектом» и «аффектом». 

Более подробно представим способ экспериментального измере­
ния этой индивидуально-стилевой характеристики. Не имея стандарт­
ного теста, психолог может сам построить аналогичную процедуру 
измерения, если будет учитывать основные принципы построения 
методики для определения этого когнитивного стиля. 

Итак, что понимают под «импульсивностью—рефлексивнос­
тью»? В ряде специальных опросников импульсивность предстает как 
личностная черта. Но в случае измерения когнитивного стиля имеется 
в виду другой уровень индивидуальной регуляции. Это скорее фикса­
ция преимущественного способа отвечать на внешние раздражители, 
типичный способ проверки гипотез (в познавательной сфере). За им­
пульсивностью как стилем стоят следующие характеристики: 1) ребе­
нок легко склоняется в пользу любой гипотезы, не учитывая степени 
ее обоснованности; 2) он принимает необдуманные решения, делает 
ошибки не потому, что в принципе не может дать правильный ответ, 
а потому, что дает ответ слишком быстро и без необходимого сбора 
информации; 3) ему так эмоционально легче, или удобнее, действо­
вать, чем осуществлять полную проверку всех возможных исходов в 
заданной ситуации. 

В задании студентам предлагается познакомиться с классической 
методикой измерения этого когнитивного стиля. На рис. 23 в Прило­
жении I, демонстрирующем материал к методике, представлены пары 
стимульного материала из так называемого фигурного теста — MFFT 
(Matching Familiar Figures Test) Дж. Кагана. Ниже, в разделе методика 
даны две пары картинок: каждая пара включает рисунки с эталонным 
и переменными стимулами (рис. 21, 22). Они используются на предва­
рительном этапе ознакомления испытуемого с тем, что ему предлага­
ется делать в основной части опыта. 
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Методика 

Студент выбирает испытуемого и проводит опыт в два этапа — 
предварительный (с двумя парами картинок) и основной (с 12 парами 
картинок из тестового материала), в ходе которого фиксируются по­
казатели времени и точности поиска эталонного стимула среди пере­
менных. 

Экспериментальным материалом служат 12 пар картинок (в каж­
дой паре один эталонный стимул и несколько тех, из которых будет 
осуществляться выбор). В стандартном варианте каждый лист — «кар­
точка» — дается в размере бумаги А4. 

Отработка задания 

Испытуемым для данного задания лучше выбрать подростка. Но 
студенты могут быть испытуемыми и друг у друга; тогда «наивный» 
испытуемый в первой паре становится экспериментатором в следую­
щей и т.д. Экспериментатор должен пользоваться ключом для опреде­
ления правильности ответов (ключ дан в Приложении I), поэтому 
студент не может быть испытуемым после того, как выступил в каче­
стве проводящего опыт психолога, или экспериментатора. 

Экспериментатор использует материал к методике в виде план­
шета, разворачивая в каждой пробе два листа — с одним эталонным 
стимулом и восемью переменными стимулами, из которых один по­
вторяет эталонный. Он пользуется также секундомером. 

Итак, на этапе отдельной пробы (в основном опыте их всего 12) 
испытуемому предъявляется лист с одной фигуркой (собачкой, цвет­
ком, ковбоем и т.д.), он должен внимательно рассмотреть этот «эта­
лон». Потом его просят найти точно такую же фигурку на другом 
листе, где похожих фигурок, лишь незначительно отличающихся от 
«эталона», уже несколько. По инструкции, требуется указать иден­
тичную с «эталоном» фигурку, т.е. сделать правильный выбор как 
можно быстрее. Психолог фиксирует время поиска и правильность 
либо ошибочность выборов. Протокол — произвольный, но позволя­
ющий точно соотнести номера ответов испытуемого с номерами эта­
лонных картинок по ключу (см. Приложение I). 

Обработка результатов 

Анализируются средние показатели времени (по всем «эталонам») 
и общее количество ошибок. 

Вместо нормативных критериев оценки когнитивного стиля как 
«импульсивного» или «рефлексивного» психологом обычно анализи­
руется группа индивидуальных показателей, где каждому из испытуе­
мых присваивается определенный ранг (по мере возрастания или сни­
жения фиксируемых значений). По среднему времени поиска или 
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присвоенному рангу испытуемым и количеству допущенных ошибок 
все испытуемые теперь подразделяются на 4 группы. Во-первых, вы­
деляются две группы по показателю скорости ответов (испытуемые 
одной группы дают ответы медленно, другой группы — быстро); при 
этом выборку можно разделить по медиане, или 50-му процентилю 
(так называемое медианное расщепление). Во-вторых, учитываются 
показатели точности (числа ошибок). В результате определяются сле­
дующие группы испытуемых: 1) те, кто давали ответы медленно, но 
без ошибок — это группа «рефлексивных» испытуемых; 2) те, кто 
давали ответы быстро и преимущественно неправильно — это группа 
«импульсивных» испытуемых; 3) те, чьи ответы были быстрыми и в 
основном правильными, и 4) те, чьи ответы были медленными и 
преимущественно ошибочными. 

Часто последние две группы предлагается не рассматривать в кон­
тексте этого когнитивного стиля. Однако ряд исследований предлага­
ют компромисс на основе использования суммарного Z-критерия, 
включающего оба показателя стиля (время и ошибки). Тогда все ис­
пытуемые оцениваются как более «импульсивные» или более «реф­
лексивные» в едином упорядоченном ряду по Ζ-показателю [Overton, 
Byrnes, O'Brien, 1985]: 

где о — ошибки; / — время; X — среднее по /' испытуемым (отдельно 
для показателей времени и ошибок); σ — среднеквадратичное откло­
нение (но здесь возможна и оценка дисперсии). 

Использование суммарного Z-критерия дает возможность подби­
рать группы испытуемых, отличающихся по измеренному когнитивно­
му стилю. Эта возможность позволяет строить переменную, которая в 
квазиэкспериментальном исследовании может занимать место аналога 
независимой переменной [Корнилова, 2002]. Например, в исследова­
нии, представленном в книге Т. В. Корниловой и О. К. Тихомирова 
[1990], такая процедура была использована для проверки гипотезы о 
влиянии когнитивных стилей на показатели интеллектуальных стра­
тегий испытуемых (материал образования искусственных понятий). 

Обсуждение результатов 

При получении данных для студенческой группы каждый анали­
зирует индивидуальные показатели своего испытуемого с точки зре­
ния того, к каким подгруппам в соответствии с когнитивным стилем 
его можно отнести. 

Если эта методика использовалась для выделения такой перемен­
ной внутренних условий «импульсивность—рефлексивность», кото­
рая будет рассматриваться в качестве аналога независимой перемен­
ной, то следует обсудить также способы выделения групп: «медиан­
ное расщепление» или «контрастные группы». 
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В выводах необходимо оценить репрезентативность индивидуаль­
ных данных (с точки зрения того, насколько хорошо показатели ис­
пытуемого представляют теоретически предполагаемые различия между 
этапами шкалы «импульсивные—рефлексивные»). 

Контрольные вопросы 

1. Определите понятие «когнитивный стиль». Как связаны между со­
бой когнитивный стиль и успешность обучения? 

2. Какие варианты экспериментальных процедур можно предложить 
для группы индивидуальных показателей, характеризующих «импульсив­
ный» или «рефлексивный» когнитивный стиль? 

Литература: 27; 33, с. 303-327; 34, с. 16-26; 36; 80, с. 67-83. 

ПРИЛОЖЕНИЕ I 

Ключ к методике Дж. Кагана 

Для предварительного опыта используются карточки из детского варианта 
(рис. 21 и 22). 

Карточка 

Правильный 
ответ 

кораблик 

2 

ковбой 

4 

Для основного опыта используются пары карточек под номерами 1—12 
(рис. 23). 

Карточка 

Правильный 
ответ (№...) 

Карточка 

Правильный 
ответ (№...) 

собака 

4 

платье 

1 

роза 

6 

лев 

5 

солдат 

2 

очки 

7 

график 

7 

самолет 

4 

ребенок 

4 

лист 

2 

лампа 

8 

кровать 

5 

ПРИЛОЖЕНИЕ II 

Тестовый материал к методике Кагана 
(12 пар стимульного ряда) 

Рис. 23 
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Компьютеризованный психологический 
эксперимент 

История вопроса 

Первые шаги компьютеризации психологии. Публикации, в кото­
рых осмысливались возможные пути и преимущества компьютериза­
ции психологических исследований, появились за рубежом в начале 
60-х годов XX в. Причем изначально речь шла об использовании ЭВМ 
учеными других специальностей, и лишь позже — психологами. Были 
намечены следующие линии обсуждения: организация и обработка 
данных, обнаружение взаимосвязей между переменными, проверка 
гипотез путем моделирования и имитации исследуемых процессов. Су­
щественна при этом первоначальная ориентировка авторов на воз­
можности так называемых больших машин, хотя позже ЭВМ другого 
поколения — мини-ЭВМ — стали реально включаться в эксперимен­
тальные установки для предъявления стимуляции, фиксации ответов 
испытуемых и обработки данных. 

Об изменении подходов к планированию психологических экспе­
риментов стали говорить в связи с разработкой программ для гибкого 
управления стимуляцией по ходу эксперимента (в соответствии с за­
данными правилами) и информирования испытуемого о его результа­
тах. Случайное распределение испытуемых по заданным эксперимен­
тальным условиям, случайное варьирование признаков стимуляции, 
предъявляемой с помощью индикаторов на электронно-лучевых труб­
ках (ЭЛТ), реализация многофакторных схем внутри предъявляемых пос­
ледовательностей — вот те функции, которые характеризовали исполь­
зование ЭВМ, например, в исследованиях по инженерной психологии, 
когнитивной психологии и иных областях, где важным, в частности, 
оказывался микроструктурный анализ изучаемых процессов. В отличие 
от тахистоскопа, предъявление информации посредством безынерци­
онного электронного луча решило такие «технические» проблемы, как 
ручная перезарядка кассет, следование жесткому порядку предъявле­
ния стимулов, контроль времени реакции испытуемого. 

Были созданы автоматизированные системы для проведения пси­
хофизиологических исследований, в частности для изучения различ­
ных состояний человека-оператора и фиксации показателей их изме­
нений при эмоциональном напряжении, стрессе, утомлении и т.д. Ис­
пользование ЭВМ, или компьютеров, позволило при этом сопоставлять 
качественные и количественные характеристики деятельности чело­
века в задаваемых «модельных» ситуациях с фиксируемыми психофи­
зиологическими показателями. Таким образом, применение компью­
теров позволяло моделировать те или иные условия деятельности, 
предполагающие ориентировку испытуемого в сложных стимульных 
ситуациях (включавших построение человеком их образно-концепту-
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альных моделей) и принятие решений о переходе к тем или иным 
исполнительским действиям. 

Компьютерное управление экспериментально варьируемыми фак­
торами (независимыми и дополнительными переменными) и фикса­
ция показателей в качестве зависимых переменных изменили направ­
ленность проверяемых психологических гипотез с точки зрения объяс­
нительных схем. «Компьютерная метафора», сложившаяся в это время 
в психологии, означала развитие подхода, который предполагал рас­
смотрение структуры психических процессов по аналогии с система­
ми переработки информации компьютером. Однако в методическом 
аспекте более интересен другой контекст влияния применения ком­
пьютеров на организацию психологических экспериментов: подчер­
киваемая обычно в качестве существенного преимущества стандарти­
зация процедуры проведения опытов. 

Стандартизация экспериментальной процедуры мыслилась в ос­
новном как обеспечение максимального и гибкого контроля в первую 
очередь за визуальными стимулами, предполагающими актуализацию 
определенных сенсорно-перцептивных процессов и процессов запо­
минания. В исследования мышления подобные управляемые компью­
тером экспериментальные стенды вошли вместе с модернизацией Дж. 
Брунером методики образования искусственных понятий, в основе 
которой лежала методика Выготского—Сахарова. 

Дисплей позволял обеспечивать динамику и синхронизацию предъяв­
ления разных стимулов, точность рисунков и давал прочие преимуще­
ства, сочетаемые с возможностями использования компьютерных про­
грамм для создания так называемых адаптивных методик. Алгоритм по­
добных методик учитывал, например, необходимость повторения проб, 
в которых испытуемый сделал ошибку. И наряду со стандартизацией 
условий для групп испытуемых стали разрабатываться программы уп­
равления процедурой опытов, которые адаптировали условия для от­
дельного человека (в зависимости от его индивидуальных особеннос­
тей, к которым могли быть отнесены пороги чувствительности, стрес-
соустойчивость, уровень предварительной обученное™ и т.д.). 

Следующим шагом было включение в экспериментальные ситуа­
ции on-line-связи, или режима «реального времени» взаимодействия 
человека с компьютером. Это стало возможным с переходом от «боль­
ших» к «малым» машинам, что позволяло также избегать ряда проблем, 
связанных с использованием центров коллективного пользования (для 
«больших» машин). Осуществляя взаимодействие с компьютером по типу 
«запрос-ответ» в режиме реального времени, испытуемый мог, напри­
мер, сам принимать решения относительно того, что далее исполнять 
машине. Не определяя целостной структуры экспериментальной ситу­
ации, он, однако, мог теперь управлять последовательностью стиму­
лов, разворачивать разные стратегии изменения ситуации, решать в 
диалоге мыслительные задачи. Цифровое печатающее устройство или 
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экран дисплея в последнем случае стали средством анализа самим 
испытуемым его стратегий. 

Переход к персональным компьютерам и широкому использова­
нию программного обеспечения, ориентированного на «пользовате­
ля», не являющегося специалистом в области вычислительной тех­
ники, также обусловил новую направленность гипотез, проверяемых 
в компьютеризованном эксперименте. Это были гипотезы, формули­
руемые в контекстах сравнения деятельности «профессиональных» 
пользователей (программистов) и «непрофессионалов», использую­
щих компьютеры для решения своих исследовательских и приклад­
ных задач; их в конце концов и стали называть «пользователями» в 
отличие от «программистов». В области «психология программирова­
ния» произошла переориентация с одной выборки испытуемых (про­
граммистов) на другую (пользователей). Изменились и типы незави­
симых переменных: от сравнения разных режимов профессионально­
го использования ЭВМ (например, сравнение эффективности 
деятельности программиста при on-line- и off-line-связи, предпола­
гающей режим пакетной обработки информации) [Шнейдерман, 
1984] к сравнению разных типов программ, адаптирующихся к отли­
чающимся по степени предварительной обученное™ пользователям. 

Одновременно стали развиваться и другие линии включения ком­
пьютера в психологический эксперимент, например в социально-пси­
хологических исследованиях. Использование игр, где компьютерная 
программа симулировала стратегию противника, или обеспечение вза­
имодействия — посредством компьютера — с находящимся в другом 
месте партнером — эти и другие новшества существенно раздвинули 
рамки управления ситуациями общения, в которые включался испы­
туемый. Как и в случае нацеленности психологических гипотез на 
микроструктурный анализ (например, при построении моделей крат­
ковременной памяти), использование компьютера в социальной пси­
хологии позволяло проверять более точные гипотезы. 

В основном при этом сохранялась сформулированная Бартлеттом 
позиция: «От начала до конца психолог, использующий машину, 
может полагаться на собственную психологию, которая говорит ему, 
где применять и как интерпретировать возможности компьютера». 

Проблема психологических последствий компьютеризации. В отече­
ственной литературе соответствующие этапы обсуждения проблем ком­
пьютеризации психологических исследований сразу были связаны и с 
другой проблемой — анализом психологических последствий компью­
теризации, в частности, изменений интеллектуальной деятельности 
человека в условиях использования новых орудийных средств [Человек 
и компьютер, 1971]. Изначально развивались две разные линии компь­
ютеризации экспериментов. Они представляли: 1) позиции, аналогич­
ные сложившимся первоначально за рубежом и указанным выше на­
правлениям изменения ситуации эксперимента, 2) позиции, связав-
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шие компьютеризацию психологических исследований с возможностя­
ми преодоления компьютерной метафоры в самой психологии. 

Подход О. К. Тихомирова по отношению к возможностям включе­
ния компьютера в экспериментальные процедуры в исследованиях 
мышления был оригинальным в том плане, что противопоставил 
схемам взаимодействия, где человек замещался компьютером или 
дополнял компьютер в процессах переработки информации, возмож­
ность других схем. В этих других схемах компьютеризация деятельнос­
ти человека рассматривалась как предмет анализа, исходящего из ряда 
предположений: 1) сам факт взаимодействия с компьютером может 
не только расширять, но и сужать возможности интеллектуальной 
деятельности человека, 2) анализ новообразований, идентифициру­
емых психологом в ходе реализации человеком (испытуемым или 
пользователем) решений тех или иных задач, должен служить осно­
ванием квалификации достигнутого уровня взаимодействия и т.д. 

В то же время это был новый виток обоснования сложившихся ра­
нее в отечественной психологии позиций в понимании культурно-ис­
торического пути развития высших психических функций человека. 
В работах этой школы ряд идей Л. С. Выготского о развитии второй — 
социальной — природы человеческого мышления получил такую ок­
раску, о которой сам автор не мог предполагать в 20-30-е годы XX в. 
Новый подход сложился как вариант психологического осмысления 
развития тех искусственных средств человеческого познания, которые 
не были известны до появления компьютеров. Сейчас же они вошли в 
нашу культуру, изменяя нормативы мышления человека, способы его 
познания и общения с другими людьми. Причем в данной работе имеет­
ся в виду не контекст проблемы обучения с помощью компьютеров 
(хотя и здесь сложились уже разные подходы к проблеме детерминации 
мышления в этой новой ситуации обучения). Речь идет о развитии идеи 
опосредствованности высших психических функций человека в совре­
менных условиях использования человеком как субъектом труда и по­
знания принципиально новых информационных технологий. 

Так, создание систем «искусственного интеллекта» стало само­
стоятельным видом разработок способов работы со знаками. Само по 
себе последовавшее в результате этого удвоение уровней опосред­
ствования интеллектуальной деятельности человека (знаковые сис­
темы и технологии работы с ними) могло бы рассматриваться как 
сравнительно автономная область, куда дотягиваются познаватель­
ные усилия только специалистов в области вычислительной техники. 
Однако ориентировка на пользователя как человека, не являющего­
ся таким специалистом, но включающего компьютер в системы со­
циальных взаимодействий, принятия решений на основе экспертных 
систем, в новые технологии обучения и т.д., заставило укрупнить 
проблему «человек и компьютер» до уровня общепсихологической 
значимости. 
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При использовании информационных технологий изменяется 
характер как интер-, так и интрапсихических функций. Сформулиро­
ванные основные проблемы психологических последствий компьютери­
зации так развивали положения Л. С. Выготского для понимания психо­
логической сути новой сложившейся социальной ситуации. Раньше «зона 
ближайшего развития» характеризовалась тем, что ребенок, еще не спо­
собный что-то сделать сам, может сделать это с помощью взрослого; 
теперь же он с помощью компьютера может сделать то, что ему не под 
силу в одиночку. Идея «пра-мы» может принять теперь вид «мы-с-ком-
пьютером», а точнее «наше мышление в опосредствовании его мысли­
тельными структурами программиста и создателя техники». Если рань­
ше речь шла о стихийном или управляемом в учебной деятельности 
усвоении (или присвоении) понятий как средств мышления, то теперь 
человек может образовывать также новые системы понятий, куда «ус­
военные» экспертной системой «предпонятия» входят в качестве под­
систем. И в такой новой системе, по словам О. К. Тихомирова, можно 
«ожидать появления новых качеств осознанности и произвольности». 

Диалог с компьютером при решении человеком мыслительных за­
дач (даже при учете неравноправия сторон в нем, поскольку в таком 
взаимодействии партнером по ситуации общения для пользователя явля­
ется не компьютер, а разработчик системы, присутствующий заочно) 
ведет к известным феноменам персонификации этого сложного сред­
ства, к изменению направленности целеобразования субъекта (будь то 
школьник или взрослый), к выраженности у человека новых, причем 
не только операционально-технических, но и мотивационных компо­
нентов общения. Предполагалось, что использование компьютерных, 
т.е. полученных в результате использования программного обеспечения, 
данных в реальном диалоге или при имитации такого диалога может 
вести к преобразованию интеллектуальной деятельности (изменению 
предпочитаемых субъектом стратегий, уровней контроля, оценок прини­
маемых к сведению ориентиров и т.д.). Но компьютеризация процедур 
принятия решений, предполагающих мысленную ориентировку субъекта 
в закономерностях изменяемой «действиями» компьютера проблемной 
ситуации, может также иметь следствием незримые для самого пользо­
вателя управляющие воздействия на его мыслительные стратегии. 

Например, в ситуации компьютеризации процедуры образования 
искусственных понятий нами сравнивались качественные и количе­
ственные показатели интеллектуальных решений человека в управля­
емом компьютерном диалоге. Диалог с компьютером предполагал ак­
тивность самого испытуемого в организации запросов с целью про­
верки гипотез о «задуманном машиной» понятии или образцов 
объектов, подводимых под то или иное понятие (в процедурном ва­
рианте диалоговой методики образования искусственных понятий) 
[Корнилова, 1987]. Задание разных уровней независимой переменной 
осуществлялось путем создания двух видов диалога. При внешне иден-
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тичных условиях режимы диалога отличались тем, что: 1) в первом 
режиме испытуемый раскрывал действительно выбранное машиной 
изначально понятие (из 30 возможных) и 2) во втором — испытуе­
мый раскрывал несуществующее заранее понятие, которое строилось 
компьютером в зависимости от осуществленных в диалоге запросов. 
Был получен эффект зависимости показателей реализуемых субъек­
том интеллектуальных стратегий от режима диалога, причем без осоз­
нания самим субъектом особенностей заданной во втором условии 
«игры» с ним. Это могло интерпретироваться не только как измене­
ние, но и как «искажение» произвольности регуляции своих реше­
ний, а также их осознанности и самостоятельности. 

Итак, в психологии сейчас присутствуют разные типы включения 
компьютерной процедуры в психологические исследования. Далее мы 
рассмотрим только те, что сложились в области психологии мышления. 
Но поскольку они так или иначе связаны с включением компьютера в 
экспериментальную процедуру в качестве диалогового средства раскрытия 
дальних перспектив преобразования ситуаций или поставки испытуе­
мому «чужих», т.е. не самостоятельно образованных знаний, мы так или 
иначе должны будем затронуть также ряд других проблем. Наиболее важ­
ными здесь представляются: а) несовпадение внешних и внутренних 
структур диалога, б) несовпадение значения терминов, например «под­
держка принятия решений», в непсихологическом и психологическом 
контекстах оценки использования компьютерных средств. 

Типы компьютеризации психологических исследований 
мышления 

При анализе структуры интеллектуальной деятельности испытуе­
мых, не являющихся профессионалами в области вычислительной 
техники, реализовывался первоначально всего один тип компьютери­
зации психологического эксперимента, сочетающий бихевиоральный 
подход (детализация факторов в стимульно-реактивных параметрах оцен­
ки ситуаций) и «когнитивный», означающий здесь не столько исполь­
зование знаний когнитивной психологии по организации восприятия, 
внимания и памяти, сколько ориентировку исследователя на когнитив­
ную метафору и сочетание соответственно двух систем переработки ин­
формации (человеком и компьютером). Именно изучение интеллекту­
альной деятельности человека в условиях компьютеризации как в зару­
бежных, так и в отечественных исследованиях, ориентированных на 
процессуальный анализ стратегий мышления, изменило представление 
о типах исследовательских задач, которые может решать психолог при 
компьютеризации процедуры исследования. 

Современные исследования, включающие компьютеризацию пси­
хологических экспериментов в области решения проблем (problem-
solving) и принятия решений (decision-making), строятся на разных 
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принципах. Представляется необходимым различить следующие на­
правления этих работ. 

• Во-первых, это улучшение форм контроля на том же материале, 
что и обычные «малые творческие задачи». Так, для традиционной — в 
рамках когнитивной психологии — задачи о Геракле, который должен 
перевезти на другой берег реки трех миссионеров и трех каннибалов 
(причем без потерь для обеих сторон), были разработаны разные про­
граммы, включающие в сценарий диалога осуществление испытуемым 
пути решения как последовательности действий Геракла [Корнилова, 
1990]. Предварительный же блок экспресс-диагностики позволял про­
водить квазиэкспериментальное сравнение на основе разбиения групп 
испытуемых при учете компонентов уровня притязаний, познаватель­
ной мотивации и других переменных, по отношению к которым могут 
быть сформулированы гипотезы об их связи с показателями решения 
(число попыток, число ошибок, время решения). 

• Во-вторых, это было использование игр с компьютером в ис­
следовательских целях (регуляции интеллектуальных стратегий), ди­
агностических, моделирующих оказание разных видов помощи в реше­
нии задач. Традиционные коммерческие игры страдают таким недостат­
ком, как трудность операционализации интересующих исследователя 
переменных, т.е. необходимостью «влезать» в компьютерные програм­
мы, приспосабливая их к целям психолога. Кроме того, в них научение 
сенсомоторике часто превалирует над интеллектуальной регуляцией 
принятия решений в диалоге. Поэтому не случайно, что для психоло­
гического эксперимента стали использоваться не обычные коммер­
ческие игры, а модельные ситуации, где сочетались актуализация у 
испытуемого игровой и познавательной мотивации, а также возмож­
ность управления диалогом и решение психодиагностических задач 
по ходу организации самим испытуемым своих игровых стратегий. 

• В-третьих, это использование собственно моделирующего под­
хода, реализацию которого в исследованиях представителя немецкой 
когнитивной психологии Д. Дернера мы здесь рассмотрим. 

• В-четвертых, это продолжение линии комплексной регистра­
ции множества показателей деятельности испытуемого, но уже в ходе 
решения им интеллектуальных задач. 

• В-пятых, это те формы компьютеризованного эксперимента, 
которые позволили конкретизировать предложенную О. К. Тихомиро­
вым систему гипотез о возможности перестройки саморегуляции мыс­
лительной деятельности, или преобразования мышления человека на 
основе использования им информационных технологий. 

Моделирующий подход в работе Д. Дернера. Уже в рамках самой 
когнитивной психологии по мере расширения возможностей компь­
ютеров стал ощущаться такой недостаток компьютеризованных про­
цедур, как жесткость прежних схем управления диалогом. И опреде-
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ленный выход был найден. Он означал, в частности, развитие моде­
лирующего подхода, при котором компьютерная программа стала 
выступать в качестве поставщика «знаний» испытуемому о множестве 
параметров, фиксирующих наступающие — вследствие его решений — 
изменения проблемной ситуации. Причем в качестве эксперименталь­
ного материала выступили уже не те задачи, где последовательность 
шагов должна была привести испытуемого к правильному решению 
(как в задаче о Геракле). Для «моделирующего» эксперимента были 
выбраны так называемые «комплексные проблемы», или «динами­
ческие», в которых нет единственно верного решения. 

Дернеровские проблемные ситуации построены так, что они вклю­
чают множество переменных, и изменение испытуемым одного из 
параметров означает «сетевые» эффекты изменения других. В диалоге 
с компьютером испытуемый может прослеживать закономерности 
ближних и дальних по времени изменений ситуации в результате сво­
их действий. Эти проблемы являются «неопределенными» и с точки 
зрения отсутствия единственного объективно верного решения. Они 
ближе по своей структуре к реальным задачам, требующим от интел­
лектуальной деятельности человека всей совокупности разноуровне­
вых усилий по преодолению неопределенности факторов ее саморегу­
ляции и заданных условий осуществления. 

Приведем два примера подобных проблемных ситуаций. 

• Первый пример — созданная автором (Д. Д.) модель множества 
реальных условий принятия многоэтапных решений. 

Например, испытуемый должен отвечать за направленную фи­
нансовую помощь международной организации в одной из африкан­
ских стран. Проблемы этой страны: население, ведущее в основном 
кочевой образ жизни, зависит от источников воды. Неоправданная 
распашка земель может увести оставшуюся кое-где воду. Скот гибнет 
не только от недостатка воды, но и от такой напасти, как муха цеце. 
Отсутствие системы здравоохранения усугубляет ситуацию и т.д. Ис­
пытуемый решает вопрос о возможности вмешательства с помощью 
изменения более чем трех десятков параметров: он может направить 
деньги на покупку новых видов скота, на создание системы здравоох­
ранения или сделать что-то еще и познакомиться с результатами сво­
ей «помощи» в будущем. 

• Второй пример — из реальной трагедии. 

Задача называется «Чернобыль», и в ней моделируется та ситуа­
ция, когда последовательность ошибок в принятии решения влечет за 
собой объективируемые изменения заданной ситуации. К сожалению, 
не известны подобного уровня работы по психологическому анализу 
видов и роли интеллектуальных ошибок, эксплицированных по мате­
риалам печати, на русском языке. На этом и другом материале пока­
зано, как связаны особенности сбора информации с формулирова­
нием целей решения, а моделирование существенных связей в рас-
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сматриваемой задаче — с реализацией планов позитивного разреше­
ния ситуаций неопределенности. 

Использование программных оболочек, реализующих вычисления 
«исходов» решений в зависимости от задаваемых субъектом мышле­
ния значений параметров, — такое же существенное отличие модели­
рующего подхода, как и «модельность» материала задачи. Такие слож­
ные программы включают «пространство решений» в возможности 
обзора испытуемым их дальних последствий, причем без четкого кри­
терия правильности или неправильности конечного результата. Ком­
пьютер здесь оказывается помощником в том смысле, что позволяет 
выходить за пределы ограничений собственной памяти субъекта с 
учетом тех закономерностей, которые самим человеком могут быть не 
отрефлексированы. 

В таком моделирующем эксперименте акцент в определении ана­
логов независимых переменных переключается с формы диалога на ана­
лиз показателей активности испытуемых, действующих в одних и тех 
же условиях, но попадающих в разные группы в зависимости от реа­
лизованных стратегий и сформированных ими самими различиях в 
условиях принятия конечного решения. Таким образом, исследование 
становится пассивно-наблюдающим в том смысле, что отсутствуют 
внешние управляемые воздействия на изучаемый процесс. Однако на 
основе использования компьютера испытуемый получает обратную 
связь о закономерностях в конечных исходах своих промежуточных 
решений. Тем самым сочетаются принципы адаптивности, психоди­
агностики и возможности верификации гипотез о регуляции процес­
сов мышления. 

Результаты множества индивидуальных опытов (в частности, в 
книге [Дернер, 1997] автором обсуждаются результаты анализа 1034 
протоколов) позволяют, например, разделить в графиках представле­
ния показателей решения самих испытуемых на две группы — «хоро­
ших» и «плохих». Чем же они отличаются? У «плохих» основные усилия 
направлены на задавание вопросов, а у «хороших» — на организацию 
попыток по формированию альтернатив и обоснование критериев вы­
боров ответов. Этот факт установлен на основе сравнения фиксируемых 
протоколов «рассуждений вслух» и анализа протоколов взаимодействия 
с компьютером (со сложными сценариями развития событий в ре­
зультате многоэтапных решений человека). Это заставляет задуматься 
о правомерности традиции диагностики познавательной активности 
по количеству задаваемых испытуемыми вопросов. Так, может быть, 
разница заключается в процессах гипотезостроения? Нет, значимых 
различий между названными двумя группами по числу разного рода 
выдвинутых гипотез автор не обнаруживает. 

Однако обнаруживаются существенно разные связи между зада­
ванием вопросов и характером включения ответов в регуляцию поис-
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ка решения. «Плохие» испытуемые задают констатирующие вопро­
сы, а «хорошие» — такие, ответы на которые служат цели проверки 
направленности отдельных попыток и регуляции стратегий. Там, где 
«плохой» испытуемый вопрошает об имеющихся условиях и характе­
ристиках возможных целей, «хороший» организует планы действий 
и проверяет предположения о возможных преобразованиях ситуации 
своими действиями. Большая выраженность «возможного в мышле­
нии» — не обсуждавшаяся пока на уровне эмпирических разработок 
черта «нового мышления», требуемого от человека при решении ком­
плексных проблем. 

Проблема преобразования внутренних структур 
и регуляции принятия интеллектуальных решений 

в диалоге 

«Принятие интеллектуальных решений» в диалоге с компьютером 
применительно к психологическим исследованиям и прикладным, 
рассматривающим эргономические аспекты использования программ­
ного обеспечения, затрагивается в следующих контекстах. Во-первых, 
в качестве термина, охватывающего разные виды мыслительной дея­
тельности, где для решения задачи необходим выбор из альтернатив, 
предполагающий не «автоматическое» следование заданным критери­
ям, а их самостоятельное образование или экспликацию субъектом 
решения. Причем в регуляцию таких решений могут входить не только 
познавательные усилия, но и другие виды и уровни психологического 
опосредствования принятия решения: динамика личностных ценнос­
тей, мотивов и смыслов. Во-вторых, в качестве «маркера» такого свой­
ства диалоговых систем, как зависимость целевой направленности вы­
полняемых последовательностей директив от стратегии пользователей 
(или управляющих действий человека). 

