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КОЛОНКА РЕДАКТОРА 
NOTES FROM EDITOR

С удовлетворением представляю уважаемым чита-
телям тематический номер журнала «Современная 
зарубежная психология», посвященный психологиче-
ским исследованиям одаренности и социального 
интеллекта.

Тема одаренности — благодаря как своему большо-
му прикладному значению, так и интригующей слож-
ности психологического содержания — остается на 
пике интереса современных ученых, представителей 
сферы образования, родителей. Важной содержатель-
ной тенденцией этой области психологии является 
расширение традиционного понимания одаренности 
как интеллектуальной характеристики на новые грани 
индивидуальности человека.

Первую такую грань определяет специфика индиви-
дуального социального познания и поведения. Это при-
водит к постановке вопросов о соотношении интеллек-
туальной одаренности с социальным и эмоциональным 
интеллектом, о качестве социальных взаимодействий и 
адаптации, психологических основах развития социаль-
ных компетенций. Именно эта линия составила систе-
мообразующее содержательное ядро номера.

Вторая грань представлена областью эстетического 
познания. Его уникальность определяется как особен-
ностями эмоционально-личностной сферы человека, 
так и способностями к пониманию искусства. В номе-
ре журнала представлена методическая линия диагно-
стики эстетической одаренности, основанная на адап-
тации современных зарубежных опросников диспози-
ций эстетического характера.

И, наконец, тематический номер обращен к фено-
мену лингвистической одаренности — одному из узких 
предметно-специфических проявлений интеллекту-
альной одаренности.

Охарактеризуем кратко статьи номера по указан-
ным направлениям.

А.И. Савенков представляет свою теоретическую 
модель социального интеллекта, подобную 
Гилфордовской, дающую выходы на направления диа-
гностики и развития его когнитивных и поведенческих 
составляющих. Автор предваряет описание модели 
аналитическим обзором по тематике социального 
интеллекта, оригинальность которому придает обра-
щение к феноменам «культурного интеллекта», опре-
деляющего эффективность адаптации в различных 

культурных средах, и агрессии, детерминируемой 
социальным интеллектом.

Аналитический обзор В.С. Юркевич затрагивает 
важнейший феномен диссинхронии интеллектуально-
го и социального развития одаренных детей. Автор 
анализирует данные современных зарубежных иссле-
дований о благоприятном и проблемном социальном 
развития одаренных детей и предлагает оригинальное 
объяснение данному противоречию.

О.М. Смирнова и С.С. Белова в эмпирическом 
исследовании обращаются к изучению качества соци-
альной аргументации подростков в социальных дилем-
мах и его связи с интеллектом. Авторы обнаружили, 
что интеллектуальные способности образуют как про-
дуктивные, так и контрпродуктивные связи с каче-
ством социальной аргументации. Результаты обсужда-
ются в связи со спецификой функциональной роли 
общего интеллекта в социальном познании.

М.Н. Бочкова и Н.В. Мешкова представляют обзор 
современных зарубежных исследований, посвящен-
ных связи эмоционального интеллекта с просоциаль-
ным и антисоциальным поведением. Говоря о вариа-
тивности форм антисоциального поведения в связи с 
эмоциональным интеллектом, особое внимание авто-
ры уделяют его гендерным особенностям.

В аналитическом обзоре Е.И. Доний поднимает 
вопрос о факторах, определяющих качество социаль-
ных взаимодействий одаренных детей и их «обычных» 
сверстников в образовательной среде. Автор иллю-
стрирует проблему данными собственного исследова-
ния одаренных школьников международной школы 
Голландии, методологическим инструментом которо-
го стал современный социометрический и поведенче-
ский анализ.

Исследование Е.А. Валуевой, Е.М. Лаптевой и 
В.В.  Овсянниковой интересно в том отношении, что 
описывает по существу нулевой эффект образователь-
ной программы развития эмоциональных способно-
стей старшеклассников. Развивающая программа была 
включена в цикл гуманитарных предметов, а эмоцио-
нальные способности измерялись задачными тестами. 
Отсутствие эффекта требует особой рефлексии, что 
представляется ценным для психологии образования.

Линия эстетической одаренности представлена в 
данном тематическом номере двумя методическими 

Введение

Белова С.С.,
кандидат психологических наук, ведущий научный сотрудник, ФГБОУ ВО МГППУ, научный сотрудник, 

ФГБУН Институт психологии Российской академии наук, Москва, Россия, 
sbelova@gmail.com
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Belova S.S.
Introduction

Journal of Modern Foreign Psychology
2018, vol. 7, no. 2, pp. 5—6.

Белова С.С.
Введение
Современная зарубежная психология
2018. Том 7. № 2. С. 5—6.

статьями, описывающими опыт адаптации зарубеж-
ных опросников эстетических диспозиций.

Разрабатывая проблематику измерения музыкаль-
ности человека, Т.С. Князева и Т.В. Шохман делятся с 
нами данными о русскоязычной версии методики Gold-
MSI (Goldsmiths Musical Sophistication Index), разрабо-
танной в Голдсмитском университете. П.  Сабадош 
представляет результаты оценки конструктной валид-
ности русской версии опросника «Шкала сопричастно-
сти красоте EBS 2.0» (Engagement With Beauty Scale) на 
данных российской и азербайджанской выборок.

Тема лингвистической одаренности и ее когнитив-
ных детерминант раскрывается в эмпирическом иссле-
довании Е.В. Гавриловой. Автор анализирует соотно-
шение лингвистических способностей с флюидным и 
кристаллизованным интеллектом, а также обсуждает 
любопытные различия в структуре взаимосвязей спо-
собностей в подгруппах испытуемых с разным уровнем 
лингвистических достижений.

Совместно с авторами и редакцией выражаю надеж-
ду на  то, что данный номер вызовет интерес у читате-
лей и окажется полезным в работе.
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ОБЩАЯ ПСИХОЛОГИЯ 
GENERAL PSYCHOLOGY

Актуальность проблемы
Эксперты в области футурологии, развития новых 

технологий и разработки инновационных образователь-
ных систем среди важнейших характеристик, наиболее 
востребованных в настоящее время и особенно важных 
в будущем называют высокий эмоциональный интел-
лект, социальный интеллект и их производную — соци-
альную компетентность (Дж. Андерсен, М.  Боирлейн, 
M. Каку, Г. Маркс, Т. Фрайн и др.). Эмоциональный 
интеллект, понимаемый большинством специалистов 
как способность человека адекватно выражать соб-
ственные эмоции, понимать эмоции и мотивы поведе-
ния других людей, как способность к познанию соб-
ственной эмоциональной сферы и социальных явле-
ний, выступает в качестве важнейшей составляющей 
социального интеллекта и является фундаментом соци-
альной компетентности личности (И.Н. Андреева, 
Ю.Д.  Бабаева, Р. Бар-Он, С.С. Белова, И.И. Ветрова, 
Х. Вайсбах, У. Дакс, Д. Карузо, О.В. Лунева, Д.В. Люсин, 
Дж. Майер, Г. Олпорт, Г.  Орме, А.И. Савенков, 
Е.А. Сергиенко, Р. Стергнберг, П. Сэловей, Д.В. Ушаков, 
В.С. Юркевич и др.). В свою очередь, развитый соци-
альный интеллект лежит в основе способностей челове-
ка успешно строить социальные взаимодействия, опре-
деляет готовность и способность творчески работать в 
команде, быть лидером и ведомым, обеспечивает то, что 
можно назвать социальной компетентностью.

Разработка проблематики социального интеллекта 
идет с начала ХХ в. (Торндайк и др.), при этом его кон-
цептуальные модели, предложенные разными специа-
листами, существенно разнятся. Казалось бы, есте-
ственность данного положения дел не должна беспо-
коить, однако, это не означает, что попытки разработ-
ки логичной модели социального интеллекта, создаю-
щей теоретическую базу для решения прикладных 
проблем, прежде всего его диагностики и развития в 
образовательной среде, должны прекратиться.

Результаты научных исследований в области разра-
ботки концептуальных моделей социального интел-
лекта находят широкое применение в прикладных 
психологических, педагогических работах, внедряются 
в образовательную практику. Интенсивно ведутся 
исследования, в которых социальный интеллект рас-
сматривается в контексте культурно-обусловленного 
поведения человека. Для фиксации его культурной 
обусловленности было даже введено специальное 
понятие «культурный интеллект». Исследователи Ирез 
и Иарлей (1993); Трайндис (1994); Гильфанд, Ирез & 
Аюкан (2007) поставили проблему выявления факто-
ров, обусловливающих более или менее эффективное 
поведение людей в культурно разнообразных жизнен-
ных ситуациях. Использовав многомерный подход к 
интеллекту, предложенный Стернбергом и Детерман 
[5], Иарлей и Анг1 разработали концептуальную модель 

Структура социального интеллекта

Савенков А.И.,
доктор психологических наук, доктор педагогических наук, профессор, директор, 

Институт педагогики и психологии образования ГАОУ ВО г. Москвы «Московский городской педагогический 
университет», член-корреспондент Российской академии образования (РАО), Москва, Россия, 

asavenkov@bk.ru

В статье с помощью графической метафоры охарактеризованы способы конструирования содержания 
процессов диагностики и развития социального интеллекта. Пересечение линий на трех гранях куба позво-
ляет разрабатывать большое количество методических инструментов, позволяющих диагностировать и 
развивать базовые составляющие социального интеллекта.

Ключевые слова: социальный интеллект, эмоциональный интеллект, социальная компетентность, диа-
гностика социального интеллекта, диагностика социальной компетентности, развитие социального интел-
лекта и социальной компетентности.

Для цитаты:
Савенков А.И. Структура социального интеллекта [Электронный ресурс] // Современная зарубежная психология. 2018. Том 7. 
№ 2. С. 7—15. doi:10.17759/jmfp.2018070201

For citation:
Savenkov A.I. Structure of social intellect [Elektronnyi resurs]. Journal of Modern Foreign Psychology, 2018, vol. 7, no. 2, pp. 7—15. doi: 
10.17759/jmfp.2018070201 (In Russ.; Abstr. in Engl.).

1 Earley P.C., Ang S. Cultural intelligence: Individual interactions across cultures. Palo Alto, CA: Stanford University Press, 2003. 379 p.
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культурного интеллекта (CQ), определяемого как спо-
собность человека эффективно функционировать в 
ситуациях культурного разнообразия. Исследования 
культурного интеллекта направлены, в первую оче-
редь, на то, чтобы дать объяснение так называемой 
«проблеме соотечественника», отвечающей на вопрос 
о том, почему некоторые люди добиваются успеха в 
культурно различных условиях, а другие нет. В настоя-
щее время разработано несколько моделей культурно-
го интеллекта, созданы специальные инструменты для 
его измерения — «Шкала культурного интеллекта» 
(С. Анг, Л. Ван Дюн, К. Кох) [16].

Усилившееся в последнее время в обществе и в обра-
зовательной практике внимание к задачам противодей-
ствия психологическому насилию, привело исследова-
телей к необходимости проведения исследований соци-
ального интеллекта в контексте изучения агрессивного 
поведения человека. Особый интерес представляют 
исследования, посвященные противодействию тради-
ционному и цифровому буллингу. В этих работах соци-
альный интеллект рассматривается как социокогнитив-
ная характеристика2, способная выступать в качестве 
возможного регулятора традиционного и цифрового 
буллинга («кибербуллинга» — буллинга в виртуальном 
пространстве). В исследовании С. Пабиан и Х. Яндебош 
было представлено сравнение социального интеллекта 
испытуемых, занимавшихся буллингом (как традици-
онным, так и цифровым) с социальным интеллектом 
лиц, не склонных к психологическому насилию и не 
занимавшихся буллингом. Лонгитюдные исследования 
ассоциаций, проведенные на выборке из 1103 подрост-
ков, путем четырех срезов с интервалом в шесть меся-
цев, позволили авторам выявить четыре варианта про-
филя подростков:

1. неостанавливающиеся хулиганы, занимающиеся
традиционным буллингом (nonstop traditional bullies). 
Эта группа имела самый низкий уровень социального 
интеллекта, которой так и оставался низким на про-
тяжении всего исследования (2 года);

2. хулиганы, занимающиеся традиционным и
кибербуллингом, но показывающие уменьшение изде-
вательств;

3. хулиганы, занимающиеся традиционным и
кибербуллингом, но показывающие увеличение изде-
вательств;

4. не участвующие в буллинге.
Подростки с относительно невысоким уровнем 

социального интеллекта склонны демонстрировать 
как традиционный, так и цифровой буллинг, а их свер-
стники с низким социальным интеллектом склонны 
только к традиционным вариантам буллинга. 

Подростки со средним уровнем социального интел-
лекта имеют тенденцию не быть вовлеченными в изде-
вательства. Авторы объясняют такие данные «дисба-
лансом власти» у подростков, обладающих высоким 
или низким социальным интеллектом. Те, кто имеет 
низкий социальный интеллект, таким способом 
борются за власть в группе (буллинг как механизм 
борьбы), а подростки с высоким социальным интел-
лектом демонстрируют и удерживают власть (буллинг 
как демонстрация и поддержание власти) [23].

В ряде предложенных разными специалистами кон-
цептуальных моделей социального интеллекта в каче-
стве одной из составляющих рассматривается эмпатия 
(Ф.С. Чапин, 1967; Р. Розенталь, 1979; А.И. Савенков, 
2006 и др.). В то же время ряд специалистов проводят 
исследования, посвященные связи эмпатии и агрессив-
ного поведения, считая при этом, что эмпатию и соци-
альный интеллект по ряду логических причин можно 
рассматривать как разные понятия. Социальный интел-
лект необходим для решения всех видов конфликтов: 
просоциальных и антиобщественных, при этом присут-
ствие эмпатии действует как смягчитель агрессии. Когда 
сопереживание отсутствует, корреляции между соци-
альным интеллектом и всеми видами агрессии возрас-
тают, а корреляции между социальным интеллектом и 
мирным разрешением конфликтов уменьшаются. 
Социальный интеллект по-разному связан с различны-
ми формами агрессивного поведения: сильнее с косвен-
ной агрессией, чем со словесной, и слабо с физической 
агрессией, что соответствует теории развития агрессив-
ного стиля поведения. Утверждается, что сложные 
формы агрессии требуют более высокого уровня соци-
ального интеллекта (К. Бжоркжвист, K. Остерман, 
A. Каукиайнен) [13].

Изучение корреляций социального интеллекта с 
некоторыми личностными характеристиками показа-
ло, что существует значительная связь между уровнем 
регуляции эмоций, юмором и такими компонентами 
социального интеллекта, как: «социальная осведом-
ленность» и «социальные навыки». При этом стили 
обработки информации, рассматриваемые как компо-
нент социального интеллекта, не продемонстрировали 
статистически значимой связи с удовлетворенностью 
жизнью (A. Разаей, И. Моусанезхад) [25]. В ряде иссле-
дований было показано, что эмоциональный и соци-
альный интеллект положительно связаны с безопас-
ным стилем привязанности и имеют негативную связь 
с уклоняющимся стилем привязанности, а также со 
стилем привязанности, основанном на страхе и на 
стиле привязанности, основанном на «поглощении 
другим». Высокий уровень социального интеллекта 

2 Andreou E. Social preference, perceived popularity and social intelligence relations to overt and relational aggression // School 
Psychology International. 2006. Vol. 27, № 3. P. 339—351.

The relationships between social intelligence, empathy, and three types of aggression / A. Kaukiainen [et all.] // Aggressive Behavior. 
1999. Vol. 25. № 2. P. 81—89.

Peeters M., Cillessen A., Scholte R. Clueless or powerful? Identifying subtypes of bullies in adolescence // Journal of Youth and 
Adolescence. 1999. Vol. 39. № 2. P. 1041—1052.
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смягчает отношения между стилем привязанности и 
эмоциональным интеллектом (M. Aнвер, Н.Дж. Малик, 
A. Maгсоод, Дж. Рехман) [27].

Особое внимание исследователей традиционно 
привлекают вопросы связи социального интеллекта и 
академических достижений, а также роль эмоцио-
нального интеллекта и социального интеллекта как 
предикторов популярности в среде подростков. 
Сравнение эффектов социального интеллекта и учеб-
ной успешности (измеряемой академическими дости-
жениями), а также популярности в среде подростков 
проводилось рядом исследователей (Н. Мейджс, 
A.Х.Н. Киллессен, Р.Х. Дж. Сколте и др.) в двух вари-
антах образовательных учреждений: школах с про-
фессионально-технической подготовкой (аналог тех-
нического колледжа) и подготовительных школах 
колледжа (направленных на академическую подго-
товку). Было отмечено различие между социометри-
ческой популярностью, мерой группового принятия, 
воспринимаемой популярностью, мерой социального 
доминирования. Участниками исследования стали 
512 подростков (14—15-летние, 56% девочек, 44% 
мальчиков) из школ с профессионально-технической 
подготовкой и подготовительных школах колледжа 
Северо-Западной Европы.

Популярность в среде подростков оказалась в зна-
чительной степени связана с социальным интеллек-
том, но не с академическими достижениями в обоих 
типах школ. Социометрическая популярность была 
предсказана взаимодействием между академическими 
достижениями и социальным интеллектом в зависи-
мости от типа школы. В то время как обучающиеся в 
подготовительной школе колледжа получали социоме-
трическую популярность, преуспевая как в социаль-
ном, так и в академическом плане, студенты из профш-
кол преуспевали либо в социальном плане, либо в 
академическом, раздельно (Н. Мейджс, 
A.Х.Н. Киллессен, Р.Х. Дж. Сколте и др.) [26].

Частные исследования идут достаточно интенсивно, 
при этом базовые понятия, эмоциональный интеллект, 
социальный интеллект, социальная компетентность, 
которыми с легкостью оперируют исследователи, пони-
маются весьма различно. Не ясны также и соотношения 
эмоционального интеллекта и социального интеллекта, 
не выяснено, как это все связано с социальной компе-
тентностью личности. Естественно, что эти разночте-
ния порождают множество сложностей.

Интенсивно ведется разработка методического 
инструментария для диагностики эмоционального 
интеллекта и социального интеллекта, а также отдель-
ных их составляющих (И.Н. Андреева, С.С. Белова, 
И.И. Ветрова, Д.В. Люсин, В.В. Одинцова, Е.А. Орл, 
Е.А. Сергиенко, М. Холл, А.Г. Шмелев и др.). В при-
кладных областях знаний, прежде всего в педагогиче-
ской психологии и педагогике, с опорой на предло-
женные теоретические модели проводятся изыскания 
по выявлению закономерностей, разработке содержа-
ния, форм организации, методов, средств и методик, 

ориентированных на развитие эмоционального 
интеллекта, социального интеллекта и процесса ста-
новления социальной компетентности личности в 
разные возрастные периоды. Представленная на рис. 
1 объемная графическая схема позволяет классифи-
цировать и охарактеризовать способы конструирова-
ния содержания и создать условия для разработки 
практически неограниченного числа методических 
решений для диагностики и развития базовых состав-
ляющих социального интеллекта, что, в свою оче-
редь, может послужить основой для становления 
социальной компетентности ребенка.

Разрабатывая данную графическую модель, мы 
опирались на идею, заложенную в широко известной 
схеме «Структура интеллекта» Дж.П. Гилфорда [2]. 
В  его теоретической модели, как известно, представ-
лен классический, или, иначе говоря, абстрактный 
интеллект. Модель Дж. Гилфорда, опубликованная 
еще в начале 60-х г. ХХ в., и по сей день является одной 
из самых популярных и при этом самых критикуемых 
(Д.Б. Богоявленская, Е.Л. Григоренко, В.Н. Дружинин, 
Р. Стернберг, Д.В. Ушаков и др.). Как известно, 
Дж. Гилфорд был принципиальным противником идеи 
Ч. Спирмена о том, что все виды интеллектуальной 
активности объединяет одна фундаментальная функ-
ция, названная им фактором «G», в то время как оста-
ющиеся, или специфические элементы, полностью 
различны для каждой активности (фактор «S»). При 
этом Дж. Гилфорд ссылался на собственные наблюде-
ния низких корреляций между результатами выполне-
ния отдельных тестов, что прямо противоречило ана-
логичным наблюдениям и выводам Ч. Спирмена и его 
многочисленных последователей.

Не будет преувеличением сказать, что модель струк-
туры интеллекта Дж. Гилфорда подобна системе эле-
ментов Д.И. Менделеева; внимательно изучая различ-
ные клетки его схемы, специалисты по прикладным 
разработкам могут обнаружить множество различных 
частных способностей человеческого интеллекта. 
Особое место в своей модели «структуры интеллекта» 
отводил социальному интеллекту и уже упоминавший-
ся Дж. Гилфорд. Он отмечал, что в его модели интел-
лекта не менее 30 способностей, относящихся к соци-
альному интеллекту. Некоторые из них относятся к 
пониманию поведения, некоторые к продуктивному 
мышлению в области поведения и некоторые — к его 
оценке. Важно и то, что Дж. Гилфорд особо подчерки-
вает, что понимание поведения других людей и самого 
себя имеет в значительной степени невербальный 
характер. Есть основания утверждать, что именно мно-
гофакторность сделала модель Дж. Гилфорда одной из 
самых популярных в образовательной практике конца 
ХХ в. в разных странах мира.

Большое количество выделенных факторов являет-
ся прекрасной базой для разработки программ и мето-
дик, как диагностики интеллекта, так и конкретизации 
того, какие параметры интеллекта подлежат целена-
правленному развитию в условиях образовательной 
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практики. Специалисты по детской одаренности неод-
нократно подчеркивали, что для образовательной 
практики наиболее продуктивны многофакторные 
теоретические модели (А.М. Матюшкин, К. Хеллер 
и др.). В образовании ценятся не столько строго выве-
ренные простые ясные схемы, сколько максимально 
подробно детализированные теоретические конструк-
ции, содержащие множество различных структурных 
элементов, высвечивающих и характеризующих мак-
симально большее количество граней рассматриваемо-
го психического явления.

В этой связи представляют интерес теоретические 
модели эмоционального интеллекта и социального 
интеллекта признанные классическими. Важно отметить, 
что большинство присутствующих в них параметров 
повторяются у разных специалистов. Например, Р. Бар-
Он предлагает понимать под эмоциональным интеллек-
том все некогнитивные способности, знания и компе-
тентность, дающие человеку возможность успешно 
справляться с различными, жизненными ситуациями.

Р. Бар-Он выделяет пять сфер, в каждой из которых 
отмечает наиболее специфические навыки, ведущие к 
достижению успеха в межличностных отношениях. 
Они включают:

• познание собственной личности (осведомлен-
ность о собственных эмоциях, уверенность в себе, 
самоуважение, самореализация, независимость);

• навыки межличностного общения (межличност-
ные взаимоотношения, социальная ответственность, 
сопереживание);

• способность к адаптации (решение проблем,
оценка реальности, приспособляемость);

• управление стрессовыми ситуациями (устойчи-
вость к стрессу, импульсивность, контроль);

• преобладающее настроение (счастье, оптимизм)
[12].

В работе Д.В. Люсина, эмоциональный интеллект 
предстает в качестве «…способности к пониманию 
своих и чужих эмоций и управлению ими» [4]. При 
этом подчеркивается, что способность к пониманию и 
способность к управлению эмоциями могут быть 
направлены и на собственные эмоции и на эмоции 
других людей. Таким образом, автор предлагает рас-
сматривать два варианта эмоционального интеллек-
та  — «внутриличностный» и «межлиностный», эти 
понятия были введены в обиход психологов еще 
Г.  Гарднером [17]. Оба варианта эмоционального 
интеллекта («внутриличностный» и «межлиностный»), 
по утверждению Д.В. Люсина, указывают на актуали-
зацию разных когнитивных процессов и навыков. 
Модель Д.В. Люсина включает три элемента:

• когнитивные способности (скорость и точность
переработки эмоциональной информации);

• представления об эмоциях (как о ценностях, как
о важном источнике информации о себе самом и о 
других людях и т. п.);

• особенности эмоциональности (эмоциональная
устойчивость, эмоциональная чувствительность и т. п.).

Анализируя составляющие концептуальных моде-
лей, несложно заметить, что проблематика изучения 
эмоционального интеллекта тесно переплетается с 
разработкой вопросов диагностики и развития соци-
ального интеллекта и социальной компетентности 
личности. Исследователи разных стран мира, диффе-
ренцируя эти задачи нередко предлагают ставить зада-
чу шире и рассматривать проблематику эмоциональ-
ного интеллекта через призму общих социальных спо-
собностей как их органической составляющей. Таким 
образом, предлагается считать эмоциональный интел-
лект частью социального интеллекта, а социальную 
компетентность — их производной.

Традиционной для исследователей можно считать 
задачу определения границ социального интеллекта. 
Ее решение требовало отделить социальный интеллект 
от абстрактного и академического. Работа по созданию 
диагностических инструментов для измерения соци-
ального интеллекта вызвала серьезные сложности, 
происходило это главным образом потому, что при его 
оценке специалисты преимущественное внимание 
уделяли когнитивным характеристикам, таким как 
восприятие других людей, понимание мотивов их 
поведения и т. п. Особенно важно то, что определялось 
это по результатам вербальных измерений. Даже оцен-
ка поведенческих аспектов социального интеллекта 
осуществлялась, как правило, с помощью методов 
самоотчета, интроспекции и т. п.

Между тем, несложно заметить, что вербальная 
оценка собственной эмоциональной или социальной 
сферы и реальные поведенческие характеристики лич-
ности далеко не всегда совпадают. В настоящее время 
все большее место при диагностике социального 
интеллекта стала занимать фиксация наблюдаемых 
поведенческих особенностей и другие невербальные 
способы оценки.

Оба эти подхода к диагностике социального интел-
лекта, включающие вербальные и поведенческие оцен-
ки, одними их первых объединили американские пси-
хологи С. Космитский и П. Джон [19]. Ими была пред-
ложена концепция социального интеллекта, включаю-
щая семь составляющих, объединенных в две относи-
тельно автономные группы: когнитивные и поведенче-
ские. К числу когнитивных составляющих социально-
го интеллекта авторами были отнесены: оценка пер-
спективы, понимание людей, знание специальных 
правил, открытость в отношениях к окружающим. 
К поведенческим составляющим были отнесены: спо-
собность иметь дело с людьми, социальная приспосо-
бляемость, теплота в межличностных отношениях. 
Таким образом, С. Космитский и П. Джон подчерки-
вали идею о том, что проявления социального интел-
лекта предполагают тесную взаимосвязь когнитивного 
и аффективного.

Ряд исследователей не разделяют этот подход, 
например, в работе Д.В. Ушакова [10] отмечается, что 
определение социального интеллекта должно быть 
ограничено. «Социальный интеллект, если мы пони-
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маем его как интеллект, — пишет Д.В. Ушаков, — это 
способность к познанию социальных явлений, кото-
рая составляет лишь один из компонентов социаль-
ных умений и компетентности, а не исчерпывает их». 
Д.В.  Ушаков настаивает на том, что только при этих 
условиях социальный интеллект может встать в один 
ряд с другими видами интеллекта, «…образуя вместе с 
ними способность к высшему виду познавательной 
деятельности — обобщенной и опосредованной» [10]. 
Ориентация на прикладные практические задачи, 
прежде всего диагностики и развития, диктует иные 
подходы.

Одним из характерных для данного подхода при-
меров является тест (GWSIT), предложенный Тельмой 
Хант, работавшей в университете Джорджа 
Вашингтона. Этот тест включал ряд субтестов, оцени-
вающих критические решения в социальных ситуаци-
ях. В ходе теста оценивались: психическое состояние 
человека после выполнения заданий, память на имена 
и лица, определялись поведение и чувство юмора.

Важный элемент в структуру социального интел-
лекта был предложен Ф.С. Чапиным — «социальная 
интуиция» [15]. Тест предполагал прочтение текстов, 
содержащих проблемные ситуации, и выбор испытуе-
мыми лучшего описания каждой ситуации из четырех 
альтернативных.

Исследователи Н. Кантор и Р. Харлоу [14], скон-
центрировав собственное внимание на переходных 
периодах в жизни человека, нашли способы оценки 
индивидуальных различий в определении людьми пер-
спективных жизненных задач. Ими было проведено 
изучение жизненных планов испытуемых на этапе 
перехода от колледжа к высшей школе. В результате 
было установлено, что испытуемые при формулировке 
планов действий, отслеживании своего развития оце-
нивают результаты собственной деятельности, обра-
щаются к своей биографической памяти. Они атрибу-
тируют это стремлением понять причины, приведшие 
к достижению полученных результатов, а также понять 
последствия альтернативных действий, которые ими 
не были осуществлены.

Большая часть специалистов склоняется к тому, что 
социальный интеллект не может быть сведен к какому-
то одному или даже нескольким факторам, как, напри-
мер, классический сводится нередко к фактору «G». 
При его оценке следует учитывать не только кристал-
лизованные социальные знания, но и поведенческие 
проявления. Характеризуя, концепцию социального 
интеллекта можно выделить три группы описывающих 
его критериев: когнитивные, эмоциональные и пове-
денческие:

Когнитивные:
• социальные знания — знания о людях, знание

специальных правил, понимание других людей;
• социальная память — память на имена, память на

лица;
• социальная интуиция — оценка чувств, определе-

ние настроения, понимание мотивов поступков других 

людей, способность адекватно воспринимать наблюда-
емое поведение в рамках социального контекста;

• социальное прогнозирование — формулирование
планов собственных действий, отслеживание своего 
развития, рефлексия собственного развития и оценка 
неиспользованных альтернативных возможностей.

Эмоциональные:
• социальная выразительность — эмоциональная

выразительность, эмоциональная чувствительность, 
эмоциональный контроль;

• сопереживание — способность входить в поло-
жение других людей, ставить себя на место другого 
(преодолевать коммуникативный и моральный эго-
центризм);

• способность к саморегуляции — умение регули-
ровать собственные эмоции и собственное настроение.

Поведенческие:
• социальное восприятие — умение слушать собе-

седника, понимание юмора;
• социальное взаимодействие — способность и

готовность работать совместно, способность к коллек-
тивному взаимодействию и как к высшему типу этого 
взаимодействия — коллективному творчеству;

• социальная адаптация — умение объяснять и
убеждать других, способность уживаться с другими 
людьми, открытость в отношениях с окружающими 
[7].

Предлагаемая модель структуры социального 
интеллекта наглядно может быть представлена в виде 
куба (см. рис.), каждая грань которого характеризует 
его с трех сторон. Первая грань обозначает базовые 
составляющие социального интеллекта. Вторая и тре-
тья грани характеризуют поведенческие характеристи-
ки, в которых социальный интеллект проявляется и 
формируется.

Работает эта теоретическая модель относительно 
просто — для решения прикладных задач (диагностики 
или развития социального интеллекта в образователь-
ной среде) достаточно выбрать клетку на грани куба и 
определить ее направленность.

Например, важной характеристикой социального 
интеллекта человека является адекватная оценка ког-
нитивных способностей другого человека». В этом 
случае эталоном, с некоторой долей условности, может 
выступать его оценка по системе IQ. Таким образом, 
были проведены исследования С.С. Беловой [1], 
С.А.  Ледневой [3] и др. На нашей схеме способность 
оценивать интеллект другого человека обнаруживается 
на месте, где пересекаются линии «социальная интуи-
ция», «социальное восприятие» и «социальная вырази-
тельность».

В качестве другого примера возьмем клетку, где 
пересекаются социальные знания, социальная вырази-
тельность и социальное восприятие. Для оценки в 
данном случае вполне пригоден тест, направленный на 
распознавание и словесное обозначение базовых чело-
веческих эмоций. В отечественной психологической 
практике эта методика представлена в виде множества 
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вариантов, наиболее популярный вариант для детей — 
изображения девочек и мальчиков, предложенный 
Н.Я. Семаго [9].

Естественно, что идентификацию эмоций и их вер-
бальное обозначение не следует отождествлять. 
Потенциальное число выражаемых и воспринимаемых 
человеком эмоций бесконечно, а слов, их обозначаю-
щих, например, в русском языке, наберется чуть более 
десятка. И человек, в особенности ребенок, считывая ту 
или иную эмоцию и точно определяя ее социальный 
подтекст, может оказаться не способным это словесно 
обозначить. Наши наблюдения показали, что даже дети 
младшего дошкольного возраста в общении относи-
тельно легко считывают обидный для них социальный 
подтекст, например, насмешки, презрение и т. п. в фор-
мально нейтральной речи других детей и взрослых. При 
этом обозначить это словесно для них крайне сложно.

Тем не менее, в диагностических целях вполне при-
годен тест для определения базовых эмоций (радость, 
грусть, смех, плач, удивление и др.), но если же мы 
ставим задачу развития этого свойства у детей или 
взрослых, то методические инструменты могут быть 
самыми разнообразными. Например, сюжетно-роле-
вые игры, и занятия по изобразительной, музыкаль-
ной, театрализованной деятельности. Большое коли-

чество методических инструментов для развития соци-
ального интеллекта ребенка-дошкольника, основан-
ных на игровых приемах и изобразительной деятель-
ности детей, представлено в работах З.В. Пархимович 
и Т.Д. Савенковой [8].

Для другого примера возьмем близкий параметр — 
адекватное выражение собственных эмоций. Эта спо-
собность располагается в клетке, где пересекаются 
социальная выразительность, социальные знания, 
социальная адаптация. Оценить этот параметр у чело-
века, будь он ребенок или взрослый, можно только 
методом наблюдения, а чтобы уйти от субъективизма 
в оценках, следует сопоставить мнения нескольких 
экспертов. Для развития этого параметра социально-
го интеллекта эффективным инструментом станет 
различного рода совместная деятельность (сюжетно-
ролевая игра, театрализованная и другие виды дея-
тельности).

Предлагаемая схема позволит структурировать 
множество параметров социального интеллекта и 
обнаружить те, что еще не попали в поле зрения специ-
алистов по прикладным методическим разработкам. 
Кроме того, позволит упорядочить множество методи-
ческих приемов, направленных на развитие базовых 
характеристик социального интеллекта.

Рис. 1 Модель структуры социального интеллекта
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Данная статья представляет результаты эмпирического исследования, посвященного изучению взаи-
мосвязи индивидуальных различий в лингвистических способностях с флюидным и кристаллизованным 
интеллектом. Принципиальным результатом проведенного исследования является конфирматорная 
модель структуры способностей, в которой латентный фактор лингвистических способностей обнаружи-
вает положительные связи с латентными факторами как флюидного, так и кристаллизованного интеллек-
та. Другим важным эмпирическим результатом выступает наличие различных паттернов корреляционных 
связей, которые обнаруживают изучаемые когнитивные переменные в зависимости от конкретного уровня 
продуктивности в лингвистической сфере. В частности, было показано, что при демонстрации высоких 
показателей по тесту лингвистических способностей их связь с показателями флюидного и кристаллизо-
ванного интеллекта отсутствует. Полученные данные обсуждаются в рамках современных подходов к 
изучению структуры лингвистических способностей и их когнитивных детерминант.
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Понятие и структура лингвистических 
способностей в современной 

психологической науке

В современной психологической науке лингвисти-
ческие способности занимают уникальное положение, 
выступая предметом изучения нескольких междисци-
плинарных областей: от психо- и нейролингвистики до 
общей и дифференциальной психологии. В этой связи 
неудивительно, что акценты в изучении и теоретиче-
ской трактовке данного психологического феномена 
достаточно разнообразны. Так, в дифференциальной 
психологии приоритетными считаются вопросы о 
факторной структуре способностей и общих когнитив-
ных переменных, стоящих за успешностью в лингви-
стической сфере. В качестве наиболее известного при-
мера можно рассматривать комплексное исследование 
Д. Кэрролла и С. Сапон, в рамках которого были выде-
лены четыре общих когнитивных параметра, опреде-
ляющих структуру лингвистических способностей [9], 
а именно:

1) способность к фонетическому кодированию 
(«phonetic coding ability») — восприятие звуков языка и 
звуковых форм слов и выражений, их фиксация в дол-

говременной памяти и воспроизведение при необхо-
димости;

2) грамматическая чувствительность («grammatical 
sensitivity») — способность воспринимать грамматиче-
ские отношения в иностранном языке и понимать роль 
грамматики в переводе высказываний и предложений;

3) способность к быстрому запоминанию семанти-
ческих значений («rote learning ability») — способность 
к быстрому и четкому усвоению большого количества 
произвольных связей между словами и их значениями, 
а также способность воспроизводить эти связи при 
необходимости;

4) индуктивная способность к обучению («inductive 
learning ability») — общая когнитивная способность 
видеть и выводить правила, управляющие формирова-
нием паттернов стимулов.