Как следует из изложенных выше исследований, вопросы о том, 
«кто» и «кем» управляет в диалоге, — это скорее вопросы об опреде­
лении типа компьютеризации эксперимента. Но для психологическо­
го анализа важным является также вопрос об уровне регуляции или о 
типе мыслительной деятельности при принятии решений в диалоге. 
Ниже нами будут приведены два примера исследований, где проде­
монстрированы эффекты преобразующей роли использования ком­
пьютера, идентифицированные по изменению субъектом уровня ори­
ентиров для принятия решений и мотивационного влияния компью­
теризации ситуации. 

Пример исследования опосредствованных форм мышления в диало­
ге. В нашей работе, посвященной анализу мыслительных стратегий 
испытуемого в ситуации лабораторных экспериментов на игровом 
материале, принятие решения выступало конечным этапом экспери­
ментальной процедуры [Корнилова, Тихомиров, 1990]. Форма вклю­
чения компьютера в его подготовку менялась в разных сериях, но по 
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инструкции в любой из них испытуемый мог давать ответ и без обра­
щения к процедуре получения данных о возможных преобразованиях 
заданной ситуации от компьютера. В качестве аналога независимой 
переменной в нем выступила вариация типа диалога и соответственно 
типа получаемых данных, отличающихся в разных сериях в плане воз­
можности перспективного анализа задачи и вычленяемых ориентиров 
для оценки «лучшего хода» в позиции игры «калах». В качестве зависи­
мых переменных сравнивались как количественные параметры реше­
ний, так и качественные особенности стратегий человека, реконст­
руируемых на основе использования протоколов «рассуждений вслух». 
Сопоставление этих показателей с характеристиками диалога (в раз­
вертке его внешней структуры: вид запроса — получение ответа) по­
казало следующее. 

Компьютерные данные могли сополагаться субъектом с самосто­
ятельно найденными альтернативами как два разных (и довольно чуж­
дых друг другу по типу анализа задачи) плана решений. И принятие 
решений подразумевало в этих случаях выбор, какому из двух планов 
отдать предпочтение. Любопытно, что в используемых игровых зада­
чах большинство испытуемых отдали предпочтение своим, т.е. само­
стоятельно обоснованным на уровне комбинационной игры, а не ма­
шинным альтернативам. 

Совсем иная ситуация решения возникала в тех сериях, где испы­
туемый имел возможность видоизменять собственные ориентиры на 
основе запрашиваемых в диалоге сведений о перспективах возможных 
изменений игровой ситуации. Тогда уровень его альтернатив включал 
«подтягивание» первоначальных средств визуально-вербального ана­
лиза ситуации задачи к таким новым единицам анализа, за которыми 
стоит раскрытие принципов построения компьютерных ориентиров 
(как перспективно-обобщающих характеристик ситуации при задан­
ной глубине ее развертки). Такое преобразование самой мыслитель­
ной деятельности было названо опосредствованностью интеллекту­
альных решений, и оно не наступало автоматически вследствие ком­
пьютеризации процедуры решения. Ему предшествовало изменение 
внутренней структуры диалога — как структурирование самим испы­
туемым соотнесения непосредственно обнаруживаемых и получаемых 
с помощью компьютера сведений. Человек должен был самостоятель­
но развернуть поисковую активность по сопоставлению прежних и 
образованию новых единиц обследования игровой ситуации. 

Не всем это удавалось. Ряд испытуемых не перешли к «опосред­
ствованному» мышлению, принимая решения по «табличной» стра­
тегии выбора альтернатив, т.е. не раскрыв для себя новых средств ана­
лиза ситуации, хотя формально и решили задачу, назвав какой-то ход 
в качестве лучшего решения. 

Даже если не обсуждать обнаруженные тонкости регуляции раз­
ных типов интеллектуальных стратегий в использованных ситуациях 
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принятия решения — в безмашинном варианте и при разных типах 
диалога с компьютером, то все же нельзя не сделать следующего вы­
вода. Переменная «решение в условиях диалога с компьютером» и «без­
машинное решение» сама по себе не определяет изменений структур 
мышления человека. Более важной оказывается другой эксперимен­
тальный фактор: тип данных, предоставленных испытуемому в диало­
ге, причем в совокупном анализе с активностью самого субъекта 
мышления в построении нового уровня ориентиров решений. 

Любая новая форма диалога, предоставляющая испытуемым-
пользователям возможность изменять свои представления о структуре 
задачи и характере альтернатив, учитываемых ими при принятии ре­
шений, становится системой поддержки принятия решений только 
при определенных условиях и отнюдь не для каждого потенциального 
пользователя. Критерий преобразования внутренней структуры интел­
лектуальных решений является не менее важным психологическим 
показателем реализации функции «поддержки» решений, чем изме­
нение сценария или внешних средств в диалоге. 

Надо отметить также, что проблематика переструктурирования 
самой мыслительной деятельности при принятии человеком интел­
лектуальных решений в диалоге (или при разном типе компьютерных 
данных) плохо ассимилирована прикладными работами, поскольку 
требует психологических реконструкций тех внутренних планов дей­
ствий человека, которые не только могут быть неоднозначно интер­
претированы по реализованной структуре действий в диалоге, но и 
заведомо не сливаются с внешними структурами «взаимодействий». 
Кроме того, психологические реконструкции вне заданных когни­
тивной психологией рамок интерпретаций часто не вмещаются в по­
зитивистские схемы анализа результатов, поскольку требуют вклю­
чения в объяснение наблюдаемых феноменов таких психологических 
понятий и представлений, которые являются сугубо гипотетически­
ми. Здесь имеется в виду то понимание термина «гипотетический кон­
структ», которое было введено X. Хекхаузеном [1986], но и ранее 
присутствовало в отечественных экспериментальных работах в каче­
стве обоснований предполагаемых базисных процессов, апелляция к 
которым позволяет реконструировать психологическое объяснение. 
Достаточно вспомнить исследования соотношения научных и житей­
ских понятий в культурно-исторической школе Л. С. Выготского или 
исследование развития памяти на основе методики «двойной стиму­
ляции» А. Н. Леонтьевым. 

Исследование структурирующей функции мотива в компьтеризо-
ванной процедуре методики «Уровень притязаний». Наряду с экспери­
ментами, направленными на изучение операционально-технических 
компонентов деятельности в условиях ее компьютеризации, проведе­
ны исследования влияний использования компьютеров на мотиваци-
онную сферу субъекта мышления. 

269 



Так, в работе О. Арестовой варьирование условий диалога обеспе­
чивало изменение содержания актуализируемой мотивации [Аресто-
ва, Бабанин и др., 1995]. Одной из основных исследовательских задач 
ее диссертационной работы являлось изучение специфических форм 
проявления структурирующей функции мотива в мыслительной дея­
тельности испытуемого, участвующего в компьютеризованном пси­
хологическом эксперименте. Сравнивались ситуации решения задач, 
предполагавшие развитие процессов целеобразования, в двух услови­
ях: компьютеризованном и обычном (безмашинном) вариантах. Ис­
пользовался методический прием выбора испытуемым задач разной 
сложности, известный в психологии как методика «Уровень притяза­
ний». 

Самостоятельной задачей стала разработка компьютеризованной 
процедуры реализации этой методики. В диалоге обеспечивались и 
предъявление задач, и оценка результативности их решения, и изме­
нение сложности предъявляемых «стимулов». Укажем также, что экс­
периментальная ситуация применения компьютера имела здесь до­
полнительные функции «маскировки» некоторых аспектов регуляции 
процедурной части методики: подбор задач (по запрошенному испыту­
емым номеру), механизм оценивания решения (и тем самым коррек­
ция сообщения об успешности или не успешности решения). Компью­
терная форма исполнения испытуемым решения позволяла здесь также 
обеспечивать оперативность обратной связи. Круг оцениваемых пара­
метров решения (всего таких параметров было 20) превосходил тот 
объем признаков, которые могли бы быть использованы эксперимен­
татором при оценке качества предложенного испытуемым решения. 

В диалоге задавались также две стратегии оценивания: «поддержка 
успеха» и «усугубление неуспеха», когда специально сглаживалось или 
акцентировалось неприятное впечатление от неудачного решения. По 
отношению к этому второму введенному в схему исследования фак­
тору было показано, что он в меньшей степени влиял на особенности 
мыслительной деятельности. Увеличение эмоциональной насыщенно­
сти диалога с компьютером не способствовало актуализации собственно 
познавательной мотивации, поскольку было адресовано в первую оче­
редь к личностной сфере (на уровне самооценок). 

Основной же экспериментальный фактор (компьютеризованная и 
обычная ситуации уровня притязаний) вызвал такие изменения в 
оцениваемых параметрах целеполагания, которые позволили автору 
установить изменение актуализируемой в ходе выбора и решения за­
дач мотивации и рассматривать изменения целеполагания как резуль­
тат воздействия компьютеризованной формы проведения опытов. Од­
ним из последствий компьютеризации эксперимента выступило сни­
жение субъективной ответственности испытуемых за собственные 
действия вследствие отсутствия непосредственного внешнего контро­
ля, его опосредствованности и отсроченности во времени. 
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Некоторые проблемы практичееких приложений 

Следует отметить, что обобщения из тех или иных проводимых 
психологами компьютеризованных исследований не оказывают замет­
ного влияния на реальную практику компьютеризации интеллекту­
альной деятельности человека. Психологи проверяют психологичес­
кие гипотезы, а разработчики сценариев и средств «интеллектуаль­
ных интерфейсов» в большей степени идут по пути проб и ошибок. 
Они улучшают программные средства по ходу их опробования на прак­
тике, в том числе и в ориентировке на коммерческий успех, который 
чаще свидетельствует о спросе на те или иные системы, но не всегда 
об уровне их эффективности с точки зрения возможного психологи­
ческого обоснования. Практически отсутствуют психологические срав­
нительные исследования реально функционирующих систем, в рам­
ках которых люди решают сходные задачи, но разными средствами. 
Системы статистической обработки данных, редакторские и ряд дру­
гих сравниваются специалистами в области вычислительной техники 
или использующими их «прикладниками». Но мы имеем в виду орга­
низацию естественных экспериментов, в которые мог бы быть вклю­
чен психологический анализ, учитывающий, в частности, возмож­
ность психологической оценки разных типов компьютеризации ин­
теллектуальной деятельности человека. Две проблемы, так или иначе 
затрагиваемые в литературе, все же следует отметить. 

Укажем один пример термина с подобной «замещающей» функ­
цией, когда не операционализируются подразумеваемые в диалоге 
схемы мышления. Имеется в виду «поддержка принятия решений». 

Его использование на сегодняшний день многозначно: сюда отно­
сят и средства, позволяющие пользователю активизировать его визу­
альное мышление; и средства, облегчающие ориентировку субъекта в 
сценарии интерфейса; и данные, представленные, например, в виде 
таблиц, которые сами по себе выступают в виде блоков-альтернатив. 
Но для этих разных средств оптимизации диалога общим остается то, 
что специалистами в области вычислительной техники не разводятся 
задаваемые структуры диалога и реальные факторы регуляции процеду­
ры использования компьютерных средств. Анализ их и не возможен 
вне учета внутреннего плана принятия решений пользователем. 

По существу разработчиками диалоговых программ предполагает­
ся прямая заданность внешними условиями внутреннего плана дей­
ствий пользователя..Иная ситуация поддержки принятия решений под­
разумевается в так называемых экспертных системах, когда компью­
терная программа не только выступает в качестве средства разработки 
альтернатив, но и реализует заданную систему критериев их отбора. 
При этом преимущество использования компьютера (для поддержки 
принятия решений человеком) обосновывается, например, необхо­
димостью использовать формальные методы, которые позволят ис-
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ключить непоследовательность мышления человека, привнесения им 
эвристик в разработку критериев решений и т.д. [Ларичев, 1987]. 

Те последствия компьютеризации принятия решений, которые 
могут быть оценены как несомненное преимущество использования 
такой системы, могут быть сформулированы так: большая степень 
информированности лица, принимающего решение (ЛПР); установ­
ление непротиворечивости правил принятия решений о выборе луч­
шей альтернативы; определение множества оптимальных решений; 
обеспечение рациональности как математической обоснованности 
оснований выборов и т.д. Но для психолога эти же направления улуч­
шения обоснованности возможных интеллектуальных выборов могут 
свидетельствовать о тех преимуществах, которые имеет ЛПР в ситуации 
без обращения к компьютеру. Это возможность: принимать интеллекту­
ально опосредствованные решения в условиях неопределенности, дей­
ствовать в системе противоречивых правил и данных, использовать 
неформальные критерии оценки оптимальности и рациональности 
выборов и т.д. Понятно, что психологическая оценка стратегий при­
нятия решений должна тем самым лежать вне плоскости оценки за­
данных структур диалога. 

Психологические последствия компьютеризации при использова­
нии диалога в контекстах обращения к эксперту или «советчику», 
предоставляющему недоступные самому человеку на «безмашинном» 
уровне анализа сведения о ситуации задачи и возможных направлени­
ях ее преобразования, могут включать совсем иные критерии. Внут­
ренняя структура мыслительной деятельности при решении задачи и 
ее преобразование в результате использования компьютера, актуали­
зируемые виды мотивации и изменение саморегуляции, в частности в 
системах взаимосвязей интеллектуального и личностного самоконт­
роля, — все эти особенности интеллектуальных решений могут сви­
детельствовать об изменении внутренних структур и мышления, и его 
личностной регуляции. 

Контрольные вопросы 

1. Каковы основные этапы компьютеризации психологических иссле­
дований? 

2. В чем заключаются проблемы психологических последствий компь­
ютеризации? 

3. Как выглядит компьютеризованный эксперимент в исследованиях 
мышления? 

4. В чем заключается преобразование внутренних структур мышления 
при использовании компьютерных средств? 

5. В чем заключается изменение мотивации при использовании ком­
пьютеризованных методик? 

Литература: 3; 21; 30, с. 123-129; 31; 32, с. 141-143; 36; 39; 67; 68; 70. 
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Задание 13. Специфика патопсихологического 

эксперимента как метода «анализ единичного 

случая» 

Тема задания 

В данном задании рассмотрена методическая схема исследования, 
нацеленная на достижение двух задач: 1) представление примера 
использования метода «анализ единичного случая», 2) демонст­
рация принципа использования методик, понимаемых в качестве 
функциональных проб, имеющих двойную направленность — соб­
ственно исследовательскую и диагностическую. Предполагается 
отработка ряда подобных функциональных проб на здоровых ис­
пытуемых и обсуждение самого способа построения такого иссле­
дования как отличающегося от собственно эксперимента. 

Введение 

Метод «анализ единичного случая» не относится собственно к 
квазиэкспериментальным. Дж. Кэмпбеллом [1980] он помещен в раз­
ряд так называемых доэкспериментальных планов и продемонстриро­
ван на примере использования одной группы, в которой психические 
особенности людей могут обсуждаться в контексте «специфики жиз­
ни» изучаемого объекта. Однако этот метод можно рассматривать и 
как общий момент пересечения тем экспериментальной психологии 
и психологической диагностики. Так, использование функциональных 
проб, имеющее цель обследования субъекта (и написания психологи­
ческого заключения), стало классическим средством построения так 
называемых «экспериментальных патопсихологических методик», из­
вестных студентам по книгам Б. В. Зейгарник и С. Я. Рубинштейн. Пос­
ледующая часть практикума «Функциональные пробы» знакомит с 
другими вариантами методик, включение которых в построение так 
называемого «патопсихологического эксперимента» осуществляется в 
контексте гипотез психолога о том, какие базисные процессы и пси­
хологические свойства подлежат изучению в рамках обследования 
конкретного человека. 

Анализ единичного случая 
как доэкспериментальпый план исследования 

В качестве доэкспериментального такое исследование, включающие 
принципы анализа единичного случая, позволяет проводить сопостав­
ления индивидуальных показателей по тем или иным функциональ­
ным пробам с показателями мысленных контрольных групп, отлича­
ющихся по предполагаемым базисным переменным. В отличие от мыс­
ленного эксперимента, для такого сравнения здесь используются 
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эмпирические данные, рассматриваемые как аналоги ЗП и реально 
полученные для так называемых нормативных контрольных групп. По­
нятие «нормы» имеет здесь то же содержание, что и в любом учебни­
ке психодиагностики, т.е. означает приведение психологических по­
казателей, полученных для определенных эмпирических выборок. При­
менительно к организации исследований в медицинской психологии 
понятие «нормы» принимает и другое значение — рассмотрение в 
качестве контрольной группы психически здоровых лиц. 

При отнесении исследований к методу анализ единичного случая в 
качестве характерного для них момента будет выступать не общность 
используемых методик, или функциональных проб, а общность логи­
ки исследовательской схемы. В ней имплицитно представлено сравне­
ние изучаемого случая (человека, группы людей, ситуации) с клас­
сом других подобных случаев, отличающихся от данного по каким-то 
свойствам, специфике своей «истории» или «жизни». 

Для того чтобы иметь возможность объяснения данного случая, 
исследователь рассматривает его как отдельное проявление типа явле­
ний или процессов, закономерности организации функционирова­
ния и динамики которых известны. Как проявляется анализируемое 
свойство в конкретном единичном случае, а именно в соответствии с 
предполагаемой причинно-следственной или структурно-функциональ­
ной связью или нет, — ответ на этот вопрос и является результатом 
рассуждений исследователя. В качестве нормативного показателя могут 
выступать не только групповая норма, но и индивидуальные данные 
типичного («нормального») испытуемого. Он выступает при этом иде­
альным представителем, репрезентирующим в схеме исследования ту 
отправную точку, по отношению к которой идет анализ обследуемого 
«единичного случая». 

Исследовательская гипотеза о специфике психологических свойств 
человека при анализе единичного случая является одновременно и 
диагностической гипотезой. Она предполагает предварительное знание 
об изучаемой закономерности, как общей для «контрольных» случаев 
(аналогичных изучаемым единичным по другим параметрам), и одно­
временно возможность не подтвердить предполагаемую закономерность 
для изучаемого (обследуемого) человека. 

Возможность неадекватного навязывания ориентиров сравнений 
с позиций свойств контрольной группы рассматривается Дж. Кэмп-
беллом как основание невалидных выводов [1980]. Такие выводы мо­
гут быть следствием того, что при номотетическом подходе, когда свой­
ства субъекта рассматриваются сквозь призму, или перечень, свойств, 
присущих другим людям, может быть упущено именно то, что отли­
чает данного человека от других. 

Для так называемого патопсихологического эксперимента харак­
терно сочетание ориентировки психолога на специфику индивиду­
ального случая (контекст идеографического подхода) и нормативные 
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показатели, причем часто учитываемые одновременно для несколь­
ких групп. 

Схема «анализ единичного случая» видоизменяется в зависимости 
от целей исследования, объекта (отдельный человек или группа лю­
дей), предмета изучения и используемых методических свойств. В дан­
ном задании она будет представлена примером построения исследо­
вания отдельного человека в так называемом «патопсихологическом 
эксперименте» — ППЭ. 

Соотношение экспериментальных и диагностических 
целей «патопсихологического эксперимента» 

Пример «экспериментальных патопсихологических методик» для 
демонстрации специфики рассматриваемого методического приема 
удобен тем, что качественный анализ проявленных испытуемым 
свойств (мышления, памяти, эмоционально-волевой сферы личнос­
ти и т.д.) опирается в них на общепсихологическое обоснование ме­
ханизма, необходимого для выполнения задания испытуемым. Кроме 
того, ППЭ хорошо демонстрирует характерное для него сочетание 
качественного и количественного анализа, приближенность к «есте­
ственному эксперименту», с точки зрения включения «дополнитель­
ных» переменных в общую ситуацию, комплексный подход к постро­
ению эмпирических обобщений. 

Основное внимание будет уделено структуре ППЭ как выбора и 
последовательности предъявления испытуемому разных задач, кото­
рые ставятся исследователем: а) для получения данных с целью фор­
мулирования «рабочих гипотез», б) для инициации разными сред­
ствами одного и того же базисного процесса с целью проверки част­
ных гипотез о представленности изучаемой базисной переменной в 
данном индивидуальном случае. В случае обследования этими методи­
ками психически больного человека именно фактор болезни рассмат­
ривается психологом как причинно обусловливающий показатели в 
заданиях. 

В контексте представления обшепсихологической структуры мето­
да «анализ единичного случая» его приложение для практической от­
работки студентами предполагает работу со здоровым испытуемым. 
В конце главы с этой целью приведены конкретные методики, обыч­
но включаемые в ППЭ. 

Патопсихологическое исследование включает такой квазиэкспе­
риментальный прием, как сравнение групп — здоровых людей и боль­
ных определенной нозологической группы, когда именно различие 
между группами рассматривается как причинно-действующий фактор 
изменения изучаемых базисных психологических процессов. ППЭ вы­
ступает как средство получения эмпирических данных для последую­
щих межгрупповых сравнений и «анализа индивидуального случая» 
при обследовании людей в ситуации психологической экспертизы в 
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условиях клиники. При достижении цели описания свойств психики 
больного человека ППЭ является одним из этапов психологического 
обследования; собственно здесь и реализуется схема «изучение еди­
ничного случая». Но сами по себе методические средства, т.е. конкрет­
ные методики, столь же продуктивно включаются и в схемы выявле­
ния индивидуальных особенностей здорового человека. 

Использование тех же методик на выборке здоровых испытуемых 
дает психологу ориентиры для качественного и количественного ана­
лиза переменных, как характеризующих определенную выборку, учи­
тывающую возрастной или образовательный ценз или другие допол­
нительные переменные. В последнем случае воспроизводится общая 
структура ППЭ (а не патопсихологического исследования), где «экспе­
риментальный субъект» — испытуемый подвергается «эксперименталь­
ным воздействиям» в виде набора методических средств, выступаю­
щих условиями проявления интересующих исследователя свойств. 
Понятно, что о «воздействии» здесь следует говорить только как об 
инициации интересующих исследователя процессов, что происходит 
также и при использовании методов психологического наблюдения 
или беседы. 

ППЭ в более широком смысле — это полное обследование конк­
ретного человека в клинике, в ситуации экспертизы, с использова­
нием разных методических средств наблюдения, беседы, применения 
стандартизированных тестов и так называемых «экспериментальных 
методик». Однако в данном задании рассматриваются не приемы ис­
пользования ППЭ в целях патопсихологической диагностики, а про­
блемы принципиального построения этого метода в исследовательс­
кой практике психолога. 

Психологическое обследование может включать этап ППЭ в узком 
смысле, а именно как выполнение испытуемым программы задавае­
мых экспериментатором заданий, выступающих для психолога в ка­
честве «функциональных проб». В этом случае целью психолога при об­
следовании здоровых людей или больных, предположительно относя­
щихся к определенной нозологической группе, является квалификация 
отдельных случаев с точки зрения определенных критериев для раз­
мещения в «классы» полученных эмпирических характеристик (это 
также и решение задач психодиагностики). 

Например, при использовании методики «пиктограмма» психо­
лог квалифицирует уровень и особенности опосредствования, т.е. ха­
рактер устанавливаемых испытуемым связей между запоминаемым 
словом и сделанным рисунком, а также последующую эффективность 
припоминания исходных («стимульных») слов. Он описывает его как 
характерный для группы здоровых людей или искаженный, нарушен­
ный в каком-то звене (например, испытуемый «застревает» на опо­
средствующих связях и воспроизводит название рисунка, а не исход­
ное слово). Особенности выявленных нарушений анализируются по 
известным из патопсихологических работ критериям отнесения их к 
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тому или иному классу. Здесь психолог решает задачу определения, к 
какому типу следует отнести данный случай, и одновременно поме­
щает его в класс нарушений с определенной нозологической принад­
лежностью. 

«Экспериментальные патопсихологические методики» позволяют 
описывать индивидуальные особенности познавательных процессов 
человека (внимания, памяти, воображения, мышления), содержание 
целей и мотивационно-эмоциональной сферы личности, самоосозна­
ние, формально-динамические (характерологические, типологические 
и стилевые) его свойства. Заданный методическим средством способ 
описания индивидуальных свойств предполагает всегда интерпретацию 
данных с точки зрения интересующих исследователя характеристик 
познавательной или личностной сферы, выступающих как эмпири­
чески установленные признаки. Критерии классификации этих при­
знаков свидетельствуют об отношении результатов испытуемого к 
показателям «среднестатистической» нормы, о проявлении характер­
ных только для данного индивида свойств, а в случае искажений их 
при обследовании больного человека — как основание отнесения дан­
ного случая к симптомокомплексу, характерному для определенной 
нозологии. 

Подход к построению картины единичного случая реализуется 
разными способами: путем представленности одной и той же системы 
признаков для каждого субъекта (номотетический подход) или путем 
указания характерного только для данного индивида профиля черт, 
одни из которых могут быть общими с другими людьми, а другие — 
отличными от них (идеографический подход). Возможности построе­
ния классов с точки зрения метода сбора данных и психометрической 
интерпретации тестируемых свойств в настоящее время детально об­
суждаются в пособиях, ориентированных на знакомство с методами 
психодиагностики. 

Однако в этих пособиях практически не представлены проблемы 
использования таких методических средств, которые позволяют вы­
являть интересующие исследователя признаки на основе подхода, 
близкого к экспериментированию как по типу используемых пере­
менных, так и по способу проверки гипотез об определенной регуля­
ции изучаемого процесса, и с этой точки зрения не являются теста­
ми в узком смысле слова. Подобный тип анализа индивидуальных дан­
ных характерен для «экспериментальных методик патопсихологии», 
основанных на предположениях о психологических механизмах деятель­
ности при выполнении испытуемыми заданий. 

Количественная оценка результатов также применяется в ППЭ. 
Количественные показатели выступают в качестве «эталонных» или, 
точнее, возможных показателей «репрезентативного субъекта», пред­
ставляющего определенную выборку людей с предположительно сход­
ной структурой психологических механизмов. Ориентировка психоло-
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га на показатели нормативной выборки — необходимое звено при 
построении им картины психической регуляции выполнения заданий 
конкретным субъектом. 

ППЭ является «качественным» исследованием в том смысле, что он 
реализует приближение к схеме изучения «единичного случая» и пред­
полагает сочетание с ней в логике рассуждения экспериментатора схе­
мы контроля за выводом, характерной для собственно эксперименталь­
ного исследования. Гипотезы о механизмах регуляции психической дея­
тельности направляют рассмотрение индивидуальных показателей в 
функциональных пробах. Одни гипотезы направляют последовательность 
задания в ППЭ, в то время как другие определяют способ построения 
самих заданий, подбор групп испытуемых и т.д. 

Выполнение заданий как функциональных проб требует актуализа­
ции соответствующего гипотезе исследователя базисного процесса как 
теоретически предполагаемого звена, или составной «центральной» 
части зависимой переменной, которая в случае болезни специфичес­
ки изменяется. Это изменение вызывает искажение показателей вы­
полнения задания больным человеком. 

ППЭ предъявляет особые требования к организации деятельности 
самого психолога, предполагающие реализацию особой логики пост­
роения и проведения программы заданий, а также взаимодействия с 
испытуемым. Последовательность заданий должна выявить картину 
актуализируемых методиками процессов, а общение с испытуемым — 
обеспечить условия для максимально полного отражения его харак­
терных свойств в показателях деятельности. 

Наиболее существенным отличием применения «эксперименталь­
ных патопсихологических методик» от обычных задач и схем индивиду­
альных экспериментов является их нацеленность на проверку специаль­
ного рода гипотез. Они построены на предположениях о механизмах 
регуляции, основанных на причинных и структурно-функциональных 
связях изучаемых свойств. Показатели любого испытуемого зависят от 
общей структуры и индивидуальных особенностей актуализируемого в 
них базисного процесса. Таким образом, в гипотезе предполагается 
общепсихологическая закономерность, а проведение эксперимента дает 
картину ее единичного проявления. 

Патопсихологическое исследование 
как квазиэксперимепталыюе 

В патопсихологическом исследовании болезнь может рассматри­
ваться в качестве причины нарушения предполагаемого механизма 
психологической регуляции и искажения картины «единичного слу­
чая». Например, анализ результатов при использовании методики «пик­
тограмма» строится на предположениях о зависимости эффективнос­
ти припоминания от структуры акта опосредствования: реализация че­
ловеком связи «стимул—опосредующее понятие» строится обычно путем 
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переходов от общего к общему же или к более конкретному понятию, 
позволяющему подобрать изобразительный эквивалент «стимульного» 
понятия. Анализ материала «толкования пословиц» предполагает интер­
претацию мышления как конкретного или обобщенного в зависимости 
от того, в какой степени реализуется в ответе перенос обобщенного 
содержания высказывания на класс конкретных ситуаций или же на 
сходное обобщение смысла, выраженного другими словами. Каждая 
методика «опробует» определенный аспект регуляции деятельности че­
ловека и имеет для исследователя, по словам А. Р. Лурии и Б. В. Зейгар-
ник, смысл «функциональной пробы». При этом результаты здорового 
испытуемого по этой методике сопоставляются с заранее предполага­
емой классификацией возможных вариантов показателей, наблюдае­
мых в репрезентативной по возрасту и общеобразовательному уровню 
для данного человека выборке испытуемых. 

Подобный тип исследования называют иногда экспериментально-
клиническим. «Экспериментальным» он является потому, что испытуе­
мому даются задания, имеющие структуру «функциональных проб», 
могут изменяться условия их предъявления как от испытуемого к ис­
пытуемому, так и для одного человека от задания к заданию (в том 
числе и в плане отношений к ситуации). Задания могут быть чисто 
вербальными, требовать визуальной ориентировки в материале или 
каких-то предметных манипуляций. Главное, что они включают обоб­
щение эмпирических результатов на основе конструктивных гипотез 
о внутренней регуляции выполнения заданий. Это обобщение совер­
шается по определенной логике качественного вывода о единичном 
случае. 

«Клиническим» этот метод иногда называют потому, что целью ис­
следователя при выборе последовательности предъявления методик яв­
ляется максимально полное и как бы «сквозное» для данного субъекта 
раскрытие качественных признаков его психической деятельности. Про­
грамма методик изменяется в ходе обследования конкретного человека 
в направлениях, которые задаются выявленными особенностями этого 
человека. Данные ряда методик должны взаимно подтверждать, взаимо-
дополнять друг друга, чтобы свидетельствовать о неслучайном характе­
ре смешений показателей по отношению к среднестатистической «нор­
ме» их проявления и при переходе от одной методики к другой. 

Существенные для данного единичного случая признаки проверя­
ются на «надежность» путем комплексного, одновременного сравне­
ния признака в разных данных, т.е. по перекрывающимся результатам 
методик. При патопсихологическом обследовании в анализ включа­
ются также предположения о возможных системообразующих связях 
или симптомокомплексах признаков, задающих критерии классифи­
кации признаков в соответствии с нозологической принадлежностью 
субъекта. Но применение тех же «экспериментальных патопсихологи­
ческих методик» на уровне квалификации признаков с точки зрения 
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механизма выполнения задания остается подчиненным анализу еди­
ничного случая. 

Итак, «клиническим» подобный метод качественного анализа явля­
ется благодаря реализации гибкой программы предъявления заданий, 
полностью ориентированной на данного человека, а также потому, что 
сам исследователь решает задачи, подобные задачам диагностики. Он 
пытается по показателям деятельности испытуемого в отдельных «функ­
циональных пробах» не только рассмотреть, но и перепроверить воз­
можность проявления в картине единичного случая более общих свойств, 
характерных для данного человека как возможного представителя ка­
кого-то «класса» (например, нозологической группы). 

Рассмотрим, например, критичность как свойство, проявляюще­
еся в отношении испытуемого к себе, к своим переживаниям и суж­
дениям, к допущенным ошибкам и замечаниям экспериментатора при 
выполнении предложенных заданий. Свойство «критичность-некри­
тичность» выявляется в результате наблюдения за испытуемым при 
применении ряда «патопсихологических» методик и представляет со­
бой значимый диагностический показатель, который вводится иссле­
дователем в общую картину единичного случая при решении задач 
диагностики [Кожуховская, 1985]. Нарушение этого свойства в виде 
некритичности может обнаруживаться в разных показателях: прини­
мать форму интеллектуальной, личной некритичности, некритичнос­
ти в оценке своих состояний, поведения. Целостная же его картина 
возникает на основе сопоставления исследователем разных проявле­
ний некритичности. Общий признак «некритичности» структурирует­
ся не из совокупности примененных методик, а на основе рефлексии 
исследователем полученных в них данных о закономерностях функци­
онирования контрольно-оценочных механизмов деятельности. 

Виды гипотез в ППЭ 

Итак, в ходе ППЭ или при работе с «экспериментальными пато­
психологическими методиками» в целях обследования здорового че­
ловека психолог использует квазиэкспериментальный подход в виде 
«анализа единичного случая». Как экспериментатор, он задает функ­
циональные пробы и проверяет гипотезы на признаках — назовем их 
гипотезами первого уровня. Он может использовать затем данные ин­
дивидуального обследования для сравнения групп испытуемых. Отли­
чие групп в патопсихологическом исследовании задано фактором бо­
лезни. При межгрупповой схеме исследователь не только описывает, в 
чем специфика психических процессов у испытуемых определенной 
нозологической принадлежности, но и рассматривает выявленные 
отличия как следствия этого фактора. Он отвечает тем самым на воп­
рос, почему наблюдаются такого типа нарушения. 