Данные параметры стали основой для разработки 
современного теста оценки лингвистических способ-
ностей — the Modern Linguistic Aptitude Test (MLAT), 
который часто используется в оценке языкового потен-
циала учащихся и абитуриентов, планирующих обуче-
ние на лингвистических факультетах. При этом пред-
ставляется важным подчеркнуть, что представленный 
тест призван оценивать лингвистический потенциал 

1 Работа выполнена при поддержке гранта Президента РФ для государственной поддержки молодых российских ученых 
(договор № 14.Z56.17.2980-МК).
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испытуемых в сфере усвоения ими второго, т. е. нерод-
ного (иностранного) языка. Вопрос о том, насколько 
индивидуальные различия в успешности усвоения 
одного языка предопределяют те же различия в усвое-
нии второго, остается открытым и в достаточной сте-
пени дискуссионным. Например, Р.  Спаркс и 
Л. Ганшоу формулируют гипотезу об индивидуальных 
различиях лингвистического кодирования, согласно 
которой причины, обусловливающие проблемы в 
усвоении второго языка, близки тем причинам, кото-
рые свидетельствуют о проблемах при усвоении родно-
го языка [24]. Однако на данный момент нет единого 
мнения о существовании универсальных механизмов, 
отвечающих за успешность в усвоении любого языка в 
принципе. Поэтому в зарубежной психологической 
науке принято четко разделять два типа способностей: 
связанных с успешностью усвоения родного (‘Language 
Aptitude’) и неродного (‘Second / Foreign Language 
Aptitude’) языков.

Еще один аспект в понимании лингвистических спо-
собностей связан с включением в их структуру других, 
некогнитивных, параметров, в частности, коммуника-
тивных способностей и особенностей самого лингви-
стического материала, которые наравне с когнитивны-
ми компонентами определяют конкретный тип овладе-
ния иностранным языком [4; 5]. Например, А. Сафар и 
Д. Кормос было проведено экспериментальное иссле-
дование, в котором успешность в обучении английско-
му языку изучалась в двух условиях: в процессе органи-
зации специальных коммуникативных занятий и в 
обычной «рабочей» обстановке в классе. Результаты 
показали, что обучение в экспериментальных условиях 
с упором на содержание фактора общения способствует 
лучшим показателям языковой успеваемости в конце 
года [20]. К этому вопросу обращается в своей работе 
Н.Д. Гальскова, которая ввела понятие «вторая языко-
вая личность» [2]. С ее точки зрения, в развитии такой 
личности состоит основная цель обучения иностранно-
му языку. Понятие «второй языковой личности» являет-
ся многоуровневым и включает целый комплекс раз-
личных характеристик: с одной стороны, изначально 
высокий уровень когнитивных способностей к усвое-
нию языка, а с другой стороны, хорошо развитые ком-
муникативные способности и повышенную мотивацию 
к изучению языка.

В современной когнитивной психологии наиболее 
полной и обобщающей другие исследования является 
модель лингвистических способностей П. Робинсона 
[19]. Согласно данной модели, структуру лингвистиче-
ских способностей, или способностей к усвоению ино-
странного языка, определяет многоуровневый ком-
плекс параметров, которые надстраиваются друг над 
другом по принципу пирамиды. В основании модели 
находятся первичные когнитивные ресурсы, включаю-
щие общие интеллектуальные способности и скорост-
ные характеристики ментальных процессов, которые 
определяют мощность когнитивной способности в 
целом. Далее надстраиваются способности, связанные 

непосредственно с усвоением языка и переработкой 
лингвистического материала — глубокая семантиче-
ская переработка информации, память на конкретную 
речь, знания грамматических, лексических и фоноло-
гических правил и способность к их генерализации и 
переносу. Наконец, модель дополняют еще два компо-
нента, которые придают индивидуальный характер 
усвоению языка: это особенности работы с конкрет-
ными заданиями, которые характеризуют предыдущий 
лингвистический опыт, и общая осведомленность 
человека; его коммуникативные и личностные черты.

Представленные эмпирические факты и теоретиче-
ские положения подчеркивают, что современный век-
тор в изучении лингвистических способностей крайне 
разнообразен. Общим моментом в них является пред-
ставление о том, что лингвистические способности не 
являются унитарным конструктом, а выступают кон-
гломератом различных компонентов — как когнитив-
ных, так и некогнитивных, которые вступают в дей-
ствие на различных этапах усвоения языка, как родно-
го, так и иностранного. Принимая во внимание дан-
ные представления, в конкретном исследовании мы 
ограничимся изучением только когнитивных параме-
тров лингвистических способностей, понимая под 
данным понятием способности, предполагающие 
эффективное усвоение и активное практическое 
использование именно неродного (иностранного) 
языка. Учитывая особенность современного подхода к 
пониманию лингвистических способностей как мно-
гокомпонентного конструкта, кажется принципиаль-
но важным сформулировать исследовательский вопрос 
о том, какие конкретно переменные связаны с разли-
чиями в лингвистической сфере.

Индивидуальные различия в лингвистических 
способностях и их связь с флюидным 
и кристаллизованным интеллектом: 

научные основания для изучения вопроса

В психологической науке вопрос о том, какие фак-
торы обусловливают успешность достижений в линг-
вистической сфере, имеет долгую исследовательскую 
традицию. Большинство исследований в этой области 
сохраняет приоритет в изучении вербального интел-
лекта в качестве главного показателя различий в линг-
вистических способностях. На первый взгляд, такой 
подход кажется вполне оправданным: высокие вер-
бальные способности основываются на успешном 
использовании индивидом системы языка и определя-
ют его эффективность в решении словесно-логических 
задач различной сложности. Правомерность подобных 
рассуждений основана в первую очередь на эмпириче-
ских фактах ряда исследовательских работ, в которых 
были получены значимые корреляционные связи 
между показателями результативности по вербальным 
тестам интеллекта и различными показателями языко-
вой успешности, в том числе при изучении иностран-
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ного языка [1; 3; 7]. Тем не менее, некоторые специа-
листы отмечают ограниченность подобных результа-
тов, так как анализ одних только корреляционных 
паттернов не объясняет в полной мере вариативность 
достижений в лингвистической сфере, как это следо-
вало бы ожидать, исходя из природы интеллектуаль-
ных предикторов и объясняемой ими доли дисперсии 
достижений. Так, недавно понученные в этой области 
данные продемонстрировали обратный эффект при 
учете динамики лингвистических достижений: значи-
мость влияния интеллекта снижается на высоком этапе 
владения иностранным языком [22]. Возможное объ-
яснение полученным данным специалисты видят, пре-
жде всего, в разнообразии и сложности задач и самого 
лингвистического материала, с которыми учащимся 
приходится сталкиваться на каждом этапе изучения 
языка, в то время как большинство вербальных тестов 
измеряют лишь отдельные способности, связанные с 
применением формально-логических операций в 
отношении вербальных суждений.

Таким образом, кажется очевидным, что выстраи-
вание линейных отношений между вербальными и 
лингвистическими способностями не позволяет в пол-
ной мере объяснить причину индивидуальной эффек-
тивности в лингвистической сфере. В этой связи в 
настоящем исследовании предлагается ответить на 
вопрос, можно ли объяснить различия в лингвистиче-
ских способностях работой интеллектуальных факто-
ров более высокого порядка, а именно, флюидного и 
кристаллизованного интеллекта. Нам представляется, 
что анализ таких многокомпонентных психологиче-
ских конструктов, как флюидный и кристаллизован-
ный интеллект в качестве ключевых предикторов 
лингвистической успешности, позволит более целост-
но подойти к изучению данного вопроса, что соответ-
ствует современным методологическим принципам 
психологических исследований. Оба интеллектуаль-
ных фактора выступают ключевыми конструктами 
современной модели интеллектуального развития, 
разработанной Р.  Кеттеллом и его последователями, 
которая на сегодняшний день признается одной из 
центральных в научной литературе [10; 12]. Согласно 
данной модели, структуру интеллекта составляют два 
взаимосвязанных фактора. Первый фактор — флюид-
ный интеллект — связан с когнитивной сложностью и 
представляет общую способность использовать раз-
личные ментальные операции — такие как индукция и 
дедукция, классификация, выдвижение и проверка 
гипотез и т. д. — для решения новых задач, которые не 
могут быть решены автоматически, исходя из прошло-
го опыта человека. Второй фактор — кристаллизован-
ный интеллект, напротив, являет собой глубину и 
широту усвоенных знаний человека из различных 
культурных областей и способность успешно эти зна-
ния применять. При этом кристаллизованный интел-
лект отражает именно опыт усвоения и эффективного 
использования знаний посредством языковой деятель-
ности. Поэтому в последних исследованиях специали-

сты настаивают на двухкомпонентной структуре кри-
сталлизованных способностей, в которой выделяется 
фактор осведомленности, обусловливающий приобре-
тение и усвоение всех вербальных знаний вообще, и 
второй фактор, отвечающий непосредственно за язы-
ковое развитие — способность понимать слова, пред-
ложения, тексты, выделять основные правила постро-
ения речи и переносить их в другие условия [16]. 
В этой связи изучение кристаллизованного интеллекта 
в качестве центральной переменной, обусловливаю-
щей вариативность в достижениях испытуемых в линг-
вистической сфере, кажется оправданным.

Что касается флюидного интеллекта, то исследова-
ний, касающихся связи данного фактора с лингвисти-
ческими способностями, не так много. Ряд современ-
ных специалистов отождествляют флюидный интел-
лект с рабочей памятью, рассматривая последнюю как 
ключевую детерминанту индивидуальных различий в 
усвоении как родного, так и иностранного языка [19; 
18]. В  своей основе рабочая память предполагает не 
просто хранение информации разной модальности, но 
ее целенаправленную переработку в процессе воспри-
ятия и дальнейшего использования [8], что существен-
но, когда речь идет об активном усвоении языковых 
понятий с целью их эффективного владения впослед-
ствии. Например, А. Макки и Р. Сакс в одном из своих 
последних исследований смогли показать, что даже в 
пожилом возрасте — старше 65 лет — люди могут 
успешно освоить иностранный язык при наличии у 
них достаточного объема рабочей памяти [15]. Тем не 
менее, на сегодняшний день в психологической лите-
ратуре представлено не так много свидетельств о связи 
разных показателей лингвистических способностей с 
параметрами рабочей памяти, а отдельные работы 
представляют противоречивую картину данных: от 
демонстрации прочной связи между этими двумя пере-
менными [11; 13] до отсутствия какого-либо эффекта, 
например, в области фонетической переработки 
информации [17].

Принимая во внимание описанные ранее эмпириче-
ские факты и современный комплексный подход к 
изучению структуры лингвистических способностей, 
данное исследование учитывает следующие пункты. 
Во-первых, планируется измерение нескольких компо-
нентов способностей — как интеллектуальных, так и 
лингвистических, — чтобы проанализировать целост-
ный паттерн взаимосвязей между изучаемыми перемен-
ными. Последние исследования Д. Кормос и А. Требитс 
показали, что наибольший успех в работе со сложными 
письменными текстами определяют такие лингвистиче-
ские показатели, как общая индуктивная способность 
видеть и выводить правила перевода текста и граммати-
ческая чувствительность [14]. Именно эти переменные 
будут оцениваться в нашем исследовании в качестве 
основных показателей лингвистических способностей. 
Во-вторых, с помощью современных математических 
методов — в частности, метода построения линейных 
уравнений — будет построена модель способностей, 
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которая позволит охватить общую структуру отноше-
ний между лингвистическими и интеллектуальными 
способностями. В-третьих, корреляции между изучае-
мыми показателями будут сравниваться между несколь-
кими подгруппами испытуемых в зависимости от уров-
ня их лингвистических способностей. Таким образом, 
мы сможем более детально оценить характер связи 
показателей флюидного и кристаллизованного интел-
лекта с индивидуальными различиями в показателях 
лингвистических способностей.

Программа исследования

Цель исследования заключалась в том, чтобы изу-
чить связь индивидуальных различий в лингвистиче-
ских способностях с флюидным и кристаллизованным 
интеллектом. Опираясь на представленные ранее 
эмпирические факты, можно ожидать положительной 
связи лингвистических способностей с обоими типами 
интеллекта. Таким образом, нами были сформулиро-
ваны следующие гипотезы:

1) существует положительная связь между показа-
телями лингвистических способностей и флюидного 
интеллекта;

2) существует положительная связь между показа-
телями лингвистических способностей и кристаллизо-
ванного интеллекта.

Методы, процедура и выборка исследования
Для реализации поставленной задачи было прове-

дено дифференциально-психологическое исследова-
ние, в рамках которого были оценены флюидный и 
кристаллизованный интеллект, а также два параметра 
лингвистических способностей.

Тесты интеллекта. Для оценки флюидного интел-
лекта, предполагающего применение ментальных опе-
раций для решения новых (часто абстрактных) задач, 
успешность решения которых не может быть выведена 
из прошлого опыта испытуемых, были использованы 
12  матриц теста «Стандартные прогрессивные матри-
цы Дж. Равена». Данные матрицы предъявлялись 
испытуемым на компьютере в специально разработан-
ной программе. В дополнение к матрицам с помощью 
компьютерных методик, оформленных в системе 
он-лайн, были измерены объем рабочей памяти (тест 
«N-back», http://www.psytoolkit.org/) и объем визуаль-
ной кратковременной памяти (тест «Corsi-blocks», 
http://www.psytoolkit.org/). Суть теста «N-back» состоя-
ла в том, что испытуемым последовательно предъявля-
лись числа. Их задачей было запоминать число, предъ-
явленное на 2 шага назад от текущего стимула (n-2), и 
отвечать на вопрос, соответствует ли вновь появляю-
щееся число, тому, которое было до этого на этапе n-2. 
Согласно тесту «Corsi-blocks» учащимся было пред-
ставлено определенное количество геометрических 
фигур, некоторые из них подсвечивались. Через 
несколько секунд картинка исчезала, и испытуемые 

должны были как можно более точно ее воспроизвести 
(указав с помощью курсора те фигуры, которые ранее 
подсвечивались).

Для всех компьютерных тестов фиксировались два 
показателя: точность и скорость реакции.

Кристаллизованный интеллект измерялся с помо-
щью трех вербальных шкал теста структуры интеллекта 
Амтхауэра [6]. Каждая из шкал включала 20 вопросов, 
направленных на оценку таких параметров, как общая 
осведомленность, способность устанавливать вербаль-
ные аналогии путем отнесения понятия по его функ-
циональным или другим содержательным характери-
стикам к более общей категории и способность произ-
водить вербальные обобщения по принципу «исклю-
чения лишнего слова». Эффективность выполнения 
теста оценивалась путем расчета общего балла по всем 
трем шкалам.

Методика оценки лингвистических способностей 
испытуемых была разработана специально для данного 
исследования и включала два показателя успешности 
владения языковым материалом. Первый — это спо-
собность строить лингвистические умозаключения, 
предполагающая умение выделять основные правила 
построения речи и использовать их для осуществления 
прямого и обратного перевода предложений (индук-
тивная способность, или переменная «качество пере-
вода»). Второй показатель оценивал способность четко 
и доступно сформулировать понятые испытуемыми 
правила конкретного языка (грамматическая чувстви-
тельность, или переменная «качество экспликации 
правил»).

Основной для создания данной методики стал тест 
лингвистических способностей, разработанный и 
утвержденный университетом Оксфорда (the Modern 
Language Admissions Tests administered by Oxford 
University, Oxford, United Kingdom, 2014). Данный тест 
входит в общий буклет методик, предназначенных для 
оценки лингвистических способностей и достижений 
абитуриентов, планирующих обучение на различных 
языковых факультетах (лингвистики, истории языкоз-
нания, преподавания языков и пр.).

Суть методики заключалась в следующем. 
Испытуемым предъявлялись предложения на двух 
языках: на русском и на выдуманном языке «Z». 
Например, «Miip put kat=Коровы слышали собаку»; 
Kkakäp miik=Белки любят это». Их задача состояла в 
том, чтобы ознакомиться с особенностями употре-
бления слов в предложениях на языке «Z» для опреде-
ления правил построения грамматических конструк-
ций. После знакомства с примерами перед учащими-
ся ставили две задачи: 1) сделать перевод нескольких 
предложений с языка «Z» на русский и, наоборот, — с 
русского на язык «Z»; 2) описать правила построения 
грамматических конструкций, которые им удалось 
обнаружить в языке «Z». Всего испытуемым было 
предложено 6 предложений на языке «Z» для перево-
да на родной язык и 3 предложения на русском — для 
перевода на язык «Z». Один балл присваивался за 
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каждое правильно переведенное предложение. 
Соответственно, параметр «качество перевода» оце-
нивался путем расчета общего балла за сделанный 
перевод. Вторая оценка — для параметра «качество 
экспликации правил» — предполагала общий балл, 
полученный по результатам анализа тех правил, кото-
рые учащиеся использовали в процессе перевода и 
смогли объяснить. Правила касались логики употре-
бления и изменения (при необходимости) имен суще-
ствительных, глаголов и использования деепричаст-
ных оборотов.

Выборка. В исследовании принимали участие сту-
денты факультетов иностранных языков, обучающих-
ся по специальности «преподаватель иностранных 
языков», университетов ФГБОУ ВО МГППУ и ФГБОУ 
ВО МПГУ. Всего в исследовании приняли участие 
223 человека (М=20,09 лет, SD=2,82, 87% — девушек). 
Основным профильным иностранным языком у боль-
шинства участников был английский — 68%. Часть 
выборки составили студенты, изучающие итальянский 
(25%), французский (4%) и немецкий языки (3%) соот-
ветственно.

Результаты исследования

1. Средние значения по всем тестам способностей, 
равно как и корреляционные значения между данны-
ми различных измерений, представлены в табл. 1. 
Важно отметить, что продуктивность выполнения 
лингвистического теста, как по общему, так и по част-
ным двум показателям ниже 50%. Данный факт свиде-
тельствует о том, что разработанная методика пред-
ставляет определенную сложность для испытуемых.

2. Данные по лингвистическому тесту продемон-
стрировали удовлетворительную внутреннюю согласо-
ванность. Во-первых, была обнаружена статистически 
значимая положительная взаимосвязь между баллами 
по двум показателям теста, отражающим «качество 
перевода» и «качество экспликации правил» (r=0,48; 
p=0,01). Во-вторых, была установлена связь между 
оценками внутри каждого из двух представленных 
показателей. Так, данные, отражающие «качество пря-
мого перевода» (на родной язык), обнаруживают ста-
тистически значимую положительную корреляцион-
ную связь с данными за «качество обратного перевода» 
(на неродной язык) (r=0,43; p=0,01). Также обнаруже-
на статистически значимая связь между данными, 
образующими переменную «качество экспликации 
правил»: оценки, полученные за понимание правил 
изменения имен существительных, положительно кор-
релируют с оценками, полученными за понимание 
правил изменения глаголов (r=0,42; p=0,01). В свою 
очередь, оба эти балла связаны с третьим показате-
лем  — оценками, демонстрирующими успешность в 
понимании правил образования деепричастного обо-
рота (r=0,38; p=0.01; r=0,45; p=0,01). Показатель альфа 
Кронбаха, рассчитанный по всем параметрам теста, 

составил α=0,72, что говорит о хорошей внутренней 
согласованности методики.