Назовем эти гипотезы собственно исследовательскими, или гипо­
тезами второго уровня. Кроме того, психолог решает и собственно 
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диагностические задачи, поскольку в каждом отдельном случае для 
каждого испытуемого проверяет гипотезы о «норме» или искажении 
показателей деятельности в ППЭ по тому или иному типу. В рамках 
данной главы не может быть рассмотрена проблема уровневого соот­
несения патопсихологических симптомокомплексов, или синдромов, и 
психопатологических, выделенных на основании психиатрических кри­
териев. Но следует отметить, что решение диагностических задач — 
при цели подготовки Психологического заключения в условиях кли­
ники — предполагает специальную квалификацию психолога в обла­
сти медицинской психологии. 

Используемые при этом диагностические гипотезы (о структурах 
и классификациях симптомокомплексов) рассматриваться здесь не 
будут. Однако краткую характеристику источника их возникновения 
применительно к ситуации обследования в клинике следует привести. 
Если первым источником возникновения гипотез в ППЭ являются 
знания об общих закономерностях психической регуляции деятельно­
сти, которая инициируется в конкретной методике, то второй источ­
ник — это профессиональные знания по медицинской психологии о 
том, какие именно закономерности психической деятельности могут 
быть видоизменены, какие звенья могут быть нарушены в случае при­
надлежности испытуемого к группе с определенным общим радика­
лом нарушений. 

Первоначальный «веер» рабочих гипотез относительно того, что 
нужно «проверять» у данного человека в данной конкретной ситуации, 
возникает до обследования на основе анамнестических сведений, в ре­
зультате анализа истории болезни и общей ситуации, возникновение 
которой привело к необходимости патопсихологического обследования. 
При работе со здоровым испытуемым психолог ставит только задачу 
выявления признаков с точки зрения гипотез первого уровня и руко­
водствуется представлениями о «норме» их проявления. В любом случае 
психолог должен выявить характерные именно для данного испытуе­
мого способы выполнения заданий. Таким образом, его первоочеред­
ной задачей всегда является проверка гипотез первого уровня. 

Ориентиры для проверки этих гипотез подготовлены предвари­
тельным апробированием заданий — как экспериментальных воздей­
ствий — на представительных выборках, и, выбирая методику, пси­
холог одновременно использует результаты проверки гипотез второго 
уровня — о зависимости показателей от принадлежности к той или 
иной группе здоровых или психически больных. 

Если рассматривать названные два уровня гипотез в соответствии 
с целями обследования, то нужно признать, что в качестве отправ­
ных точек качественного анализа единичного случая гипотезы перво­
го уровня выступают лишь постольку, поскольку предварительно были 
проверены «первичные» исследовательские гипотезы о связи призна­
ков определенной структурно-функциональной регуляции деятельности 

281 



человека с требованиями ситуации. Эти гипотезы направляют поиск 
теоретических моделей структурно-функциональной регуляции психи­
ческой деятельности, а соответствующие патопсихологические иссле­
дования дают эмпирический материал для развития общепсихологи­
ческой теории. При реализации патопсихологического исследования 
на основе межгрупповых схем, сопоставляющих заранее отличающие­
ся группы (по признаку нозологической принадлежности испытуемых), 
проверяемые гипотезы второго уровня направляют анализ опытных 
данных уже не в ситуации самого обследования. Сравнение данных 
экспериментальной и контрольной групп осуществляется после реа­
лизации полной экспериментальной (а точнее, квазиэксперименталь­
ной) схемы. Полученные при их проверке отправные точки психоло­
гического анализа используются для квалификации индивидуального 
случая. 

Исследуя тот или иной вид познавательной деятельности, психо­
лог осуществляет одновременно косвенное изучение личности чело­
века, проявляющейся в его отношении к ситуации, к самому себе, к 
материалу заданий, к экспериментатору. Но и анализируя личностные 
особенности, в частности степень критичности, психолог продолжа­
ет проверять гипотезы первого уровня — о признаках. Те же свойства 
познавательной или личностной сферы, выявленные в заданиях, на­
чинают выступать в новом качестве, если проверяются диагностичес­
кие гипотезы, поскольку теперь психолог рассматривает те же при­
знаки сквозь призму симптомокомплекса. 

Оценка ППЭ как индивидуального, 
комплексного и личностного 

В ППЭ как методической процедуре психолога прежде всего инте­
ресуют качественные базисные переменные, на которые влияют варьиру­
емые ситуативно — от одной методики к другой — условия. Деятель­
ность психолога в ситуации ППЭ предполагает указанную двухуровне-
вость гипотез, где в качестве «экспериментальных» выступают гипотезы 
первого уровня, предполагающие связи выполнения функциональных проб 
с особенностями базисного процесса (уровня обобщения, целенаправ­
ленности мышления и т.д.). Поскольку в ППЭ учитывается возможность 
различной степени участия изучаемой базисной переменной в выпол­
нении разных заданий и используется всегда несколько методик, ППЭ 
включает ряд этапов или отдельных проб. Последовательность этих фун­
кциональных проб соответствует исследовательской цели и изменяет­
ся в зависимости от отклонения или подтверждения возникающих до 
и в ходе ППЭ гипотез об особенностях психики обследуемого челове­
ка, о специфике данного единичного случая. 

Итак, «экспериментальные патопсихологические методики» яв­
ляются только частью средств, применяемых в ситуации обследова­
ния испытуемого. Целостность ППЭ означает указанную ранее взаи-
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мосвязь проверяемых гипотез первого и второго уровней. Выбор мето­
дик как разных средств сбора данных в ППЭ направляется общей це­
лью: раскрытие внутренних механизмов регуляции психической дея­
тельности и описание на этой основе индивидуального случая. 

«Личностный» характер обследования человека в ППЭ традицион­
но связывается с необходимостью учета включенности испытуемого в 
выполнение заданий, особенностей отношений его к эксперименту, 
принятия им инструкции и характера образуемых целей, т.е. специ­
ального анализа влияний системы отношений испытуемого в экспе­
риментальной ситуации на структурно-функциональные характерис­
тики его психических процессов (В. В. Мясищев, Б. В. Зейгарник, Ю. Ф. 
Поляков, В. В. Николаева, Е. Т. Соколова и др.). В патопсихологичес­
ком исследовании изучается не совокупность ответных реакций ис­
пытуемого, а строится целостная картина особенностей и степени 
сохранности его психической деятельности, в том числе и с точки 
зрения ее опосредствованной личностной регуляции. 

«Естественный» характер ППЭ, как его понимала Б. В. Зейгарник, 
связан с тем, что в нем реализуется идея рассмотрения эксперимен­
тальной ситуации как «пласта жизни», в котором наблюдение за ис­
пытуемым и показатели выполнения задания дают экспериментатору 
представление о целостной саморегуляции поведения обследуемого: 
как он приступает к заданию, как воспринимает инструкцию, в ка­
кой степени проявляет критичность, как реагирует на замечания — 
эти данные наблюдения необходимо сопоставляются с результатами, 
полученными в собственно «экспериментальных методиках». 

Не менее важные сведения исследователь получает в беседе, в 
частности при анализе жалоб больного и выявлении его «внутренней 
картины болезни», при использовании тестирования, т.е. его резуль­
таты сопоставляются с другими данными патопсихологического ис­
следования. В этом исследовании измерительный подход к анализу за­
висимых переменных уступает место целостной комплексной оценке 
сохранности психики и личности больного по отношению к ориенти­
рам «нормы» в виде знаний о функционировании тех или иных меха­
низмов психической регуляции. 

«Индивидуальный» характер ППЭ является основной его чертой, 
независимо от последующей схемы использования индивидуальных 
результатов. Описание единичного случая — основная цель психолога 
в ситуации обследования. Ею обусловлен рассуждающий характер экс­
перимента, осознанная регуляция экспериментатором взаимодействия 
с испытуемым, в ходе которого строятся и проверяются конкретные 
для данного случая гипотезы, а взаимосвязи показателей испытуемо­
го в отдельных пробах. Экспериментатор лабильно изменяет и под­
страивает схему ППЭ, т.е. выбор методик и последовательности их 
предъявления, в соответствии с необходимостью проверки гипотез 
об особенностях конкретного единичного случая. 
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Укажем также те характеристики ППЭ, которые выражают спе­
цифику его по сравнению с обычно обсуждаемыми схемами психоло­
гического эксперимента. 

Отличия ППЭ от традиционного построения 
экспериментальных схем 

Экспериментальные схемы и переменные. При реализации межгруп­
повых схем сравнения патопсихологическое исследование представ­
ляет собой эксперимент, где в качестве экспериментального факто­
ра, или независимой переменной (НП), выступает отличие групп «здо­
ровые-больные» люди. При сравнении (по конкретным методикам) 
«экспериментальных» групп больных и «контрольных» групп здоро­
вых испытуемых реализуется предположение о НП как специфичес­
ком для данной группы внутреннем условии, вызывающем измене­
ния показателей. 

В то же время представление о НП может быть связано с изменя­
емым в экспериментальном задании внешнем условии деятельности 
испытуемого. Поэтому в патопсихологическом исследовании следует 
различать, что рассматривается в качестве НП: экспериментальное 
воздействие в виде функциональной пробы или «фактор болезни». 

Конкретизация проблемы выделения НП в патопсихологическом 
исследовании имеет значение не только в плане обсуждения вопросов 
чистоты эксперимента, но в первую очередь в плане адекватности 
гипотез о картине единичного случая теоретическим представлениям 
о сути изучаемых явлений. А это вопросы так называемой конструкт-
ной валидности эксперимента. В патопсихологии остро стоит вопрос о 
биологическом и «социальном» редукционизме, когда объяснитель­
ная схема, используемая психологом, апеллирует к поражению моз­
гового субстрата или прямой проекции социальных влияний на пси­
хическую деятельность человека. В отечественной патопсихологии объяс­
нительные схемы и вытекающие из них гипотезы основываются на 
представлении о том, что внешние факторы и измерения биологичес­
кого характера выступают лишь в качестве условий возникновения 
тех или иных форм патологии психической деятельности человека. 
Знания о закономерности, присутствующие в гипотезах исследова­
ния, представлены, с одной стороны, теоретическим пониманием 
механизмов психической регуляции, а с другой — соотнесением этой 
закономерности с возможным звеном изменения деятельности при 
развитии болезни. Одновременное сравнение единичного случая в ППЭ 
с «нормой» и группой больных всегда имеет место при анализе нару­
шений психической деятельности человека. 

В патопсихологическом исследовании трудно найти аналоги инди­
видуальных схем контроля условий НП, типичных для индивидуаль­
ного эксперимента в других областях психологии, так как принцип 
построения ППЭ состоит не в использовании схем уравнивания экс-
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периментальных и контрольных условий, а в построении ситуаций, 
закономерно провоцирующих и выявляющих те звенья регуляции де­
ятельности, которые могут быть нарушены вследствие болезни. В этом 
смысле понимание структуры ППЭ и изучаемых процессов в большей 
степени связано с введенным К. Левином представлением о законах 
динамики «душевных систем» и собственно психологической причин­
ности [Зейгарник, 1998]. Таким образом, любой ППЭ является и «ес­
тественным», и лабораторным одновременно, поскольку в нем в ла­
бораторных условиях обследования человека создаются ситуации, ана­
логичные по требованиям к регуляции деятельности в реальных 
жизненных условиях. Благодаря этому психолог, используя «экспери­
ментальные патопсихологические методики», может делать обобще­
ния на те жизненные ситуации, в которых будет задействован изуча­
емый процесс. 

Фактор задач. Общепсихологические знания о структурно-функ­
циональных характеристиках изучаемого процесса в «функциональ­
ной пробе» позволяют делать обобщения на все те виды деятельнос­
ти, которые включают инициируемый методикой базисный процесс, 
и обеспечивают прогностическую ценность данных, полученных пси­
хологом в лабораторном обследовании. 

Варьирование материала заданий для инициации изучаемого ба­
зисного процесса (например, задач вербально-образных, требующих 
сложившихся навыков или самостоятельных, продуктивных спосо­
бов, и т.д.) и контроля степени трудности их для испытуемого наце­
лено на повышение надежности результатов и установление наиболее 
репрезентативных для данного испытуемого характеристик. Если для 
групп здоровых испытуемых показатели выполнения заданий зависят 
от их материала (на одном материале уровень притязаний вырабаты­
вается, а на другом — нет, для одних задач выполнение операций 
обобщения и абстрагирования оказывается доступным человеку, а для 
других, например менее знакомых по предметному содержанию, — 
нет), то для человека с нарушениями психики эта связь тем более не 
является однозначной. Использование нескольких методик с инициа­
цией в функциональных пробах одного и того же процесса приближа­
ет ППЭ к многоуровневому, исходящему из предположений о разни­
це изменений зависимых переменных при разной величине экспери­
ментальных воздействий. 

В качестве наиболее информативных в ППЭ вычленяются следую­
щие характеристики выполнения заданий данным человеком: 1) по 
варьируемой объективной сложности заданий; 2) по вербальным и 
наглядным методикам; 3) по эмоционально нагруженному и «нейт­
ральному» содержанию материала; 4) по эксплицируемым компонен­
там одного и того же вида психической деятельности, например, опе­
рационного состава мышления, индивидуальной представленности 
значений, целевой и мотивационной регуляции мышления и т.д. 
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(Б. В. Зейгарник и др.). При анализе единичного случая, будь то обследо­
вание здорового или психически больного человека, последователь­
ность предъявления заданий учитывает также все другие проблемы 
индивидуальных схем-планов: контроль факторов времени, предше­
ствующего знакомства с заданием, «эффекты последовательности» и 
«эффект тестирования», в частности возможное влияние уровней пред­
шествующих проб на последующие. 

Так, методика «пиктограмма» применяется обычно в числе пер­
вых, так как нужен перерыв на 1 час с момента выполнения рисун­
ков до момента припоминания и этот промежуток может быть запол­
нен другой деятельностью. Методика «запоминание 10 слов», направ­
ленная на выявление характеристик непосредственного запоминания, 
также обычно проводится в начале опыта, так как по истечении од-
ного-двух часов работы с испытуемым в случае его повышенной утом­
ляемости и истощаемое™ психических процессов динамические из­
менения, связанные с факторами времени, могут смешиваться с про­
цессуальной регуляцией запоминания и воспроизведения. 

Темп выполнения заданий сам по себе служит показателем актив­
ности испытуемого, истощаемости его психических процессов, дина­
мики концентрации его внимания и т.д. 

Таким образом, при изучении психики конкретного человека в 
условиях ППЭ психолог применяет весь комплекс приемов планиро­
вания, выработанных для индивидуальных схем эксперимента. 

Валидность и надежность патопсихологических методик в ситуа­
ции обследования. Из сказанного следует, что к ППЭ в схеме исследо­
вания «анализ единичного случая» трудно применимы критерии оценки 
обычных индивидуальных планов, разработанных в традиции контро­
ля угроз валидности в обычных экспериментах. Так, ППЭ не может 
быть заведомо «чистым» в аспекте изолированности независимой пе­
ременной. Комплексный характер предполагает не устранение сопут­
ствующих смещений, а их контроль путем разного рода варьирования 
факторов задач, дополнительных переменных в ситуации. Предполо­
жения о причинно-следственных связях, т.е. о сохранности—наруше­
нии какого-то звена как основы проявления тех или иных признаков, 
смещают экспериментальный контроль в основном на факторы зада­
ний. Сама же болезнь может при этом рассматриваться по существу 
как дополнительная переменная, которая входит в содержание гипо­
тез первого уровня. 

Экспериментатор реализует в ситуации ППЭ определенную про­
грамму взаимодействия с испытуемым. В ситуации общения друг с 
другом испытуемый может адекватно воспринимать эксперимент как 
проверку своих психических свойств и включиться в него с целью 
выполнить задания экспериментатора или, напротив, постараться 
скрыть имеющиеся у него возможности их выполнения. Эксперимен­
татор, ориентируясь на проявляемые испытуемым стратегии поведе-
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ния, лабильно изменяет программу эксперимента. Таким образом, 
гибкость программы, необходимые отклонения от первоначально на­
меченной последовательности «проб» являются не артефактами ППЭ, 
а его условием. 

На результатах ППЭ, на тщательности и точности выделения изу­
чаемых переменных в ситуации обследования больного с помощью 
намеченных методик сказываются квалификация, опыт эксперимента­
тора, а также то, сквозь призму каких теоретических конструктов смот­
рит он на деятельность больного. Невозможно сделать интерпретацию 
результатов ППЭ свободной, «чистой» от предубеждения эксперимен­
татора. Его опыт и интуиция необходимо включены в формирование по 
ходу эксперимента гипотез о специфике изучаемого единичного случая. 
Этот путь выдвижения проверки гипотез экспериментатор проходит 
неоднократно в ходе самого обследования. Иначе говоря, анализ ре­
зультатов ППЭ не вынесен за пределы ситуации общения с испытуе­
мым, а должен тут же использоваться психологом для управления 
ситуацией и схемой ППЭ. 

В патопсихологических исследованиях хорошо показано, что зада­
чи, неадекватные возрасту и образовательному цензу испытуемого, 
не «включают» его в эксперимент, их адекватный выбор решает про­
блему соответствия. Контекст целостной ситуации как ситуации экс­
пертизы предполагает актуализацию определенных планов отноше­
ний к экспериментатору и заданиям [В. Н. Мясищев, 1995]. 

Из сказанного следует, что вопросы внешней и внутренней ва­
лидное™ не могут быть формально разведены применительно к ППЭ, 
так как валидность вывода из результатов ППЭ означает одновремен­
но и внешнюю его валидность — обобщение на психическую деятель­
ность в жизненных ситуациях, и внутреннюю — в аспекте вычлене­
ния надежных данных о признаках изучаемых процессов при учете 
важнейших дополнительных и побочных переменных, взаимосвязей 
их влияния на зависимые переменные наряду с действием основной 
независимой переменной. 

В то же время есть конкретные проблемы обеспечения внутренней 
валидности, которые особым образом учитываются в построении ППЭ. 
Так, фактор времени контролируется в патопсихологическом иссле­
довании, хотя и не теми способами, что в обычных экспериментах. 
Всегда принимаются во внимание утомляемость больных, зависимость 
показателей выполнения задания от этапа обследования, от динами­
ки изменений на разных стадиях выздоравливания больного человека. 
Учитывается, что не только «фактор задачи», но и внутренние усло­
вия, например нарушения целенаправленности как мотивационного 
компонента регуляции, могут приводить к тому, что одно и то же 
задание то оказывается недоступным больному, то хорошо выполня­
ется им. Контроль этих и других видов систематичного и сопутствующе­
го смешения в индивидуальном ППЭ присутствует и подчинен содер-
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жательным задачам анализа индивидуального случая и проверки ис­
следовательских гипотез. 

Цель практического задания с использованием методик из арсе­
нала ППЭ — знакомство с приемами реализации методической схемы 
«анализ единичного случая». Выявление качественных особенностей 
мыслительной деятельности по свойствам «конкретности—обобщен­
ности» (абстрактности) студентам предлагается осуществить друг на 
друге. Предлагается проверить гипотезы об адекватном, характерном 
для мышления здоровых взрослых испытуемых соотнесении общих и 
конкретных признаков в понятийном мышлении у выбранного испы­
туемого. Для этого необходимо выявить зависимости ориентировки 
его на связи значений между словом и образом в ситуации опосред­
ствованного запоминания и проявления свойств мышления от уровня 
включенности в выполнение заданий (уровень формального, содер­
жательного и личностного отношения к ситуации, к материалу зада­
ний). 

Итак, в качестве изучаемого базисного процесса выступает конк­
ретность—обобщенность (абстрактность) мышления. Зависимыми пе­
ременными, а точнее их аналогами, поскольку независимых пере­
менных нет, являются показатели деятельности испытуемого. «Экспе­
риментальные» методики выступают в качестве внешних условий, 
используемых для выявления свойств мышления. 

В качестве учебных целей выступает также знакомство с методи­
ками, направленными на изучение указанных свойств мышления, в 
том числе механизма опосредствования при произвольном запомина­
нии. Учет проявленной степени содержательного (а также, возможно, 
личностного) принятия испытуемым целей в отдельных методиках 
включает анализ внутренних условий при описании результатов. В це­
лостной картине признаков мышления общие для этой группы испы­
туемых закономерности должны быть конкретизированы с указанием 
индивидуальных особенностей их проявления у данного испытуемого. 

Отработка задания 

Студент выполняет обычную для «анализа единичного случая» 
последовательность сопоставлений индивидуальных данных обследо­
вания с предполагаемой контрольной группой, т.е. его «эксперимен­
тальный субъект» — это испытуемый, а «контрольная группа» — «сред­
ний», репрезентативный (и в этом смысле эталонный) субъект, пред­
ставленный в показателях выполнения заданий для этой выборки, т.е. 
в «норме». При применении «экспериментальных патопсихологичес­
ких методик» в качестве «функциональных проб» показатели выпол­
нения заданий (зависимых переменных) для контрольной группы 
испытуемых уже известны психологу. Они и представляют собой те 
ориентиры, сквозь призму которых будут рассматриваться индивиду­
альные результаты и описываться «единичный случай». 
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Таким образом, не собственно диагностические задачи, а экспе­
риментальные аспекты применения указанных методик направляют 
выполнение данного задания. Письменный отчет по нему может вклю­
чать общее заключение об испытуемом как результат построения сту­
дентом целостной картины свойств мышления данного (обследован­
ного) субъекта. 

Экспериментальный материал. Учитывая необходимость комплекс­
ного и сквозного (т.е. обобщающего результаты применения отдель­
ных методик) изучения свойств мышления в единичном случае, ос­
тановимся на четырех методиках из стандартного набора, применяе­
мого в ППЭ в целях психологического обследования: 1) «пиктограмма»; 
2) «классификация» (в данном варианте предлагается классификация 
понятий, представленных на карточках); 3) «толкование пословиц и 
метафор»; 4) пересказ коротких рассказов. Общим для этих методик 
является нацеленность их на изучение определенного аспекта мысли­
тельной деятельности, а именно: конкретности—абстрактности, или 
обобщенности мышления, хотя каждая из них используется и для ана­
лиза других свойств психической деятельности — опосредствованного 
запоминания, ригидности мышления, эмоциональных проявлений 
значимости для испытуемого разных ориентиров решения, особенно­
стей включения образов в решение «вербальных» задач и т.д. 

В задании предлагается применить методики в указанной после­
довательности с общей инструкцией испытуемому, что будут изу­
чаться особенности его познавательных процессов. Стандартные ин­
струкции и описания каждой методики, а также диагностические 
признаки выполнения заданий больными разных нозологических групп 
даны в работах С. Я. Рубинштейн [1970] и Б. В. Зейгарник [1986]. В целях 
знакомства с общепсихологическим содержанием методик и показа­
телями выполнения заданий репрезентативной группой студентов при­
водятся сокращенные варианты описания методик и общие ориен­
тиры (способы) описания результатов применительно к здоровому 
человеку. 

В организации полного обследования для анализа единичного слу­
чая эти методики нужно рассматривать только в качестве общей ос­
новы индивидуального эксперимента, изменение схемы которого дол­
жно предусматриваться в зависимости от выполнения испытуемым 
задания. Так, если методикой «классификация» будут выявлены труд­
ности, связанные с темпом мышления, экспериментатору необходи­
мо использовать дополнительную методику, например «счет по Кре-
пелину» (см. задание 1 в § 34), для уточнения особенностей умствен­
ной работоспособности. При обнаружении признаков эмоциональной 
уплощенности и связанной с этим неадекватности связей, устанавли­
ваемых испытуемым по ситуативно-эмоциональным признакам в ме­
тодиках «пиктограмма» и «классификация», необходимо путем про­
воцирования успеха—неуспеха поощрениями или дискредитацией ре-
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зультатов испытуемого на другом задании проверить стойкость этих 
эмоциональных компонентов направленности его мышления. 

При диагностических целях патопсихологического обследования, 
не представленных в данном случае, для того чтобы отграничить на­
рушения опосредствования в «пиктограмме» от возможных наруше­
ний непосредственного запоминания, применяется методика «запоми­
нание 10 слов» (вариант методики выучивания), с которой и начинает­
ся обычно ППЭ. При анализе особенностей образных ориентиров при 
выполнении больным человеком методики «пиктограмма» эксперимен­
татором затем дополнительно даются задания, нацеленные на изучение 
восприятия. В целях обследования применяются и другие методики для 
изучения свойств мышления, специально направленные на разграни­
чение процессов актуализации признаков (латентных, редко встречаю­
щихся и часто актуализируемых в «норме»), выявление возможностей 
испытуемого в опоре на конкретные, образные или обобщенные, зри­
тельно не представимые ориентиры решения и т.д. 

Методика «пиктограмма» 

Методика предложена А. Р. Лурией для изучения опосредствован­
ного запоминания. Особенности опосредствованного запоминания с 
применением этой методики на психических больных впервые были 
описаны Г. В. Биренбаум; краткий обзор ее применения в патопсихо­
логических исследованиях дан Б. В. Зейгарник [1986]. Она используется 
также для изучения особенностей мышления здорового человека, по­
скольку образование опосредствующих понятий при образном пред­
ставлении стимульных слов протекает как целенаправленный мысли­
тельный процесс. 

Испытуемому предъявляется последовательно около 14 понятий — 
стимульных слов (см. Приложение I к заданию 8 в § 9 «Предметного 
практикума», Часть I). Экспериментатор предлагает запомнить слова, 
которые он будет называть. Испытуемому сообщается, что воспроиз­
вести эти слова он должен будет примерно через час. Для того чтобы 
запомнить слова, нужно к каждому из них нарисовать что-нибудь, что 
поможет по этому рисунку вспомнить исходное слово. Испытуемому 
дается лист бумаги и карандаш. Говорится, что он должен нарисовать 
не само понятие, а рисунок, который напоминает о нем. Указывает­
ся, что буквы и цифры писать нельзя. Подчеркивается, что качество 
рисунка значения не имеет. По просьбе испытуемого можно показать 
ему пример того, как выполняется задание. Время выполнения рисун­
ка к каждому слову не ограничивается, но в ходе выполнения задания 
экспериментатор может попросить рисовать быстрее. 

Вспомнить слова предлагается через час, обычно этот промежуток 
времени заполнен выполнением других заданий. Сделанные рисунки в 
это время находятся у экспериментатора. Протокол эксперимента вклю­
чает 4 колонки записей (Приложение I). 
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После того как рисунок к слову сделан, следует спросить у испы­
туемого, как назвать рисунок, и просить дать пояснения, почему имен­
но такой сюжет для рисунка выбран. При воспроизведении испытуе­
мый смотрит на свои рисунки и называет слова, которые он запоми­
нал, а экспериментатор ставит в протоколе «+», если воспроизведение 
правильно, или записывает слово, которым испытуемый заменил клю­
чевое слово для запоминания. 

Требование методики к протеканию мыслительного процесса заклю­
чается в том, чтобы найти адекватные связи между обобщенным по­
нятием, которое нужно запомнить, и конкретным выражением его в 
рисунке. Значение слова шире, чем смысл рисунка, и наоборот, пред­
метное содержание рисунка выходит за пределы обозначаемого слова. 
Следовательно, чтобы успешно справиться с заданием, испытуемый 
должен из многообразия значений заданного понятия выбрать одно, 
которое будет содержательно связано со значением выполненного 
рисунка, т.е. будет отражать понятие по существенным признакам. 
Потом, при воспроизведении, испытуемый должен, отвлекаясь от 
других связей рисунка с полем других значений, в которые может 
входить изображенный предмет, выделить исходное адекватное ему 
значение и вспомнить на основе этого соответствующее стимульное 
слово. При выборе образа возможна опора и на конкретные, напри­
мер, поверхностные ситуативные признаки. Выполняя свою роль опо­
ры для запоминания, эти конкретные связи демонстрируют более 
низкий уровень обобщенности мышления испытуемого, чем в случае 
пересечения стимульного и выбранного опосредствующего понятия 
по существенным признакам. 

Например, испытуемый рисует валенок, иллюстрируя понятие «без­
зубый дед», и объясняет, что валенок — принадлежность деда. 

Анализ результатов для методики «пиктограмма»10. Созданная ис­
пытуемым связь (стимульное слово—опосредствующее понятие—ри­
сунок) анализируется с точки зрения проявленного уровня обобще­
ния по отношению к каждому слову и всему стимульному ряду. По 
сделанным рисункам и пояснениям к ним экспериментатор выявляет 
преимущественный способ выполнения задания, т.е. как испытуемый 
осуществлял переход «стимульное понятие — опосредствующее зна­
чение в названии рисунка — возможное значение в названии рисун­
ка» и обратно — при воспроизведении. Качественная оценка степени 
обобщенности в большинстве установленных связей является осно­
вой для вывода экспериментатора о продемонстрированном в мето­
дике «пиктограмма» уровне обобщения. 

Основное звено осуществляемого испытуемым перехода от стимуль­
ного понятия к названию опосредствующего его рисунка может быть, 
во-первых, переходом от общего значения понятия к сходному заменя­
ющему такого же или более низкого уровня обобщенности, если в опос-
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редствующем понятии сужено исходное значение; во-вторых, оно 
одновременно предполагает связи предметного содержания между 
значениями понятий, их пересечение или отношение включенности. 

Например, для запоминания слова «справедливость» выбрано опос­
редствующее понятие «фемида» (нарисованы весы). Это понятие само 
является обобщенным символом справедливости, т.е. здесь представ­
лен переход от общего к общему же понятию при пересечении суще­
ственных признаков. Другой испытуемый выбрал для этого же слова в 
качестве опосредствующего значение понятия «поровну» («Тебе по­
ловина и мне половина») — нарисованы два равных куска хлеба. В этом 
случае понятие «справедливость» представлено только в одном из всего 
многообразия своих значений: «справедливость» — в смысле «поров­
ну», т.е. реализован переход на более низкую ступень обобщения, хотя 
и при опоре на существенные признаки понятий. Для запоминания 
понятия «тяжелая работа» испытуемым выбрано опосредствующее 
понятие «сизифов труд». В этом случае осуществлен переход к более 
высокой ступени категоризации, поскольку опосредствующее поня­
тие включает дополнительные обобщенные признаки (например, бес­
смысленной работы) и стимульное слово конкретизирует лишь одну 
линию его значений. 

Приведенные примеры демонстрируют адекватные связи между 
стимульными словами и опосредствующими понятиями при разных ва­
риантах соотношения их уровней обобщенности. Адекватность в дан­
ном случае предполагает отнесенность обоих понятий к одному и тому 
же или близким областям значений: пересечение существенных при­
знаков, или полей значений, или отношение включенности между 
ними. Если же значения стимульного и опосредствующего понятий 
сравнительно далеки по своему содержанию, то такую связь характе­
ризуют как неадекватную. 

Например, для запоминания слова «дружба» используется образ 
здания; пояснение испытуемого: «Это здание СЭВ». Как символ дружбы 
между народами социалистических стран этот образ адекватен. Одна­
ко более близкое отношение слово «дружба» имеет к понятиям мо­
рально-этической сферы — отношениям между людьми. С этой точки 
зрения более адекватным является часто используемый символ в виде 
рукопожатия. 

Примером неадекватной связи, т.е. такой, где значения понятий 
скорее соприкасаются в каких-то точках, чем пересекаются, является 
понятие «якорь» для запоминания слова «надежда». Смысловые связи 
«якорь—надежда на возвращение» или «якорь—надежность» оправда­
ны, но все-таки значение понятия «якорь» более тесно связано с дру­
гой предметной областью, чем область человеческих чувств и устрем­
лений, связываемых в триаду «вера—надежда—любовь». 

Обычно взрослые здоровые испытуемые образуют адекватные опос­
редствующие связи между словом-стимулом и понятием, отражаю-
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щим название рисунка. Так как эти связи направлены на облегчение 
выбора образа-рисунка, опосредствующее понятие чаще всего реали­
зует либо переход от общего к более конкретному значению слова 
(это отношение между значениями на уровне включенности поня­
тия), либо к такому же обобщенному, но легче отражаемому в зри­
тельном образе. Так, для понятий «фемида» и «сизифов труд» суще­
ствуют их образные эквиваленты — богиня с весами правосудия и 
человек, катящий в гору камень. Их легче изобразить, чем более мно­
гозначные исходные для них стимульные слова. 

Переход от слова-стимула к рисунку может идти и по линии кон­
кретизации одного наиболее очевидного и наглядного значения. На­
пример, «тяжелая работа» — человек с лопатой в руке. Связь адекват­
на, но только на уровне конкретных признаков физического труда. 