3. Корреляционный анализ данных выявил ожидае-
мый паттерн взаимосвязей между когнитивными спо-
собностями.

3.1. Была установлена статистически значимая 
связь между общим баллом теста структуры интеллекта 
Амтхауэра и данными по лингвистическому тесту — 
как с его общим баллом (r=0,50; p=0,01), так и с балла-
ми по каждой из двух его переменных (r=0,42; p=0,01 — 
для переменной «качество перевода»; r=0,42; p=0,01 — 
для переменной «качество экспликации правил»).

3.2. Выявлены статистически значимые взаимосвя-
зи между измерениями абстрактных и лингвистиче-
ских способностей. Так, данные по тесту «Стандартаные 
прогрессивные матрицы Дж. Равена» обнаруживают 
значимую положительную корреляцию с общим бал-
лом по тесту лингвистических способностей (r=0,35; 
p=0,01). Однако данные этого теста демонстрируют 
статистически значимую положительную связь только 
с переменной «качество перевода» (r=0,39; p=0,01) и 
не обнаруживают связи со второй переменной (r=0,18, 
p=0,1). Значимую корреляцию удалось установить 
только лишь в отношении данных, определяющих 
успешность в понимании правил имен существитель-
ных (r=0,23, p=0,05).

Также были обнаружены статистически значимые 
связи между измерениями лингвистических способ-
ностей и тестами памяти. Так, данные по тесту 
«N-back», оценивающему объем рабочей памяти, про-
демонстрировали положительную корреляционную 
связь с общим баллом по лингвистическому тесту 
(r=0,21, p=0,05) и с одной его переменной, «качество 
перевода» (r=0,27, p=0,01). В свою очередь, данные по 
тесту визуальной кратковременной памяти «Corsi-
blocks» обнаружили статистически значимую положи-
тельную связь как с общим баллом по лингвистическо-
му тесту (r=0,27, p=0,01), так и с каждым из его пока-
зателей (r=0,22, p=0,05 — для переменной «качество 
перевода»; r=0,28, p=0,01 — для переменной «качество 
экспликации правил»).

В целом, полученные данные корреляционного 
анализа позволяют говорить о том, что кристаллизо-
ванный интеллект (оцениваемый вербальными шкала-
ми теста структуры интеллекта Амтхауэра) демонстри-
рует более сильную связь с измерениями лингвистиче-
ских способностей, что позволяет рассматривать пред-
ставленную переменную как более значимый преди-
ктор продуктивности в оперировании лингвистиче-
ской информацией.

4. Для более детальной оценки взаимосвязи между 
изучаемыми переменными был использован метод 
линейно-структурного моделирования статистическо-
го пакета Amos.16. Итогом данного анализа стала 
модель способностей, основные показатели которой 
продемонстрировали хорошее соответствие эмпириче-
ским данным (χ²=9,374; p=,928; GFI=,959; AGFI=,914; 
CFI=1,000; RMSEA=,000). Полученная модель пред-
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ставляет трехфакторную структуру способностей со 
следующими латентными факторами: флюидный 
интеллект, кристаллизованный интеллект, лингвисти-
ческие способности. Индикаторами для фактора флю-
идного интеллекта выступили данные по тесту 
«Стандартные прогрессивные матрицы Дж. Равена» и 
данные по тестам рабочей и кратковременной памяти. 
Фактор кристаллизованного интеллекта представлен 
показателями по трем вербальным шкалам теста струк-
туры интеллекта Амтхауэра, а фактор лингвистических 
способностей образован двумя манифестными пере-
менными, представляющими данные по двум шкалам 
Оксфордского теста лингвистических способностей. 
Ключевой результат модели заключается в наличии 
положительных связей, которые фактор лингвистиче-
ских способностей образует как с фактором флюидно-
го (r=,52, p=0,05), так и с фактором кристаллизован-
ного (r=,67, p=0,03) интеллекта. Таким образом, пред-
ставленная модель позволяет говорить о том, что высо-
кие показатели лингвистических способностей могут 
быть связаны как с флюидным, так и с кристаллизо-
ванным интеллектом. Модель представлена на рис. 1.

5. Далее корреляции между данными по всем тестам 
сравнивались в подгруппах испытуемых, продемон-
стрировавших низкий, средний и высокий уровень по 
тесту лингвистических способностей соответственно. 
Высокий и низкий показатели успешности по тесту 
рассчитывались на основании среднего значения 
плюс/минус одно стандартное отклонение. Значимые 

корреляционные связи между лингвистическими спо-
собностями, с одной стороны, и тестами на оценку 
флюидного и кристаллизованного интеллекта, с дру-
гой стороны, были обнаружены только в отношении 
испытуемых с низким и средним уровнем развития 
лингвистических способностей. Что касается подгруп-
пы наиболее лингвистически успешных испытуемых, 
то значимых корреляций обнаружить не удалось. 
Положительная корреляционная связь была обнару-
жена только между двумя переменными: общим бал-
лом по вербальным шкалам теста структуры интеллек-
та Амтхауэра и данными по шкале Оксфордского теста 
лингвистических способностей, отвечающей за каче-
ство экспликации правил (r=0,18; p=0,24), однако этот 
показатель не достигает принятого в статистическом 
анализе уровня значимости.

На рис. 2 наглядно представлены коэффициенты 
корреляций общего балла по лингвистическому тесту с 
показателями по тестам флюидного (абстрактный 
интеллект, визуальная кратковременная и рабочая 
память) и кристаллизованного интеллекта в подгруп-
пах испытуемых с низким (рис. 2а), средним (рис. 2б) 
и высоким (рис. 2в) уровнем лингвистических способ-
ностей соответственно. Представленные рисунки 
позволяют наблюдать характер отношений между изу-
чаемыми когнитивными переменными в зависимости 
от уровня результативности учащихся по лингвистиче-
скому тесту. Как можно заметить, связь общей продук-
тивности выполнения лингвистического теста с пока-

Т а б л и ц а  1
Корреляционная матрица по данным измерения когнитивных способностей. 

На диагонали средние значения всех тестов (в скобках стандартные отклонения)

Методики 1 2 3 4 5

1. Лингвистический тест (общий балл):

а) качество перевода;

б) качества экспликации правил

6,83
(2,72)

4,61
(1,70)

2,21
(1,51)

2. Стандартные прогрессивные матрицы 
Дж. Равена / абстрактный интеллект 0,35**

а) 0,39**
б) 0,18

6,82
(2,53)

3. N-back test / объем рабочей памяти
0,23*
а) 0,27**
б) 0,15

0,22* 0,67 
(0,27)

4. Corsi-blocks test / объем визуальной 
кратковременной памяти 0,27**

а) 0,22*
б) 0,28**

0,08 0,17 6,28 
(1,31)

5. Вербальный тест структуры интеллек-
та Амтхауэра 0,50**

а) 0,42**
б) 0,42**

0,4** 0,29** 0,15 41,84 
(8,69)

Примечание: «**» — p=0,01; «*» — p=0,05.
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зателями именно флюидного интеллекта устойчива 
только для учащихся с низким и средним уровнем 
развития лингвистических способностей (за исключе-
нием, визуальной кратковременной памяти). Связь с 
кристаллизованным интеллектом, напротив, характе-
ризуется сильными колебаниями — от нулевого воз-
действия на низком уровне лингвистических способ-
ностей до сильного положительного эффекта на сред-
нем уровне и отрицательной взаимосвязи на высоком 
уровне. Важно отметить, что при демонстрации высо-
ких показателей в лингвистической сфере связь дан-
ных показателей со всеми переменными отсутствует. 
Более того, практически для каждой переменной (за 
исключением визуальной кратковременной памяти) 
паттерн взаимосвязей с лингвистическими способно-
стями демонстрирует отрицательные значения.

Обсуждение результатов

В настоящем исследовании изучалась связь линг-
вистических способностей с флюидным и кристалли-
зованным интеллектом, как на всей выборке, так и в 

подгруппах испытуемых, в зависимости от уровня их 
продуктивности по результатам выполнения лингви-
стического теста. Полученные эмпирические данные 
показали, что: 1) в целом, показатели лингвистиче-
ских способностей обнаруживают положительную 
связь и с флюидным и с кристаллизованным интел-
лектом, что свидетельствует в пользу подтверждения 
двух выдвинутых нами ранее гипотез; 2) кристаллизо-
ванный интеллект демонстрирует более сильную 
связь с измерениями лингвистических способностей, 
чем флюидный интеллект, на общей выборке уча-
щихся; 3) характер взаимосвязи между исследуемыми 
переменными зависит от определенного уровня линг-
вистической продуктивности, который демонстриру-
ют испытуемые по результатам прохождения лингви-
стического теста.

Принципиально важно отметить, что, в совокуп-
ности, полученные результаты согласуются с данными 
зарубежных исследователей в этой области [20; 21; 22], 
прежде всего, в отношении кристаллизованного интел-
лекта, основные структуры которого, по мнению веду-
щих специалистов по данному вопросу, отвечают за 
приобретение и кристаллизацию языкового опыта 

Рис. 1. Конфирматорная модель связи факторов флюидного и кристаллизованного интеллекта 
с лингвистическими способностями:

F1 — флюидный интеллект, F2 — кристаллизованный интеллект, F3 — латентный фактор лингвистических способностей; 
iq1 — данные теста на оценку объема визуальной кратковременной памяти, iq2 — данные теста «Стандартные прогрессивные 
матрицы Дж. Равена», iq3 — данные теста на оценку объема рабочей памяти, v1 — данные субтеста общей осведомленности, 
v2 — данные субтеста на оценку вербальных аналогий, v3 — данные субтеста на оценку вербальных обобщений, L1 — качество 
перевода, L2 — качество экспликации правил.
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Рис. 2б. Коэффициенты корреляций между общим баллом по лингвистическому тесту и показателями по тестам флюидного 
и кристаллизованного интеллекта у испытуемых со средним уровнем лингвистических способностей (ЛС): «**» — p=0,01; 

«*» — p=0.05

Рис. 2в. Коэффициенты корреляций между общим баллом по лингвистическому тесту и показателями по тестам флюидного 
и кристаллизованного интеллекта у испытуемых с высоким уровнем лингвистических способностей (ЛС)

Рис. 2а. Коэффициенты корреляций между общим баллом по лингвистическому тесту и показателями по тестам флюидного 
и кристаллизованного интеллекта у испытуемых с низким уровнем лингвистических способностей (ЛС): «*» — p=0,05
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человека. В этой связи достаточно высокие корреляци-
онные значения между измерениями лингвистических 
способностей и кристаллизованного интеллекта позво-
ляют рассматривать последний в качестве значимого 
предиктора успешности в лингвистической сфере. 
Стоит, однако, отметить, что в данном случае нами не 
проводились множественные замеры различных пока-
зателей лингвистических способностей. По сути, зада-
ча на выполнение прямого и обратного перевода пред-
ложений в своей основе априори предполагает доста-
точно высокий (минимум средний) уровень владения 
языковым материалом и, следовательно, включение в 
работу когнитивных ресурсов более высокого порядка 
(каким выступает интеллект) в переработке данного 
материала. Поэтому полученные данные можно трак-
товать и таким образом, что кристаллизованный 
интеллект способен выступать необходимым, но недо-
статочным фактором, обусловливающим различия в 
лингвистических способностях, особенно если речь 
идет о разных этапах усвоения иностранного языка.

Подтверждением правомерности таких рассуждений 
являются результаты, полученные в подгруппах испы-
туемых с разным уровнем лингвистической продуктив-
ности. В целом, и флюидный, и кристаллизованный 
интеллект оказались не связанными с общим уровнем 
лингвистических способностей при анализе данных тех 
учащихся, кто продемонстрировал очень высокие пока-
затели результативности по лингвистическому тесту. 
Объяснений полученным эмпирическим фактам может 
быть несколько. Во-первых, как справедливо отмечают 
Э. Серафини и К. Санц, чьи данные в отношении рабо-
чей памяти корреспондируют с выявленными нами 
эффектами, существенное значение имеет содержание 
того стимульного материала, который лежал в основе 
решаемых когнитивных задач [22]. В случае с измерени-
ями флюидного интеллекта все тесты содержали 
абстрактный невербальный материал. В частности, 
объем рабочей памяти определялся путем оценки 
успешности оперирования числовыми стимулами. 
Логично предположить, что использование задач, пред-
полагающих работу с качественно разным по своим 
ключевым характеристикам материалом, отличным, в 
первую очередь, от вербально нагруженных лингвисти-
ческих заданий, может не способствовать получению 
ожидаемых эффектов. В  подтверждение высказанного 
предположения в последней работе Д. Залбидеа было 
показано, что связь между успешностью в выполнении 
лингвистических заданий и рабочей памятью опосредо-
вана модальностью используемого стимульного матери-
ала [25]. При этом наиболее значимый эффект был 
получен в отношении именно вербальных задач для 
оценки рабочей памяти при соотнесении их с лингви-
стической успешностью в лексических задачах. 
Во-вторых, важно отметить очень маленький процент 

учащихся, попавших в подгруппу с низким баллом по 
лингвистическому тесту. Как уже было отмечено ранее, 
исследуемая нами выборка представляет собой изна-
чально верхний срез популяции, так как ее составляют 
люди с уже сформированным в определенной степени 
«лингвистическим багажом». Поэтому трактовать полу-
ченные эффекты, особенно в отношении учащихся, 
которые получили низкий балл по лингвистическому 
тесту, следует с предельной степенью осторожности. 
С другой стороны, те же Э. Серафини и К. Занц, изучая 
динамику влияния рабочей памяти на успешность изу-
чения иностранного языка у «новичков» и «экспертов», 
пришли к заключению о существенной роли как рабо-
чей памяти, так и в целом абстрактных способностей 
именно на начальном и срединном этапе владения язы-
ком. Объяснение полученным эффектам они видят в 
природе изучаемого конструкта. Как уже отмечалось 
выше, рабочая память отвечает и за хранение информа-
ции разной модальности, и за ее последующую целена-
правленную переработку в процессе восприятия и даль-
нейшего использования. Принимая во внимание тот 
факт, что ряд исследователей отождествляют рабочую 
память по своим функциям с флюидным интеллектом и 
что связь абстрактного интеллекта и рабочей памяти с 
лингвистическими способностями оказалось стабиль-
ной для подвыборки испытуемых и с низким, и со сред-
ним уровнем их результативности по лингвистическим 
тестам, можно сказать, что данный конструкт (флюид-
ный интеллект) имеет большее значение именно на 
ранних этапах изучения языка  — когда происходит 
активное усвоение разнообразного лингвистического 
материала, что предполагает большую работу когнитив-
ных ресурсов.

Полученные данные позволяют прийти к заключе-
нию о том, что характер взаимосвязи между лингвисти-
ческими и интеллектуальными способностями может 
быть опосредован множеством различных факторов, 
первостепенное место среди которых занимает общий 
уровень лингвистической успешности. Если рассматри-
вать общий срез выборки, то именно кристаллизован-
ный интеллект в большей степени, чем флюидный 
интеллект, может быть связан с высоким уровнем раз-
вития лингвистических способностей. В отношении же 
низкого и среднего уровней владения лингвистическим 
материалом фокус внимания смещается в сторону пред-
сказательных возможностей флюидного интеллекта. 
В целом же, не стоит ждать простых, однозначных свя-
зей между интеллектуальными показателями и лингви-
стическими способностями. Характер лингвистической 
задачи, призванной оценить уровень владения конкрет-
ным материалом, заданные параметры когнитивной 
переменной, наконец, общий уровень лингвистической 
компетентности могут оказаться решающими фактора-
ми для проявления ожидаемого эффекта.
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This article presents the empirical results of the study on the interaction between fluid and crystallized intel-
ligence and individual differences in foreign language aptitude. The three-factor model of cognitive abilities was 
constructed and showed a suitable fit to empirical data. According to the model the latent factor of foreign lan-
guage aptitude demonstrated strong positive correlations with the factors of both fluid and crystallized intelli-
gence. Another important empirical result supports the existence of different patterns of relationships which dis-
close the variables under study as depending on the level of productivity in the language sphere. Namely, it was 
shown that on the high level of foreign language test performance there were no significant interactions between 
foreign language aptitude and different parameters of fluid and crystallized intelligence assessments. We discuss 
our findings in terms of contemporary approaches to understanding of differential impact of certain cognitive fac-
tors on foreign language aptitude.

Keywords: foreign language aptitude, fluid and crystallized intelligence.