Список слов для запоминания обязательно включает понятия не 
только разной степени категоризации, но и разной трудности их на­
глядной репрезентации — для каких-то образ найти легче, для каких-
то труднее. Но единым остается предполагаемый механизм опосред­
ствования как целенаправленного поиска области пересечений (или 
включений) значений запоминаемого слова и его возможной опоры 
при переводе в образный план. 

Поскольку задачей является в первую очередь характеристика про­
явлений особенностей мышления в методике «пиктограмма», остано­
вимся на обобщенности и конкретности рисунков10. Эти свойства вы­
являются в предметном содержании построенных образов и в легкос­
ти (или в затруднениях) нахождения образа, верно передающего 
значения слова, т.е. адекватно представляющего существенные при­
знаки понятия. Поскольку испытуемый должен рисовать не значение 
стимульного слова, а связанное с ним значение другого, напоминаю­
щего его понятия, поэтому интерпретация второй результирующей 
связи «слово—рисунок» завершает анализ проявленного при опосред­
ствовании уровня обобщенности. Испытуемый, выбравший, казалось 
бы, конкретный образ Сизифа, катящего камень в гору, в то же вре­
мя показал завершение в образе-пиктограмме перехода от общего к 
общему же понятию. Рисунок врача с медицинскими инструментами 
для запоминания слова «болезнь» также, несмотря на его конкрет­
ность, отражает использование обобщенных признаков при опосред­
ствовании связи «болезнь—врач». 

В то же время обобщенный образ может отражать установленную 
испытуемым конкретную связь с использованием ситуативных при­
знаков индивидуальных ассоциаций и привлечением личностных пе­
реживаний в материал. 

Например, для стимульного слова «дружба» выбирается опосред­
ствующая связь «друг», а нарисованы часы. Если бы запомнить нужно 
было слово «время», часы отражали бы переход от одного общего 
понятия к другому в адекватной близости (пересечении) их значений. 
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Но в данном слове «дружба» часы означали сугубо индивидуальное 
значение, личностно значимую связь, и тем самым связь двух общих 
понятий являлась по существу ситуативной. 

Значительно чаще рисунок продолжает линию конкретизации су­
щественных свойств, намеченную в опосредствующем слове. Напри­
мер, для запоминания слова «мысль» испытуемый рисует лицо чело­
века и объясняет рисунок: «большая лысая голова с высоким лбом, ее 
осенила мысль». 

Другой пример: для запоминания слова «веселый праздник» ис­
пользуется связь «праздничное застолье» и испытуемый рисует бутылку 
с опрокинутой рюмкой. В обоих случаях образ в рисунке как бы продол­
жает переход ко все более конкретной представленности значения сти-
мульного понятия, т.е. сужение значения запоминаемого слова. 

Методика «классификация понятий* 

Испытуемому дается набор карточек с написанными (напечатан­
ными) на них словами (см. Приложение II). Процедура проведения ме­
тодики включает три этапа. Первый этап начинается с предъявления 
так называемой «глухой» инструкции: испытуемому предлагается «раз­
ложить, что к чему подходит». В случае если испытуемый задает вопро­
сы, прежде чем приступить к выполнению задания, ему говорят: «На­
чинайте, увидите сами». После того как испытуемый самостоятельно 
сформировал несколько мелких групп, у него спрашивают, почему те 
или иные карточки помещаются вместе и какое название им дается. 
Затем происходит переход ко второму этапу выполнения задания. 

Инструкция испытуемому на втором этапе: «Вы верно объединили 
отдельные карточки в группы и дали им короткие названия. Про­
должайте работу таким же образом». 

После того как все карточки оказались помещенными в группы и 
всем группам даны короткие названия, экспериментатор переходит к 
третьему этапу методики. 

Инструкция испытуемому на третьем этапе: «Точно так же, как 
вы объединяли карточку с карточкой в отдельные группы и дава­
ли им названия, объедините теперь группу с группой, не перекла­
дывая отдельных карточек. Таких групп должно быть как можно 
меньше. Они также должны иметь короткие названия». 

Если испытуемый на этом этапе формирует больше трех групп, 
ему предлагается сформировать две-три группы. 

В протоколе экспериментатором фиксируются этапы выполнения 
задания, названия предметов, объединяемых в группы, называния 
групп, а также собственные вопросы и ответы на них испытуемого. На 
этом эксперимент заканчивается, и экспериментатор приступает к 
анализу результатов. 
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Анализ результатов к методике «классификация». В общем виде этот 
анализ сводится к квалификации доминирующего типа обобщения, 
выделению признаков, используемых в качестве основы для объедине­
ния карточек в группы. На этом основании делается вывод о степени 
выраженности в мышлении испытуемого конкретности или обобщен­
ности выделенных им оснований для формирования групп предметов. 
Большое значение при этом имеет то, на каком этапе выполнения ме­
тодики испытуемым допущены те или иные ошибки, отстаивались ли 
им свои принципы объединения предметов в группы, использовалась 
ли помощь экспериментатора, какие еще особенности мышления про­
явились в классификации. Так, если на втором этапе испытуемый сфор­
мировал группы «диких животных», «домашних животных», «летаю­
щих», «водоплавающих» и на третьем этапе отказывается объединить 
все эти группы или отдельные из них в одну, то это свидетельствует о 
выраженности использования конкретных, детализированных призна­
ков в направленности мышления испытуемого. Если же такое объедине­
ние происходит легко, самостоятельно, без указания со стороны экспе­
риментатора на необходимость укрупнения групп, то нет оснований 
для указания на конкретность мышления. Важным является затруднен­
ность или легкость поиска обобщающих понятий, которые должны ле­
жать в основе объединения карточек в крупные группы. 

Если на третьем этапе выполнения методики испытуемый легко 
объединил группы и адекватно подобрал обобщающие названия, то у 
экспериментатора есть основания считать, что мышление испытуе­
мого характеризуется использованием обобщенных ориентиров и про­
текает на категориальном уровне. 

Кроме того, анализ поведения испытуемого в ходе исследования 
позволяет говорить о наличии или отсутствии у него внушаемости, 
эмоциональной устойчивости; эти предположения проверяются с по­
мощью навязывания испытуемому неадекватных оснований для объе­
динения групп, дискредитации экспериментатором тактик испытуе­
мого или похвал при ошибках. Ригидность в этой методике при анали­
зе мышления обнаруживается в трудностях переключения, перехода 
от уже сформированной группы к другой, еще только формируемой, 
а также в использовании одного основания или сходных оснований 
для формирования различных групп. 

Методика «толкование пословиц и метафор* 

Испытуемым предлагаются последовательно пословицы и мета­
форы (Приложение III). Требуется пояснить, в чем заключается их 
смысл, в каких ситуациях эти пословицы или метафоры используют­
ся, что хотят доказать, когда их употребляют. 

Методика направлена на выяснение понимания переносного смыс­
ла содержания условных обобщенных языковых выражений. Понима­
ние условного смысла их невозможно без отвлечения от конкретного 
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содержания, конкретных значений, носителем которых является пред­
лагаемое словесное выражение. Необходим также свободный перенос 
выявленного обобщенного смысла на другие ситуации, т.е. отвлече­
ние, абстрагирование от когерентной ситуации и направленное выде­
ление ряда ситуаций, случаев, по отношению к которым верна по­
словица или метафора. Протокол, как и во второй методике, носит 
свободный характер и включает интерпретации испытуемым предъяв­
ленных пословиц и метафор. 

Анализ результатов к методике «толкование». Анализ результатов 
строится на выявлении способностей испытуемого к указанным опе­
рациям, наличие или отсутствие которых является критерием выра­
женности обобщенности, отвлеченности или конкретности мышле­
ния. 

Например, при предъявлении пословицы «Не все то золото, что 
блестит» испытуемый начинает перечислять предметы, не относящи­
еся к золоту, но тем не менее блестящие; испытуемый без труда выде­
ляет условный смысл указанных пословиц и метафор, легко форму­
лирует его и адекватно переносит на другие ситуации. Это служит кри­
терием для квалификации мышления испытуемого как обобщенного, 
которому доступны операции абстракции и отвлечения. 

В этой методике также может быть выявлена ригидность мышле­
ния, выраженная в трудностях переключения, перехода в интерпре­
тациях смысла от одной пословицы к другой, в попытках перенести 
только что выявленный условный смысл одной пословицы на другую. 
В патопсихологическом исследовании эффективно применение дан­
ной методики с целью выявления такой характеристики мышления 
детерминированной мотивацией, как резонерство. 

Например, метафора «светлая голова» вызывает у испытуемого 
выраженное эмоциональное оживление и следующие пояснения: 
«Светлая голова — это когда внутри все светло! И тайное становится 
явью! И нимб вокруг!» 

Особенности резонерства служат важным основанием диагности­
ческих заключений патопсихолога, выражая специфику личностных 
особенностей мышления у больных ряда нозологических групп. Ха­
рактерного для больных типа резонерства в группе здоровых испыту­
емых трудно ожидать. Однако склонность к резонерству может высту­
пить и в «норме». При анализе индивидуального случая эти особенно­
сти рассуждения испытуемого дают исследователю дополнительные 
сведения о позиции, отношении его к ситуации, часто характеризуют 
принятый тон общения с экспериментатором. Испытуемый может 
принять шутливый тон, и тогда в его толкованиях пословиц и мета­
фор насмешливость по отношению к себе или к возможности буква­
лизации обобщенных мыслей примет оттенок резонерства. 
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Примеры интерпретаций пословиц студентами при выполнении 
задания, в которых можно отметить также аспект резонерства: «Ябло­
ко от яблони недалеко падает». — «Голос крови редко говорит шепо­
том!» — испытуемый смеется, резонерствующим является его тон — 
назидательный, поучающий. «Один в поле не воин». — «Необходим 
коллектив и коллектив! Коллектив — это звучит гордо!». «Дружно не 
грузно, а врозь — хоть брось!» — этот испытуемый на все 7 пословиц 
давал быстрые ответы в виде пословиц же, как будто играя с экспе­
риментатором в пинг-понг. 

У здоровых испытуемых резонерство проявляется в виде специ­
ально усложненного выражения сравнительно плоских суждений либо 
конкретных толкований, украшенных, например, специальной тер­
минологией. «Не все то золото, что блестит». — «Блеск не является 
референтным признаком золота: определение должно производиться 
только по референтным признакам». «Куй железо, пока горячо». — 
«Это понятие сензитивного периода. Нужно ловить момент располо­
жения духа другого человека». В последних примерах инструкция выя­
вить условный смысл пословиц явно не выполняется, а конкретная 
интерпретация «украшена» внешней по отношению к их обобщенно­
му значению терминологией. 

Методика ^пересказ коротких рассказов» 

Применение в патопсихологическом исследовании различных рас­
сказов позволит оценить уровень мышления испытуемых, понимание 
ими смысла текста, способность передачи его после однократного 
предъявления. 

Важным моментом является определение степени обобщенности 
пересказа текста, т.е. передается ли испытуемым смысл рассказа на 
конкретном уровне, по существу с повторением предъявленного тек­
ста, либо такая передача осуществляется на обобщенном уровне, с 
использованием категориальных понятий. Кроме того, диагностичес­
ки информативным показателем является степень личностной вклю­
ченности испытуемого в процесс передачи смысла предъявленного 
рассказа: здесь важными являются его комментарии, характер возни­
кающих ассоциаций и оценок, непосредственное привнесение в со­
держание пересказа личностных переживаний обобщенного смысла 
текста. 

Обычно в исследовании используется не один, а как минимум два 
рассказа, для того, чтобы создать различные степени трудности апел­
лировать к различным уровням обобщенности содержания текста. 

Выбор среди этих и других возможных функциональных проб оп­
ределяет подготовку необходимого материала для выполнения зада­
ния. 
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Контрольные вопросы 

1. Почему «анализ единичного случая» считается доэксперименталь-
ным планом психологического исследования? 

2. Как сочетаются экспериментальные и диагностические гипотезы 
при использовании приемов так называемого «патопсихологического экс­
перимента»? 

3. По каким признакам патопсихологическое исследование является 
квазиэкспериментальным'? 

4. В чем заключаются особенности «экспериментальных патопсихоло­
гических методик» как функциональных проЫ 

5. Как понимаются такие свойства «патопсихологического экспери­
мента», как индивидуальный, комплексный и личностный! 

6. В чем заключается специфика контроля факторов задачи и времени 
в «патопсихологическом эксперименте»? 

7. Как оцениваются валидность и надежность данных, получаемых с 
помощью классических «патопсихологических методик»? 

8. Как проявляются «план отношений к экспериментатору» и «моти­
вация экспертизы» — составляющие ситуации патопсихологического об­
следования? 

9. Как выглядит «анализ единичного случая» на основании данных, 
получаемых с помощью методики «пиктограмма»? 

Литература: 22; 24; 25, с. 276-283; 28; 38; 42; 43; 46; 48; 54. 

ПРИЛОЖЕНИЕ I 

Образец протокола к методике «пиктограмма» 

Дата: ^_ Испытуемый: 

Психолог: 

Стимульное 
слово 

1 

14 

Обоснование 
рисунка 

Воспроизведенное 
слово 

Правильность 
воспроизведения 
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ПРИЛОЖЕНИЕ II 

Список слов для методики «классификация» 

(каждое слово должно быть напечатано на отдельной карточке) 

телевизор 
рубль 
яблоня 
светлячок 
прожектор 
свеча 
керосиновая лампа 
электролампа 
фонарь 
сантиметр 
весы 
часы 
термометр 
радиоприемник 
лев 
тигр 
слон 
скворец 
карп 
голубь 
гусь 
ласточка 
муравей 

муха 
кит 
клоп 
огурец 
капуста 
свекла 
лук 
лимон 
груша 
яблоко 
примус 
велосипед 
платье 
грузовик 
самолет 
компас 
ботинки 
тетрадь 
пароход 
телега 
барабан 
мяч 
портфель 

глобус 
электродуховка 
колесо 
сазан (рыба) 
книга 
кровать 
овощехранилище 
пианино 
скрипка 
щипцы 
топор 
ножницы 
молоток 
пила 
моряк 
уборщица 
доктор 
ребенок 
футболист 
солнце 
медведь 
луна 
электроплита 

град 
кукла 
тюльпан 
подушка 
шкаф 
одеяло 
буфет 
дождь 
роза 
матрац 
стакан 
сосна 
шапка 
снег 
юла 
ложка 
вилка 
тарелка 

Образец протокола к методике «классификация» 

Дата: Испытуемый: 

Инструкция 
экспериментатора 

1-й этап 
2-й этап 
3-й этап 

Действия 
испытуемого 

Высказывания 
испытуемого 



ПРИЛОЖЕНИЕ III 

Список пословиц и метафор 

Золотые руки. 
Железный характер. 
Каменное сердце. 
Глухая ночь. 
Не плюй в колодец — пригодиться воды напиться. 
Любишь кататься — люби и саночки возить. 
Лучше меньше, да лучше. 
Поспешишь — людей насмешишь. 
Куй железо, пока горячо. 
Нечего на зеркало пенять, коли рожа крива. 
Не красна изба углами, красна пирогами. 
Сделал дело, гуляй смело. 
Умелые руки не знают скуки. 
Не в свои сани не садись. 
Не все то золото, что блестит. 
Цыплят по осени считают. 
Что посеешь, то и пожнешь. 
Яблоко от яблони недалеко падает. 
Как аукнется, так и откликнется. 
Каков поп, таков и приход. 
Не откладывай дело в долгий ящик. 
Если не знаешь дела, не берись за него. 
Зимой ездят на санях, а летом на телеге. 
Мальчик вышел на прогулку. 
Человек, который работает не торопясь, часто успевает больше, чем тот, который 
торопится. 
Не стоит кивать на обстоятельства, если дело в тебе самом. 
Хорошее качество зеркала зависит не от рамы, а от самого стекла. 
Зеркало висит криво. 
Нельзя питаться одними пирогами, надо есть и ржаной хлеб. 
Продавец отмерил семь метров ткани и отрезал. 
Медный браслет блестит, как золотой. 
Мастер своего дела любит и умеет трудиться. 
Если есть благоприятные возможности для дела, надо сразу их использовать. 
Темная ночь, глухая старуха, непроглядная темнота. 
Сильный характер, железная дорога, золото ярче железа. 
Человек высек на скале сердце, бесчувственное сердце. 
Один вкусный пирог стоит десяти невкусных. 
Торопливость может привести к нелепым результатам. 
Чтобы сделать работу лучше, надо о ней хорошо подумать. 
Одну хорошую книгу прочесть полезней, чем семь плохих. 



Примечания (к Части II) 
1 Задание написано при участии А. А. Крымова. 
2 Как известно, общая моторика различных частей тела (жесты, мими­

ка, пантомимика) отображает эмоциональные реакции человека и нередко 
включается в качестве невербального средства в коммуникативные процес­
сы. Причем значимость такого средства в общении очень велика. 

3 Р. Бейлз предлагал для обсуждения какую-либо сложную проблему 
человеческих отношений. Все участники дискуссии получали предвари­
тельную информацию для обсуждения, но не знали, одинакова ли она у 
всех. Решением являлось сообщение «администратору», по отношению к 
которому они якобы являются подчиненными, совместного вывода — 
решения проблемы. 

4 На основе такой матрицы возможна интерпретация профиля инди­
вида с точки зрения его роли и места в группе, что не входит в цели 
данного задания и предполагает предварительное прохождение курса со­
циальной психологии. 

5 Этот вид обработки результатов в задании не используется, но при­
водится как стандартный способ оценки согласия наблюдателей. 

6 В работах Дж. Аткинсона, специально исследовавшего влияния мо­
тива достижения на целевую регуляцию поведения, была разработана 
модель, включающая 6 переменных: величину предполагаемого успеха 
или неудачи, субъективную вероятность успеха или неудачи, мотив дос­
тижения и мотив избегания неудачи. Тенденция выбора цели определен­
ной высоты определяется как силой мотива, так и когнитивным ожида­
нием. Лица с выраженной мотивацией достижения выбирают цели чуть 
выше средних или средние по высоте, а субъекты с мотивом избежать 
неудачу — либо слишком легкие, гарантирующие успех, либо слишком 
высокие, трудность которых будет оправдывать неудачу. 

7 То есть в соответствии с функцией полезности он предпочитает в 
большей степени не обмануться относительно возможной потери, чем 
относительно возможного приобретения [Козелецкий, 1979]. 

8 При инструкции опосредовать решения оценкой субъективного рис­
ка следует ожидать более выраженное влияние на результат индивидуаль­
ных различий, связанных с личностной склонностью субъектов к риску. 

9 Можно вводить условие: в два раза большую сумму. Пропорция вы­
игрыша, как было показано в специальных сериях, облегчает принятие 
инструкции, но не изменяет вида получаемых результатов. 

10 В написании этой части текста методики участвовала Н. И. Евсикова. 



Задание 1. Исследование работоспособности 

с помощью таблицы Е. Крепелина 

Тема задания 

Методика была предложена Е. Крепелином в 1895 г. для исследова­
ния работоспособности — упражняемое™ и утомляемости. В на­
стоящее время методика «счет по Крепелину» используется шире: 
для изучения внимания (устойчивости, переключения), умствен­
ной работоспособности, темпа деятельности. 

Ход выполнения задания 

Испытуемый производит сложение в столбцах, состоящих из двух 
цифр. Для проведения опыта необходим специальный бланк. Бланк, 
который получает испытуемый (см. Приложение), является также про­
токолом опыта. 

Инструкция испытуемому: «Ваша задача — складывать пары одно­
значных цифр, напечатанных одна под другой, и под ними запи­
сывать результаты сложения. Затем вы будете вычитать числа. Ра­
ботайте быстро. Старайтесь не допускать ошибок». Испытуемых пре­
дупреждают о том, что психолог будет делать свои пометки. Каждые 
30 с или каждую минуту он делает пометку в том месте, где в это 
время остановился испытуемый. 



Обработка результатов 

Подсчитывается количество выполненных операций — сложений 
и вычитаний — и допущенных ошибок для каждого отрезка времени. 
В результате с помощью графической интерпретации данных можно 
получить кривые работоспособности, которые отражают равномер­
ность и темп выполнения задания, выявляют наличие истощаемости, 
врабатываемости, расстройств внимания. Методика позволяет полу­
чить коэффициент работоспособности (̂ Гра6) как отношение суммы 
правильно выполненных операций последних четырех строк (S2) к 
сумме правильно выполненных операций первых четырех строк (S), 
т.е. #р а 6 = S2/Sl. Если отношение приближается к единице, то это озна­
чает, что утомления практически не происходит. 

При проведении исследования с помощью этой методики могут 
сказаться профессиональные навыки испытуемого. Так, счетные ра­
ботники при исследовании с помощью таблиц Крепелина могут де­
монстрировать результаты выше среднего уровня. Некоторые авторы 
указывают на роль личностных особенностей, свойств темперамента, 
влияющих на темп работоспособности. Это должно учитываться при 
проведении опыта. По первоначальному темпу работоспособности 
выводы делать нельзя. Этот темп следует сравнивать с темпом деятель­
ности испытуемого в дальнейшем. 

Контрольные вопросы 

1. Для каких целей можно использовать методику Е. Крепелина? 
2. Какими способами можно оценить изменение работоспособности 

испытуемого? 





Задание 2. Исследование концентрации 

и устойчивости внимания 

Тема задания 

Отработка методики изучения таких свойств внимания у челове­
ка, которые позволяют ему длительное время сосредоточиваться 
на выполнении одного вида деятельности. Обычно эта методика 
также входит в блок проб, позволяющих психологу установить и 
описать индивидуальные особенности познавательной сферы че­
ловека (взрослого или ребенка). 

Ход выполнения задания 

Экспериментальным материалом является рисунок с запутанны­
ми линиями, изгибы которых пересекаются (рис. 27). Его величина 
может занимать целый лист (он же бланк). Важным условием является 
следующее. Номер справа (от 1 до 10) на рисунке означает только 
местоположение конца какой-то из линий, начатой в точках 1—10 
слева. Но неизвестно, концом какой линии является номер справа. 
Собственно это и нужно установить испытуемому, назвав номер, со­
ответствующий концу каждой из десяти линий. 

Итак, испытуемому предлагается бланк, на котором изображены 
перепутанные линии. Инструкция требует проследить каждую линию 
слева направо, чтобы определить, где она кончается. Начинать нужно с 
линии 1. Испытуемый должен записать тот номер, которым эта линия 
заканчивается. В этой пробе лучше оставить именно испытуемому запол­
нение протокола. Это точно соответствует цели его действий в пробе. 

. Рис. 27. Бланк для исследования концентрации и устойчивости внимания. 
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Выполнять задание нужно, прослеживая линию взглядом, не 
пользуясь пальцем или карандашом, экспериментатор следит за этим. 

Экспериментатор замечает время, которое требуется испытуемо­
му на прослеживание каждой линии и на все задание в целом. Время 
выполнения всего задания не должно превышать 5 мин. Фиксируются 
остановки в деятельности испытуемого и правильность выполнения 
задания. 

Обработка результатов 

В отчете студент анализирует показатели времени и точности вы­
полнения функциональной пробы. Важным является учет способа, 
которым испытуемый прослеживал линии, а также его общей вклю­
ченности в ситуацию, что сказывается на показателях концентрации 
и устойчивости его внимания. 

Контрольные вопросы 

1. Дайте определение концентрации и устойчивости внимания. 
2. Какие количественные показатели можно использовать для измере­

ния концентрации и устойчивости внимания? 

Задание 3. Методика установления объема 

внимания 

Тема задания 

Отработка одного из классических приемов установления объема 
внимания человека в кратком опыте (в обычной ситуации или в 
условиях клиники; испытуемым может быть как взрослый, так и 
ребенок, понимающий и принимающий цель своих действий в 
этом опыте). 

Под объемом внимания понимается то количество объектов, ко­
торые могут быть отчетливо восприняты за короткий период вре­
мени. Этот показатель во многом зависит от организации предъяв­
ляемого материала и его характера (например, частоты символов). 
При неорганизованном материале объем внимания равен 7+2 эле­
мента. При увеличении числа элементов происходит их структу­
рирование. Явление структурирования характерно для разных мо­
дальностей — зрительной, слуховой. 



Ход выполнения задания 

Испытуемому на короткое время (1с) предъявляются по очереди 
одна из восьми карточек с изображением от двух до десяти точек 
(рис. 28). Размер карточек — в четверть стандартного листа. Каждая 
карточка показывается два раза. После этого испытуемый отмечает на 
аналогичном пустом бланке расположение точек. Таким образом, про­
токолом являются 16 бланков, заполненных испытуемым. 

Последовательность проб — случайная. 
На воспроизведение каждой карточки с 2—5 точками дается 10 с, 

с 6-7 точками — 15 с, с 8-9 точками — 20 с. 

Рис. 28. Карточки для исследования объема внимания. 
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Обработка результатов 

Экспериментатор подсчитывает количество правильно отмечен­
ных точек на каждом бланке, на основании чего и делает вывод об 
объеме внимания испытуемого. При этом используются следующие 
нормативы установления уровня объема внимания (обозначение уров­
ней дано римскими числами). 

I — 3 точки на двух карточках; 
II — 4 точки — то же; 
III — 6 точек — то же; 
IV — 9 точек — то же; 
V — 10 точек — то же; 
VI — 11 точек— то же; 
VII — 13 точек— то же; 
VIII — 15 точек— то же; 
IX — 16 точек — то же. 

Ранговые места I и II свидетельствуют о малом объеме внимания, 
III — VII — о среднем, VIII и IX — о большом. 

Контрольные вопросы 

1. Какие факторы влияют на объем внимания? 
2. Какие функциональные пробы можно использовать для исследова­

ния объема внимания на звуковые сигналы? 

Задание 4. Исследование особенностей 

распределения внимания 

(методика Т. Е. Рыбакова) 

Тема задания 

Отработка методики изучения свойств внимания, позволяющих 
человеку удерживать одновременно две (или более) цели своих 
действий. 

Ход выполнения задания 

Преподаватель устанавливает, с какой из методик — пробой Ры­
бакова или тестом Бурдона — будут знакомиться студенты. Студенты в 
последующем сами выбирают, какая из этих двух методик может счи­
таться более репрезентативной в тех или иных исследовательских це­
лях или для анализа индивидуального случая (при обследовании кон­
кретного человека). 
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Студент сам определяет, кто будет у него испытуемым. Предлага­
емый материал методики позволяет проводить опыт как с другими 
студентами, так и с детьми. Возможны также опыты в условиях кли­
ники. 

Испытуемому предлагается бланк, состоящий из чередующихся 
кружков и крестов (на каждой строчке 7 кружков и 5 крестов, всего 42 
кружка и 30 крестов). Инструкция требует считать вслух, не останав­
ливаясь (без помощи пальца), по горизонтали число кружков и крес­
тов в отдельности (рис. 29). 

Экспериментатор замечает время, которое требуется испытуемо­
му на весь подсчет элементов, фиксирует все остановки испытуемого 
и те моменты, когда он начинает сбиваться со счета. 

Форма фиксации протокола — произвольная. 

Рис. 29. Бланк к методике Рыбакова. 

Обработка результатов 

Согласно протоколу, студент (экспериментатор) сопоставляет 
количество остановок, количество ошибок и учитывает порядковый 
номер элемента, с которого испытуемый начинает сбиваться со сче­
та. Наличие остановок и ошибок позволяет сделать заключение о труд­
ности распределения внимания у испытуемого. Отсутствие таковых 
свидетельствует о хорошем распределении внимания у испытуемого. 

При отработке задания группой можно построить сводную табли­
цу результатов. Согласно представленным в ней данным можно про-
ранжировать испытуемых по показателям остановок и ошибок или 
выделить уровни распределения внимания. Как по индивидуальным, 
так и по групповым данным следует обсудить возможные причины 
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трудностей распределения внимания (если они были выявлены в 
опытах). 

Контрольные вопросы 

1. Что такое распределение внимания? 
2. Каким образом можно оценить распределение внимания? Какие 

показатели для этого используются? 

Задание 5. Методика изучения устойчивости 

внимания 

Тема задания 

Исследуется устойчивость внимания на материале, получившем 
название корректурных проб, в которых испытуемый выполняет 
письменные действия. Длительное выполнение действий, предпо­
лагаемое этими пробами, позволяет отследить и описать динами­
ку устойчивости внимания. 

Для определения устойчивости внимания применяются функцио­
нальные пробы, позволяющие проследить динамику выполнения по­
знавательных и исполнительных действий во времени. Распределение 
внимания исследуется в условиях одновременного выполнения двух и 
большего числа действий. 

Устойчивость — это длительность сосредоточения внимания на 
каком-то реальном или идеальном объекте. Концентрация внимания 
означает, что человек может сохранять сосредоточенность на объекте 
при наличии помех. Устойчивость и концентрация внимания являют­
ся показателями продуктивности и работоспособности человека, имеют 
большое значение при выполнении многих видов деятельности — учеб­
ной, трудовой. 

Для исследования устойчивости внимания у взрослых и детей, 
учащихся разных классов, проводятся опыты с разными корректура­
ми (буквенная, цифровая и фигурная пробы). Репрезентативность той 
или иной пробы определяет психолог (студент или исследователь). 

Ход выполнения задания 

В инструкции экспериментатор предлагает испытуемому в бланке 
корректуры зачеркивать какой-либо знак, пропуская остальные. В от­
личие от задания № 3 в Части I «Предметного практикума» для дан­
ного более простого варианта используются цифровая и фигурная про-
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бы. (Бланки даны в Приложении. Можно использовать также кольца 
Ландольта.) Бланков должно быть несколько, так как заранее неиз­
вестна продуктивность выполнения действий испытуемым. Экспери­
ментатор говорит о предполагаемом времени работы и необходимос­
ти пройти как можно больше знаков, но не делать ошибок. 

По сигналу экспериментатора испытуемый начинает выполнять 
задание и через 5 мин его заканчивает. При обследовании школьников 
опыт можно повторить, варьируя корректуры — цифровую, а затем 
фигурную. При этом важно учитывать общее время участия испытуе­
мого в опытах и возможность утомления. 

Обработка данных 

В результате получают следующие данные: количество просмот­
ренного материала, измеряемое либо в строках, либо в отдельных 
символах (цифрах, фигурах), количество пропущенных букв, количе­
ство неправильно зачеркнутых букв. 

По существу эти данные характеризуют меру производительнос­
ти и меру точности работы испытуемого. На их основании выводится 
обобщенная оценка его работы. Показателем устойчивости внимания 
является количество просмотренных знаков в каждом виде корректу­
ры в течение 5 мин и число допущенных ошибок. Динамика показа­
телей может оцениваться по графику, который отобразит зависи­
мость числа знаков или показателя точности за каждую минуту. 

Для количественной оценки устойчивости внимания подсчитыва-

ются следующие показатели: показатель точности , где η — 

число зачеркнутых элементов; т — число ошибок; показатель темпа 
работы Τ - N/t, где N — число просмотренных знаков, г — время в 
минутах; коэффициент продуктивности работы К- AT. Коэффици­
ент продуктивности является количественным показателем концент­
рации внимания. 

Контрольные вопросы 

1. Что такое устойчивость и концентрация внимания? 
2. Каким образом можно оценить устойчивость внимания? 



ПРИЛОЖЕНИЕ 

Материал к методикам «корректурные пробы» 

Дата: Ф.И. ребенка: 

Рис. 30. Корректурная проба для детей. 
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Рис. 31. Цифровой бланк к корректурной пробе. 
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Задание 6. Методика «узнавание фигур» 

Тема задания 

Узнавание — наиболее простая и генетически ранняя форма вос­
произведения материала при запоминании. Это опознание уже 
воспринятого объекта, известного по прошлому опыту. Узнавание 
предполагает наличие объекта, его повторное восприятие. Его ос­
новой является сличение наличного восприятия со следами, хра­
нящимися в памяти субъекта. Узнавание различается по степени 
определенности, четкости, полноты и произвольности. Для уста­
новления эффективности запоминания используется произволь­
ное узнавание. 

Цель задания — знакомство с одной из простых функциональных 
проб, позволяющих выявить и описать особенности непосредствен­
ного запоминания. 

Ход выполнения задания 

Экспериментатор использует наглядный материал, подготовленный 
для данной методики, и в течение 10 с показывает испытуемому эта­
лонную картинку, изображенную на рис. 33, с инструкцией запомнить 
предъявленные фигуры (на рисунке даны 9 различных фигур). Затем 
испытуемому немедленно предъявляют рис. 34, где виденные им 9 фигур 
разбросаны среди других 25. На рис. 34 испытуемый должен найти и 
указать те фигуры, которые он видел в первом случае. 

Если рисунок с 25 фигурами помещен на стандартный лист, то 
рисунок с 9 фигурами не должен существенно отличаться по разме­
рам фигур (и соответственно займет только часть листа). Эти два листа 
экспериментатор держит до начала показа перевернутыми (во время 
инструктирования испытуемый их не видит). 