REFERENCES
1.	 Gavrilova E.V., Belova S.S. Verbal’nye sposobnosti: psikholingvisticheskii i differentsial’no-psikhologicheskii podkhody 
[Verbal abilities: psycholinguistic and differential-psychological approaches]. Voprosy psikholingvistiki [Questions of 
psycholinguistics], 2012, no. 2, pp. 98—105. (In Russ.; Abstr. in Engl.).
2.	 Gal’skova N.D. Sovremennaya metodika obucheniya inostrannym yazykam: pos. dlya uchitelya. 3-e izd., pererab. i dop 
[Modern methods of teaching foreign languages: a manual for teachers. 3rd ed., Revised. and additional]. Moscow: ARKTI, 
2004. 192 p.
3.	 Igna O.N. Podkhody k vyyavleniyu lingvisticheskoi odarennosti i sposobnostei k inostrannym yazykam [Approaches to 
the identification of linguistic endowments and abilities for foreign languages]. Aktual’nye problemy lingvodidaktiki. Vestnik 
TGPU (TSPU Bulletin) [Actual problems of linguodidactics. Bulletin of TSPU (TSPU Bulletin)], 2013, no. 3 (131), pp. 115—
119. (In Russ.; Abstr. in Engl.).
4.	 Kabardov M.K. Kommunikativnye i kognitivnye sostavlyayushchie yazykovykh sposobnostei (individual’no-
tipologicheskii podkhod). Dis. dokt. psikhol. nauk [Communicative and cognitive components of language abilities 
(individual-typological approach). Dr. Sci. (Psychology) diss.]. Moscow, 2001. 354 p.
5.	 Kochkina O.M., Voronin A.N. Diskursivnye sposobnosti v protsesse intensivnogo izucheniya inostrannogo yazyka 
[Discursive abilities in the process of intensive study of a foreign language]. In Barabanshchikova V.A., Samoilenko E.S. 
(eds.) Poznanie v strukture obshcheniya [Cognition in the structure of communication]. Moscow: Institut psikhologii RAN, 
2009, pp. 262—270.
6.	 Senin I.G., Sorokina O.V., Chirkov V.I. Test umstvennykh sposobnostei (TUS) [The test of mental abilities (TUS)]. 
Yaroslavl’: Nauchno-proizvodstvennyi tsentr «Psikhodiagnostika» [Yaroslavl: Research and Production Center 
“Psychodiagnostics”], 1993.
7.	 Sidorenkova L.I. Vozrastnye razlichiya v strukture yazykovykh sposobnostei i vozmozhnosti ikh ucheta v protsesse 
obucheniya inostrannomu yazyku [Age differences in the structure of language abilities and the possibility of their 
accounting in the process of teaching a foreign language]. Psikhologiya obucheniya [Psychology of education], 2008, no. 10, 
pp. 14—28. (In Russ.).
8.	 Baddeley A.D., Hitch G.J. Working memory. Psychology of Learning and Motivation, 1974, vol.  8, pp.  47—90. 
doi:10.1016/S0079-7421(08)60452-1
9.	 Carroll J.B., Sapon S.M. The modern language aptitude test. San Antonio, TX: Psychological Corporation, 1959. 27 p.
10.	 Cattell R.B. Theory of fluid and crystallized intelligence: A critical experiment. Journal of Educational Psychology, 1963, 
vol. 54, no. 1, pp. 1—22. doi:10.1037/h0046743
11.	 Chan E., Skehan P., Gong G. Working memory, phonemic coding ability and foreign language aptitude: Potential for 
construction of specific language aptitude tests — the case of Cantonese. A Journal of English Language, Literatures and 
Cultural Studies, 2011, vol. 60, no. 1, pp. 45—73. doi:10.5007/2175-8026.2011n60p045
12.	 Horn J.L., Noll J. Human cognitive capabilities: Gf—Gc theory. In Flanagan D.P., Genshaft J.L., Harrison P.L. (eds.) 
Contemporary intellectual assessment: Theories, tests, and issues. New York: Guilford Press, 1997, pp. 53—91.
13.	 Kormos J., Sáfár A. Phonological short term-memory, working memory and foreign language performance in intensive 
language learning. Bilingualism: Language and Cognition, 2008, vol. 11, no. 2, pp. 261—271. doi:10.1017/ s1366728908003416



27© 2018 ФГБОУ ВО МГППУ 
«Московский государственный 
психолого-педагогический университет»

© 2018 
Moscow State University 

of Psychology & Education

Gavrilova E.V.
Individual differences in foreign language aptitude

and its relation to fluid and crystallized intelligence
Journal of Modern Foreign Psychology

2018, vol. 7, no. 2, pp. 16—27.

Гаврилова Е.В.
Индивидуальные различия в лингвистических способностях 
и их связь с флюидным и кристаллизованным интеллектом
Современная зарубежная психология 
2018. Том 7. № 2. С. 16—27.

14.	 Kormos J., Trebits A. The role of task complexity, modality and aptitude in narrative task performance. Language 
Learning, 2012, vol. 62, no. 2, pp. 439—472. doi:10.1111/j.1467-9922.2012.00695.x
15.	 Mackey A., Sachs R. Older learners in SLA research: A first look at working memory, feedback, and L2 development. 
Language Learning, 2012, vol. 62, no. 3, pp. 704—740. doi:10.1111/j.1467-9922.2011.00649.x
16.	 McGrew K.S. CHC theory and the human cognitive abilities project: Standing on the shoulders of the giants of 
psychometric intelligence research. Intelligence, 2009, vol. 37, no. 1, pp. 1—10. doi:10.1016/j.intell.2008.08.004
17.	 Miyake A., Friedman N.P. Individual differences in second language proficiency: Working memory as language 
aptitude. In Healy A.F., Bourne L.E. (eds.) Foreign language learning: Psycholinguistic studies on training and retention. 
Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, 1998, pp. 339—364.
18.	 Robinson P. Attention and memory during SLA. In Davies A., Elder C. (eds.) The handbook of applied linguistics. 
Oxford: Blackwell, 2003, pp. 631—678.
19.	 Robinson P. Individual differences, cognitive abilities, aptitude complexes and learning conditions in second language 
acquisition. Second Language Research, 2001, vol. 17, no. 4, pp. 368—392. doi:10.1177/026765830101700405
20.	 Sáfár A., Kormos J. Revisiting problems with foreign language aptitude. International Review of Applied Linguistics in 
Language Teaching, 2008, vol. 46, no. 2, pp. 113—136. doi:10.1515/IRAL.2008.005
21.	 Schneider W.J., McGrew K.S. The Cattell-Horn-Carroll model of intelligence. In Flanagan D., Harrison P. 
Contemporary intellectual assessment: Theories, tests, and issues. New York: Guilford, 2012, pp. 99—144.
22.	 Serafini E.J., Sanz C. Evidence for the decreasing impact of cognitive ability on second language development as 
efficiency increases. Studies in Second Language Acquisition, 2016, vol.  38, no.  4, pp.  607—646. doi:10.1017/
S0272263115000327
23.	 Skehan P. A cognitive approach to language learning. Oxford: OUP Oxford, 1998. 324 p.
24.	 Sparks R., Ganschow L. The impact of native language learning problems on foreign language learning: Case study 
illustrations of the linguistic coding deficit hypothesis. Modern Language Journal, 1993, vol. 77, pp. 58—74. doi:10.2307/329559
25.	 Zalbidea J. ‘One Task Fits All’? The Roles of Task Complexity, Modality, and Working Memory Capacity in L2 
Performance. The modern language journal, 2017, vol. 2, no. 101, pp. 335—352. doi:10.1111/modl.12389



28© 2018 ФГБОУ ВО МГППУ 
«Московский государственный 
психолого-педагогический университет»

© 2018 
Moscow State University 

of Psychology & Education

E-journal
«Journal of Modern Foreign Psychology»

2018, vol. 7, no. 2, pp. 28—38.
doi: 10.17759/jmfp.2018070203 

ISSN: 2304-4977 (online)

Электронный журнал
«Современная зарубежная психология»
2018. Том 7. № 2. С. 28—38.
doi: 10.17759/jmfp.2018070203
ISSN: 2304-4977 (online)

ПСИХОЛОГИЯ РАЗВИТИЯ 
DEVELOPMENTAL PSYCHOLOGY

Введение

Общий фактор интеллекта. В 1904 г. в Англии поя-
вилась знаменитая статья Чарльза Спирмена «Общий 
интеллект, объективно выделенный и измеренный», в 
которой автор сообщал о наличии устойчиво высоких 
корреляций между самыми разными заданиями, кото-
рые выполняли его испытуемые — цифровыми, вер-
бальными, перцептивными. По результатам этих экс-
периментов автором было сделано предположение об 
общей основе разной интеллектуальной деятельности; 
эту общую основу он назвал «общим фактором “general 
factor”». История утверждения этой идеи в современ-
ной психологии оказалась чрезвычайно драматиче-
ской: от обвинений в подделке экспериментальных 
данных в работах учеников Спирмена до обнаружения 
явных ошибок в статистических методах самого автора 
идеи. Тем не менее, в настоящее время противников 
идеи единого фундамента всех способностей человека 
практически не осталось.

Социальный интеллект. Термин был введен в науч-
ный оборот Э. Торндайком в 1920 г. для формализа-
ции качества, которое автор обозначил как «дально-

видность в межличностных отношениях». В настоя-
щее время социальный интеллект (SI) многими авто-
рами рассматривается как способность «правильно 
понимать поведение людей». В дальнейшем к способ-
ности понимания прибавилась и способность эффек-
тивно «влиять» на поведение других людей. Эта спо-
собность необходима не только для успешной соци-
альной адаптации, но и для организации человече-
ской деятельности.

Что касается связи этих двух терминов — общего 
и социального интеллекта, — для большинства спе-
циалистов наличие такой связи очевидно. Так, Ганс 
Айзенк считал, что различия в социальном интел-
лекте в значительной степени определяются разли-
чиями в IQ. В целом, по его мнению, социальный 
интеллект проявляется в использовании IQ для 
социальной адаптации». Еще определеннее считает 
Г. Гарднер, согласно мнению которого интеллект 
приобретает ценность и может называться интеллек-
том только тогда, когда он играет важную роль в 
социальной среде.

Рассмотрим особенности социального развития 
интеллектуально одаренных детей.

Интеллектуальная одаренность и социальное развитие: противоречивая связь

Юркевич В.С.,
кандидат психологических наук, профессор кафедры возрастной психологии имени Л.Ф. Обуховой 

факультета психологии образования, ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия, 
vinni-vi@mail.ru

Рассматривается проблема связи интеллектуальной одаренности (общего интеллекта), с одной сторо-
ны, и социального развития — с другой. Анализ экспериментальных данных обнаруживает весьма проти-
воречивую картину. Если одни исследования указывают на определенное единство умственной и социаль-
ной стороны развития одаренного ребенка и на его благополучие в социальном отношении, то другая часть 
исследователей приводят факты значительных трудностей у одаренных детей и взрослых в ситуациях 
социальных контактов. В статье рассматриваются причины таких противоречий, главная из которых — 
наличие двух разных вариантов (типов) возрастного развития умственно одаренных детей. Если в одном 
случае — это своего рода «сверхполноценные» дети, развивающиеся весьма гармонично, в том числе и с 
точки зрения социальных навыков, то в другом — это проблемные дети, у которых отмечается явная дис-
синхрония развития, проявляющаяся в резком отставании эмоционального и социального развития от 
умственной сферы.

Ключевые слова: общий интеллект, социальный интеллект, социальная успешность, диссинхрония раз-
вития, «психосоциальная дилемма» одаренного ребенка, «позитивная дезинтеграция», учитель одаренных 
детей.
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Наличие диссинхронии развития

Один из основных вопросов в рамках нашей про-
блемы следующий: насколько характерна диссинхро-
ния (неравномерность) для развития детей с интеллек-
туальной одаренностью? Иначе говоря, типично ли 
для этих детей несоответствие их интеллектуального 
развития, с одной стороны, и социального и эмоцио-
нального развития — с другой? Среди авторов нет 
единства в этом вопросе.

Профессор из Австралии М. Гросс [13] возражает 
исследователям, которые считают, что у одаренных 
детей быстро развиваются только умственные способ-
ности, а все остальное или соответствует возрасту, или 
даже значительно отстает от возрастной нормы. Он 
считает, что у этих детей никакой диссинхронии нет, и 
что «для одаренных детей характерно самостоятельное 
овладение чтением еще до четырехлетнего возраста, и 
при этом они могут очень хорошо общаться со свер-
стниками».

Так же считают и другие авторы [28; 23 и др.]. Они 
указывают, что дети этого типа рано овладевают навы-
ками чтения, предпочитают книги, написанные для 
более старших детей, используют стратегии обработки 
информации, обычно используемые детьми следующе-
го возрастного этапа. При этом, как считают авторы, 
эти дети существенно быстрее продвигаются в речевом, 
моторном и, что важно, социальном развитии.

В то же время в зарубежной литературе явно обо-
значена и другая тенденция в описании особо одарен-
ных детей, где подчеркивается именно неравномер-
ность их развития, резкое опережение в умственном 
плане, с одной стороны, и отставание, не соответству-
ющее даже возрастной норме, социального и эмоцио-
нального развития, — с другой стороны.

В российской психологии одним из первых диссин-
хронию развития умственно одаренных детей ярко и 
точно описал Н.С. Лейтес [1], хотя термина «диссин-
хрония» в российской психологии тогда еще не было.

Адаптация к социуму и развитие 
социальных навыков

Понятно, что, учитывая сказанное выше о диссин-
хронии, в понимании адаптации к социуму интеллек-
туально одаренных детей и взрослых также будут обна-
ружены значительные противоречия. Так, A. Фиджен 
[10], изучая особенности эмоционального и социаль-
ного поведения одаренных и «более обычных» детей, 
не нашел никаких принципиальных различий между 
ними. Ф. Хьюго с соавторами [16], изучая большую 
группу детей 5—6 лет с разным уровнем одаренности, 
не обнаружил сколько-нибудь заметных различий 
между ними ни в собственно поведенческом, ни в эмо-
циональном или социальном отношении. Г.А. Дэвис и 
соавторы [8] также указывают, что одаренные дети 
строят очень хорошие отношения со своими сверстни-

ками. Группа китайских исследователей [29], изучая 
поведение одаренных детей в ситуации групповых 
конфликтов, обнаружила, что они даже лучше адапти-
руются к таким ситуациям, чем «более обычные» дети.

В знаменитом Калифорнийском лонгитьюде 
Л. Термена, где с 1921 г. вплоть до ухода из жизни его 
участников прослежено развитие одаренных детей 
(взрослых), также показано, что одаренные дети раз-
виваются лучше обычных буквально во всех отноше-
ниях [28]. Их превосходство отмечается не только в 
умственной и даже физической сфере, но, на чем 
настаивают авторы, они успешнее других детей и в 
социальном взаимодействии. Более того, как не без 
удовольствия констатировал Л. Термен, они оказа-
лись, по мнению независимых экспертов, даже внешне 
привлекательнее, чем «более обычные» дети.

Значительная группа авторов, среди которых есть и 
несомненные научные лидеры, имеет прямо противо-
положную точку зрения. Многие ведущие исследова-
тели детской одаренности отмечают, что у одаренных 
детей интеллектуальная и социально—аффективная 
сферы сильно расходятся друг с другом. [15; 2; 19; 33]. 
По их мнению, одаренный ребенок рано осознает, что 
он значительно отличается от других детей, однако это 
осознание редко приводит к чувству тщеславия или 
превосходства.

Чем более одарен ребенок, тем больше вероятность 
того, что он испытает трудности в социальных отноше-
ниях с детьми своего возраста. Лета Холлингворс опре-
делила диапазон интеллекта IQ 125—155 как «социаль-
но оптимальный интеллект» и отметила, что дети, чей 
интеллект находится в этом диапазоне, хорошо сба-
лансированные, уверенные в себе люди, которые спо-
собны завоевать доверие и дружбу, сверстников. 
У  детей, чей интеллект выше уровня IQ-180, разница 
между исключительно одаренным ребенком и его 
товарищами настолько велика, что создает особые 
проблемы развития, которые нередко приводят даже к 
социальной изоляции [14]. Она отметила, что эти труд-
ности становятся особенно острыми в возрасте от 
четырех до девяти лет, при этом у одаренных мальчи-
ков эти трудности выступают более резко, чем у ода-
ренных девочек. Вместе с тем важно, отмечает 
Л. Холлингворс, что часть одаренных детей изначально 
являются очень неуспешными, но затем, вырастая в 
благоприятных для общения условиях, они приобрета-
ют хорошие социальные навыки и становятся весьма 
успешными.

Конечно, часть авторов, говоря о значительных про-
блемах социального развития у одаренных детей, основ-
ным источником проблем считают родителей. Многие 
полагают, что родители зарабатывают социальный и 
даже материальный капитал на своих одаренных детях. 
Драма одаренного талантами ребенка, пишет A. Миллер, 
состоит в том, что его поведение, его переживания и 
сама его жизнь могут оказаться (и довольно часто реаль-
но оказываются) всего лишь «… средствами, обслужива-
ющими те или иные потребности его родителей» [19].
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Выдающийся американский психолог 
М. Чиксенмихайи, изучая развитие одаренных детей и 
взрослых, отмечал, что одаренные дети часто склонны 
к интроверсии и очень много времени проводят в оди-
ночестве. При этом они хотят общения, тянутся к дру-
гим детям, но у них нет достаточных социальных навы-
ков для успешных контактов [6].

Ф. Монкс также указывает на трудности общения 
одаренных детей со сверстниками и учителями, при 
этом, как и большинство авторов, Монкс рассматривает 
эти трудности как прямое следствие ряда причин: не 
только необычного развития одаренного ребенка, но 
недостаточной поддержки родителей и/или учителей [2].

Однако и сама Лета Холлингворс, и большинство 
исследователей, изучавших особо одаренных детей, 
специально подчеркивают, что социальная изоляция, 
испытываемая этими детьми, не является клиниче-
ской. Эта изоляция происходит не столько из-за самой 
по себе одаренности ребенка, сколько вызвана отсут-
ствием подходящей группы сверстников и некоторы-
ми проблемами семьи.

Интересную гипотезу, связанную с особым психосо-
циальным развитием одаренных детей и взрослых, 
предложил М. Гросс [13]. По его мнению, одаренные 
дети имеют большой потенциал социальной адаптации, 
но не всегда его реализуют в силу особой психосоциаль-
ной дилеммы, встающей перед ними. У одаренных 
детей и тем более молодых людей отмечаются повышен-
ные амбиции и, соответственно, стремление к автоно-
мии и особым социальным достижениям. Это стремле-
ние может противоречить необходимости социальной и 
эмоциональной близости со сверстниками. Автор 
пишет о «вынужденной дилемме выбора», которая стоит 
перед одаренным ребенком, чье желание преуспеть в 
той или иной области таланта, не принимается свер-
стниками, а приводит к прямым конфликтам.

Гросс приводит реальные примеры, когда стремле-
ние к достижениям преобладает, и тогда одаренный 
человек идет на риск и жертвует своими отношениями 
с ближней социальной средой. Если же преобладает 
стремление к общению, то одаренный человек — ребе-
нок или взрослый — пытается скрыть свои интеллекту-
альные интересы и амбиции и, таким образом, соот-
ветствовать системе ценностей окружения. Идеи 
Гросса опираются на описанный Э. Эриксоном про-
цесс идентификации, складывающийся у ребенка на 
протяжении многих лет в общении с семьей, учителя-
ми, сверстниками и другими. Задача ребенка состоит в 
том, чтобы выбрать из списка возможных стратегий 
такую, которая лучше всего соответствует его пред-
ставлениям о будущем. Этот процесс отбора может 
включать период ролевых экспериментов, в ходе кото-
рых ребенок пытается использовать несколько разных 
ролей в попытке обнаружить свое истинное «я». По 
мнению Гросса, для защиты от неизбежного буллинга 
многие одаренные дети надевают своего рода маску 
социального соответствия, пытаясь посредством этого 
«камуфляжа» стать частью группы. Даже вундеркинды 

могут оказаться мастерами камуфляжа, скрывая и 
защищая свою личность за более приемлемым фаса-
дом. Такая стратегия, пишет Гросс, может оказывать 
глубокое влияние как на успеваемость ребенка, так и 
на его социальное поведение.

Идея сознательного выбора более упрощенной 
модели поведения, поддерживается и другими автора-
ми. М. Чиксентмихайи [6] автор известной теории 
творчества как «потока», указывает на встречающуюся 
двойственность в поведении одаренных детей: с одной 
стороны, их характеризует радость от интеллектуаль-
ной деятельности, увлечение нюансами языка, страст-
ное взаимодействие с учителем ради обучения. Их 
желание и потребность в интеллектуальном стимули-
ровании так велика, что может быть «чрезмерной». 
С другой стороны, их стремление вписаться в социум 
может быть таким сильным, что они, если это помогает 
им «встроиться» в социальное окружение, могут даже 
«отрицать» свою одаренность.

Одаренный ребенок, который в первые годы своего 
обучения научился скрывать свои истинные способ-
ности, может камуфлировать свои способности и даль-
ше. Святек [27] в своем исследовании 238 математиче-
ски и вербально одаренных подростков сообщила о 
нескольких таких стратегиях, благодаря которым эти 
одаренные молодые люди пытались свести к миниму-
му проявления своей одаренности. Другие авторы 
также отмечают стремление 13 и 14-летних одаренных 
подростков «уклоняться» от деятельности, которая 
идентифицировала бы их как интеллектуально одарен-
ных, пытаясь развить вторую «идентичность» в более 
социально приемлемых областях, таких как музыка, 
дебаты, фотографирование или легкая атлетика [22].

Оценивая достаточную жизненную правдивость 
описанных наблюдений и наличие реальной противо-
речивости поведения одаренных детей, мы должны 
отметить, что, с нашей точки зрения, в последние 
годы необходимость камуфляжа для одаренных детей 
существенно снизилась. В качестве причин такого 
снижения могут выступать разные факторы: и повы-
шенная социальная ценность высоких способностей, 
которая начала проникать и в детскую среду, и попу-
лярные в ряде стран, прежде всего в России, предмет-
ные олимпиады, где победа чаще всего является весьма 
престижной, и даже привязка значительных финан-
совых бонусов к интеллектуально-творческим дости-
жениям.

Развитие этической сензитивности 
у одаренных детей

Симптоматично, что большинство исследователей, 
обращавшиеся к проблеме развития умственно ода-
ренных детей, указывают на особую глубину и интен-
сивность их этической сферы. Пожалуй, это одна из 
немногих характеристик развития одаренных детей, в 
которой сходятся мнения самых разных авторов.
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Этическая сензитивность, возможно, ближе к эмо-
циональному интеллекту, чем к социальному, однако, 
многие исследователи, описывая социальное поведе-
ние одаренного ребенка, не могут обойтись без анали-
за этой стороны его развития.

Факт ускоренного развития моральных рассужде-
ний и системы взаимоотношений с обществом у ода-
ренных школьников интересовал многих исследовате-
лей. Льюис Термен в свое время сообщил, что при 
выявлении уровня «социальной реалистичности» и 
«нравственной устойчивости» 9-летний одаренный 
ребенок с IQ 135+ обнаружил уровень развития, обыч-
но достигаемый детьми в возрасте не ранее 14 лет.

Уже упоминавшаяся нами Лета Холлингворс в 
своих исследованиях детей с IQ 180+ отметила у них 
«страстную заботу об этических и моральных пробле-
мах, глубокий и необычайно зрелый интерес к вопро-
сам происхождения, судьбы и отношений человека с 
Богом». По данным Колберга, некоторые ученики уже 
в начальной школе функционируют на нравственно-
этическом уровне, достигаемом только 10% взрослых.

Более поздние исследования высокоодаренных 
детей также свидетельствуют, что интеллектуально 
одаренные дети проходят стадии морального развития 
значительно раньше, чем более обычные дети [13; 20; 
23]. Такое опережение может вызвать значительный 
эмоциональный стресс для одаренного ребенка, кото-
рый должен ежедневно взаимодействовать с другими 
детьми, часто неспособными понять проблемы, бес-
покоящие одаренного ученика.

Линда Силверман, подчеркивая постоянную вклю-
ченность одаренных детей в этическое чувствование 
мира, их повышенную «нравственную чувствитель-
ность», считает это благом для всего человечества. 
Этическая эволюция общества происходит, как она 
считает, благодаря в значительной мере интеллекту-
ально одаренным людям [23]. Д. Ловецки также связы-
вает этическую сензитивность одаренных людей с 
нравственным продвижением общества [18].

Почему при достаточно частой социальной незре-
лости у большинства одаренных детей присутствует 
это особое этическое отношение к миру? Некоторые 
авторы считают это обстоятельство результатом осо-
бой «философической интоксикации» интеллектуаль-
но одаренных детей и взрослых. Другие склонны 
видеть в этом чуть ли не мистическую связь с высшими 
силами. Неслучайно во многих языках, и не только 
европейских, высокие способности этимологически 
восходят к слову «дар».

Учитель и одаренные дети

Выше уже говорилось о «камуфляже» одаренных 
детей, стремящихся не выделяться среди сверстников. 
Такую же маску эти дети надевают и в общении с учи-
телем, когда чувствуют, что учитель не понимает и/или 
даже не принимает их. Что касается педагогов, то учи-

теля, особенно младших классов, иногда рассматрива-
ют повышенные когнитивные навыки одаренного 
ребенка как навязанные ему родителями в качестве 
средства выделить ребенка среди сверстников. Многие 
одаренные учеников поступают в школу с уровнем 
понимания и анализа текста, соответствующим уров-
ню существенно более старшего возраста, однако, 
потом, если учителю не нравится такое опережение, то 
ребенок может ухудшить качество своего чтения бук-
вально в течение нескольких недель [23].

По данным М. Гросса, ухудшение некоторых когни-
тивных навыков у одаренных детей в начальной школе 
отмечается у 70% детей с IQ 160+ (13). На основании 
собственного опыта он пишет, что учителя часто пред-
полагают, что одаренный ребенок, который приходит в 
школу с хорошими навыками чтения, специально обу-
чен его родителями и нередко возмущаются этим.

Практически каждый одаренный ребенок в его 
исследовании (53 ребенка с IQ выше 160) поступил в 
школу с навыками чтения, превышающими возрастную 
норму на 2—3 года, но учителя прокомментировали 
родителям это опережение негативным образом, сосре-
доточившись не на качестве чтения ребенка, а на пред-
полагаемом участии родителя. Обычно звучали такие 
комментарии, как: «Нечестно, что ребенка учили спе-
циально до школы», «Пусть ребенок остается ребенком, 
нельзя лишать его детства», и «Нет смысла специально 
ускорять развитие, остальные дети потом все равно 
догонят его», — все это звучит, скорее, как обвинение 
родителей. При этом автор исследования отмечает, что 
дома их чтение продолжалось без ухудшения качества.

В других исследованиях обнаружено, что негативное 
отношение учителей к одаренным детям может приво-
дить к тому, что те начинают использовать свой высокий 
интеллект для нарушения социальных норм [11; 5; 27].

И Лета Холлингворс, и последующие исследовате-
ли, изучавшие исключительно одаренных детей, отме-
чают, что социальная изоляция этих детей вызвана, 
прежде всего, невниманием учителя (а иногда даже 
очевидным страхом детей) и отсутствием подходящей 
группы сверстников.

Л. Силверман [23], известный психоаналитик, 
работавший с одаренными детьми, пишет, что способ-
ность любить других не может развиться полностью, 
пока ребенок не научится любить себя. Она указывает, 
что этот процесс предполагает несколько этапов: 
интенсификацию самоанализа, признание своих раз-
личий с другими, понимание и принятие других и, в 
конечном счете, понимание и принятие самого себя. 
Включенность в этот процесс требуется не только от 
родителей, но и от учителей одаренного ребенка.

Социальная успешность взрослых интеллектуально 
одаренных людей

В знаменитом Калифорнийском лонгитьюде пока-
зано, что у взрослых людей с высоким IQ (бывших 
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одаренных детей, участвовавших в этом мегапроекте) 
существенно выше доход, они имеют больше разного 
рода творческих достижений — патентов, книг, науч-
ных статей, реже разводятся и, по мнению независи-
мых экспертов, даже физически более привлекатель-
ны, чем их «более обычные» сверстники. И такие дан-
ные обнаружились не только по результатам 
Калифорнийского лонгитьюда.

В других исследованиях показано, что более 
высокие уровни когнитивных способностей значи-
тельно повышают шансы человека успешно справ-
ляться с требованиями современной жизни (такими 
как банковское дело, использование карт и графи-
ков, чтение и понимание форм, интерпретация 
новостных статей).

Иначе говоря, более высокий общий интеллект 
кумулятивно влияет на эффективность, по крайней 
мере, трудовой деятельности одаренных людей. Те, у 
кого был существенно выше интеллект, оказались 
более терпеливыми, лучше рассчитывали риски и про-
гнозировали поведение других людей, правильно 
понимая, как другие люди будут поступать и как они в 
связи с этим должны самостоятельно действовать.

Очень интересным в этом отношении оказалось 
исследование американского психолога Дж. Вэя. 
К  участию в этом исследовании были привлечены 
судьи, сенаторы, миллиардеры, члены престижных 
клубов. Обнаружилось, что американская элита явля-
ется существенно более образованной, чем остальное 
общество, при этом демократы оказались значительно 
выше и по способностям, и по уровню образования, 
чем республиканцы [32].

И. Солон обнаружил, что высокий интеллект чаще 
всего приводит к либерализму и просоциализму [24].

С. Каназава и Дж. Ковэрб в своем исследовании 
показали, что люди воспринимают физически привле-
кательных людей как более умных, чем непривлека-
тельных физически [16]. Они утверждают, что это про-
исходит потому, что красивые люди действительно 
являются более разумными. Увлеченные этой идеей, 
авторы даже попытались логически доказать это 
утверждение.

И, наконец, в эксцентричном, но достаточно серьез-
ном исследовании Г.  Джигнач с соавторами показано, 
что одаренные люди кажутся окружающим и более сек-
суальными: в среднем люди, вошедшие по интеллекту в 
90-й процентиль выборки, были оценены как более 
сексуально привлекательные и желанные [12]. При этом 
существенно, что для большинства людей человек с еще 
более высоким IQ уже не кажется привлекательным, что 
можно рассматривать как указание на пороговую связь 
интеллекта и привлекательности.

К настоящему времени появился даже термин 
«сапиосексуал» (sapiosexual) — человек, который имеет 
высокий уровень интеллекта и именно поэтому кажет-
ся окружающим сексуально привлекательным.

Турецкий исследователь О. Узейр изучал связь 
между когнитивным интеллектом, эмоциональным 

интеллектом и стилями юмора [31]. Выборка состояла 
из 319 студентов. Оказалось, что когнитивный интел-
лект тесно связан с так называемым «аффилирован-
ным юмором», т. е. юмором не намеренным, а «по ходу 
дела», что во многих случаях явно способствует соци-
альной успешности. Судя по всему, именно так обсто-
ит дело и в реальной жизни.

Понятно, что есть и принципиально другие резуль-
таты.

Р. Карпинская с соавторами проводила свое иссле-
дование на членах американского отделения знаме-
нитой организации «Менса», которая объединяет 
взрослых людей с чрезвычайно высоким интеллектом 
(n = 3715). Участникам было предложено рассказать о 
наличии таких проблемх психического здоровья и/
или подозрениях на них, как депрессия, высокая тре-
вожность, синдром дефицита внимания с гиперак-
тивностью (СДВГ), расстройство аутистического 
спектра (ASD) и некоторые физиологические рас-
стройства (экологические и пищевые аллергии, астма 
и аутоиммунные болезни). Обнаружен чрезвычайно 
высокий коэффициент риска указанных диагнозов 
практически для всех участников. Таким образом, 
высокие интеллектуальные способности могут вести 
к определенным психологическим и физиологиче-
ским расстройствам. Следует отметить, что от этого 
значительно страдает трудовая (творческая) эффек-
тивность [17].

В целом, анализ социальных навыков взрослых 
одаренных людей дает все ту же противоречивую кар-
тину: одни исследователи подчеркивают высокую 
социальную успешность одаренных людей, другие в 
той или иной мере ее отрицают.

Причины противоречивых результатов

Возникает закономерный вопрос: явная несогласо-
ванность исследователей в оценке социального пове-
дения и успешности одаренных детей и взрослых — это 
реальность или же результат каких-то околонаучных 
причин? Необходимо подчеркнуть, что интеллектуаль-
ный уровень всех детей, обследованных разными 
исследователями, соответствовал конвенциональному 
уровню, требуемому для идентификации одаренности, 
и нет никаких оснований предполагать хоть какую-то 
недобросовестность авторов.

Есть веские основания считать, что выявленная 
противоречивость именно со стороны социальных 
навыков у одаренных детей и взрослых отражает 
реальную ситуацию. Например, в отношении ряда 
других характеристик одаренных детей и взрослых 
никакой противоречивости нет: скажем, ни один из 
исследователей не отрицает повышенный уровень 
познавательной мотивации у одаренных детей и 
взрослых. В отношении ряда других характеристик 
(эмоциональная чувствительность, нравственно-эти-
ческая включенность) единство авторов несколько 
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меньше, но все же такой поразительной несогласо-
ванности не отмечается.

В чем же дело?
Главная причина, на наш взгляд, следующая: раз-

ные исследователи одаренности имели дело с разными 
типами одаренности, точнее, вариантами развития 
одаренных детей [4].

Есть дети с особым типом развития одаренности, 
куда, конечно, в первую очередь, входят дети, относи-
мые к так называемым «вундеркиндам» (рrodigy). Этих 
детей уже в раннем детстве отличает следующее.

•	 Резко повышенная «реакция на новизну». Storfer 
пишет о том, что маркеры будущей особой одаренно-
сти в виде резко повышенной «реакции на новизну» 
отмечаются уже в первые полгода жизни. Определенные 
указания на это есть у Дж. Радфорд, Л. Холлингворс и 
других [21; 14].

•	 Значительное отставание потребности в общении 
от познавательной потребности. В ряде случаев само 
общение фактически обслуживает другую, основную, 
потребность этих детей — потребность в познании. 
Такая ситуация у части этих детей сохраняется практи-
чески на всю жизнь, лишь несколько смягчаясь и 
трансформируясь с возрастом;

•	 Наличие ярко выраженных проблем развития, пре-
жде всего диссинхрония развития, отмечаемая с первого 
года жизни. Это проблемы общения, эмоциональной 
регуляции, толерантности к неопределенности, адап-
тации к социуму в целом. На этот факт указывает пода-
вляющая часть исследователей.

•	 Особые условия в семье. Как правило, у детей с 
особым типом развития одаренности отмечаются осо-
бые условия развития в семье, например, симбиоз с 
матерью и/или авторитарно-включенный тип воспи-
тания со стороны отца (Норберт Винер, Л. Ландау).

•	 Патология развития. По нашему опыту, именно 
к этой группе особо одаренных детей сравнительно 
часто относятся и одаренные дети с той или иной пато-
логией развития: гиперактивностью, разнообразными 
фобиями, аутичностью и так далее. Неслучайно, по 
классификации Юнеско (Саламанкская декларация), 
одаренные дети входят в группу риска наряду с сирота-
ми, инвалидами, наркоманами и пр. [3].

Следует специально подчеркнуть, что уровень 
интеллекта, измеренный интеллектуальными тестами, 
у детей с особой одаренностью не обязательно выше, 
чем у «более обычных» детей. (Достаточно сказать, что, 
по данным П. Торранса (P. Torrance), у Эйнштейна, 
чей интеллект дважды измеряли с помощью тестов, 
интеллект не превышал уровня 125—130 единиц.) Их 
«особость» не столько в необычайно высоком уровне 
общего интеллекта (по крайней мере, в его тестовом 
выражении), но прежде всего именно в особом типе 
развития и, в ряде случаев, в чрезвычайной креатив-
ности [30].

Другой тип развития можно обозначить как «высо-
кую норму». Этот тип развития способностей детерми-
нирован, чаще всего, весьма благоприятными семей-

ными и социальными условиями ближней и дальней 
среды (хотя генетические факторы невозможно отри-
цать и в этом случае).

Для характеристики таких детей достаточно приве-
сти фразу учителя, который много лет работает глав-
ным образом с такими учащимися: «это самые обыч-
ные дети, только намного лучше».

Так называемая диссинхрония развития одаренно-
сти, о которой любят говорить многие специалисты, 
при этом варианте развития не встречается, точно так 
же как и многие другие проблемы развития, характер-
ные для особо одаренных детей.

По мнению ряда исследователей и нашему соб-
ственному опыту, этих детей отличает следующее.

•	 Они значительно лучше социально адаптирова-
ны, чем обычные дети [1; 21].

•	 Их социальный и эмоциональный интеллект 
заметно выше среднего, многие из них проявляют 
отчетливые лидерские качества [21].

•	 Они физически и психически здоровее обычных 
детей. Неслучайно, Н.С. Лейтес называл такой тип 
развития детской одаренности «сверхполноценным».

Подчеркнем, что уровень интеллекта у таких детей 
может быть весьма высоким, в отдельных случаях даже 
формально выше, чем у особо одаренных детей. Кроме 
того, говоря об их нормальности, мы не исключаем 
того обстоятельства, что природные возможности 
(задатки) этих детей тоже отличаются от статистиче-
ской нормы, но, тем не менее, эти отличия имеют 
принципиально иной характер, чем у особо одаренных 
детей.

Ключевой момент в контексте нашей статьи состо-
ит в том, что социальные навыки этих детей не только 
не отстают, а часто даже превосходят социальные спо-
собности «более обычных» детей.

Определенные проблемы, конечно, существуют и у 
этих детей.

Так, мы постоянно встречаемся с трудностями их 
саморегуляции (делает в школе только то, что ему 
интересно), с недостаточной толерантностью к неуда-
че (бросает работу, если встречается с неудачей) и мно-
гими другими проблемами; однако большая их часть 
не выходит из разряда социальной нормы, и, в конеч-
ном итоге, многие из этих детей впоследствии оказы-
ваются весьма социально успешными.

Это подтверждается на примере знаменитого 
Калифорнийского эксперимента. Как уже говорилось, 
эти дети, вырастая, оказались действительно «сверх-
полноценными», начиная от высоких достижений и 
заканчивая большей продолжительностью их жизни и 
даже более высокой внешней привлекательностью. 
Многие из них становились лидерами науки, техники, 
производства в своих областях.

Эти результаты, казалось бы, противоречат всем 
имеющимся данным о проблемах одаренных детей, но, 
если принять нашу гипотезу о двух разных типах ода-
ренных детей, то все становится понятным и даже 
очевидным. Судя по всему, основную массу в этом экс-
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перименте составляли дети, относящиеся именно к 
«высокой норме».