Студент может выполнить два опыта — со своим коллегой и со школь­
ником, чтобы получить дополнительные сведения об особенностях страте­
гий воспроизведения визуального материала у лиц разного возраста. 

Обработка результатов 

Экспериментатор отмечает и подсчитывает число правильно и 
неправильно узнанных фигур. Для того чтобы охарактеризовать уро­
вень непосредственного запоминания как узнавания, подсчитывается 
коэффициент узнавания Е: 

где т — число правильно узнанных фигур; η — число неправильно 
узнанных фигур. Наиболее оптимальный коэффициент узнавания ра-
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Рис. 33. Эталонные фигуры к методике «узнавание фигур». 

Рис. 34. Контрольное поле к методике «узнавание фигур». 
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вен 1, поэтому чем ближе результаты конкретного испытуемого к еди­
нице, тем лучше функционируют у него процессы узнавания нагляд­
ного материала. 

Аналогичным образом можно исследовать процессы узнавания 
другого материала (например, буквенного, цифрового, словесного). 

Контрольные вопросы 

1. Различаются ли по степени продуктивности узнавание и собственно 
воспроизведение? Чем это объясняется? 

2. Какие факторы влияют на эффективность узнавания? 

Задание 7. Выделение закономерностей 

(методика Б. И. Пинского) 

Тема задания 

Обработка одной из методик, направленных на выявление уровня 
обобщения. Основной целью ее применения является изучение про­
цессов установления закономерностей. 

Ход выполнения задания 

Экспериментальным материалом для этой функциональной пробы 
является набор черных (Ч) и белых (Б) брусков или черных и белых 
прямоугольников одинаковой величины (это модификация для плоско­
стного изображения сравниваемых объектов). Испытуемому предлагают 
по очереди три экспериментальных задания возрастающей сложности. 
Он должен удлинить начатый экспериментатором «заборчик»: 

I задание - ЧБ ЧБ ЧБ... 
II задание - ЧББ ЧББ ЧББ... 
III задание - ЧБ ЧББ ЧБББ... 

Важно, что каждое из заданий предъявляется отдельно, и экспе­
риментальный материал вновь выкладывается для следующего. 

Методика была предназначена Б. И. Пинским для диагностики 
умственной отсталости (рис. 35). С целью знакомства с этим методи­
ческим приемом можно использовать его, выбрав в качестве испыту­
емого младшего школьника. 

Студент выбирает способ фиксации данных. Первый: выкладыва­
ние испытуемым последующих объектов (из заранее заготовленных 
экспериментатором запасных брусков или прямоугольников). Тогда 
протокол им ведется любым (произвольным) образом. Второй: запись 
самим испытуемым нужной последовательности букв. 
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Рис. 35. Материал к методике Пинского. 

Обработка результатов 

Анализируется достижение цели испытуемым — установление 
правильной последовательности — и возможность объяснения им раз­
личий в заданиях. При анализе индивидуального случая обращается 
внимание, предшествует ли началу деятельности уяснение принципа 
выполнения задания, насколько стереотипен избранный испытуемым 
образ действия, как влияют на эту деятельность случайные побужде­
ния (например, меняет ли он найденный принцип, если кончились 
прямоугольники одного цвета). 

Существенное значение имеет обнаруживаемая в функциональ­
ной пробе тенденция переносить в готовом, неизменном виде про­
шлый опыт на решаемую в настоящий момент задачу. Она свидетель­
ствует о попытках испытуемого подменить задачу обобщения репро­
дуктивным типом стратегии. 

Контрольные вопросы 

1. Какие мыслительные операции обеспечивают возможность выделе­
ния закономерностей? 

2. Какие особенности данной функциональной пробы позволяют ис­
пользовать ее для определения нарушений интеллектуальной деятельности? 
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Задание 8. Методика шифровки 

цифровых символов 

Тема задания 

Знакомство с приемами выявления особенностей обобщений как 
средствами установления связей между условными символами и 
заданными объектами (возможности символического мышления). 

Ход выполнения задания 

Это один из невербальных субтестов методики, направленной на 
исследование интеллекта, автором которой является Векслер. От ис­
пытуемого требуется в специальной таблице (см. материал к данной 
методике в Приложении на с. 320—321) в соответствии с образцами в 
рядах случайно подобранных цифр поставить под каждой цифрой ее 
обозначение-символ, т.е. произвести как бы перешифровку цифр. Время 
выполнения задания ограничивается 90 с. 

Обработка результатов 

Каждое правильно выполненное задание оценивается в 1 балл. 
Первые десять заданий не учитываются, они служат примером. О спо­
собности к научению новому свидетельствует выполнение последую­
щих примеров, когда испытуемого предупреждают о начале хроно­
метрии и необходимости выполнять задание как можно скорее. Этой 
методикой исследуется способность к обучению. При обследовании 
этой методикой различных возрастных групп было установлено, что 
показатель результативности обнаруживает отчетливую тенденцию к 
снижению после сорока лет. 

Для исследования детей старшего дошкольного и младшего школь­
ного возраста используется более простой вариант кодирования — 
методика Перона—Руссера (Приложение). Нормы ее выполнения: 
100% — за 1 мин 15 с, без ошибок; 60% — за 1 мин 45 с, с двумя 
ошибками; 50% —за 1 мин 50 с, с 5 ошибками; 20% — за 2 мин 10 с, 
с 6 ошибками (по М. П. Кононовой). 

Контрольные вопросы 

1. Особенности какого вида мышления исследуются при помощи про­
бы «шифровка символов»? 

2. Как и в каких вариантах может быть использована данная методика 
при исследовании особенностей мышления детей и взрослых разного воз­
раста? 
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Задание 9. Заполнение пропущенных 

слов в тексте 

Тема задания 

Отработка одного из приемов изучения вербального мышления. 
Выявляются уровень развития речи, продуктивность ассоциаций 
и процессов понимания. 

Ход выполнения задания 

Испытуемому предлагается текст с пропусками слов (см. материал 
к методике). Он должен вписать в каждый пропуск одно слово так, 
чтобы в целом получался связный рассказ. Адекватным считается при­
менение методики для испытуемых старше 7 классов. Она также ус­
пешно используется в «патопсихологическом эксперименте». 

Обработка результатов 

Учитываются такие показатели, как скорость подбора слов и зат­
руднения (их место — в каких частях текста, до или после установле­
ния ключевых смысловых связей). Анализируется развитие речи испы­
туемого, продуктивность его ассоциаций. 

Выявляется критичность испытуемого: пытается ли он сопостав­
лять вставляемые словах пониманием всего текста в целом, проверя­
ет ли работу, прежде чем передать ее экспериментатору. 

С помощью этой методики обнаруживается также такая характе­
ристика вербального мышления, как его целенаправленность. 

В ситуации обследования методика применяется в комплексе с други­
ми. Полученные с ее помощью данные уточняют особенности вербаль­
ного мышления, выявляемые другими функциональными пробами. 

ПРИЛОЖЕНИЕ 
Текст 1 

Над городом низко повисли снеговые . Вечером началась 
. Снег повалил большими . Холодный ветер выл как дикий 

. На конце пустынной и глухой вдруг по­
казалась какая-то девочка. Она медленно и с пробиралась по 

. Она была худа и бедно . Она продвигалась 
медленно вперед, валенки сваливались с ног и ей 
идти. На ней было плохое с узкими рукавами, а на плечах 

. Вдруг девочка и, наклонившись, начала 
что-то у себя под ногами. Наконец она стала на 

и своими посиневшими от ручонка­
ми стала по сугробу. 
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Текст 2 

Однажды Генрих IV, французский , потерял на охоте из 
виду свою и принужден был один в Па­
риж. На большой он увидал простого , кото­
рый также в столицу. Король остановил своего 
и к мужичку с вопросом: «Зачем ты в го­
род?» — «Я хочу своего сына, да, сверх того, мне хотелось 
бы короля, который так любит своих ; говорят, 
что он очень . Но как его в толпе? Не буде­
те ли вы добры мне его?» — «Когда народ 
своего короля, — отвечал Генрих, — то каждый шляпу; 
знай: кто не шляпы, тот и король». 

Увидавши своего в городе, все парижане сняли 
, только король и мужик были в шляпах. «Кто же из нас 

обоих ?» — спросил мужичок с удивлением. 

Контрольные вопросы 

1. Какие показатели уровня развития речи можно оценить при помо­
щи данной методики? 

2. Влияет ли мотивация на скорость подбора слов при заполнении 
пропусков в тексте? 

Задание 10. Методика «ответные ассоциации» 

Тема задания 

Студенты знакомятся с вариантом так называемого «ассоциативно­
го эксперимента», позволяющего выявлять особенности мышления. 
Другие цели ее модифицированных вариантов — анализ «аффектив­
ных комплексов», оценка соотношения подвижности и инертности 
нервных процессов. Также широко используется в патопсихологии. 

Ход выполнения задания 

Экспериментатор заранее готовит стимульный ряд — список из 
слов (существительных), не имеющих между собой связи. В настоящее 
время для подготовки такого списка используется словарь ассоциа­
тивных норм русского языка, если существительные должны быть 
эквивалентны с точки зрения частоты их встречаемости и легкости-
трудности устновления ассоциаций. 

В форме протокола задан список слов, использованных в ситуации 
«патопсихологического эксперимента». Стимульный ряд предъявляет-
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ся устно: экспериментатор последовательно прочитывает очередное 
слово и записывает ответное, названное испытуемым. У эксперимен­
татора должен быть секундомер, с помощью которого он отмечает 
время ответа испытуемого, т.е. временной промежуток от конца назйг-
вания им слова до начала ответа испытуемого. 

Инструкция испытуемому: «Старайтесь отвечать любым первым 
пришедшим в голову словом в ответ на мое. Отвечать надо быстро 
и не раздумывая». 

В случае если испытуемый отвечает фразами или словосочетания­
ми, его следует поправить и предложить выполнять инструкцию. 

Обработка результатов 

Анализируется содержание ассоциаций: являются связи понятийно 
связанными — содержательными или формальными (выхолощенные 
ассоциации), используются испытуемым обычные или вычурные связи. 
Причем редкая встречаемость ассоциации не означает, что она неадек­
ватна (экспериментатор может потом спросить испытуемого, как ему 
кажется, почему тому пришла именно названная ассоциация). 

Сравнение ответов испытуемых с предполагаемыми самим экспе­
риментатором связями базируется на знании эмпирических частот их 
появления в разных выборках. 

Психологами отмечалось, что связи значений могут существенно 
разниться с точки зрения их внешнего восприятия. Скажем, частоты 
встречаемости пар «лев—тигр» и «лев—яйцо» предположительно бу­
дут отличаться, даже если эмпирически это не исследовалось. Родо­
видовые отношения — наиболее привычный способ установления 
адекватности ассоциаций. Знание профессии или специфики учебно­
го заведения, в котором учится испытуемый, — другой источник ква­
лификации полученных ассоциативных пар. 

Например, при апробации методики в группе будущих режиссе­
ров психолог сталкивался с тем, что испытуемые слишком часто ори­
ентировались на латентные признаки понятий в, казалось бы, не­
произвольном процессе ассоциирования. Установка на «свое виде­
ние» так стойко направляла их мышление, что и ассоциативный 
эксперимент явно воспринимался ими как еще одна возможность 
«найти новое решение», а не просто дать ответ первым пришедшим 
в голову словом. . 

Данная проба помогает выявить бедность или богатство словарно­
го запаса (что важно в установлении диагноза, оценке уровня вер­
бального мышления), непродуктивность мышления (например, тен­
денцию больных шизофренией отвечать одним и тем же словом или, 
напротив, демонстрировать многословие). 
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Контрольные вопросы 

1. Какие критерии используются для оценки ассоциативных ответов? 
2. Какие факторы влияют на ассоциативные реакции (на тип логичес­

ких связей, на используемые в ответах грамматические категории и т.д.)? 

ПРИЛОЖЕНИЕ 
Протокол к опыту 

Стимульные слова 

Чернила 
Брат 
Трава 
Ящик 
Клюква 
Тигр 
Скамья 
Гребенка 
Самовар 
Солома 
Книга 
Булавка 
Огонь 
Зонтик 
Собака 
Медведь 
Часы 
Усы 
Ножницы 
Звонок 
Календарь 

Ответ (ассоциация) Время, с 

Задание 11. Методика «простые аналогии» 

Тема задания 

С ее помощью выявляется характер логических связей и отноше­
ний между понятиями. Студенты знакомятся с одним из приемов 
изучения особенностей мышления человека. 

Ход выполнения задания 

Выполнение задания включает демонстрационную пробу и основ­
ную часть. В ходе демонстрационной пробы испытуемому разъясняет­
ся инструкция. 
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Испытуемому показывают первую задачу (материал к методике 
см. в Приложении) — «лошадь/жеребенок» и предлагают по аналогии 
подобрать к слову «корова» одно из предъявляемых пяти слов — «паст­
бище», «рога», «молоко», «теленок», «бык». После того как экспери­
ментатор убедился, что испытуемый понял инструкцию, ему предла­
гаются для решения другие задачи. 

Бланк к методике является одновременно протоколом выполнения 
задания. Согласно инструкции, испытуемый должен из пяти слов спра­
ва выбрать — подчеркнуть или обвести — то, которое находится к клю­
чевому слову (над ними) в таком же отношении, как два слова слева. 

Испытуемым может быть взрослый или школьник, методика при­
меняется как в случае нормы, так и при патопсихологическом обсле­
довании. 

Обработка результатов 

Обработка результатов заключается в подсчете количества пра­
вильных и ошибочных нахождений аналогий между понятиями; ана­
лизируется характер установленных связей между понятиями — конк­
ретные, логические, категориальные связи; фиксируется последова­
тельность и устойчивость выбора существенных признаков для 
установления аналогий. По типу связей можно судить об уровне раз­
вития мышления у данного испытуемого — преобладания наглядных 
или логических форм. 

Кроме того, при обследовании данной методикой обнаруживают­
ся нарушения последовательности суждений, когда испытуемый на 
время перестает следовать избранному им способу решения задачи. 
Аналогии в различных заданиях строятся по разным принципам, и 
наличие инертности может затруднить выполнение задания — в пос­
ледующей задаче такие испытуемые пытаются выделить аналогию по 
принципу предыдущей задачи. 

Контрольные вопросы 

1. Какие особенности мышления выявляются с помощью данной функ­
циональной пробы? 

2. Какие особенности выполнения задания можно ожидать при обсле­
довании с помощью этой методики школьников? 

ПРИЛОЖЕНИЕ 

Бланк к методике «простые аналогии» 
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Задание 12. Методика «сравнение понятий» 

Тема задания 

Студенты продолжают знакомиться с методиками, направленны­
ми на изучение мышления человека. С помощью этой методики 
анализируется развитие операции сравнения. Применение этой функ­
циональной пробы, как и предыдущей, в ситуации клинического 
обследования хорошо представлено в учебных пособиях Б. В. Зей-
гарник и С. Я. Рубинштейн. В тесте данного задания особое внима­
ние обращено на применение методики для обследования школь­
ников. 

Ход выполнения задания 

В качестве испытуемого лучше выбрать того же, кто принимал 
участие в предыдущей функциональной пробе. 

Испытуемому называются два слова, обозначающие те или иные 
предметы или явления. 

Инструкция: «Вы должны сказать, что общего между этими двумя 
словами и чем они отличаются друг от друга». При этом экспери­
ментатор все время стимулирует испытуемого в поиске возможно 
большего количества черт сходства и различия между словами пары: 
«Чем еще они похожи?», «Еще чем?», «Чем они отличаются друг 
от друга?», «Еще чем?». 

В Приложении дается примерный список слов для сравнения. 
Можно выделить три категории задач, которые применяются для 

сравнения и различения понятий (по А. Р. Лурии). Во-первых, испы­
туемым даются два слова, явно относящиеся к одной категории (на­
пример, «корова — лошадь»). Во-вторых, предлагаются два слова, у 
которых общее найти трудно и которые гораздо больше отличаются 
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друг от друга, чем в предыдущем случае (например, «ворона — рыба»). 
Третья группа задач еще сложнее — это задачи на сравнение и разли­
чение объектов в условиях конфликта, где различия выражены го­
раздо больше, чем сходство (например, «всадник — лошадь»). Разли­
чие уровней сложности этих категорий задач зависит от степени труд­
ности абстрагирования признаков или наглядного взаимодействия 
объектов, от степени трудности включения этих объектов в опреде­
ленную категорию. 

Предъявление испытуемому задач этих трех уровней может быть 
нацелено на определение индивидуальной трудности, т.е. выполнение 
операций сравнения может отличаться для разных типов связей между 
понятиями. Это дает дополнительную характеристику индивидуальных 
особенностей мышления. У школьников выполнение операций сравне­
ния будет различаться, если варьировать экспериментальный материал 
по фактору «житейские понятия» (владение ими складывается стихий­
но в индивидуальном опыте) и «научные понятия» (усваиваются в 
качестве учебного материала). 

Обработка результатов 

Проводится количественный и качественный анализ результатов. 
Количественная обработка заключается в подсчете количества выде­
ленных испытуемым в каждой паре черт сходства и различия. Высо­
кий уровень развития операции сравнения отмечается в том случае, 
когда школьник назвал более 20 черт, средний — 10—15, низкий — 
менее 10 черт. В процессе обработки ответов важно учесть, какие чер­
ты отметил учащийся в большем количестве — черты сходства или 
различия, часто ли он употреблял родовые понятия. 

Дошкольники и младшие школьники вместо выделения общего 
обычно указывают на различия объектов, поскольку за операцией раз­
личения стоит наглядно-действенное и наглядно-образное мышление. 
За указанием на общее кроется операция введения в отвлеченную кате­
горию. Таким образом, тот факт, что раньше созревает различение, а 
затем обобщение, свидетельствует о смене психологических операций, 
о переходе от наглядных форм мышления к словесно-логическому обоб­
щению. Поэтому для дошкольников особенно трудными будут задачи 
второй и третьей категорий. У младших школьников возникает опера­
ция обобщения, которая принимает форму выделения общих призна­
ков, но очень часто за ней кроется еще наглядное сравнение или введе­
ние предметов в общую наглядную ситуацию; для них трудны задачи 
третьей категории. 

Этот метод имеет значение для диагностики умственного недораз­
вития или умственной отсталости. Умственно отсталый ребенок не 
сможет выполнить задачу на отвлечение признака и введение объек­
тов в иерархию одной категории и всегда будет замещать такой ответ 
либо указанием на различие, либо введением в какую-то наглядную 
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ситуацию. Для человека, больного шизофренией, характерно обрат­
ное — полный отрыв от наглядной ситуации и обобщение по несуще­
ственным признакам объектов. 

Контрольные вопросы 

1. Для чего варьируется сложность сравниваемых понятий? 
2. Как оценивается уровень развития операции сравнения? 

ПРИЛОЖЕНИЕ 

Материал к методике «сравнение понятий» 

Утро — вечер 
Корова — лошадь 
Летчик — танкист 
Лыжи — коньки 
Трамвай — автобус 
Река — озеро 
Велосипед — мотоцикл 
Собака — кошка 
Ворона — рыба 
Лев — тигр 
Поезд — самолет 
Обман — ошибка 
Ботинок — карандаш 

Яблоко — вишня 
Лев — собака 
Ворона — воробей 
Молоко — вода 
Золото — серебро 
Сани — телега 
Воробей — курица 
Дуб — береза 
Сказка — песня 
Картина — портрет 
Лошадь — всадник 
Кошка — яблоко 
Голод — жажда 



Метод опроса 

Анкетирование как форма опроса 

История вопроса. К числу наиболее распространенных средств по­
лучения эмпирических данных относят метод опроса. Точнее было бы 
говорить о методиках опроса, имеющих разные цели и занимающих 
разное место при сборе данных в психологическом исследовании. Цель 
опроса состоит в получении информации об объективных и (или) 
субъективных (мнения, настроения, оценки и т.д.) фактах со слов 
опрашиваемых. 

Опрос следует отличать от использования опросников в качестве 
психодиагностических методик. Результаты опросов — это первичные 
данные.. Применение же опросников — личностных, интеллектуаль­
ных и т.д. — позволяет получать вторичные данные (о местоположе­
нии индивидуальных показателей по отношению к нормативным). 

В целях различения методик опроса и психодиагностики далее бу­
дет использоваться термин «анкетирование». Анкета — это письмен­
ный перечень вопросов, задаваемых опрашиваемому — испытуемому, 
респонденту. 

Основными формами опроса, применяемыми в психологических 
исследованиях, являются: 

1) опрос «лицом к лицу» — интервью, проводимое специалистом 
(интервьюером) по определенному плану; 

2) заочный опрос — анкеты, предназначенные для самостоятель­
ного заполнения испытуемым (или опрашиваемым респондентом). 
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Сбор первичной информации путем опросов стал практиковаться 
среди психологов еще в XIX в. В 1874 г. английский психолог Ф. Галь-
тон впервые использовал анкету в своем исследовании с целью изу­
чения происхождения умственных качеств и условий развития ученых. 
На вопрос его подробной анкеты ответили 100 крупнейших научных 
деятелей. Полученные данные были проанализированы и изложены 
Ф. Гальтоном в монографии «Английские люди науки: их природа и 
воспитание». Пионерами применения анкетного метода в психологии 
были А. Бине во Франции и С. Холл в США (конец XIX — начало 
XX в.). В исследованиях А. Бине метод опроса был по существу пере­
ходным методом тестирования интеллекта. Тестами стали называть стан­
дартизованные формы психодиагностики, в то время как за терми­
ном «опрос» остались все другие формы получения вербализованных 
(устно или письменно) ответов на перечень задаваемых вопросов. В XX в. 
анкетный опрос как метод педагогических и психологических иссле­
дований начал применяться и в России. 

Анкетный опрос стал преимущественно используемым средством 
в социально-психологических исследованиях. Преимущество этих ме­
тодик заключается в возможности спросить о чем угодно, что пред­
ставлено в сознании человека — его мнениях, мыслях, оценках и т.д. 

Опросам как методикам сбора первичной информации свойствен­
на и известная ограниченность. Их данные во многом основаны на 
самонаблюдении опрашиваемых. Получение информации о. мнениях, 
чувствах, мотивах, отношениях, интересах и т.д. чаще всего осуще­
ствляется посредством опросов в той или иной форме. Данные само­
наблюдения представляют собой важный материал для исследователя. 
«Высказывания субъекта — показания его самонаблюдения должны 
быть взяты не как совокупность положений, заключающих в себе го­
товую истину о субъекте, а как более или менее симптоматические 
проявления, истинная природа которых должна быть выявлена иссле­
дователями в результате их сопоставления с соответствующими дан­
ными. Объективный анализ высказываний испытуемого приводит не­
редко к результатам, отличным или даже прямо противоположным их 
непосредственному содержанию», — подчеркивал С. Л. Рубинштейн 
[Рубинштейн, 1959, с. 171]. 

Формы устного опроса стали методиками, получившими широ­
кое распространение в смежных с психологией дисциплинах, особен­
но в социологии. Общими являются ряд требований к составлению 
опросников [Методы..., 1977; Бутенко, 1989]. 

Имеющийся опыт проведения психологических исследований по­
казывает, что опросы могут играть позитивную роль при условии со­
поставления полученной информации с результатами анализа статис­
тических данных, официальной и личной документации, материалов 
наблюдения. Необходимо только избегать абсолютизации методик опро-
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са, применения их там, где нужны другие методы сбора первичной 
информации. 

Место опроса (анкетирования) в структуре (на этапах) психологи­
ческого исследования. Область применения опросов в психологичес­
ких исследованиях довольно обширна. Социальная психология обра­
щается к этому средству наиболее часто (в силу предмета изучения). 

1. Опрос на ранних стадиях исследования. В процессе работы по раз­
ведывательному плану, т.е. в поисковых исследованиях, используется 
обычно интервьюирование. С помощью опроса как анкетирования так­
же получают «срезовые» данные о мнениях людей, когда исследова­
ние еще находится на стадии выработки гипотез. С помощью данных 
интервью устанавливаются переменные, относящиеся к изучаемой про­
блеме, и выдвигаются рабочие гипотезы. Часто при этом опрашива­
ются лишь компетентные лица, которые могут дать обстоятельную 
информацию по интересующим исследователя вопросам. Если в каче­
стве основного метода сбора данных выбрано анкетирование, то ин­
тервью обычно применяется для предварительного испытания анке­
ты, как перечня вопросов, из которых в последующем будут выбраны 
репрезентативные. 

2. Опрос выступает как основное средство сбора первичной информа­
ции — для получения данных, позволяющих прояснить взаимосвязи 
изучаемых процессов. При этом особое значение приобретают стан­
дартизация методик опроса и определение достоверности полученной 
информации. В отличие от задачи прояснения психологических пере­
менных и гипотез здесь предлагается комплексный охват уже выде­
ленных заранее проблем (и переменных). 

3. Если в программе исследования предусматривается эксперимен­
тальная схема, методика опроса может использоваться с целью выяв­
ления основных признаков, отличающих экспериментальную и контрольную 
группу как до начала эксперимента, так и после его окончания. Не 
следует смешивать этот случай с установлением зависимой перемен­
ной при обращении исследователя к самонаблюдению испытуемых. 

4. Опрос служит для уточнения, расширения и контроля данных, по­
лученных как другими методами, так и путем применения других форм 
опроса. В последнем случае нередко материалы анкетирования допол­
няются данными интервью. При этом часто повторно опрашивается 
некоторая часть лиц, входящих в исходную выборку. 

Этапы составления анкеты 

Правила составления вопросов для интервью и анкеты во многом 
являются общими. Однако специфика формы опроса — личное взаи­
модействие участников интервью или заполнение анкеты самим оп­
рашиваемым, — конечно, должна учитываться при построении во-
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просника. Эта специфика может обусловливать форму и содержание 
вопросов, последовательность пунктов опросника. 

Основные этапы работы исследователя по построению вопросника 
для анкеты или стандартизированного интервью предполагают следующее. 

1. Любая анкета имеет цель; ответы, на какие вопросы хочет полу­
чить психолог, определяют характер информации, которую необхо­
димо получить от испытуемых, или респондентов. 

2. Составление приблизительного ряда вопросов, которые должны 
быть заданы в анкете и интервью, предшествует конечной форме оп­
росника или анкеты как пробного вопросника. 

3. Проверка анкеты в пилотажном исследовании. 
4. Исправление пробного вопросника (если исправления существен­

ны, необходима еще одна пробная проверка) и его окончательное 
редактирование. 

5. Основное исследование с использованием конечной формы ан­
кеты (как результата пилотажного исследования). 

Этапы построения вопросника. Ранее упоминалось о том, что не­
обходимо отличать опрос и вопросники (анкеты), которые использу­
ются для получения первичной информации, от опросников как тес­
тов, которые применяются в психодиагностических целях. С какими бы 
целями ни использовался опрос, психолог всегда руководствуется оп­
ределенным планом, или вопросником*. Исключением в этом смысле 
является лишь ненаправленное интервью, когда опрашиваемому сообща­
ется проблема исследования и позволяется ему самому выбрать тему 
разговора. Анкета может иметь разную степень структурированности в 
зависимости от цели и способа построения. Степень структурирован­
ности анкеты варьируется в широких пределах — от свободного опро­
са по меняющимся пунктам до жестко стандартизированного вопрос­
ника с разработанными заранее вариантами ответов. 

План нестандартизированного интервью представляет собой пере­
чень ряда пунктов или основных (первичных) вопросов. Это вопросы, 
вводящие новую тему. Кроме них, задаются зондирующие (или вторич­
ные) вопросы, которые предназначены для того, чтобы расширить или 
уточнить информацию, полученную в ответ на основной вопрос. Зонди­
рующие (а нередко и первичные) вопросы в ходе нестандартизирован­
ного интервью формулируются самим интервьюером. 

Полная противоположность данному виду интервью — стандар­
тизированное, план которого представляет собой детально разрабо­
танный вопросник, т.е. имеет строго стандартизованную форму. План 
интервью по существу мало чем отличается от перечня вопросов ан-

* Как уже говорилось, перечень вопросов для получения первичных данных 
далее нами будет называться анкетой, хотя в психологической литературе не ме­
нее часто употребляется название опросник или вопросник. 
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кеты, если есть согласованность между текстом и подтекстом; если же 
подтекст опроса лишь направляет содержание задаваемых респонден­
ту вопросов, а сами они могут варьировать, то план структурирует 
последовательность тем (подтекстов). 

Правила формулирования вопросов. Содержание вопросов обуслов­
лено программой исследования. При этом важно, чтобы исследова­
тель (или интервьюер) был уверен, что опрашиваемые поймут его 
вопросы именно так, как это требуют задачи исследования. При фор­
мулировании вопросов рекомендуется учитывать следующее. 

1. Каждый вопрос должен быть логически отдельным. В утвержде­
нии респондент должен оценивать каждую составляющую, а не давать 
ответ на сложноподчиненное предложение, поскольку тогда может 
остаться неясным, с какой его частью он выразил согласие или не­
согласие. 

Так, рассмотрим утверждение, имеющее структуру сложнопод­
чиненного предложения. 

Пример Г. «Я считаю, что большинство людей проголосует за канди­
дата А, а не Б потому, что он демократ». 

Ответ на такой вопрос включает две составляющие темы: 1) за 
кого, как считает респондент, будут отданы голоса и 2) почему они 
будут отданы за кандидата А. 

Пример 2. «Я охотно заменил бы своего начальника, чтобы доказать 
всем, что я могу справиться с трудным делом лучше других». 

В этом предложении существует подтекст: 1) Я охотно заменил 
бы своего начальника, так как уверен, что могу справиться с труд­
ным делом лучше; 2) Я рискую заменить начальника, чтобы доказать 
свои возможности. В первом случае согласие означает уверенность в 
своих силах, а во втором — желание рисковать. 

2. Следует избегать малораспространенных иностранных слов, уз­
коспециальных терминов и слов с двойным значением. Например, у 
преподавателя хотят узнать, импульсивен ли данный ученик, и ему 
задают вопрос: «Импульсивен ли данный ребенок?» Отвечая, он мо­
жет вложить в понятие импульсивности совсем другой смысл, чем 
тот, который имел в виду психолог. И в разных психологических кон­
цепциях понятие имульсивность может быть представлено в разных 
значениях. Поэтому предпочтительнее спрашивать о конкретных осо­
бенностях поведения, характерных для проявления импульсивности. 

3. Нельзя задавать слишком длинных вопросов, в предложении не 
должно быть, как правило, более 16 слов. Особенно это касается ин­
тервью, так как опрашиваемый может не запомнить всего вопроса и 
ответить только на его часть или же вообще отказаться от ответа. 

4. Если опрос касается предмета, с которым опрашиваемый недо­
статочно знаком или для суждений о котором он не имеет необходимого 
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запаса специальных терминов, иногда желательно сделать предисловие 
к соответствующим вопросам (это более осуществимо в интервью). Та­
кое предисловие может включать соответствующее пояснение или при­
мер. Тогда вопросы сами по себе будут по-прежнему оставаться краткими. 

5. Каждый вопрос должен быть конкретным, насколько это воз­
можно. Часто предпочтительнее касаться отдельных случаев, а не ка­
ких-либо обобщений. Вопрос: «Чем Вы руководствовались, когда вы­
бирали этого кандидата?» — ставит респондента в затруднительное 
положение. Можно было бы задать более конкретный вопрос: «Вы 
выбрали кандидата А, потому что он...». 

6. Следует подробно указывать все возможные варианты ответов 
либо не указывать ни одного. Рекомендуется также уравновешивать 
число возможных вариантов ответа «за» и «против», так как их пере­
вес с той или другой стороны может повлиять на ответ. 

7. Необходимо предлагать опрашиваемому только такие варианты 
ответа, каждый из которых может быть приемлем в равной степени. 
Опрашиваемый не должен считать, что выбор того или иного вариан­
та означал бы потерю его престижа. 

8. Вопрос не должен иметь внушающего характера. Совершенно 
недопустимы такие формы: «Не согласны ли вы с тем, что...», «Не 
считаете ли вы...». 

Пример 3: Установочным, т.е. «внушающим», будет вопрос: «Не ка­
жется ли вам, что преподавание в вашем институте имеет свои недо­
статки?» 

Установки, или предубеждения, чаще всего актуализируются оце­
ночным подтекстом вопроса. 

Открытые и закрытые вопросы. Все вопросы, используемые в ин­
тервью и анкетах, можно разделить на открытые (неструктурные) и 
закрытые (структурные). Первые не дают опрашиваемому никакого 
руководства ни в отношении формы, ни в отношении содержания его 
ответов; вторые — предлагают сделать выбор лишь из числа указанных 
вариантов ответа. При этом любая стандартизация возможных ответов 
должна исчерпывать объем вопроса, включая, согласно смыслу, по­
зитивные и негативные варианты ответов и ответы типа «не знаю», 
«затрудняюсь сказать». 