Почему именно такие дети — судя по всему, относя-
щиеся к высокой норме — сформировали выборку 
Калифорнийского лонгитьюда?

Во-первых, логически рассуждая, статистически 
чаще встречается именно этот тип развития одаренно-
сти. Во-вторых, очень важно иметь в виду, что эти дети 
были отобраны по оценкам учителей и воспитателей: в 
1920 г. Льюис Термен бросил клич по всей Америке 
именно учителям, чтобы они помогли отобрать детей 
для его масштабного эксперимента. И учителя охотно 
откликнулись.

По многочисленным данным, учителя не всегда 
хорошо различают интеллектуальную и академиче-
скую одаренность, и для них всегда важны академиче-
ские успехи школьников (тем более в 20-е гг. прошлого 
столетия). Особо одаренные дети учителей нередко 
раздражают, и они, понятно, выбирали ту самую «пре-
красную норму», умных и благополучных детей, кото-
рые к тому же, как правило, блестяще учатся. 
Фактически была сформирована почти однородная 
выборка, относящаяся к высокой норме.

Иначе говоря, данные этого самого длительного в 
истории психологии лонгитьюда фактически под-
тверждают наше представление о двух принципиально 
разных группах одаренных детей.

Описан поразительный случай, относящийся к 
этому эксперименту: общая выборка 
Калифорнийского лонгитьюда составляла более 
полутора тысяч, взрослые одаренные люди из этой 
выборки в подавляющем большинстве были явно 
социально и финансово успешны, но при этом не 
случилось ни одного нобелевского лауреата, ни один 
из этих бывших одаренных детей не стал, скажем, 
безусловно выдающимся ученым.

Забавный и грустный факт: в эту выборку не 
попали два подростка, которым не хватило всего 
нескольких баллов до порогового входного значения 
(140+), а именно они потом и стали нобелевскими 
лауреатами.

Академическая успешность, мнение учителей, 
творческие способности и будущие достижения далеко 
не всегда совпадают. Заметим, что для многих исследо-
вателей одаренных детей школьные учителя являются 
главными «поставщиками» и экспертами при иденти-
фикации одаренности, что и ведет к формированию 
однородной выборки определенного типа.

Могут быть и другие причины, объясняющие про-
тиворечивость экспериментальных данных о развитии 
социальных навыков и успешности у одаренных детей. 
Так, у тех интеллектуально одаренных детей и взрос-
лых, у которых имеются еще и высокие творческие 
способности, обязательно отмечается такая личност-
ная характеристика, как «неконформность». В этих 
случаях возможны и даже необходимы глубокие вну-

тренние кризисы, а во многих случаях и открытые 
конфликты с окружающими.

По мнению К. Домбровского (K. Dabrowski), автора 
теории о «позитивной дезинтеграции», одаренный 
человек часто обладает эмоциональной «сверхчувстви-
тельностью» [7].

Врачи считают это психоневротическим расстрой-
ством и пытаются бороться с ее симптомами. 
К. Домбровский предложил иную интерпретацию: он 
считает, что внутренний конфликт и нравственные 
переживания являются типичными и неотъемлемыми 
качествами людей, «озабоченных развитием собствен-
ной личности». В его понимании, эти идеалы и связан-
ные с ними чувства являются основным источником 
творческой энергии. По мысли Домбровского, «… пси-
хическое здоровье — это способность к многосторон-
нему и многоуровневому психическому развитию». 
Именно поэтому такая дезинтеграция, проявляемая в 
кризисах и конфликтах, необходима для творческого 
человека.

В случае конфликта или кризиса момент сознатель-
ного выбора играет ведущую роль, человек перестает 
подчиняться автоматизмам, ведущим к приспособле-
нию. Возникает явление, которое К. Домбровский 
называет «позитивной неприспособленностью». Нами 
[4; 34] ранее формулировалась идея о «развивающем 
дискомфорте» как важнейшем условии развития 
интеллектуально-личностных возможностей одарен-
ного ребенка.

Вывод

В ходе анализа зарубежных исследований, относя-
щихся к проблемам социального развития одаренных 
детей, возникает весьма противоречивая картина, 
которая, с нашей точки зрения, прямо указывает на 
существование двух разных типов (вариантов) разви-
тия одаренных детей, с раннего детства различающих-
ся особенностями взаимодействия двух базовых 
потребностей человека: познавательной и потребности 
общения. На этой основе формируются те или иные 
особенности когнитивной и личностной сферы ребен-
ка, в результате чего одни одаренные дети закономер-
но попадают в группу риска, а другие демонстрируют 
поразительную гармоничность, синхронию общего 
развития. Именно с этим обстоятельством связаны 
кардинальные различия в социальном развитии и, в 
конечном итоге, в социальной успешности, выявляе-
мые у одаренных детей и взрослых.

Нет никакого сомнения в том, что идея о принци-
пиально разных типах (вариантах) развития одаренных 
детей, в случае достаточного ее подтверждения, может 
и должна вести к разработке соответственно разных 
стратегий их развития, обучения и психолого-педаго-
гического сопровождения.
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The article addressed the problem of the links between the intellectual giftedness (General Intelligence), on 
the one hand, and social development, on the other. Analysis of experimental data gives a very contradictory 
picture. While some studies indicate a certain integrity of mental and social development of a gifted child and 
his/her well-being in social terms, the other part of researchers numerates facts of significant difficulties for 
gifted children and adults in situations of social contacts. The article discusses the reasons for such conflicts, 
and the main one is the existence of two different variants (types) of age-related development of intellectually 
gifted children. If in one case we observe “over full-fledged” children with a very harmonious type of develop-
ment (from the point of view of social skills) in another case we confront with problematic children, who display 
a distinct asynchrony of development, manifesting the dramatic lag of their emotional and social development 
from mental one.

Keywords: general intelligence, social intelligence, social development, «psychosocial dilemma» of a gifted child, 
«positive disintegration», a teacher of gifted children.
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В статье представлены обзор зарубежной литературы по проблеме соотношения общего и социального 
интеллекта, а также — в качестве эмпирической иллюстрации — результаты корреляционного исследова-
ния, в котором изучалась взаимосвязь интеллектуальных способностей подростков с качественными осо-
бенностями их социальной аргументации. Было выявлено, что взаимосвязи с особенностями социального 
аргументирования в подростковом возрасте образует  вербальный — но не невербальный — интеллект. 
Данные взаимосвязи могут быть как продуктивными, так и контрпродуктивными с точки зрения качества 
социальной дискуссии. Полученные результаты обсуждаются в контексте проблемы соотношения общего 
и социального интеллекта, с фокусом на функциональной роли вербального интеллекта в социальном 
познании. Они  рассматриваются в качестве психологических факторов, важных для разработки программ 
развития компетенций подростков, составляющих культуру академических и социальных дискуссий.
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Введение

Исследование, представленное в настоящей статье, 
обращено к изучению взаимосвязи интеллектуальных 
способностей подростков и качественных особенно-
стей их аргументации при решении социальных задач-
дилемм.

Вопрос о характере этой взаимосвязи представляет-
ся важным в двух аспектах:

С одной стороны, он непосредственно связан с 
классической для психологии проблемой соотноше-
ния общего и социального интеллекта: каким образом 
академический ум определяет качество социального 
мышления, составляющей частью которого является 
социальная аргументация?

С другой стороны, наше исследование фиксируется 
на возрастных особенностях социальной аргумента-
ции, что важно для понимания психологических осно-
ваний, которые могут быть положены в образователь-
ные программы развития социальной компетентности.

Какие закономерности проявления общего интел-
лекта в социальном мышлении могут быть отрефлек-
сированы и учтены при обучении старшеклассников 
академической и социальной риторике?

Проблема соотношения общего и социального 
интеллекта — «крепкий орешек» для научной психоло-
гии. С одной стороны, психометрическая операциона-
лизация когнитивных компонентов социального 
интеллекта (социальной памяти, социальной перцеп-
ции, способности к социальным умозаключениям, 
гибкости социального мышления (креативности)) тру-
доемка и проблематична, но возможна [23; 29; 34; 11]. 
Тот паттерн корреляций, который выявляется факто-
рами социального и общего интеллекта, можно рас-
сматривать как свидетельство в пользу представления 
о том, что компоненты социального интеллекта явля-
ются отдельными факторами способностей, положи-
тельно связанными с общими интеллектуальными 
способностями [1; 33]. Но количество подобных иссле-
дований крайне невелико, по причине сложности 
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измерения когнитивных факторов социального интел-
лекта.

Альтернативный подход заключается в понимании 
социального интеллекта как компетентности [33]. 
Являясь несомненно ценным в прикладном отношении, 
такой подход, по существу, переводит фокус внимания 
исследователя с вопроса об основаниях связи общих и 
социальных когниций на социальную осведомленность, 
т. е. на проявления кристаллизованного интеллекта [24]. 
Когнитивные процессы — перцептивные, мнемиче-
ские, мыслительные, — рассматриваются как медиато-
ры социального поведения. Идея о том, что общий 
интеллект является благоприятным фактором форми-
рования социальной компетентности и, как следствие, 
социальной адаптации, закономерна и многократно 
эмпирически подтверждена [18; 28; 22]. Но она мало 
что дает для объяснения широкого спектра феноменов 
социального познания, в которых интеллект проявляет 
себя более замысловато.

Так, в некоторых случаях обладатели высокого обще-
го интеллекта демонстрируют неоптимальное, с точки 
зрения адаптации, отношение к социальным феноме-
нам, которое выражается в их необоснованно услож-
ненном анализе, неумении спонтанно выбрать очевид-
но эффективную форму поведения в обыденных ситуа-
циях, чудаковатости, нехватке здравого смысла.

Это привело к дискуссии по поводу так называемой 
гипотезы об «умных дурачках» (clever sillies hypothesis), 
сформулированной Б. Чарлтоном [15; 17]. Было пока-
зано, насколько важна глубокая и многосторонняя 
проработка психологического поля этой проблемы: от 
макропсихологического уровня, акцентирующего вни-
мание на возрастающей когнитивной стратификации 
современного общества и ее следствиях, до психофи-
зиологических и эволюционно-психологических объ-
яснений «неоптимальности» социального поведения 
при высоком общем интеллекте [35].

Также в литературе представлен большой объем дан-
ных о специфических политических и социальных ори-
ентациях при высоком интеллекте: приверженности 
левым, либеральным, атеистическим, просоциальным 
установкам [14; 16; 21; 27; 30; 30]. Эти данные в совокуп-
ности свидетельствуют о том, что результат приложения 
высоких аналитических способностей к социальному 
материалу может быть специфичным, в том числе как 
блестящим, высококачественным, так и не вполне 
оптимальным с точки зрения здравого смысла, катего-
ричным, содержательно экстремальным и т. д.

В данном исследовании мы обратились к проявле-
нию социального интеллекта у старших подростков 
при обсуждении ими социальных задач-дилемм, а 
именно — к качеству их аргументации.

Под социальными задачами-дилеммами нами 
понимались неоднозначные ситуации, ставящие в 
конфликт интересы нескольких участников социаль-
ного взаимодействия, в отношении предложенного 
решения которых мы просили испытуемых выразить 
свое согласие или несогласие, а также аргументировать 

собственное и противоположное решение, а затем оце-
нить значимость всех аргументов.

По нашим представлениям, подобная задача имеет 
прямое отношение к ключевому компоненту социаль-
ного интеллекта — способности к социальным умоза-
ключениям, хотя переводит в экстериоризированную 
форму лишь часть содержания социального мышле-
ния, которую субъект смог или посчитал оправданным 
высказать. Безусловно, внешний, речевой план соци-
ального мышления лишь в ограниченном виде отража-
ет суть социального познания, однако его качествен-
ные характеристики, по нашим предположениям, 
могут быть связанными с уровнем общего интеллекта.

Основанием для такого общего предположения 
являются, прежде всего, данные об умеренной положи-
тельной взаимосвязи качества аргументации, интеллек-
туальных способностей, академических достижений, 
полученные на выборках студенческих популяций.

Цели подобных исследований, как правило, ориен-
тированы на актуальные образовательные задачи. 
Например, целью может быть: фактическая доказа-
тельная демонстрация того предположения, что оцен-
ка умения аргументировать является позитивным про-
гностическим фактором, обладающим инкрементной 
валидностью в дополнение к конвенциальным акаде-
мическим измерениям при академическом отборе, в 
том числе в долгосрочной перспективе [13; 12]; или же 
доказать, что привнесение аргументационных и кон-
траргументационных задач обосновано при разработке 
инструментов оценки результатов образования высо-
кой сложности [25, 26].

В зарубежной психологии образования теоретизи-
рование, связывающее интеллект и способность аргу-
ментировать, фокусируется на таком концепте, как 
критическое мышление [26; 32].

Так, Д. Халперн объединяет в этом термине способ-
ность к вербальным умозаключениям, навыки анализа 
аргументов, способность к тестированию гипотез, уме-
ние принимать во внимание вероятностную природу 
событий и неопределенность, навыки принятия реше-
ний [20]. Способность оценить доказательство и аргу-
менты независимо от собственных исходных убежде-
ний и мнения, а также — в расширенном понима-
нии — соответствующая «непредубежденная» познава-
тельная установка личности рассматриваются в каче-
стве позитивных результатов образования.

Первая гипотеза нашего исследования: общие интел-
лектуальные способности подростков будут положитель-
но связаны с качеством их социальной аргументации. Под 
качеством социальной аргументации мы понимали ее 
состоятельность, т. е. релевантность обсуждаемому вопро-
су [5] и неиспользование ложных посылок в качестве 
оснований аргументации [10]. Основание к выдвижению 
этой гипотезы — имеющиеся данные о положительной 
связи качества предметной аргументации и навыков ана-
лиза аргументов с общим интеллектом [13; 12].

Вторая гипотеза — качественная характеристика 
аргументации, с которой мы предполагали положи-
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тельную связь интеллектуальных способностей, — это 
выраженность в ней аргументов к этосу1 (т. е. апелли-
рующих к нравам, этическим нормам и моральным 
оценкам). Связь изначально предполагалась положи-
тельной на том основании, что этический уровень 
социальных суждений предполагает оперирование 
абстракциями, их анализом и обобщением [19].

Третья гипотеза строилась на существовании отри-
цательной связи общих интеллектуальных способно-
стей и частоты аргументации к пафосу2 (т. е. эмоциоген-
ной апелляции к индивидуальному опыту собеседника, 
с целью вызвать его эмоциональную реакцию). 
Аргументация к пафосу является состоятельной, одна-
ко, в отличие от анализа дилеммы в терминах ее ситуа-
ционных составляющих и поведенческих последствий 
(включая эмоциональные последствия для ее участни-
ков), имеет выраженную провокативную составляю-
щую, направленную на эмоциональную сферу собесед-
ника (надавить на жалость, указать на уязвимость, пре-
увеличить значение). По существу, аргументация к 
пафосу является феноменом аффективной окраски 
познания [9] и коммуникативным приемом воздей-
ствия, который апеллирует не к анализу содержания 
дилеммы, а к взаимодействию с личностью оппонента 
[6]. Как отмечают Д. Бос и Р. Майер, проявления сар-
казма и иронии, «аргументов против личности», эмоци-
онально окрашенных метафор, которые можно отнести 
к аргументации к пафосу, чаще используются при кри-
тике предложенной для обсуждения позиции [4].

И, наконец, четвертая гипотеза исследования: 
интеллект отрицательно связан с субъективной оцен-
кой значимости несостоятельных аргументов и аргу-
ментов к пафосу. Основой этого предположения, как и 
в случае первой гипотезы, явились данные о позитив-
ной взаимосвязи способности к аргументации и интел-
лекта [13; 12].

Итак, мы изучали, как связаны интеллектуальные 
способности подростков и такие характеристики их 
аргументации в социальных дилеммах, как состоятель-
ность аргументации, частота аргументации к этосу и 
пафосу, субъективная оценка значимости несостоя-
тельных аргументов.

Процедура, методы и выборка исследования

Процедура
Процедура исследования включала измерение в 

групповой форме интеллектуальных способностей 
(2 урока по 45 минут) и особенностей аргументации в 
социальных дилеммах (3 урока по 45 минут).

Диагностические методики
Методика оценки особенностей аргументации
в социальных дилеммах
Испытуемым на бланке последовательно предъяв-

лялись описания трех социальных задач-дилемм и их 
решений. Дилеммы имели отношение к реальному 
жизненному опыту старшеклассников и вопросам, 
которые могли вызвать их интерес:

1) дилемма «Социальные сети»: в школе зафикси-
рован случай кибербуллинга, и администрация пред-
лагает заблокировать доступ в социальные сети с ком-
пьютеров и мобильных устройств в здании школы;

2) дилемма «Олимпиада»: два друга участвовали в 
олимпиаде; первый подсказал второму два сложных 
вопроса, но сам допустил ошибку и уступил ему первое 
место; одноклассник предлагает списавшему при-
знаться в том, что его победа была нечестной;

3) дилемма «Крыша»: старшеклассник с другом слу-
чайно узнают о тайных планах своих одноклассников 
залезть на крышу; друг предлагает сообщить учителю 
об этом опасном намерении.

Далее, по указанию письменной инструкции в 
отношении предложенного решения испытуемый 
выражал свою первую позицию («согласен»/«не согла-
сен» по пятибалльной шкале), в письменной форме 
формулировал аргументы «за» и «против» этого реше-
ния и затем оценивал значимость каждого аргумента 
по пятитибалльной шкале. Показатели, характеризую-
щие особенности аргументации, рассчитывались как 
средние по дилеммам, в отношении аргументации «за» 
и «против» своего решения, которое устанавливалось 
по степени согласия с предложенным.

П о к а з а т е л и .
1. Активность высказываний — среднее количество 

высказываний (всего, «за» и «против») в отношении 
решения дилеммы.

2. Активность аргументации — среднее количество 
состоятельных аргументов (всего, «за» и «против» сво-
его собственного решения дилеммы).

3. Частота нерелевантных высказываний — среднее 
количество несостоятельных суждений, не имеющих 
отношения к предмету дилеммы («Об этой инициативе 
нужно объявить всем ученикам» — суждение о дополни-
тельном обстоятельстве; «Достаточно эффективный 
выход из ситуации» — оценочное суждение; «Так сложи-
лась судьба», «Так им и надо!!!» — констатация отноше-
ния к событию; «Если они умрут, можно забрать их теле-
фон и деньги», «Давайте будем вмешиваться в чужие 
жизни, это так интересно» — саркастические суждения).