Все закрытые вопросы можно подразделить на: 1) вопросы с дихо­
томическим ответом и 2) вопросы с множественным выбором. Дихото­
мический вопрос включает в себя два исключающих друг друга вариан­
та ответа: «да» или «нет», но возможен вариант ответа, расширяющий 
«пространство для маневра» у опрашиваемого: «не могу сказать». 

Пример 4: «Как вы считаете, объективно или необъективно освеща­
ются события, происходящие в нашей стране, журналистами?» 

В дихотомической шкале вариантами ответа будут: 1) да, объек­
тивно; 2) нет, не объективно. Но более простой для понимания была 
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бы такая формулировка: «Считаете ли вы, что журналисты в нашей 
стране освещают события: 1) объективно; 2) не объективно?» 

Дихотомические вопросы наиболее удобны для табулирования и 
статистической обработки. В вопросе с множественным выбором оп­
рашиваемому предлагается серия возможных вариантов ответа. 

Например: «Вы согласны с утверждением, что события, происхо­
дящие в нашей стране,, освещаются журналистами объективно?» 

а) согласен; 
б) полностью согласен; 
в) не согласен; 
г) совершенно не согласен; 
д) не могу сказать. 

Этот вариант позволяет более точно определить мнение, чем ди­
хотомические вопросы. 

Вопрос с множественным выбором может быть составлен таким 
образом, что респондент вправе указать не один, а несколько вариан­
тов ответа. 

Пример 5: «Какими основными качествами должен обладать журна­
лист?» 

а) быть объективным; б) эрудированным; в) грамотным; 
г) не подкупным; д) не предвзятым; е) честным; ж) добрым. 

Отвечая на этот вопрос, можно выбрать от одного до трех вариан­
тов ответа. Однако та или иная последовательность вариантов ответа 
оказывает заметное влияние на их выбор. Варианты, стоящие в начале 
предложенного перечня, по сравнению с теми же суждениями, но 
помещенными в конце, получают в среднем значительно больше го­
лосов. Чтобы нейтрализовать влияние эффектов последовательности, 
рекомендуется предъявлять половине опрашиваемых один порядок пос­
ледовательности, а второй половине — другой порядок. 

Главное преимущество закрытых вопросов — единообразие отве­
тов, легко поддающееся ручной и особенно компьютерной обработке. 

Открытые вопросы в интервью часто выглядят более естествен­
ными, позволяет создавать благоприятную атмосферу для интервьюи­
рования. Другое достоинство открытых вопросов состоит в возможно­
сти получения более обдуманных ответов. 

Во многих интервью и анкетах используются одновременно и от­
крытые, и закрытые вопросы. Выбор между ними зависит от целей ис­
следования, времени и средств, имеющихся в распоряжении, и самое 
главное — от уровня знания исследователем тех психологических явле­
ний, которые он должен изучить. Как правило, открытые вопросы чаще 
применяются в интервью, нежели в анкете, потому что людям обычно 
легче рассказать о чем-либо, чем изложить это в письменной форме. 

Последовательность вопросов. Существуют правила расположения 
вопросов при анкетировании и интервьюировании. Авторы известно-
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го на Западе учебника «Методы социального исследования» В. Гуд и 
П. Хэтт считают, что последовательность вопросов интервью должна 
отвечать перечисленным ниже требованиям. 

• По мере развития опроса интерес опрашиваемого должен расти. 
Необходимо, чтобы первый вопрос по возможности приковывал вни­
мание, заинтересовывал опрашиваемого, но не был дискуссионным. 
В противном случае процент лиц, отказывающихся отвечать, гораздо 
больше, чем тогда, когда дискуссионный вопрос поставлен в середи­
не интервью. 

• Более сложные вопросы должны следовать за более простыми. 
Чем далее опрашиваемый вовлекается в интервью, тем труднее ему 
отказаться от продолжения ответов на вопросы. Поэтому, если неко­
торые вопросы требуют размышления, их не рекомендуется ставить 
слишком рано. Но они не должны идти и слишком поздно, ибо опра­
шиваемый утомляется. Как правило, утомление наступает в пределах 
15—25 мин. 

• Нельзя слишком поспешно задавать опрашиваемому сугубо ин­
тимных вопросов. Лучше приберечь их к концу интервью, когда между 
участниками уже установлен известный контакт. 

• В смысловом отношении вопросы должны спокойно следовать 
один за другим так, чтобы последующие вопросы уточняли предыду­
щие. 

Правило воронки. Переход от простых к сложным вопросам полу­
чил название правила воронки. Его применение позволяет респонденту 
постепенно выработать уверенность в своей способности выступать в 
такой роли. В середине опроса располагаются наиболее важные, с точ­
ки зрения исследователя, и трудные для опрашиваемых вопросы. Здесь 
же задаются вопросы, носящие наиболее личностный и деликатный 
характер. В конце ставятся наиболее простые вопросы, не требующие 
сильного напряжения внимания, воображения, памяти и т.п. 

Практика применения социологических опросов показывает, что 
некоторые опрашиваемые, не желая показать свою неосведомленность, 
высказывают то или иное мнение о фактах, совершенно им неизвест­
ных. Поэтому рекомендуется сначала задавать так называемый инфор­
мационный вопрос, чтобы установить, имеет ли опрашиваемый во­
обще какие-либо сведения по данному предмету. Лишь тем опрашива­
емым, которые располагают достаточной (с точки зрения интервьюера) 
информацией, задается далее вопрос на отношение. 

Выяснение таких фактических данных о личности опрашиваемо­
го, как возраст, образование, семейное положение и т.д., должно 
приходиться на конец анкетирования. 
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Процесс анкетирования 

Установление контакта с опрашиваемым. Интервьюер должен стре­
миться к созданию ситуации, в которой опрашиваемый побуждался 
бы к искренним ответам. Первое условие успешного интервьюирова­
ния — создание дружеской атмосферы. Некоторые исследователи счи­
тают, что метод интервью уже несет в себе большую потенциальную 
возможность для создания доброжелательных отношений, так как 
опрашиваемый принимает во внимание тот факт, что кто-то позабо­
тился лично поговорить с ним. 

Вступительные слова психолога должны быть краткими, обосно­
ванными и уверенными. Во вступлении он четко излагает цели исследо­
вания, используя понятную для опрашиваемого терминологию, заве­
ряет его в анонимности ответов. Многословные вступления лишь рассе­
ивают внимание опрашиваемого и утомляют его. Интервьюеру следует 
перейти к вопросам интервью как можно быстрее. Однако он обязан 
ответить на любые законные вопросы опрашиваемого (например, поче­
му именно его выбрали для интервью). В случае отказов опрашиваемых 
от интервью задача психолога состоит в том, чтобы добиться согласия. 
Если опрашиваемый ссылается на свою некомпетентность, нужно объяс­
нить ему, что в интервью не может быть ни «правильных», ни «непра­
вильных» ответов и мнение каждого заслуживает внимания. При ссыл­
ках опрашиваемого на отсутствие времени для интервью необходимо 
постараться убедить его, что материалы исследования будут неполны­
ми, если не беседовать с такими занятыми людьми, как он. 

Большую роль в установлении контакта с опрашиваемым играют 
вступительные слова интервьюера и его первые вопросы. Они должны 
вызывать у опрашиваемого интерес и желание дать интервью. 

Создавая атмосферу дружелюбия, интервьюеру, тем не менее, 
рекомендуется всегда сохранять известную степень деловой офици­
альности. Не следует впадать также в другую крайность и принимать 
менторский тон. 

Основная фаза интервью. Хотя интервьюеру принадлежит более 
активная роль, чем опрашиваемому, не рекомендуется злоупотреб­
лять ею. Интервью — это скорее «псевдобеседа», так как один из собе­
седников должен постоянно помнить, что он исследователь, не упус­
кать из виду плана беседы. Оставаясь доброжелательным и вниматель­
ным к словам партнера, он должен твердо вести беседу по нужному 
руслу, чтобы собеседнику порой казалось, что он сам предлагает этот 
путь разговора. При умелой тактике интервьюера его контакт с опра­
шиваемым должен укрепляться по мере развития интервью. Важно, 
чтобы интервьюер сохранял нейтральную позицию в процессе опроса. 
Нельзя ни в коем случае обнаруживать своего собственного отноше­
ния к предмету исследования, например показывать свое удивление 
или неодобрение по поводу ответов респондента, а также одобрение. 
Однако нейтральность интервьюера не следует понимать как абсо-
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лютную бесстрастность. Необходимо всеми способами проявлять вни­
мание и интерес к личности опрашиваемого: смеяться в ответ на шут­
ки, делать одобрительные, поддерживающие разговор замечания. 

Важно, чтобы в процессе опроса не было неловких пауз. Предпоч­
тительнее задавать вопросы по памяти, чем зачитывать их по плану. 
Это требование, разработанное социологами, однако, часто противо­
речит организации опроса в психологическом исследовании, где бо­
лее важным может оказаться не фактор формы опроса, а точности 
формулировок и стандартизации взаимодействия с испытуемым. 

Интервью, как и анкетирование, по мнению многих исследовате­
лей, не должно превышать 20-30 мин. Это — тот срок, который позво­
ляет респонденту одновременно и высказаться, и не переутомиться. 

Интервьюирование в быстром темпе целесообразно для тех во­
просов, которые могут встретить эмоциональное противодействие со 
стороны опрашиваемого, а в большинстве интервью предпочтитель­
нее предоставить опрашиваемому достаточно времени для обдумыва­
ния ответа. 

Завершение интервью. После того как интервьюер задал опраши­
ваемому все необходимые вопросы, он должен обязательно поблаго­
дарить последнего, извиниться за беспокойство. Иногда рекомендуют 
не спешить с уходом от опрашиваемого. Дело в том, что, когда интер­
вью закончено и известное напряжение, которое испытывал опраши­
ваемый, значительно ослабло, он может ненароком сказать об очень 
важных, с точки зрения исследователя, вещах. Он думал о них в ходе 
интервью, но они казались ему неприемлемыми или слишком триви­
альными для такого разговора. Кроме того, учет плана отношений 
респондента к ситуации очень важен в психологическом исследова­
нии, и проявиться он может именно после завершения опроса. 

Регистрация данных анкетирования 

1. Дословная запись. При этом желательно знание стенографии. 
Сегодня для этого используются технические устройства (диктофо­
ны и пр.). 

2. Запись по памяти. Если вопросы касаются очень острых или 
интимных тем, то сам факт какой-либо фиксации ответов может выз­
вать у респондента чрезмерную скованность. В таких случаях психологу 
рекомендуется записывать ответы по окончании интервью. У этого 
способа есть довольно серьезные недостатки, так как в данном случае 
интервьюер может сделать свой акцент на ответах, которые кажутся 
ему значимыми или, наоборот, несущественными в силу тех или иных 
его личных предпочтений. Запись по памяти влечет значительную по­
терю информации. 

Нередко первый и второй способы регистрации применяются в 
сочетании: запись ответов на один вопрос производится в ходе интер­
вью, запись на другие вопросы — по памяти. Психолог, внимательно 
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наблюдающий за опрашиваемым, может распознать признаки его бес­
покойства, вызванные вопросами, и прекратить дословную запись. 

3. Видео и звукозапись (скрытая или открытая). Весь ход интервью 
может записываться с помощью видеокамеры. Но по этическим сооб­
ражениям в случае открытой записи необходимо согласие респонден­
та. Следует объяснить целесообразность этого способа регистрации 
ответов (как и магнитофонной записи). Такая форма регистрации по­
зволяет с большей обоснованностью судить о данных интервью не 
одному компетентному человеку, а нескольким экспертам. На первых 
этапах апробации вопросника это дает возможность анализировать 
методику проведения опроса самим интервьюером. 

4. Квалификация и квалификация. Эти способы фиксации данных 
рекомендуют практиковать лишь тогда, когда исследователь очень хо­
рошо знаком с изучаемым предметом и число оцениваемых аспектов 
является сравнительно небольшим. Интервьюер должен быть обеспе­
чен специальным бланком, в котором приведены образцы возможных 
оценок. Он не записывает ответов, но на их основе, исходя из имею­
щихся образцов, дает оценку тех переменных, которые подвергаются 
исследованию. Отнесение к тому или иному разряду обычно основано 
на серии вопросов или на всем интервью в целом. Недостатком данно­
го способа регистрации считается его подверженность личным пред­
почтениям интервьюера. Многие исследователи полагают, что более 
адекватной оценки можно добиться, если поручить последующую 
классификацию событий или ответов не интервьюерам, а другим спе­
циалистам, производящим оценку по окончании опроса на основе 
подробных отчетов об интервью. 

5. Кодировка. Этот способ отличается от предыдущего тем, что 
психолог не делает суммарных суждений относительно той или иной 
серии ответов опрашиваемого, а в ходе интервью кодирует ответы 
опрашиваемых на определенные вопросы, исходя из заранее предус­
мотренных категорий. Такой способ особенно хорошо подходит для 
закрытых вопросов. 

Нередко с целью ослабить влияние предубеждений интервьюеров 
на результаты исследования кодирование ответов на вопросы произ­
водится другими специалистами по окончании массового опроса. Для этого 
необходимо иметь дословные протоколы интервью. Данный прием обычно 
практикуется при открытых вопросах. Недостатки его состоят в значи­
тельной утрате данных интервьюеров о наблюдении за опрашиваемыми. 
Выбор какого-либо способа регистрации ответов зависит от задач ис­
следования, квалификации интервьюеров и чисто технических причин. 

Специфика анкетирования (заочного опроса) 

При составлении анкеты необходимо учитывать специфические 
особенности заочной формы опроса. На первой странице анкеты ука­
зывается организация, проводящая опрос. Далее идет вступление — 
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обращение к опрашиваемому. Здесь называются цели исследования, 
объясняется, почему опрашиваемый должен ответить на вопросы ан­
кеты (можно, например, подчеркнуть важное общественное или на­
учное значение изучаемой проблемы). Иногда желательно дать неко­
торое разъяснение по заполнению анкеты (здесь возможны примеры). 
Следует также обязательно заверить опрашиваемого в анонимности 
полученных ответов. Вступление должно быть лаконичным и вежли­
вым. В конце анкетного бланка всегда выражается благодарность опра­
шиваемому. 

Еще на стадии построения вопросника необходимо учитывать тре­
бования, обусловленные использованием компьютерной техники с 
целью обработки анкет. В одних анкетах на каждой странице отводится 
колонка для шифровки ответов, которая производится по окончании 
опроса. В других анкетах место для шифра на полях анкеты не оставля­
ется, а в конце ее помещается специальная шифровальная таблица. 
Возможны также анкеты, в которых вообще не предусмотрено место 
для шифра ответов. В этих случаях шифровальная таблица печатается 
на отдельном бланке, который не попадает в руки опрашиваемого. 
Составляя макет анкеты, необходимо иметь в виду, что структура во­
просов и технология обработки ответов тесно взаимосвязаны. 

Внешний вид анкеты имеет очень большое значение, поскольку 
он может оказать как благоприятное, так и неблагоприятное психо­
логическое воздействие на опрашиваемых. Здесь важно и качество бу­
маги, и полиграфическое оформление анкеты в целом. 

Довольно широко используется в психологии опрос посредством 
анкет, вручаемых анкетером лично каждому опрашиваемому. При этом 
иногда анкеты заполняются сразу же в присутствии анкетера, иногда 
они оставляются у опрашиваемых, чтобы те ответили на вопросы в 
удобное для себя время и возвратили бланки к назначенному сроку. 
Этот способ опроса имеет ряд преимуществ по сравнению с другими. 
Так, возврат анкет здесь может доходить почти до 100%. 

Имеется ряд способов контроля надежности первичных данных, 
получаемых путем опросов: в любом вопроснике предусматривается 
серия основных и контрольных (обычно косвенных) вопросов для 
повышения достоверности ответов. Контроль ее достоверности возмо­
жен следующими способами: соответствующей отработкой системы 
основных и контрольных, прямых и косвенных вопросов, с помощью 
техники шкалирования вариантов ответа в нескольких измерениях, 
повторными опросами в панельном исследовании, путем сравнения с 
другими сообщениями или объективными данными, которые каса­
ются рассматриваемых факторов (наблюдение, анализ продуктов дея­
тельности, эксперимент и т.д.). 

Основное преимущество анкетирования состоит в возможности 
массового опроса большого количества лиц. Другое немаловажное зна­
чение имеет более доверительное отношение респондентов к этому 

342 



способу опроса и искренность в ответах, так как, по их мнению, 
анкета гарантирует анонимность в большей степени, чем интервью. 

Выбор между методиками интервью и анкеты зависит от уровня 
изученности проблематики, целей исследования и его программы в 
целом. Анкетирование нельзя проводить, не имея определенных рабо­
чих гипотез. Метод интервью менее требователен в этом отношении. 
Он может быть эффективным даже при недостаточно четко сформу­
лированных гипотезах исследователя. Преимущество нестандартизи-
рованного интервью — получение более глубокой информации, гиб­
кость опроса. Недостаток — сравнительная узость охвата опрашивае­
мых. Массовый стандартизированный опрос путем анкеты дает 
репрезентативные результаты, но в более узкой сфере проблем. Соче­
тание анкетирования и интервью является одной из наиболее плодо­
творных методик опроса, так как наряду с охватом большого числа 
опрашиваемых в сравнительно короткий срок позволяет получать ма­
териал и для глубокого анализа. 

Литература: 11; 44; 45. 

Опрос как этап, включенный 

в психологическое исследование 

при использовании разных 

методических схем 

Опрос с целью выделения переменных, 
отражающих условия жизни 

Опрос, предваряющий проведение других психологических мето­
дик, позволяет выделять переменные, отражающие условия жизни 
человека, например ребенка и его семьи. Для выделения переменных 
необходима как минимум квалификация полученных в результате оп­
роса эмпирических данных. Простейшим ее вариантом является пост­
роение классификационной шкалы, или выделение типов показате­
лей, по отношению к которым могут быть распределены в установ­
ленные классы (группы) все полученные сведения. 

Такой опрос может иметь место и в рамках социологического, и в 
рамках психологического исследования. Отличие будет связано с теми 
способами последующего анализа данных, которые могут существен­
но различаться в рамках разных дисциплин. В психологических иссле­
дованиях результаты опроса так или иначе рассматриваются в контек­
сте проверки психологических гипотез. Одним из вариантов может 
служить установление закономерностей влияния социального окру­
жения на развитие личности, в частности подростка. 
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Приведем пример из статьи [Смирнов, Корнилова, Григоренко, 
2002], посвященной обследованию групп риска среди подростков в 
России в 1998 г. 

Целью работы стало проведение эпидемиологического обследова­
ния подростков для выявления эффектов влияния социальных факто­
ров развития в условиях нестабильности, характеризующих движение 
российских подростков в «зону риска». 

Были обследованы три группы подростков, или три выборки, об­
щей численностью 258 человек. В них вошли подростки в возрасте от 
14 до 17 лет, они составили три группы, называемые далее группами: 
1 — «нормы», 2 — «риска делинквентного поведения» и 3 — «психи­
атрическую». В первую группу вошли учащиеся обычных образователь­
ных школ. В «группу риска», выбранную по внешнему критерию «по­
веденческих расстройств», попадали и правонарушители, и подрост­
ки, не совершившие противоправных действий, но оказавшиеся в 
детском приемнике-распределителе (например, за бродяжничество) 
или закрытом спецучреждении (для детей с поведенческими расстрой­
ствами). В третью группу вошли подростки, находившиеся в ситуации 
обычного или принудительного лечения в психиатрической клинике 
(примерно поровну число лиц, характеризующихся и не характеризу­
ющихся «расстройствами поведения»). 

Применявшиеся методики — полуструктурированное интервью и 
опросы в виде «листов наблюдений» — позволили выявить те психо­
логические показатели, по которым подростки трех обследованных 
групп значимо различались. Но авторами был поставлен и другой воп­
рос, а именно: от каких условий жизни зависели эти различия? В час­
тности, были выделены факторы «семейной экологии». 

В качестве воздействующих на психологические профили авторы 
рассмотрели эффекты влияний, построенных по результатам бесед 
качественных переменных: отношение подростка к учебе и школе, 
отношения со сверстниками, отношения в семье, факты приводов в 
милицию (правонарушений со стороны подростка), алкоголизации в 
семье (пьет мать, отец, отчим, все члены семьи), количество детей в 
семье, образование и работа матери и отца. 

Анализ параметров «семейной экологии» позволил установить, что 
сам факт попадания подростка в ту или иную группу зависел, напри­
мер, от образовательного уровня и работы родителей. Эти парамет­
ры — образование матери и отца и их работа — были получены в ходе 
предварительного опроса. Продемонстрируем полученные эффекты. 

Анализ влияния переменных 

В цитированном эпидемиологическом исследовании эффекты вли­
яний выделенных качественных переменных устанавливались с помо­
щью процедуры дисперсионного анализа. Но необходимые для этого 
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уровня факторы определялись при построении частотных распределе­
ний. Рассмотрим два из них. 

Квалификация по переменной «образование» родителей предпо­
лагала выделение следующих групп данных: 0 — сведений нет (не 
были получены в ходе опроса); 1 — подросток не знает об образова­
нии, полученном матерью или отцом; 2 — родитель имеет неполное 
среднее образование; 3 — среднее образование; 4 — среднее специ­
альное; 5 — незаконченное высшее; 6 — высшее образование (окон­
чил вуз). 

Табл. 1 дает представление об образовательном уровне родителей в 
обследованных группах подростков. В группе «нормы» образование обоих 
родителей выше, чем в двух других группах; причем самый высокий 
процент высшего образования именно у матерей. Именно «образова­
ние матери», но не «работа матери», значимо влияло на психологи­
ческие особенности подростков. Этот эффект, как и обсуждаемые ниже, 
был выявлен на основе использования дисперсионного анализа, в 
схеме которого «образование» выступило уровнями предположитель­
но воздействующего фактора. 

Для построенной переменной «образование отца» эффект влия­
ния на психологические профили групп не достиг необходимого уровня 
значимости, но значимым оказался фактор «работа отца». 

Для построения переменной «работа» были выделены следующие 
группы ответов: 0 — сведений нет; 1 — ребенок не знает, кем работа­
ет мать или отец; 2 — родитель безработный; 3 — выполняет неквали­
фицированную работу (грузчик, дворник, скотник, прачка, няня, сви-

1. Распределение испытуемых по образовательному цензу семьи 
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2. Распределение испытуемых по характеру работы родителей 

нарка, доярка, пастух, почтальон, кочегар, санитар); 4 — работа тре­
бует минимального обучения (продавец, тракторист, птичница, шо­
фер, маляр, плотник, моторист, повар, токарь, сварщик, каменщик), 
5 — квалифицированный труд, не требующий высшего образования 
(медсестра, воспитатель, пчеловод, преподаватель музыки, оператор, 
товаровед, бухгалтер, механизатор, электрик); 6 — труд, предполага­
ющий высшее образование (экономист, конструктор). Понятно, что 
эта классификация выступила в определенной степени и как ранжи­
ровка социального статуса семьи, родители в которой не только отли­
чаются образовательным цензом или экономическим статусом, но в 
первую очередь уровнем социальных ступеней, которые ассоцииру­
ются с тем или иным видом трудовой деятельности, указывающей 
также на общие социокультурные условия жизни семьи. 

Табл. 2 демонстрирует распределение подростков в группах по по­
лученной в результате опроса переменной «работы» родителей, кото­
рое свидетельствует об очевидных сдвигах в сторону классов 2 и 3 
(безработные, неквалифицированный труд) в группах «риска» и «пси­
хиатрической». Итак, рассмотрим более подробно, как эти факторы 
влияли на психологические показатели, значимо отличающие группы 
обследованных подростков. 

Показатели депрессии и злоупотребления курением, а также пове­
денческие расстройства увеличиваются с падением образовательного 
уровня матери; в ту же сторону изменяются сопряженные показатели 
делинквентности и агрессии (по методике Т. Ахенбаха). Именно послед­
ние два показателя связаны и с движением подростка по уровням 
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«работа матери». У матерей с более высоким образовательным уров­
нем и работой, которая обеспечивает определенный социокультур­
ный уровень, а значит и образ жизни семьи, существенно реже дети 
попадают в указанные группы «риска» и «психиатрическую выборку». 

Рассмотрим теперь данные о том, как выглядел вклад в образ жизни 
семьи со стороны установленных в результате предварительного оп­
роса переменных «образования» и «работы» отца. Следует учесть, что 
именно в этом звене неблагополучие семьи обусловлено, особенно в 
группе «риска», отсутствием родного отца; в этом случае фиксирова­
лись данные отчима, если он воспитывает ребенка. 

Снижение образовательного уровня отца определяло те же наруше­
ния поведения и эмоциональные расстройства, что и образование ма­
тери, но к ним добавился показатель синдрома дефицита внимания и 
гиперактивности — СДВГ. Работа отца определила значимые изменения 
также по шкалам депрессии, тревожности в связи с боязнью быть поки­
нутым, оппозиционного поведения и злоупотребления курением. К ним 
добавился показатель психопатии (по методике П. Фрика), а также весь 
спектр сопутствующих делинквентности нарушений социализации, эмо­
циональной сферы (тревожность, агрессия) и уже указанный в связи с 
эффектом «образования отца» СДВГ (согласно методике Т. Ахенбаха). 

По данным литературы, у детей с синдромом гиперактивности и 
расстройств внимания по сравнению с контрольной выборкой (без 
такого диагноза) чаще устанавливаются симптомы поведенческих рас­
стройств, а также сопутствующие аффективные расстройства (де­
прессия, тревожность) [Frick, 1999]. Это позволяет ряду авторов, в 
частности, считать, что СДВГ вместе с расстройствами поведения об­
разует единую психологическую реальность, передаваемую в семьях 
из поколения в поколение. Из полученных в рассматриваемой работе 
данных следует правдоподобность этой связи, но с поправкой на тот 
вклад, который вносится со стороны отца, причем именно в контек­
сте нарушений социального благополучия семьи. 

Итак, шкалы делинквентного поведения (в указанной работе подростки 
обследовались двумя методиками, содержащими показатель делинквент­
ности) испытывают эффекты влияний со стороны снижения образова­
тельного и социокультурного уровня семьи, причем в связи с появлением 
также поведенческих и эмоциональных расстройств. Это свидетельству­
ет о том, что нарушения «семейной экологии» в первую очередь высту­
пают факторами риска делинквентного поведения и отражают соответ­
ствующий риск попадания подростков в группу правонарушителей. 

В рассмотренной схеме исследования не данные опроса, а дан­
ные, полученные по ряду других психологических методик, выступи­
ли теми качественными и количественными показателями, по кото­
рым сравнивались психологические профили трех обследованных групп 
подростков. Но результаты предварительного опроса позволили пост­
роить новые шкалы, отражающие условия «семейной экологии». 
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И именно благодаря этим данным опроса можно было расширить поле 
проверяемых психологических гипотез, включив в них переменные 
образовательного и социокультурного уровня жизни семьи. 

Опрос в структуре «листов наблюдения» 

Опрос может быть средством, включенным как способ сбора дан­
ных в другие методики. Часто опрос нацелен на характеристику пове­
дения другого человека, т.е. заменяет результаты внешнего наблюде­
ния. Тогда пункт анкеты строго определен, а главное, фокусирует в 
ответах респондента его мнения по очень конкретным проявлениям 
поведения другого человека. Результатом такого опроса должно быть 
получение не мнения, а ретроспективных обобщений наблюдения, 
поставляющего первичные эмпирические данные. Эти данные потом 
анализируются психологом с целью установления данные вторичных — 
например, балла по шкале, отражающей уже не отдельный аспект, а 
целостный спектр поведенческих проявлений. Соответствующие ме­
тодические средства называются chec-list — «листы наблюдений». Рас­
смотрим в качестве примера построения таких методических средств 
анкету, называемую опросником Т. Ахенбаха (по имени автора). В от­
личие от опросников как средств личностной или интеллектуальной 
психодиагностики, подобный chec-list отражает мнения испытуемого 
не о нем самом и не результаты его познавательных действий, а ре­
троспективный отчет — в стандартизованной форме — о результатах 
предшествующего нецеленаправленного наблюдения. 

Другая особенность такой анкеты, как chec-list, — это опрос сра­
зу нескольких человек (часто с последующим подсчетом корреляций 
между наблюдателями-респондентами). Одним из респондентов явля­
ется часто и тот человек, поведение, свойства или эмоции которого 
будет обсуждать психолог. Так, анкета Ахенбаха может заполняться 
родителем, учителем в школе, психологом, наблюдавшим ребенка в 
том или ином учреждении, а также со слов самого ребёнка. Полнос­
тью анкета (под названием «опросник Ахенбаха») представлена в 
Приложении. Обсудим две шкалы этой анкеты, имеющие аналоги в 
другом варианте сбора данных — полуструктурированного интервью. 

В отличие от стандартизованного анкетирования, полуструктуриро­
ванное интервью выглядит как более развернутый, а главное двуплано-
вый текст, в котором указываются как те вопросы, на которые прово­
дящий обследование психолог хочет получить ответы, так и те перечни 
вопросов, которые он для этого должен задать (ребенку или подростку). 

Отличие методик заключается в том, что первая — интервью 
K-SADS* — ориентирована на симптоматику, выявляемую согласно 

* K-SADS (Kiddie-SADS — Schedule for Affective Disorders and Schizophrenia 
for School Aged Children) — опросник для выявления аффективных нарушений и 
шизофрении у детей школьного возраста. 
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психиатрическим критериям американсого руководства ДСМ-4 
(Diagnostic and Statistic Manual of Mental Disorders), т.е. на клиничес­
кие аспекты проявления синдромов тех или иных нарушений, в то вре­
мя как вторая методика (Т. Ахенбаха) построена в ориентировке на 
охват вариабельности сходных симптомов в норме. Это важно подчерк­
нуть: психолог иногда использует как психологические методики, так и 
те варианты опроса, которые (как в случае K-SADS) разработаны в 
других областях или в междисциплинарных исследованиях. Так, пробле­
мы отклоняющегося (или делинквентного поведения) являются пред­
метом изучения как в психологии, так и в психиатрии. При цели обсле­
дования подростков «групп риска» психолог должен иметь полноту 
картины проявлений соответствующих симптомов. Это необходимо, в 
частности, и для того, чтобы понять, где психологическое неблаго­
получие переходит рамки «нормы» и соответствующие случаи требу­
ют участия уже другого специалиста (например, психиатра). 

Применение полуструктурированного интервью K-SADS, разра­
ботанного с целью обследования детей и подростков с психиатричес­
кой симптоматикой (эмоциональные и поведенческие расстройства) 
в возрасте 6—18 лет, включало следующие процедурные этапы: 

1) беседу с ребенком или неструктурированное вводное интервью 
для выявления демографических сведений, данных об условиях жиз­
ни подростка, фактах жестокого обращения, положения дел в школе 
и т.д.; 

2) проведение основного диагностического интервью, согласно 
которому получались индексы по указанным ниже 21 шкалам; 

3) использование опросников-дополнений, если в основном ин­
тервью был проставлен максимальный балл. 

Итак, по K-SADS могут быть получены количественные индексы 
по 21 шкале, для двух из которых — СДВГ (шкала XIV) и поведенчес­
кие расстройства (шкала XVI) — ниже приводятся тексты интервью, 
а в Приложении — форма фиксации ответов. По Приложениям в тек­
сте видно, что в одних случаях информация может быть получена как 
от ребенка, так и от наблюдавшего его взрослого респондента, в дру­
гих случаях — от самого подростка, в третьих — от обоих респонден­
тов (подросток и наблюдавший за его поведением взрослый — роди­
тели, учитель, психолог в специализированном учреждении). 

Пример построения полуструктурированного интервью 
для установления симптомов СДВГ и «поведенческие 

расстройства» 

Шкала XIV. Дефицит внимания и гиперактивность (СДВГ) 

Инструкция заполняющему анкету. Определите возраст ребенка, в 
котором впервые были замечены признаки СДВГ. Если симптом раз­
ворачивается с раннего детства, при заполнении настоящей шкалы 
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используйте наиболее интенсивный по силе эпизод, имевший место в 
течение прошлого года. Симптом кодируется как отсутствующий в 
прошлом (в графе «Симптом отсутствует»), если предшествующий 
эпизод данной симптоматологии имел место шесть или более месяцев 
назад и с тех пор ребенок не имел проблем, связанных с СДВГ. 

Провоцирующие вопросы: В течение какого времени невниматель­
ность или неусидчивость является проблемой? Со времени детского 
сада? С первого класса? Началась ли эта проблема еще раньше? 

Фиксируемые показатели — симптомы — выделены жирным кур­
сивом и даны под номерами, в соответствии с которыми ответ коди­
руется в протоколе. 

/. Трудности при необходимости сосредоточить внимание на учеб­
ных или каждодневных задачах или игровой деятельности 

Было ли тебе когда-нибудь трудно сосредоточивать внимание в школе? 
Влияло ли это на твою успеваемость? Были ли у тебя из-за этого неприятнос­
ти? Когда ты делал/а домашние задания, отвлекался/ась ли ты в своих мыслях? 
Отвлекался/лась ли ты, когда играл/а? Забывал/а ли ты когда-нибудь сделать 
ход в свою очередь? 

Примечание: Баллы выставляются на основе данных, полученных от информанта или 
в результате наблюдения. 

2. Ребенок легко отвлекается 

Было ли у тебя когда-нибудь так, что после небольшого отвлечения тебе 
было очень трудно сосредоточиться, удержать свое внимание на том, что ты 
делал/а? Например, если какой-нибудь ребенок в классе задавал вопрос в то 
время, как весь класс спокойно работал, было ли тебе потом трудно сосредото­
читься на том, что ты делал/а, удержать внимание на своей работе? Если вдруг 
случалась какая-нибудь помеха, например звонил телефон, было ли тебе трудно 
вернуться к тому, что ты делал/а до этого? Было ли когда-нибудь так, что ты 
мог/ла удерживать свое внимание на том, что ты делал/а, и небольшой шум и 
прочие вещи не беспокоили тебя? Как часто они были проблемой? 
Примечание: Баллы выставляются на основе данных, полученных от информанта или 
в результате наблюдения. 

3. Ребенку трудно усидеть на месте 

Случалось ли с тобой когда-нибудь, что ты частенько вскакивал/а со свое­
го места в школе? Доставалось ли тебе за это? Было ли тебе трудно усидеть на 
одном месте? Во время приготовления уроков? А в обеденное время? 
Примечание: Баллы выставляются на основе данных, полученных от информанта или 
в результате наблюдения. 

4. Импульсивность 
Ты сначала делаешь, а потом думаешь или сначала думаешь, а потом дела­

ешь? Случалось ли когда-нибудь, что подобное поведение (сначала делаешь, а 
потом думаешь) было причиной неприятностей? Приведи несколько примеров. 
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Шкала XVI. Поведенческие отклонения 

/. Вранье 
Случалось ли когда-нибудь, что ты лгал/а своим друзьям? Учителю? Роди­

телям? Тебя называли когда-нибудь лгуном/лгуньей? Почему? Расскажи, о чем 
ты врал/а. Расскажи мне о самом нехорошем, о чем ты когда-либо соврал/а. 
Ты говорил/а неправду для того, чтобы другие люди сделали бы для тебя что-
нибудь? Ты говорил/а неправду, чтобы не отдавать назад деньги или иные вещи, 
которые ты был/а должен/должна другим? Называли ли тебя когда-нибудь 
обманщиком/цей? Были ли какие-нибудь жалобы на то, что ты часто не сдер­
живал/а своих обещаний? Как часто ты обманывал/а? 

Примечание: В этом разделе кодируется поведение, только если подтверждается вра­
нье с целью обмана или «надувательства». 

2. Прогулы 

Были ли когда-нибудь такие случаи, чтобы ты убегал/а с уроков и прогули­
вал/а целый школьный день? Куда ты уходил/а? Ты когда-нибудь уходил/а из 
школы до конца занятий, хотя это было и неположено? Приходил/а ли ты на 
занятия позже? Пропускал/а ли ты уроки по утрам, опаздывая в школу? Как часто 
это случалось? Сколько тебе было лет, когда ты начал/а убегать с уроков? 
Примечание: Прогулы занятий кодируются только в том случае, если ребенок стал 
этим заниматься до того, как ему исполнилось 13 лет. 

3. Учинение драк 
Случалось ли тебе когда-нибудь попадать в настоящие драки? Кто обычно 

был их зачинщиком? Какой была самая жестокая драка, в которую ты когда-
либо попадал/а? Что произошло? Кто-нибудь пострадал? С кем ты обычно 
дрался/ась? Ты когда-нибудь ударил/а учителя? Кого-нибудь из своих родите­
лей? Другого взрослого? Как часто ты дрался/ась? Пытался/ась ли ты или 
хотел/а ли ты когда-нибудь кого-нибудь убить? Состоишь ли ты или кто-то из 
твоих друзей в какой-либо уличной банде? Как она называется? 

Примечание: Сделайте пометку при сведениях о намерении совершения убийства. Сде­
лайте пометку, если имеются сведения об участии в уличной банде. 

4. Хулиганство (третирует или запугивает других) 

Случалось ли когда-нибудь, что какие-то дети действовали тебе на нервы? 
Делал/а ли ты иногда что-нибудь, чтобы отомстить им? Что, например? Обзы­
вал/а ли их нехорошими словами? Грозился/ась избить их? Пихался/ась? 
Подставлял/а им подножку? Вышибал/а книжки у них из рук? Неожиданно 
появлялся/ась у них из-за спины и давал/а им пощечину или делал/а что-то, 
что было им неприятно? Как часто ты проделывал/а это? 

5. Воровство без нападения на людей 
Украл/а ли ты что-нибудь в прошлом году? Какая самая дорогая вещь, 

которую ты украл/а? Какие другие вещи ты украл/а? У кого? В каких магази­
нах? Украл/а ли ты когда-нибудь игрушку в магазине? Деньги у своей мамы? 
Что-нибудь еще? Как часто ты воровал/а? 

Примечание: Учитывается только крупная кража (например, в 20 рублей или больше). 

351 



Приведем также перечень соответствующих пунктов в вопроснике 
Т. Ахенбаха. Итак, ребенок характеризуется следующим: 

• Не чувствует себя виноватым, даже если сделал что-нибудь плохое 
• Водится (входит в компании) с другими детьми, которые часто 

попадают в неприятные истории или даже затевают их 
• Обманывает, мошенничает, списывает в школе 
• Предпочитает играть и проводить время с детьми более старшего 

возраста 
• Ворует 
• Ругается матом, употребляет неприличные слова 
• Часто опаздывает на уроки 
• Прогуливает школу 
• Употребляет спиртное или наркотики 

Используя ключ, данный в Приложении, можно установить для 
каждой шкалы «листа Ахенбаха» соответствующие пункты и оценить 
охват ими подразумеваемых форм активности подростка. 

Опросный лист Ахенбаха — методика, которая также направлена на 
получение данных о специфических поведенческих и эмоциональных 
проблемах подростка. Результаты апробации методики на российской 
выборке — в сравнении с американской — представлены в статье 
А. Картер, Е. Григоренко и Д. Паулса на английском языке [1996]. Но 
российская выборка состояла здесь из детей 9 — 10 лет. Для обследован­
ных подростков, составивших наши выборки, эти данные можно было 
учитывать лишь ограниченно. Отметим большие показатели — для груп­
пы «нормы» — по внутренним симптомам, в частности по соматичес­
ким жалобам по сравнению с американской нормативной выборкой. 

Шкалы опросника Ахенбаха. Первичные шкалы: закрытость (замк­
нутость, проблемы в общении), тревожность, соматические пробле­
мы, социальная дезадаптация, проблемы мышления, проблемы вни­
мания и гиперактивность, делинквентное поведение, агрессия. Про­
изводные: внутренние симптомы, внешние симптомы, общий 
показатель проблем. 

Отметим, что Т. Ахенбах представил свой подход как эмпиричес­
ки обоснованный, сформировавшийся путем анализа большого ко­
личества утверждений о внутренних (психологических) и внешних 
симптомах поведенческих и эмоциональных проблем у детей. Выделе­
ние соответствующих пунктов анкеты — результат многолетних ис­
следований. В этом смысле они репрезентативны, но остается вопрос 
о репрезентативности их для российских подростков. Данные, пред­
ставленные Т. В. Корниловой, С. Д. Смирновым и Е. Л. Григоренко [2001], 
частично проясняют этот аспект применения методики. 

Литература: 57; 77. 
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ПРИЛОЖЕНИЕ 
Опросный лист Ахенбаха 

Ниже следует список утверждений, описывающих поведение детей и 
подростков. Если какой-либо пункт соответствует поведению данного ре­
бенка (ученика) в настоящее время полностью, то обведите, пожалуй­
ста, в графе ответов цифру «2». Если данный пункт описывает его (ее) 
поведение только в некоторой степени или только иногда, обведите циф­
ру «1». И наконец, если данное утверждение вообще не соответствует по­
ведению Вашего ученика, обведите цифру «О». 

0 — вообще не соответствует (насколько мне известно) 
1 — в некоторой степени (иногда) соответствует 
2 — полностью (всегда) соответствует 
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Пожалуйста, проверьте, на все ли вопросы Вы ответили. 
Пожалуйста, подчеркните все вопросы (утверждения), которые Вам непонятны, выз­
вали сомнения или раздражение. 

СПАСИБО ЗА СОТРУДНИЧЕСТВО! 

Опросник переведен и адаптирован НМЦ «ДАР» им. Л. С. Выготского (Москва, 
Россия) и Центром Исследования Ребенка Йельского Университета (Нью Хевен, 
США). Версия ЕГ-1-2. 

Ключ к опросному листу Ахснбаха 

(для каждой шкалы перечислены номера пунктов опросника, 
баллы по которым суммируются) 

Первичные шкалы 

Замкнутость 42, 55, 69, 75, 80, 88, 102, 103, 111 
Соматические проблемы 51, 54, 56 а-з 
Тревожность 12, 14, 31, 32, 33, 34, 35, 45, 47, 50, 52, 71, 81, 89, 103, 

106, 108, 112 
Нарушение социализации 1, 11, 12, 14, 25, 33, 34, 35, 36, 38, 48, 62, 64 
Проблемы с мышлением 9, 18, 29, 40, 66, 70, 84, 85 
Проблемы с вниманием 1, 2, 4, 8, 10, 13, 15, 17, 22, 41, 45, 49, 60, 61, 

62, 72, 78, 80, 92, 100 
Делинквентное поведение 26, 39, 43, 63, 82, 90, 98, 101, 105 
Агрессия 3, 6, 7, 16, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 27, 37, 53, 57, 67, 68, 74, 76, 

77, 86, 87, 93, 94, 95, 97, 104 
Производные шкалы (Second-order factors) 
Показатель внутренних проблем 12, 14, 31, 32, 33, 34, 35, 42, 45, 47, 50, 

51, 52, 54, 56 а-ж, 65, 69, 71, 75, 80, 81, 88, 89, 102, 103, 106, 108, 
111, 112 

Показатель внешних проблем 3, 6, 7, 16, 19, 20, 21, 23, 24, 26, 27, 37, 
39, 43, 53, 57, 63, 67, 68, 74, 76, 77, 82, 86, 87, 90, 93, 94, 95, 97, 98, 
101, 104, 105 

Общий показатель проблем: суммируются баллы с 1-го по 112-й пункт. 



Форма фиксации протокола к полуструктурированному интервью 
(K-SADS) 

XIV. Синдром гиперактивности и расстройства внимания 

1) Трудности при необходимости сосредоточить внимание на учебны 
или каждодневных задачах или игровой деятельности 

в настоящем: 
в прошлом: 

0 
0 

1 
1 

2 
2 

3 
3 

0 — сведении нет 
1 — нет симптома 
2 — временами испытывает трудности; минимальное влияние проблемы 

на функционирование 
3 — часто испытывает трудности; влияние колеблется от умеренного до 

сильного 

2) Ребенок легко отвлекается 

в настоящем: 0 1 2 3 
в прошлом: 0 1 2 3 

0 — сведений нет 
1 — не отвлекается 
2 — временами проявляет забывчивость; минимальное влияние на функ­

ционирование ' ' 
3 — внимание прерывается небольшими вмешательствами; влияние: от 

умеренного до сильного 

3) Ребенку трудно усидеть на месте 

в настоящем: 0 1 2 3 
в прошлом: 0 1 2 3 

0 — сведений нет 
1 — ребенок устойчив 
2 — временами импульсивен; минимум влияния на функционирование 
3 — трудно усидеть на месте; влияние: от умеренного до сильного 

4) Импульсивность 

в настоящем: 0 1 2 3 
в прошлом: 0 1 2 3 

0 — сведений нет 
1 — нет симптома импульсивности 
2 — временами импульсивен; минимум влияния на функционирование 
3 — часто импульсивен; влияние: от умеренного до сильного 

Примечание: Если есть балл 3, заполнить дополнительное интервью «Дефицит внима­
ния и гиперактивность (текущее состояние)» или «Дефицит внимания и гипер­
активность (в прошлом)». ' 
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XVI. Поведенческие отклонения 

1) Вранье 
в настоящем: 0 1 2 3 
в прошлом: 0 1 2 ,3 
0 — сведений нет 
1 — никогда не обманывает 
2 — временами говорит неправду; обманывает чаще, чем обычные дети 
3 — много раз в неделю говорит неправду 

2) Прогулы 
в настоящем: 0 1 2 3 
в прошлом: 0 1 2 3 
0 — сведений нет 
1 — не прогуливает 
2 — единичные прогулы 
3 — систематические прогулы 
Сколько было лет, когда начал прогуливать . 

3) Учинение драк 
в настоящем: 0 1 2 3 
в прошлом: 0 1 2 3 
0 — сведений нет 
1 — не является зачинщиком драк 
2 — дерется только со сверстниками; драки не кончались увечьями 
3 — участие в многочисленных драках, хотя бы одна из которых была со 

взрослым или закончилась увечьями 
Была ли попытка совершить убийство 
Был ли участником уличной банды ' 

4) Хулиганство (третирует или запугивает других) 
в настоящем: 0 1 2 3 
в прошлом: 0 1 2 3 
0 — сведений нет 
1 — не хулиганит (не замечен в хулиганстве) 
2 — один или два раза 
3 — более трех раз 

5) Воровство без нападения на людей 
в настоящем: 0 1 2 3 
в прошлом: 0 1 2 3 
0 — сведений нет 
1 — не воровал никогда 
2 — один раз без столкновения с жертвой 
3 — два и более раз без столкновения с жертвой 

Примечание: Если есть балл 3, заполнить дополнительное интервью «Поведенческие 
расстройства (текущее состояние)» или «Поведенческие расстройства (в прошлом)». 
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Как оформлять дипломные работы 

по психологии 

1. Зачем это нужно? 

— Да просто так нужно, поймите! 
По преданию... — 

оправдывался Петропавел. 

Е. В. Клюев. «Между двух стульев» 

Дипломная работа по психологии — своеобразное явление вузов­
ской действительности. Ее выполнение, говоря словами министерс­
кой инструкции, «является заключительным этапом обучения студентов 
в вузе и имеет своей целью: 

• систематизацию, закрепление и расширение теоретических и 
практических знаний по специальности и применение этих знаний 
при решении конкретных научных... [и практических] задач; 

• развитие навыков ведения самостоятельной работы и овладение 
методикой исследования и экспериментирования при решении раз­
рабатываемых в дипломной работе проблем и вопросов; 

• выяснение подготовленности студентов для самостоятельной ра­
боты в условиях современного производства, прогресса науки, техни­
ки и культуры» [Отчет о ..., 1974]. 

Обращаем Ваше внимание на последнюю в приведенном перечне 
цель. Она означает, что в первую очередь к выпускной (дипломной) 
работе будут предъявляться квалификационные требования, т.е. будет 
оцениваться соответствие качества Вашей работы присуждаемой Вам 
квалификации дипломированного специалиста. Желающие подробнее 
познакомиться с этим понятием могут заглянуть в Государственный 
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образовательный стандарт высшего профессионального образования по 
специальности 020400 — Психология, утвержденный 13 марта 2000 г. 

2. Кто еще в этом участвует? Ба, знакомые все лица! 

— Приятно, когда тобой руководят, — 
Старик ухмыльнулся. 

Е. В. Клюев. «Между двух стульев» 

От Вас ожидается, что, накопив опыт общения с различными 
научными руководителями в ходе подготовки курсовых работ в пред­
шествующие годы обучения, Вы уже вполне осознанно подошли к 
выбору научного руководителя своей дипломной работы. 

Вариативность выбора сохраняется. Либо Вы, «нащупав» собствен­
ную научную стезю, устремляетесь в путь постижения высот профес­
сии, приглашая с собой в качестве мудрого советчика одного из стар­
ших коллег. Либо принимаете участие в исследовании, которое прово­
дит Ваш наставник, в качестве его помощника (сотрудника), преследуя 
при этом и свои научно-учебные цели. Либо, в самом крайнем случае, 
Вы знакомитесь с имеющимся на кафедре списком примерной тема­
тики дипломных работ и выбираете из него наиболее подходящую. 

Вместе с тем необходимо напомнить, что гораздо более активное 
участие в процессе, по сравнению с курсовыми работами, принимает 
заведующий кафедрой. Речь идет о некоторых формальностях, соблю­
дение которых является обязательным. Во-первых, говоря языком до­
кумента, «закрепление за студентом темы выпускной работы произ­
водится выпускающей кафедрой на основании его заявления». Это 
означает, что название дипломной работы получает официальный 
статус и с момента его утверждения на заседании кафедры не может 
быть изменено. Во-вторых, кафедра обязана контролировать сам ход 
выполнения Вами выпускной работы, периодичность Ваших отчетов 
перед научным руководителем. 

Помните\ Все возникающие спорные вопросы решаются по Ва­
шей инициативе и/или по представлению Вашего научного руково­
дителя на заседании кафедры. 

Временная организация работы над дипломным исследованием 
должна быть примерно следующей: 

— До 1 октября студент обязан определиться с темой своей дип­
ломной работы, написать соответствующее заявление и, получив визу-
согласие научного руководителя, передать его заведующему кафед­
рой. 

— В течение октября все темы дипломных работ, выполняемых на 
данной кафедре в текущем учебном году, рассматриваются и утвер­
ждаются (с внесением необходимых поправок) на заседании кафед­
ры, а затем — на заседании Ученого совета факультета. На основании 
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этого декан выпускает приказ по факультету, в котором за каждым 
студентом закрепляются тема и руководитель дипломной работы. 

— До 1 ноября научный руководитель выдает (на специальном блан­
ке) студенту задание на выполнение дипломной работы и график, в 
котором определяются содержание, последовательность и сроки от­
дельных этапов. 

Выход студентов на преддипломную практику и освобождение их 
от аудиторных занятий в соответствии с учебным планом означает, 
что работа уже выполнена на 40—60%. 

До 10 мая студент предоставляет законченную работу. Если руково­
дитель допускает ее к защите, по представлению заведующего кафед­
рой работа направляется на рецензию. 

На многих кафедрах университетов практикуется процедура ее 
«предзащиты» перед комиссией из преподавателей кафедры. Это по­
могает оценить качество представленной работы, высказать необхо­
димые замечания и рекомендации по ее улучшению. Студент получает 
бесценный опыт публичной защиты своей дипломной работы и воз­
можность своевременно исправить имеющиеся недостатки. 

3. Из чего состоит текст работы? 

Дипломная работа представляет собой письменный многостранич­
ный текст-отчет, включающий постановку научной проблемы (теоре­
тической или прикладной), обоснование основной идеи, гипотезу 
исследования и результаты учебной работы как квалифицированного 
психологического исследования. 

Как и любой отчет, дипломная работа имеет стандартную струк­
туру, т.е. состоит из нескольких взаимосвязанных частей текста. 

1. Титульный лист. 
2. Оглавление. 
3. Введение. 
4. Теоретический раздел (обзорные главы, завершающиеся опре­

делением проблем и гипотез исследования). 
5. Эмпирический раздел. 
6. Заключение. 
7. Список литературы. 
8. Приложения (если они имеются). 

Из числа общих требований к оформлению академических тек­
стов необходимо знать следующие. 

Текст печатается через два машинописных интервала, 1800 знаков 
на странице, включая пробелы и знаки препинания, т.е. примерно 
29-30 строк. При использовании компьютерного редактора Word при­
меняется полуторный междустрочный интервал для размера шриф­
та 1.4. Размер левого поля — 30 мм, правого — 10 мм, верхнего и 
нижнего — по 20 мм. 
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Заголовки печатаются в середине строки без точки в конце. 
Все страницы текста должны иметь сквозную нумерацию арабски­

ми цифрами обычно в верхней части страницы (по центру или справа). 
Текст должен соответствовать оглавлению. 
Объем дипломной работы не должен превышать 70 страниц основ­

ного текста, т.е. без приложений. Минимальный объем — 40 страниц. 
До передачи работы (ее частей) научному руководителю на про­

межуточных этапах или в окончательном варианте текст должен быть 
отредактирован, т.е. свободен от опечаток, грамматических, орфо­
графических и стилистических ошибок. Не перекладывайте обязанно­
стей корректора на своего руководителя! 

На странице должно быть достаточно места для внесения необхо­
димых поправок, замечаний и предложений, делаемых научным ру­
ководителем. 

4. Что должно быть на титульном листе? 

Титульный лист — визитная карточка вашей работы, которая вы­
полняет задачу ее опознания и создания первого впечатления у Госу­
дарственной аттестационной комиссии. Он должен содержать следую­
щие сведения: 

• название министерства, учебного заведения, факультета и ка­
федры; 

• полное название работы; 
• фамилию, имя, отчество автора с указанием курса и формы 

(дневной или вечерней) обучения; 
• фамилию и инициалы научного руководителя, его ученую сте­

пень (звание); 
• место и год написания работы. 

Название дипломной работы должно отвечать ряду требований. Во-
первых, оно должно совпадать с утвержденной еще в начале учебного 
года темой. Во-вторых, сама тема тоже должна быть сформулирована 
профессионально грамотно. Это означает, что в названии должны быть 
представлены как объект исследования, так и его предмет. Сама же 
формулировка, по возможности, должна отражать его проблему и 
состоять не более чем из 7—9 слов. 

Пример 1 

Неправильно сформулированные темы: 

«Социально-психологический анализ студенческой группы». 
«Изучение некоторых особенностей личностно-деловых профес­

сионально важных качеств антикризисных управляющих». 
«Исследование роли нарушений детско-родительских отношений 

в возникновении заболеваний (сахарный диабет, сердечно-сосудис­
тые заболевания и др.)». 
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Правильно сформулированные: 
«Динамика развития студенческой группы как субъекта самовос­

приятия». 
«Изучение профессионально важных качеств антикризисных уп­

равляющих». 
«Нарушение детско-родительских отношений как фактор возник­

новения психосоматических заболеваний». 

5. Что содержится во введении? 

Введение отражает основные характеристики работы: проблему ис­
следования; его актуальность, научную новизну и практическую значи­
мость; объект и предмет исследования; его цель, задачи и гипотезу; ис­
пользуемые методы. Обычно введение включает и обобщение ре­
зультатов, или выводы. Но общий текст его не должен превышать 
2 страниц. 

5.1. Проблема исследования 

— Действительно! — подхватил Гуллипут. — 
Вы же не обязательно должны 

иметь обо мне одно мнение. 
Имейте два... что Вам мешает? 

— Противоречие! 
Противоречие мне мешает! 

Е. В. Клюев. «Между двух стульев». 

Формулировка проблем исследования направляет его планирова­
ние и объясняет, зачем исследование вообще было проведено. Про­
блема есть осознание какого-то противоречия (например, между на­
личными условиями анализируемой ситуации и предъявляемыми к 
ней требованиями, между различными точками зрения на изучаемое 
явление или процесс, наконец, это может быть диалектическое про­
тиворечие в самой природе явления или объекта). 

Пример 2 

Неправильная формулировка: 

«Таким образом, можно констатировать противоречие между на­
сущной необходимостью решения поставленных вопросов и их малой 
разработанностью в литературе». 

Правильная формулировка: 

«Таким образом, можно констатировать противоречие между име­
ющимися в литературе эмпирическими данными, подтверждающими 
альтернативные точки зрения, а именно...» 
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5.2. Актуальность 

Отвечая на вопрос о том, почему именно сейчас необходимо дан­
ное исследование, вы тем самым освещаете его актуальность. Акту­
альность может быть теоретической, т.е. обнаруженная проблема на­
ходится на переднем крае науки, разрабатывается современными уче­
ными и т.п., или практической, т.е. вытекающей из злободневных 
запросов практики в той области общественной жизни, где вы прово­
дите свое прикладное исследование. Основными аспектами актуаль­
ности психологического исследования могут быть: 

• необходимость дополнения теоретических построений, относя­
щихся к изучаемому явлению; 

• потребность в новых фактах, которые позволят расширить тео­
рию и сферу ее применения; 

• потребность в более эффективных психодиагностических и иссле­
довательских методах, способных обеспечить получение новых данных; 

• потребность в разработке методов (технологиий), имеющих бо­
лее широкие возможности (эффективности психологического воздей­
ствия, обучения, тренировки, реабилитации и т.д.); 

• потребность в разработке психологических рекомендаций или в 
решении практических проблем на основе использования психологи­
ческих знаний. 

Все, что предпринимается в вашем исследовании впервые, харак­
теризует его новизну. Научная новизна фундаментального исследования 
означает вклад в науку, открывающий новые исследовательские пер­
спективы. 

Практическая значимость как фундаментального, так и прикладно­
го исследования связана с той конкретной, ощутимой пользой, кото­
рую могут принести его результаты, помочь кому-либо в его практи­
ческой деятельности. Это обычно также один из пунктов выводов. 
Примеры его формулировок: 

«Апробированный в работе комплекс психодиагностических ме­
тодик может быть использован при изучении особенностей личност­
ного самоопределения лиц пожилого возраста». 

«Разработанная программа психокоррекции может быть полезна в 
работе школьного психолога при решении проблем школьной деза­
даптации». 

5.3. Объект исследования 

Объект исследования — это фрагмент, часть реальности, на кото­
рую направлен научный поиск. В психологических исследованиях объек­
том могут выступать индивиды как носители психики (группы лю­
дей) или сами психические явления. Наиболее часто ошибки в опре-
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делении объекта исследования связаны с представлением в качестве 
такового конкретных испытуемых (а это — эмпирическая база исследо­
вания, которую вы опишите в эмпирической главе) или некого про­
цесса, связи между явлениями, характеристик какого-либо явления 
(а вот это вполне может стать предметом вашей работы). 

Пример 3 

Неправильные формулировки: 

«В качестве объекта нашего исследования выступали воспитанни­
ки средней группы детского сада № 12 г. Воронежа». 

«Объектом нашего исследования было влияние рок-музыки на 
уровень интеллектуального развития студенческой молодежи». 

Правильные формулировки: 

«В качестве объекта нашего исследования мы рассматривали детей 
старшего дошкольного возраста (от 5 до 7 лет)». 

«Объект исследования — молодежная субкультура». 

Стоит иметь в виду, что объект и предмет исследования определя­
ются еще и его типом: фундаментальным или прикладным. Напомним 
их отличия. В системе современного научного знания различают не­
сколько основных типов исследования. Одна из классификаций стро­
ится на основании такого критерия, как связь задач исследования с 
непосредственными запросами практики. Именно по этому критерию 
все исследования можно разделить на фундаментальные и приклад­
ные [Андреева, 1999, с. 318-336]. 

В самом общем виде различие между ними сводится к тому, что 
фундаментальное исследование отчетливо ориентировано на раскры­
тие законов развития изучаемого предмета, в то время как приклад­
ное — на способы применения знания об этих законах на практике. 

Прикладные исследования в различных областях науки обладают 
рядом общих черт. 

Цель всякого прикладного исследования— непосредственное решение 
практической задачи, более или менее быстрое внедрение результатов 
этого исследования для совершенствования каких-то сторон матери­
альной или духовной деятельности общества. 

5.4. Предмет исследования 

Предмет исследования — сторона или аспект объекта, который 
непосредственно изучается, «высвечивается» в объекте, как правило, 
через призму проблемы. Соотношение между проблемой, объектом и 
предметом научного исследования наглядно можно представить сле­
дующим образом: 
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Рис. 38. Соотношение понятий «проблема», «объект», «предмет» (по 
В. А. Ядову, 1979). 

Напомним, что предмет познания невозможно выделить и опи­
сать вне рамок какой-либо науки или комплекса наук, безотноситель­
но к субъекту познания. Для каждой науки в любом предмете изучения 
(общенаучном, междисциплинарном, специальном) есть свой, част­
ный аспект рассмотрения. Он может быть по-разному сформулирован 
в теоретическом, эмпирическом и прикладном исследовании. 

В качестве предмета психологического исследования могут высту­
пить любые аспекты психологической реальности: психические свой­
ства, состояния, процессы, функции, виды поведения и общения, 
пространственные, временные и интенсивностные характеристики от­
дельных явлений, взаимовлияния между ними, взаимосвязи между 
психическими и физиологическими явлениями и т.д. 

5.5. Цель и задачи исследования 

Иной раз спросишь себя: «Старик! Чего ты хочешь?» .— 
и сам себе ответишь: «Не знаю, старик». 

Е. В. Клюев. «Между двух стульев» 

Цель исследования — ожидаемый результат вашей работы, кото­
рый позволит разрешить обозначенную проблему. Возможными целя­
ми психологического исследования могут быть: 

• Определение характеристики изучаемого явления. Основанием для 
постановки такой цели могут быть обнаруженная в литературном об­
зоре неполнота описания психического явления либо противоречия 
между эмпирическими данными разных авторов. Неполнота описания 
может быть выявлена и при попытке составить целостную картину 
явления, опираясь на выбранную методологию. Следует подумать о 
том, какие именно характеристики вы будете изучать. Важно, чтобы 
этот набор не был случайным, относился бы к одному или несколь­
ким аспектам изучаемого явления. Желательно указать также, какое 
значение имеет его изучение: теоретическое, методическое, практи­
ческое, прикладное. 
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• Выявление взаимосвязи психических явлений. Следует подчеркнуть, 
что установления самого факта существования связи недостаточно, 
поскольку положение о единстве психики давно принято в психоло­
гии и не нуждается в дополнительных доказательствах. Исследование 
взаимосвязей предполагает определение их особенностей: тесноты, 
направленности, устойчивости, общей структуры и т.п. 

• Изучение возрастной динамики явления. Исследование процессов 
роста, созревания и развития, возрастной изменчивости психики все­
гда имело огромное теоретическое и практическое значение. Проведе­
ние исследований, ориентированных на переменную «возраст», но­
сит специфический характер и предполагает использование двух ос­
новных методов: возрастных «поперечных» или «продольных» срезов. 

• Описание нового феномена, эффекта. Чаще всего новый феномен 
открывают в ходе проводимого эмпирического исследования, про­
верки гипотезы. Он может быть зафиксирован, потому что был ожи­
даем, а может быть замечен внимательным, вдумчивым исследовате­
лем при решении иных задач. Задачами исследования при достижении 
такого рода цели могут быть: выявление факторов, определяющих 
наличие или отсутствие эффекта, определение силы его проявления, 
условий существования эффекта, разнообразия проявлений, их ус­
тойчивости, теоретическое объяснение феномена. 

• Открытие новой (другой) природы явления. Исследователь очерчи­
вает класс явлений, которые будут для него предметом рассмотрения. 
Затем отмечает противоречивость, недостаточность объяснения сущ­
ности явлений данного класса, вводит новые термины, связывая их 
между собой. Начинающего исследователя часто подстерегает заблуж­
дение на пути создания нового объяснения. Заблуждение это встреча­
ется в тех случаях, когда автор пересказывает своими словами уже 
опубликованное, употребляя при этом не новые термины, а лишь 
новые синонимы или перенося акценты на феномены, которым ра­
нее было отведено рядовое, подчиненное положение. 

• Создание классификации, типологии. Разработка классификации 
предполагает прежде всего поиск и обоснование критериев классифи­
кации, очерчивание области явлений, охватываемых классификаци­
ей, которая в свою очередь должна быть ясно соотнесена с опреде­
ленной теорией. 

• Создание психологической методики. Необходимость разработки но­
вой методики может быть обусловлена многими причинами. Несомнен­
ную научную или прикладную ценность данная работа может иметь для 
обоснования самой возможности измерения параметров изучаемого явле­
ния, повышения точности и надежности измерений, сокращения вре­
мени обследования и т.п. Рекомендовать же созданную методику к ши­
рокому применению можно лишь в том случае, за редким исключени­
ем, если осуществлены все эти этапы опробирования ее. Как правило, 
это относится и к задаче адаптации зарубежных методик, для чего не-
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обходим комплекс психометрических проверок, а не просто перевод на 
русский язык стимульного материала и текстов интерпретации. 

• Доказательство эффективности разработанной психокоррекцион-
ной методики. Такая цель достижима лишь в экспериментальной про­
цедуре с использованием контрольной группы и при соблюдении дру­
гих требований к обоснованности выводов из полученных результатов. 
Необходимо, как минимум, доказать, что именно данное коррекци-
онное вмешательство является фактором, обусловливающим ожидае­
мые изменения, и что эти изменения действительно отражают улуч­
шение в той или иной области психических процессов. 

Целевая организация любой деятельности, в том числе научно-
исследовательской, предполагает выработку определенной последо­
вательности действий — шагов для достижения поставленной цели, 
каждый из которых имеет свою собственную цель, или «подцель», по 
отношению к общей цели исследования. 

Среди задач исследования должны быть как те, которые обеспе­
чат нахождение новых фактов, так и те, которые помогут включить их 
в систему имеющихся психологических знаний. 

Часто встречающаяся ошибка студентов возникает вследствие не­
умения различать задачи исследования и этапы его организации. Ко­
нечно, они взаимосвязаны, но, формулируя задачи исследования, 
нужно не описывать свои действия (анализ литературы, сбор эмпири­
ческих данных, их анализ, формулирование выводов и т.п.), а рас­
крывать, для него Вы осуществляете каждое из этих действий и как 
это способствует достижению общей цели исследования. 

5.6. Гипотеза исследования 

Гипотеза — это не только догадка, но и логически обоснованное 
предположение исследователя о наличии, отсутствии или виде связи 
между изучаемыми явлениями, о характере этой связи, о закономер­
ностях динамики явления (как протекает процесс?) и т.д. 

Краткое обоснование гипотезы представляется во введении, а раз­
вернутое — в описании проблемы и программы исследования, кото­
рая должна логически вытекать из проведенного теоретического ана­
лиза проблемы. 

Чтобы построить «хорошую» научную гипотезу, которую можно 
проверить эмпирически, следует помнить, что гипотеза: 

• не должна содержать понятий, которые эмпирически не могут 
быть конкретизированы, т.е. не «операционализированы»; 

• не должна содержать ценностных суждений; 
• не должна включать в себя слишком много ограничений и допу­

щений; 
• должна быть проверяемой. 
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Пример 4 

Неправильная формулировка: 

«Гипотеза нашего исследования заключалась в том, что положи­
тельным влиянием на обучение навыкам конструктивного разреше­
ния конфликта будет обладать эмпатическое понимание партнера». 

Правильная формулирока: 

«В качестве гипотезы исследования выступало предположение о 
наличии связи между уровнем развития у индивида эмпатии и изби­
раемой им стратегией поведения в конфликте, а именно: чем выше 
уровень эмпатии, тем чаще избирается стратегия сотрудничества». 

5.7. Методы исследования 

Все исследовательские методы можно разделить на: методы сбора 
эмпирической информации (наблюдение, опрос, анализ продуктов че­
ловеческой деятельности, в том числе документов, эксперимент и т.д.) 
и методы теоретические. От этих двух групп научных методов следует 
отличать методы обработки полученных данных (качественные и коли­
чественные, среди последних — специальные методы математичес­
кой статистики). 

Обоснованный выбор методов опирается прежде всего на пони­
мание специфики объекта и предмета исследования, а вот уже конк­
ретные приемы и техники (в психологии их часто называют «методи­
ками») определяются поставленными задачами и условиями проведе­
ния исследования. Обоснование выбора методов исследования 
приводится в программе исследования. 

6. Как пишется теоретическая глава? 

— Никто ведь ничего не понимает, 
но каждый делает вид, что понимает все. — 

Тут она критически взглянула На Петропанла. — 
Вам трудно сделать вид, что ли? 

Е. В. Клюев. «Между двух стульев» 

Существующие нормы научной деятельности предполагают, что, 
прежде чем заявлять о своем желании сделать вклад в науку, автор 
должен продемонстрировать знание того, что было известно еще до 
него. Наиболее прямой способ демонстрации этого — полный литера­
турный обзор в избранной предметной области «своей» науки, а так­
же в смежных областях других наук. Выполнение этой сложной и серь­
езной задачи невозможно без умения ориентироваться в огромном 
море современной научной информации, без умения работать с науч­
ной литературой. Хорошим пособием для этих целей может послужить 
книга Ю. Эхо «Письменные работы в ВУЗах» [1997, с. 23-50]. 
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Собранные литературные материалы могут быть скомпонованы по 
хронологическому принципу, описывая этапы исследования проблемы 
отечественными и зарубежными авторами. Однако логическое постро­
ение предпочтительнее. Тогда структура текста может быть примерно 
такой [Куликов, 1994, с. 11]: 

1. Феноменологическое описание предмета изучения: область про­
явлений, их частота, временные параметры или признаки интенсив­
ности и другие качественные характеристики. 

2. Место изучаемого явления среди других, т.е. его взаимосвязи и 
взаимовлияния, а также факторы, его обусловливающие. 

3. Рассмотрение с опорой на избранный методологический подход. 
Выделяемая структура явления. 

4. Сущность, природа явления. Имеющиеся в литературе определе­
ния данного явления; разнообразие в его понимании. 

5. Закономерности, которым подчиняется явление. 
6. Прикладное использование явления (свойства или функции). 

Обнаруженные вами в ходе такого анализа малоизученные вопро­
сы, противоречивость теоретических представлений различных авто­
ров, противоречия в имеющихся эмпирических данных и т.п. создают 
предпосылки для формулирования научной проблемы и для обосно­
вания целей эмпирического исследования. 

Правила цитирования: 

1. Текст цитаты заключается в кавычки и приводится в той грам­
матической форме, в какой он дан в источнике, с сохранением осо­
бенностей авторского написания. Обязательно указание номеров стра­
ниц в источнике. 

2. Цитирование должно быть полным, без произвольного сокра­
щения цитируемого фрагмента и без искажения смысла. Пропуск вто­
ростепенных слов обозначается многоточием. Если вы, приводя цита­
ту, выделяете в ней какие-то слова, важные для вашего текста, то 
после выделения вы сообщаете в скобках об этом вмешательстве: (кур­
сив мой. — И. И.), (подчеркнуто мною. — К. Л.), (разрядка наша. — 
М. Э., Е. Г.). Инициалы при этом означают первую букву вашего имени 
и первую букву вашей фамилии. 

3. Оптимальное количество цитат в тексте — не более двух на стра­
нице. 

Каждая цитата должна сопровождаться ссылкой на источник, биб­
лиографическое описание которого приводится в соответствии с тре­
бованиями библиографических стандартов. В современной научной 
литературе используются три варианта: 

• Библиографический указатель в конце работы (список литерату­
ры) оформляется как нумерованный список источников по алфавиту 
фамилий авторов. После приведенной в тексте цитаты в квадратных 
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скобках указывается номер цитируемого источника в данном списке 
и через точку с запятой — номер страницы. Например: [14; 236]. 

• Список литературы составляется по тому же алфавитному прин­
ципу, но не нумеруется. Он включает также названия сборников, же­
лательно с указанием, под чьей редакцией вышло издание. После 
цитаты в тексте в круглых скобках указывается фамилия автора, год 
издания цитируемой работы и номер страницы. Например: (Карвасар-
ский, 1978, с. 175). В случае когда в вашем списке приводятся работы 
разных авторов с одинаковыми фамилиями, приводится фамилия с 
инициалами: (Фрейд 3., 1921, с. 18). Если в одном году вышло не­
сколько работ одного автора, то они помечаются строчными буква­
ми: 2001а, 20016, в порядке их алфавитного следования в списке. 

• Наличие сноски внизу страницы с указанием полных библиогра­
фических данных литературного источника и страницы. 

Последний вариант в основном применяется в научно-популяр­
ных изданиях. Для дипломной работы предпочтителен один из первых 
двух вариантов, но один и тот же на протяжении всего текста. 

7. Что включает в себя эмпирическая глава? 

Эмпирическая глава вашего текста представляет собой отчет о 
проделанной работе по сбору и анализу эмпирических данных. Струк­
тура этой главы может содержать четыре параграфа (но не менее): 

1. Программа эмпирического исследования. 
2. Результаты. 
3. Обсуждение результатов. 
4. Выводы. 

7.1. Программа эмпирического исследования 

В программе эмпирического исследования уточняются его цель и 
задачи, производится «перевод» теоретических понятий, в которых 
обозначена проблема, в конкретные исследовательские переменные. 
Часто этот процесс называют операционализацией. Он включает обо­
снование методик. 

Характеризуется выбор базы исследования (место и условия прове­
дения исследования, контингент и число испытуемых, их социальные 
и психологические характеристики, наличие экспериментальной и 
контрольной групп и т.д.). Обосновывается связь методов и методик 
(как «техник» сбора эмпирических данных). 

Подробно описываются этапы и процедуры исследования. Упоми­
наются все обстоятельства, могущие предположительно повлиять на 
полученные данные. Это необходимо для того, чтобы, опираясь на 
Ваше описание, любой желающий смог бы в точности повторить его 
и, следовательно, прийти к тем же результатам. 
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Указываются способы обработки первичных данных. Количествен­
ная обработка данных предполагает обоснование в выборе математи­
ческой статистики. 

Большие, сложные таблицы и таблицы, содержащие промежу­
точные данные вычислений, лучше поместить в «Приложения». 

7.2. Результаты и их обсуждение 

Обсуждение полученных данных начинается с их описания. Опи­
сание должно быть предельно строгим, т.е. содержать в себе только 
факты с их качественными (есть — нет) или количественными харак­
теристиками (сколько, как часто и пр.). Наиболее удобный вид их 
представления — таблицы, каждая из которых должна иметь свой но­
мер и название. Частные данные, а также промежуточные расчеты при­
водятся в «Приложениях». Кроме того, в них помещаются образцы 
методического инструментария (опросные листы, исследовательские 
протоколы), иллюстративные материалы и т.п. 

Кроме табличной формы представления количественных данных 
вы можете использовать также: а) диаграммы; б) графики для пред­
ставления характера функциональной зависимости между величина­
ми (переменными); в) корреляционные плеяды для отображения корре­
ляционных связей между выделенными параметрами и т.д. 

Подписи ко всем нетекстовым вставкам (рисунки, графики, схе­
мы и т.п.) помещаются внизу, т.е. под ними, и содержат не только 
название, но и необходимые пояснения, например расшифровку ус­
ловных обозначений. 

В разделе «Результаты» помещаются все варианты анализа до тео­
ретической их интерпретации, приводится собственно анализ полу­
ченных данных. В «Обсуждении результатов» следует раскрытие значе­
ния полученных фактов с точки зрения теории. Ваши размышления о 
том, что могли бы означать полученные данные для решения постав­
ленной проблемы, включают теперь научные понятия и категории, а 
также сопоставление выявленных закономерностей с представленны­
ми в литературе данными подходами. 

7.3. Выводы 

Выводы являются наиболее важной частью работы. Они подводят 
итог вашего эмпирического исследования, показывая, насколько вы 
способны обобщить полученные результаты, обосновать свои обоб­
щения с позиций избранной теоретической концепции, связать их с 
уже имеющимися аналогичными результатами других исследователей. 
Общее число выводов не должно превышать 5—7. Они должны, во-
первых, соответствовать поставленным задачам, а во-вторых, отра­
жать результаты проверки первоначально высказанных гипотез. 

В случае прикладного характера исследования выводы дополняют­
ся практическими рекомендациями, они должны быть адресными 

371 



(т.е. предназначаться конкретным специалистам в той или иной обла­
сти общественной практики). 

8. И что же в заключении? 

Я бы мог еще многое добавить к сказанному, 
но добавить к сказанному абсолютно нечего. 

Е. В. Клюев. «Между двух стульев» 

Заключение должно содержать общую оценку результатов проделан­
ной работы, ее теоретической и эмпирической частей. По своему содер­
жанию заключение обычно «симметрично» введению, т.е. в нем автор 
еще раз как бы напоминает смысл и содержание выполненной работы, 
определяет ее место среди других направлений психологических исследо­
ваний и психологической практики. В нем намечаются пути и цели даль­
нейших исследований и подчеркиваются практические рекомендации. 

9. Список использованной литературы 

При составлении списка использованной литературы следует при­
держиваться библиографических норм описания (образцы см. ниже). 

В любом случае (нумерованный список или нет) источники рас­
полагаются по алфавиту фамилий авторов, а при их отсутствии — по 
названию книги. Фамилии и инициалы редакторов научных сборни­
ков отделяются от названия одной косой чертой. Если приводится 
статья из журнала или сборника, то название журнала (сборника) 
обязательно приводится после двух косых черт. 

Сначала приводятся работы, опубликованные на русском языке, 
затем — на иностранных языках. Список литературы в дипломной ра­
боте обычно включает не менее 25 наименований. 

Кроме печатных публикаций в список литературы могут быть вклю­
чены и рукописи, в том числе дипломные и диссертационные работы. 
На все помещенные в список литературы источники должны быть ссыл­
ки в тексте. 

Образцы библиографического описания литературы: 
1. Книга под фамилией автора. 
2. Книга под заглавием. 
3. Статья из журнала. 
4. Статья из сборника. 
5. Произведение из собрания сочинений. 
6. Автореферат диссертации. 

Примеры 

1. Леонтьев А. Н. Деятельность. Сознание. Личность. М.: Политиз­
дат, 1975. 304 с. 

2. Психологические механизмы целеобразования/Под ред. О. К. Ти­
хомирова. М.: Наука, 1997. 231 с. 
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3. Корнилова Т. В. О проблеме переструктурирования базовых кур­
сов по психологии (на примере «Введения в психологический экспе-
римент»)//Психологический журнал. 2000. Т. 21. № 1. С. 6—12. 

4. Фестингер Л. Введение в теорию диссонанса//Современная зару­
бежная социальная психология: Тексты. М., 1984. С. 97—110. 

5. Выготский Л. С. Проблема возраста//Собр. соч.: В 6 т. М., 1984. 
Т. 4: Детская психология. С. 248—265. 

6. Гозман Л. Я. Теоретические предпосылки и методы эмпиричес­
кого исследования межличностной аттракции: Автореф. дис. ... канд. 
психол. наук. Л., 1983.21 с. 

10. Что еще полезно знать? 

Полезно напомнить о том, что ваша дипломная работа оценивает­
ся Государственной аттестационной комиссией (ГАК) в ходе ее за­
щиты. Обратимся к «Требованиям, предъявляемым к подготовке вы­
пускных работ...» [1975]. 

«10.1. Законченная выпускная работа подписывается студентом и 
представляется руководителю. После просмотра и одобрения выпуск­
ной работы руководитель подписывает ее и вместе со своим письмен­
ным отзывом представляет заведующему кафедрой. В отзыве должна 
быть дана подробная характеристика проделанной студентом работы. 
Заведующий кафедрой на основании этих материалов решает вопрос 
о допуске студента к защите, делая об этом соответствующую запись 
на выпускной работе. В случае если заведующий кафедрой не считает 
возможным допустить студента к защите выпускной работе, этот воп­
рос рассматривается на заседании кафедры с участием руководителя. 

10.2. Выпускные квалификационные работы направляются на ре­
цензию. Рецензент дает подробный анализ выпускной работы и реко­
мендует соответствующую оценку. Декан факультета знакомит с ре­
цензией заведующего выпускающей кафедры и студента, выполняв­
шего выпускную работу, и направляет выпускную работу с рецензией 
в Государственную аттестационную комиссию для защиты. 

10.3. Защита выпускных квалификационных работ проводится на 
открытых заседаниях экзаменационной комиссии (т.е. на них могут 
присутствовать все желающие). Для сообщения содержания выпуск­
ной работы студенту предоставляется не более 20 мин. Решение (об 
оценке) ГАК принимается на закрытом заседании простым большин­
ством голосов, которое вносится в протокол». 

А теперь рассмотрим подробнее саму процедуру защиты. 
Очередность защиты выпускных работ определяется накануне на 

заседании ГАК, на нем же проверяется наличие всех необходимых 
документов: правильно оформленный текст дипломной работы, от­
зыв научного руководителя, рецензия. 

После предоставления слова студент делает устное сообщение о со­
держании своей работы в течение 15—20 мин. Очень благоприятное впе-
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чатление на членов комиссии производит громкая, четкая и краткая 
речь, использование наглядных демонстрационных материалов. 

Устное сообщение должно отражать смысл работы, поскольку имен­
но оно, как ответы на вопросы членов комиссии или других присут­
ствующих на заседании, и будет подвергаться оценке в первую очередь. 
Оптимально содержание выступления включает «Введение» письмен­
ного текста, основные итоги теоретического обзора, характеристику 
базы исследования, его процедуры, главные результаты и выводы. 

После устного выступления студента председатель комиссии пред­
лагает присутствующим задать вопросы. 

Отвечайте четко, кратко и с достоинством! Ъ ответе придерживай­
тесь только сути вопроса, не отклоняйтесь в детали. 

• После ответов на вопросы слово предоставляется руководителю 
дипломной работы, который характеризует студента, а не саму работу. 

• После руководителя выступает рецензент, характеризуя теперь 
уже саму работу, высказывает свои замечания (обязательные по про­
цедуре) и рекомендует оценку. Тщательно продумайте свои ответы на 
замечания рецензента. 

• Вам предоставляется слово для ответа на замечания рецензента. 
Здесь рекомендации те же самые, что и при ответе на вопросы. 

• Председатель предлагает желающим высказать свое мнение о 
защищаемой работе. 

• Вам предоставляется заключительное слово. В нем обычно звучат 
слова Вашей благодарности в адрес тех лиц, которые помогли Вам 
состояться как специалисту в ходе выполнения выпускной работы. 

На этом процедура защиты Вашей дипломной работы заканчива­
ется, и Вы ожидаете решения комиссии, следующего в самом конце, 
т.е. после завершения всех выступлений. После принятия решения об 
оценках (и присвоении квалификации) комиссия сообщает его вер­
нувшимся в помещение студентам и сочувствующей им публике. 

Вот теперь Вы можете облегченно вздохнуть. Дело сделано! Вы стали 
дипломированным специалистом-психологом\ 

• Выступление Б. В. Зейгарник перед преподавателями факультета психологии, 
опубликованное в журнале «Вестник МГУ» (Сер. 14. Психология. 1987. № 3). 
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Об эксперименте в школе К. Левина* 

Почему возникла мысль провести беседу о системе экспериментов 
школы К. Левина? Не потому, чтобы раскрыть их содержание, — вы 
его знаете, а потому, что они дают повод еще раз подумать о природе 
самого эксперимента в психологии. Иначе говоря, в данном сообще­
нии хочется сделать объектом анализа природу самого эксперимента 
как инструмента научного анализа, как объективного способа дока­
зательства теории. 

Этот вопрос не так уж прост. Не случайно говорят о корректности 
или некорректности экспериментальных приемов, корректности ин­
терпретации, о границах формализации результатов эксперимента и т.п. 
Заострим вопрос: 1) едина ли природа самого эксперимента — на­
пример эксперимента, направленного на исследование какого-либо 
частного вопроса (быстроты реакции, изменения работоспособнос­
ти, изменения методики), или эксперимента, направленного на ис­
следование состояний человека, его личностно-мотивационной сфе­
ры (я не говорю о методиках; по существу, можно опосредованно 
анализировать личность с помощью всех методик); 2) является ли 
экспериментальное исследование только способом, инструментом или 
ситуацией, обладающей своей особой структурой, в которой развора­
чивается тот феномен, который мы хотим исследовать? 

Начнем с того, что для представителей разных школ эксперимент 
выполнял разные функции. Для бихевиористов эксперимент должен 
был выявить реакцию на стимул; наоборот, для И. П. Павлова экспери­
мент должен был выявить роль подкрепления. Для представителей дру­
гих школ эксперимент выступал в роли инструмента, позволяющего 
анализировать какой-нибудь объект исследования. Так, для гештальт-
психологов эксперимент был направлен на доказательство того, что 
субъектом усваивается всегда нечто целостное и что сам процесс усво­
ения представляет собой целостность. Гештальтпсихологам нужно было 
доказать, что не только структура любого объекта, явления есть нечто 
целостное, но и что само усвоение есть тоже целостный процесс — 
инсайт. Как говорил М. Вертгеймер, «что снаружи, то и внутри». 

Представители вюрцбургской школы ранее ввели понятие де­
терминирующей тенденции. Исходящая из цели детерминирующая 
тенденция определяет направленность мыслительной стратегии. И здесь 
эксперимент выступает как способ, доказывающий что-то в объекте, 
то есть эксперимент является орудием доказательства. 

Возьмем другую линию психологии, которая изучала проблему 
развития, онтогенеза. Например, эксперименты Ж. Пиаже. Речь шла о 
том, что процессы развития ребенка, его речь меняются в связи с 

375 



возрастными особенностями, что речь его эгоцентрична и т.п. Экспе­
римент показал, что ребенок не может усвоить изменения условий, — 
феномен Пиаже; эксперимент выступал опять как способ (вспомним 
знаменитые опыты с водой в бутылке разного объема). 

Даже у Л. С. Выготского и П. Я. Гальперина, которые поставили 
кардинальный вопрос об онтогенетическом развитии психики, об 
обучаемости, эксперимент должен был доказать возможность этих 
положений, наличия зоны ближайшего развития, формирования но­
вых качеств. 

Иными словами, эксперимент выступал как инструмент, способ 
логически строгого доказательства. А можно поставить вопрос о том, 
что сам эксперимент должен выступать как объект исследования, как 
проблемная ситуация. Обычно когда психологи говорят о проблемной 
ситуации, то это относится к объекту, к задаче, которую решают испы­
туемые (например, задачи Дункера), но не к эксперименту. Иначе гово­
ря, новая постановка вопроса сводится к предположению, что экспе­
римент сам представляет не просто способ изучения какой-то реально­
сти, а порождение определенного реального жизненного пласта. 

Именно в экспериментах Левина эксперимент превратился из спо­
соба доказательства в ситуацию, в особого рода деятельность. Не ос­
танавливаясь на отдельных приемах (они хорошо известны), следует 
отметить, что именно у Левина построение системы методических 
приемов способно было вызвать особую реальность, которая, говоря 
словами Ж. Политцера, являлась «требованием от первого лица». По­
этому, несмотря на несостоятельность методологии Левина, его ме­
тодические приемы в тех или иных вариациях используются до сих 
пор. Невольно вспоминаются слова К. Маркса о диалектике Гегеля, 
что ее надо поставить с головы на ноги, но диалектика жива. И у 
Левина многое надо поставить с головы на ноги, но жизненность его 
экспериментов остается. 

О несостоятельности левиновской методологии писал Выготский 
и другие: это неучет динамики (реальности) сознания (в терминоло­
гии Левина и Выготского — это неучет соотношения интеллекта и 
аффекта, т.е. соотношения личности и сознания), приверженность к 
гомеостазу, физический редукционизм, неучет содержательной сто­
роны целей, мотивов и т.п. — все эти родимые пятна гештальтпсихо-
логии остались у Левина. Но так же, как живучи принципы диалекти­
ки Гегеля, живучим остается ядро экспериментов Левина: порожде­
ние в эксперименте жизненного отрезка, формирование некого пласта 
жизни с целью построения особой структуры экспериментального до­
казательства. 

Когда Карстен проводила свои исследования на пресыщение [Зей-
гарник, 1981], учитывалось не только количество вариаций и время 
их наступления, важно было выявить сам механизм появления пресы­
щения, уловить те факторы, при которых пресыщение наступало или 
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не наступало. И Карстен сумела это сделать: пресыщение не наступа­
ло тогда, когда испытуемый ставил собственную цель утомить экспе­
риментатора (кто кого), то есть когда он ставил экспериментатора в 
позицию испытуемого. В этой перевернутой ситуации эксперимента­
тор мог принять вызов испытуемого, делая вид, что он устал (экспе­
риментатор зевал, потирал глаза, стонал), тогда пресыщение не на­
ступало. Но экспериментатор мог занять другую позицию — принять 
роль заинтересованного: он «внимательно» наблюдал за действиями 
испытуемого, якобы «усердно» записывал, то есть ставил испытуемо­
го «на место». Заинтересованность экспериментатора не освобождала 
испытуемого от занудной задачи, и признаки истощаемости у него 
усиливались. Подобное могло происходить в ситуации уровня притя­
зания — экспериментатор мог так построить ситуацию, что расхожде­
ние идеальной и реальной целей становилось столь значительным, 
что уровень притязания и уровень ожидания не формировались. 

Или опыты Т. Дембо. Ну что, казалось бы, из того, что вы не смогли 
найти третье (то есть мнимое) решение. Напомню, что ее испытуемыми 
были взрослые: студенты, доценты. Выступая в качестве испытуемых, 
волновались и Лурия, и Дункер, и Хейдер (исключение составил один 
Вертгеймер); все они не только злились на Дембо во время эксперимен­
та; многие признавались, что, когда встречали ее в следующие дни 
около института, они переходили на другую сторону улицы. 

Ситуация эксперимента требовала в школе Левина не только вы­
полнения задания, предложенного экспериментатором. В эксперименте 
у него происходило формирование определенной жизненной ситуа­
ции, своеобразного «драматического сигмента», по выражению По-
литцера. Не просто формировалось отношение экспериментатор — 
испытуемый, не просто осуществлялось принятие цели и искались 
пути решения задачи, — в его эксперименте возникали реальные эмо­
ции, реальные реакции, реальное поведение, возникал какой-то ре­
альный пласт жизни со всеми своими нюансами. 

Ситуация эксперимента затрагивала в той или иной форме и са­
мооценку, и критичность, и механизмы саморегуляции человека, при­
чем выступало все это не как следствие, интерпретации, не на основе 
анализа безусловно обоснованного метода, а столь же реально, как в 
жизни. Все то, о чем пишут представители других школ: ненаправляе-
мость поведения (К. Роджерс), оживление прошлых ассоциаций, гре­
зы, мечты, ирреальный план при замещении (как у 3. Фрейда), — все 
это происходило в экспериментах школы К. Левина. 

То, что Левин называл «полем», «психологическим простран­
ством», было реальным отрезком жизни, в котором выявляется лич­
ность. Один студент мог есть, танцевать в ситуации, когда записывали 
характер его движений и поведения. А другой — нет. Это не ответ на 
опросник, где один хочет отвечать, а другой — нет, один «знает», как 
отвечать, а другой — нет. Это не идентификация с героем: сам испы-
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туемый становился героем и вовлекал экспериментатора. Хочу быть 
правильно понятой — речь идет не о критике других методов. Левин 
строил свой метод на основе жизненных ситуаций. (Приведем приме­
ры: правонарушители, девочка Ганна не может сесть на камень, офи­
циант забывает заказ.) Важно вот что: использовались не эти феноме­
ны сами по себе, Левин шел от них к своей теории. Из-за того, что 
испытуемые включались в жизненную ситуацию, самонаблюдение 
испытуемых, к которому прибегал Левин, шло в ином ракурсе. Это не 
просто ответ на вопрос теста-опросника, а ответ одного человека дру­
гому в определенной ситуации. Последнее следует подчеркнуть. Это не 
опрос по определенному, раз и навсегда заданному тесту; иногда сам 
испытуемый начинал спрашивать. Это совместная работа и общение 
испытуемого и экспериментатора. 

Говоря о системе методов Левина, нельзя обойти вопрос о фор­
мализации. Левин был одним из первых, кто привнес ее в анализ 
психической деятельности (если в берлинский период его работы она 
носит еще не столь ярко выраженный характер, то в американский — 
становится основным методом его научных изысканий). Все изучен­
ное в работах его школы (уровень притязаний, пресыщение, замеща­
ющее действие, прерванное действие, его положение о временной 
перспективе, о целеполагании) было осуществлено в берлинский 
период его деятельности. В США Левин пытался формализовать соци­
альные явления, когда стал заведующим Центром групповой дина­
мики. По существу, в США он ничего нового не создал. Когда я гово­
рю о его школе, я имею в виду берлинский период [Зейгарник, 1981]. 

По существу, судьба школы Левина напоминает судьбу реак­
тологической школы В. М. Бехтерева, поставившего своей целью из­
гнание психики, а экспериментальные труды его школы оказались, 
по сути дела, не чем иным, как анализом именно психических про­
цессов. Левин формализовал описание эксперимента, но жизненны­
ми остались работы его берлинского периода, а не его формализм. Все 
сказанное нужно было для того, чтобы показать, что исследование 
Левином личности нацеливает на то, чтобы эксперимент заключался 
не в установлении какой-либо черты, особенностей восприятия, а в 
создании экспериментальной ситуации как взаимодействия, как об­
щения между испытуемым и экспериментатором. Главное, чтобы он 
был построен так, чтобы реализовались особенности личности испы­
туемого, его саморегуляции, критичности, самооценки, умения или 
неумения вступать в контакт с другими. 

По сути дела, такова ситуация патопсихологического эксперимента. 
Мы можем решать такие серьезные задачи практики, как экспертиза, 
если сам эксперимент является сформированной жизненной ситуаци­
ей. Это происходит по многим причинам — сам вызов к психологу 
означает для больного ситуацию экспертизы: ситуацию значимости, 
когда один хочет показать, что он не болен, другой хочет показать, 
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что он очень болен, у одного спонтанно вызываются компенсаторно-
защитные механизмы, у другого их надо сформировать. 

Поэтому всегда имеет место опосредованный анализ, пиктограмма 
направлена на изучение памяти, а изучается содержание ассоциаций, 
связей; ТАТ — как бы на восприятие, понимание, а в действительности 
наблюдаются особенности отношений, личностные особенности и т.п. 

Поставим несколько вопросов. 
1. Мы, патопсихологи, говорим, что нельзя, пользуясь одной ме­

тодикой, изучить психическую деятельность человека, а нужен их 
комплекс; а ведь Карстен, Дембо, Малер работали одной методикой 
и создавали этот самый пласт жизни, одной методикой они умели 
превратить эксперимент в ситуацию. Отвечаю: в школе Левина стави­
ли научные задачи, но они были глобальными. И решались они по 
совокупности: не одними только Карстен, Дембо или Хоппе — вся 
система их опытов подтверждала общую гипотезу. Каждое исследова­
ние при этом, доказывая что-то одно, ставило новые вопросы. Для 
этих исследований были важны и отрицательные данные. Например, 
то, что ряд испытуемых не запомнил незавершенные действия, то, 
что у многих не наступало замещение, не сводилось для Левина к 
констатации того, что из 100 человек адекватно поступили 80%, а 
20% не завершили, не воспроизвели. Из этого результата возникал 
новый вопрос: почему не завершили, почему не наступило замеще­
ние? И строился новый опыт, давалась новая инструкция, экспери­
ментатор иначе исполнял свою роль. 

Таким образом, здесь не было оперирования одной методикой — 
здесь непрерывно менялся смысл эксперимента. Ведь Карстен не искала 
методики для пресыщения. Перед ней стояла задача: если «иссякнет 
напряжение», то означает ли это, что испытуемый не в состоянии 
работать; и тут же в ответ на этот вопрос возникает новый феномен — 
пресыщение. Но как сделать, чтобы оно не наступило? Ответ: вырабо­
тать иную позицию. 

И в патопсихологическом эксперименте мы все время меняем стра­
тегию. Но мы не удовлетворяемся этим и сопоставляем полученные 
данные с историей жизни больного — это уже специфика нашего 
эксперимента. Приведу один пример: Е.Т. Соколова и Л. В. Петренко, 
изучавшие нарушения восприятия и памяти у больных разного гене-
за, меняли инструкцию, якобы исследуя воображение, память, ин­
теллектуальные особенности. В зависимости от содержания инструк­
ции менялись гипотезы испытуемого, количество воспроизведенных 
слов и т.п. 

2. Никто из учеников Левина (Карстен, Хоппе, Биренбаум) не 
считал, что своими методиками они высвечивают, как рентгеном, 
всю личность. Они отвечали на теоретические вопросы (пусть редук-
ционистски поставленные), а сведения о личности, ее критичности, 
регуляции они получали, формируя жизненную ситуацию. И в этой 
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ситуации проявлялись особенности личности. Никому не приходило в 
голову, что надо создать какой-то особый метод, надо было поставить 
проблему, а метод находился. 

Хочу быть правильно понятой, методы, методики надо знать, но 
главное — это знать, что ты ищешь, искать механизмы того или ино­
го действия, знать, что изменение условий меняет и поведение, реак­
цию. В качестве примера приведем данные дипломной работы Кантор. 
Она применяла для изучения личности подростков-психопатов метод 
Розенцвейга, который направлен, как известно, на выявление интра-
и экстрапунитивных реакций, то есть приписывание ответственности 
за свои поступки себе или внешним обстоятельствам. И вот что у Кан­
тор получилось: испытуемые-подростки, поступившие в психиатри­
ческую больницу в результате своего жестокого антисоциального по­
ведения (они избивали своих бабушек, младших сестренок и т.д.), в 
этом эксперименте отвечали правильно («Отдам конфету сестре»; 
«Извини, я не знал, что мама спит»; «Не буду стучать» и т.д.). 
Следовательно, изменения условий (подростки воспринимали ситуа­
цию как экспертную по отношению к себе) вызывали иные, не 
жизненные, ответы. 

Итак, патопсихологический эксперимент адекватен только в том 
случае, если в нем воспроизводится, организуется «пласт реальной 
жизни», формируется реальная жизненная ситуация. Решая вопросы 
практики, об этом не следует забывать. 

Контрольные вопросы 

1. В чем заключаются особенности построения экспериментальных 
ситуаций в исследованиях школы К. Левина? 

2. Как соотносятся гипотезы со способами их эмпирической проверки 
и с теорией К. Левина? 

3. Как понимается взаимодействие с экспериментатором в качестве 
условия создания психологического пространства? 

4. В чем состоят особенности динамических законов и их проявления в 
схемах экспериментирования, разработанных К. Левиным? 

Удачи Вам на этом трудном, но необходимом пути! 

Литература: 2; 17; 37; 49; 72; 73. 
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