4. Частота аргументов с ложной посылкой — сред-
нее количество несостоятельных аргументов, содержа-

1 Термин «аргументация к этосу» взят из риторики. См., например, Протуренко В.И. Советская аргументативная модель в 
передовых статьях газеты «Правда» периода Великой Отечественной войны: диссертация ... кандидата филологических наук: 
10.02.19. Нальчик, 2009. 209 с.

2 Термин «аргументация к пафосу» взят из риторики. См., например, Протуренко В.И. Советская аргументативная модель 
в передовых статьях газеты «Правда» периода Великой Отечественной войны: диссертация ... кандидата филологических 
наук: 10.02.19. Нальчик, 2009. 209 с.
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щих ложную посылку («Мы обязаны сообщить учите-
лям «о планах, не входящих в образовательную про-
грамму»», «Они достаточно адекватны, чтобы не бро-
саться с крыши» — неоправданное обобщение).

5. Частота аргументации к этосу — среднее коли-
чество аргументов, апеллирующих к нравам, этиче-
ским нормам и моральным оценкам («Это издеватель-
ство над людьми аморально и должно быть остановле-
но», «Высмеивать людей не культурно, не этично, не 
толерантно», «Ты поступил нечестно со своим дру-
гом», «Ябедничать нехорошо»).

6. Частота аргументации к пафосу — среднее коли-
чество аргументов, апеллирующих к эмоциональным 
доводам, индивидуальному опыту человека с целью 
вызвать эмоциональную реакцию («Не хочу стано-
виться стукачом», «За это могут отпинать», «Подобные 
действия могут коснуться и тебя», «Социальные сети 
вообще бред, как люди проводят время часами», «Он 
тебе помог. И ты хочешь забрать лавры победителя?», 
«Тебе с этим жить!», «Вы предотвратите возможную 
трагедию»).

8. Субъективная значимость аргументации — сред-
няя оценка подростком важности сформулированных 
им аргументов.

Методики оценки интеллекта
Для измерения невербального интеллекта исполь-

зовались Продвинутые прогрессивные матрицы 
Дж. Равена (II серия, 36 матричных заданий с 8 альтер-
нативами ответа, время выполнения — 30 минут) [8]. 
Используемый показатель — общий балл.

Для измерения вербального интеллекта использо-
вались вербальные шкалы теста структуры интеллекта 
Р.  Амтхауэра, адаптированного в ИП РАН [3]. 
Используемые показатели  — общий балл по тесту, 
сумма баллов по субтестам «общая осведомленность», 
«аналогии», «обобщение» (субтесты по 20 заданий, 
формат ответа  — вынужденный выбор, время выпол-
нения —7, 8 минут).

Испытуемые
Испытуемыми выступили учащиеся 8 и 9-х классов 

ГБОУ города Москвы «Школа №  1505 
“Преображенская”» (n=121, из них 62% девушки, 38% 
юноши; средний возраст — 15 лет; стандартное откло-
нение — 0,6).

Результаты

I. Взаимосвязь интеллектуальных способностей
и состоятельности аргументации
в социальных дилеммах
1. Активность высказываний при решении соци-

альных дилемм положительно связана с вербальным 
интеллектом (ВИ) (r=0,326; p=0,000) и не связана с 
невербальным интеллектом (НВИ) (r=0,11; p=0,231). 
Положительная связь активности высказываний с ВИ 

характерна для высказываний как за (r=0,275; p=0,002), 
так и против (r=0,291; p=0,001) своей позиции.

2. Активность аргументации положительно связана 
с ВИ (r=0,335; p=0,000) и не связана с НВИ (r=0,136; 
p=0,136). Положительная связь активности аргумента-
ции с ВИ характерна при обосновании как своей 
(r=0,259; p=0,004), так и противоположной (r=0,309; 
p=0,001) позиции.

3. Частота несостоятельной аргументации в целом 
не связана с интеллектуальными способностями. 
Однако на уровне тенденции она положительно связа-
на с ВИ при обосновании своей позиции (r=0,155; 
р=0,090). В основе данной тенденции лежит опора на 
частоту аргументации с ложной посылкой (r=0,236; 
p=0,009).

4. Частота нерелевантных высказываний не связана 
с НВИ (r=-0,122; р=0,181) и ВИ (r=-0,077; р=0,398).

Таким образом, первая гипотеза исследования — о 
связи состоятельности социальной аргументации и 
интеллекта — подтверждена частично. С активностью 
состоятельной аргументации положительно связан 
вербальный, но не невербальный интеллект. Однако 
оба вида интеллекта не связаны с продуцированием 
нерелевантных высказываний. Чем выше вербальный 
интеллект, тем чаще в социальных высказываниях, 
призванных защитить позицию подростка, может при-
сутствовать такая разновидность несостоятельных 
аргументов, как аргументы с ложной посылкой, пред-
ставляющие собой «надуманные» суждения или сужде-
ния с неоправданным обобщением.

II. Взаимосвязь интеллектуальных способностей
и частоты аргументации к этосу и пафосу
5. Частота аргументации к этосу на уровне тенден-

ции положительно связана с ВИ при обосновании 
позиции, противоположной своей (r=0,166; p=0,069), 
и не связана с НВИ.

6. Частота аргументации к пафосу положительно 
связана с ВИ (r=0,176; p=0,054) и не связана с НВИ.

Таким образом, вторая гипотеза — о положитель-
ной связи интеллекта и частотой аргументации к 
этосу — получила подтверждение только в отношении 
вербального интеллекта в случае обоснования пози-
ции, противоположной своей. Третья гипотеза об 
отрицательной связи интеллекта и аргументации к 
пафосу была опровергнута: невербальный интеллект 
оказался не связан с эмоциогенной аргументацией, а 
вербальный — связан положительно.

III. Взаимосвязь интеллектуальных способностей
и субъективной оценки значимости аргументов
7. Средняя субъективная оценка значимости аргу-

ментов не коррелирует с интеллектуальными способ-
ностями (с НВИ: r=0,001; р=0,988; с ВИ: r=-0,070; 
р=0,444).

8. Выявлена положительная корреляция между ВИ 
и величиной разброса субъективных оценок значимо-
сти аргументов (r=0,248; p=0,006).
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9. Средняя субъективная оценка значимости несо-
стоятельных аргументов не связана с НВИ и ВИ 
(r=0,057; р=0,632; r=0,081; р=0,498 соответственно).

10. Средняя субъективная оценка значимости аргу-
ментов к этосу на уровне тенденции отрицательно 
связана с ВИ (r=-0,177; р=0,058) и не связана с НВИ 
(r=-0,019; р=0,844).

11. Средняя субъективная оценка значимости аргу-
ментов к пафосу не связана с НВИ (r=-0,088; р=0,440) 
и с ВИ (r=0,052; р=0,650).

Таким образом, интеллектуальные способности не 
связаны с завышением или занижением субъективной 
оценки значимости аргументов. Характерно, что 
интеллектуальные способности не связаны с оценкой 
значимости несостоятельных аргументов, а также аргу-
ментов к пафосу, что опровергает четвертую гипотезу. 
Отметим, что при высоком вербальном интеллекте 
выше разброс оценок, а также ниже оценивается зна-
чимость аргументов к этосу.

Обсуждение результатов

Цель данного исследования заключалась в изуче-
нии взаимосвязи интеллектуальных способностей 
подростков с особенностями их аргументирования в 
социальных задачах-дилеммах. Вопрос о характере 
этой взаимосвязи ставился нами в контексте проблемы 
соотношения общего и социального интеллекта: суще-
ствует ли преимущество высоких интеллектуальных 
способностей в эффективности социального аргумен-
тирования и в чем оно выражается в подростковом 
возрасте?

Кратко результаты могут быть обобщены следую-
щими позициями.

1. Выраженные взаимосвязи с особенностями соци-
ального аргументирования в подростковом возрасте 
образует вербальный интеллект.

2. Специфика этих взаимосвязей разнонаправлена: 
они могут быть как продуктивны, так и контрпродук-
тивны с точки зрения качества социальной дискуссии. 
Так, например, вербальный интеллект положительно 
связан с активностью аргументации (за и против своей 
позиции), но при этом он положительно связан и с 
использованием аргументов с ложной посылкой при 
обосновании своей позиции. Вербальный интеллект 
положительно связан с использованием эмоциогенной 
аргументации к пафосу, а также не связан с частотой 
нерелевантных высказываний (хотя можно было бы 
ожидать отрицательной связи в последнем случае). 
Положительным результатом стоит признать больший 
разброс оценок значимости аргументов (т. е. их боль-
шую дифференциацию) при высоком вербальном 
интеллекте, а отрицательным результатом — отсут-
ствие связи с оценками значимости несостоятельных 
аргументов (хотя можно было бы ожидать отрицатель-
ной связи).

3. Невербальный интеллект — вопреки ожидани-
ям — не связан с активностью аргументации, с часто-
той несостоятельной аргументации, аргументации к 
этосу и пафосу; не соотносится с тем, насколько диф-
ференцированно субъективно оцениваются аргумен-
ты, в том числе несостоятельные.

Картина, которую рисуют эти результаты, вполне 
соответствует данным зарубежных и отечественных 
исследований специфики социальной аргументации 
подростков, обсуждавшимся выше. С одной стороны, 
выявлена положительная связь вербального интеллек-
та с активностью аргументации, что можно рассматри-
вать как продуктивный результат, различные аспекты 
которого активно изучаются в современной психоло-
гии образования [12; 13; 20; 22; 26]. С другой стороны, 
мы получили свидетельства связи вербального интел-
лекта с неэффективностью социальной аргументации, 
которые согласуются с обсуждаемой в литературе 
«неоптимальностью» социального поведения при 
высоком интеллекте, в том числе с гипотезой об 
«умных дурачках» [15; 17; 35].

Нам представляется, что обсуждение совокупно-
сти полученных результатов было бы оптимальным в 
рамках модели социального интеллекта, описываю-
щей различие функциональных ролей его вербализо-
ванного и невербализованого компонентов, предло-
женной Д.В. Ушаковым [2]. Согласно этой модели, 
словесно оформленное социальное знание — в проти-
вопоставлении с невербальным неявным социальным 
знанием — и способность его применить (вербализо-
ванный компонент социального интеллекта) связаны 
с функцией оправдания в ходе коммуникации, прав-
доподобной интерпретации событий в духе фунда-
ментальной ошибки атрибуции. Факты, связываю-
щие вербальный интеллект с более частой аргумента-
цией к пафосу, более частым использованием аргу-
ментов с ложной посылкой при обосновании своей 
позиции, свидетельствуют о его вкладе в прагматиче-
ский контекст коммуникации, цель которого — убеж-
дение любой ценой. Эти проявления вербального 
интеллекта в духе демагогии (аргументация с ложной 
посылкой) и выраженного коммуникативного воз-
действия-нажима (аргументация к пафосу) можно 
интерпретировать как инвестицию подростком вер-
бальных усилий в эмоциональную убедительность 
обсуждения. Уместные аргументы к пафосу могут 
быть эффективны в дискуссии на социальные темы, 
но повышают риск увеличения эмоциональных реак-
ций участников дискуссии и смещения центра дис-
куссии с содержательных вопросов. Судя по тому, что 
подростки с высоким вербальным интеллектом не 
отличаются от сверстников в средней самооценке 
значимости аргументов к пафосу, риск их некритич-
ного использования ими высок.

Эти факты — в добавление к тому, что невербаль-
ный интеллект никак не проявил себя в связи с каче-
ством социального аргументирования — могут являть-
ся следствием неаналитического отношения подрост-
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ков к заданию аргументировать решение социальной 
дилеммы. Возможно, задание воспринималось как 
вопрос о мнении, которое нужно оправдать, но не ана-
литически обосновать. Косвенно в пользу такого объ-
яснения свидетельствует продуцирование нерелевант-
ных высказываний, не являющихся аргументами, 
нечувствительность в оценке значимости несостоя-
тельных аргументов и аргументов к пафосу, проявлен-
ная всеми подростками (и подростками с высоким 
вербальным интеллектом в том числе). Возможно 
также, что социальные дилеммы, близкие реальному 
жизненному опыту подростков, вызвали живой инте-
рес и непосредственные эмоциональные реакции, 
помешавшие абстрагироваться от личного отношения 
к проблеме и сконцентрироваться на ее критическом 
осмыслении. В совокупности эти индивидуально-пси-
хологические причины привели к ситуативному сме-
щению в качестве аргументирования в сторону осла-
бления его аналитических составляющих.

Другой возможный уровень обсуждения результа-
тов может связывать недостатки навыков аргументи-
рования учащихся со спецификой российского обра-
зования, не уделяющего им должного внимания, и — 
как следствие — ставить вопросы о том, каким образом 
педагогические воздействия могут минимизировать 
подобные смещения. Как отмечается в кросс-
культурных исследованиях, российские студенты в 
сравнении с американскими демонстрируют «недоста-
ток умения выстроить свою аргументацию с учетом 
аргументации “противника”», «недостаток критиче-
ского мышления, которое традиционно относится к 
академическому чтению», «недостаток умения четко 
структурировать изложение своих суждений в пись-
менном и устном виде», чему американских студентов 
учат на курсах академического письма и академиче-
ских выступлений [7]. Культура дискуссий оказывает-
ся не на высоте. Зарубежная психология связывает 
развитие этих компетенций с феноменом критическо-
го мышления [20; 25; 26; 13; 12; 32].

Представляется, что коррекция такого смещения в 
восприятии задания на социальное аргументирование 
возможна в ходе целенаправленных образовательных 
программ, и интеллектуальные способности окажутся 
здесь важным позитивным фактором. Как показывают 
данные нашего исследования, вербальный интеллект 
все же связан с продуктивностью в социальной аргу-
ментации: подростки с высоким вербальным интел-
лектом способны не только выдвигать больше аргу-
ментов, отстаивая свою позицию, но и предвидят 
большее количество аргументов, которые потенциаль-
но может выдвинуть оппонент; они более дифферен-
цированно оценивают значимость своих аргументов, 
чем подростки с низким вербальным интеллектом. 
Поэтому можно надеяться, что общий интеллект будет 
способствовать рефлексии собственных неэффектив-
ных приемов в социальной аргументации, связанных с 

вербальным интеллектом, которых в данном исследо-
вании выделено четыре: более частое обращение аргу-
ментации к пафосу и к ложным посылкам, некритиче-
ская оценка качества несостоятельных аргументов, 
продуцирование нерелевантных высказываний в соци-
альной дискуссии.

Помимо указанной специфики социальной аргу-
ментации в связи с вербальным интеллектом, была 
выделена линия, связанная с особым использованием 
этических аргументов. Чем выше вербальный интел-
лект подростков, тем чаще они прибегают к отсылкам 
к законам и морально-этическим нормам при форму-
лировке аргументации своего гипотетического оппо-
нента. В этом случае они склонны мыслить не в кон-
кретных обстоятельствах и параметрах решения ситу-
ации (как при рассуждении о своем решении), а 
обращаются к этическим абстракциям. С одной сто-
роны, уровень развития абстрактного мышления и 
интеллекта закономерно корреспондируют. Но как 
объяснить обращение к этическим аргументам в связи 
с вербальным интеллектом при обосновании именно 
противоположной позиции? Возможно, данная спец-
ифика аргументации также вытекает из функцио-
нальной роли вербального интеллекта в социальном 
познании, обсуждавшейся выше. При необходимости 
обосновать (оправдать) противоположную позицию 
вербальный интеллект и его «владение» высокими 
социальными абстракциями используются в качестве 
предпочтительного ресурса аргументации. В этом 
случае извлечение декларативных этических содер-
жаний менее затратно в сравнении с аналитикой кон-
кретных обстоятельств решения: происходит своео-
бразное смещение дискурса в надситуативный план 
апелляции к самым общим законам вместо децентра-
ции и последовательной интеллектуальной проработ-
ки деталей. Косвенно в пользу такого объяснения 
говорит тот факт, что чем выше вербальный интел-
лект подростков, тем менее значимым, весомыми в 
дискуссии им представляются этические аргументы. 
Этот содержательный момент также может стать 
одним из вопросов для проработки в ходе специаль-
ных образовательных программ по развитию умения 
аргументировать.

Заключение

Специфика проявления общих интеллектуальных 
способностей в социальном аргументировании под-
ростков не может быть сведена к крупным линейным 
связям с положительной коннотацией.

Она может быть описана как паттерн разнонаправ-
ленных связей с качеством социальной аргументации, 
что соответствует той разнородной картине соотноше-
ния общего и социального интеллекта, которую пред-
ставляет нам современная зарубежная психология.
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СОЦИАЛЬНАЯ ПСИХОЛОГИЯ 
SOCIAL PSYCHOLOGY

Введение

На мировом экономическом форуме, прошедшем в 
январе 2018 г. в Давосе (Швейцария) был представлен 
перечень из десяти ключевых (самых востребованных) 
компетенций человека на рынке труда, которые будут 
востребованы к 2020 г. в рамках Четвертой индустри-
альной революции.

Пункт 6 в перечне — компетенция эмоциональ-
ного интеллекта, отсутствовавшая в предыдущем 
аналогичном перечне 2015 г.1. Это нововведение 
неслучайно: понимание эмоций и управление ими 
чрезвычайно важны в социальном взаимодействии 
и в профессиональной деятельности любого чело-
века.

Между тем, специалисты приходят к выводу о том, 
что с погружением в интернет и гаджеты у современ-

ных детей и подростков теряется значимость «живого» 
общения, а это, в свою очередь, отражается на разви-
тии эмоционального интеллекта и на взаимодействии 
с окружающими и сверстниками.

Основанием для такого неутешительного вывода 
служит тот факт, что общение в интернете и реаль-
ной жизни сильно различается в эмоциональном 
плане [41].

Исследования зарубежных авторов демонстрируют 
неоднозначную связь социального взаимодействия и 
уровня эмоционального интеллекта [25; 28].

Цель статьи — проанализировать современное 
состояние проблемы эмоционального интеллекта в 
зарубежной психологии, выявить реперные точки в 
исследованиях связи эмоционального интеллекта с 
социальным взаимодействием и тренды дальнейших 
исследований.

Эмоциональный интеллект и социальное взаимодействие: зарубежные исследования

Бочкова М.Н.,
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Рассмотрено современное состояние проблемы эмоционального интеллекта, как ключевой компетен-
ции с возрастающей востребованностью. Освещены подходы зарубежных авторов к структуре и диагности-
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Ключевые слова: эмоциональный интеллект, управление эмоциями, просоциальное поведение, деви-
антное поведение, буллинг, кибербуллинг, делинквентное поведение.

Для цитаты:
Бочкова М.Н., Мешкова Н.В. Эмоциональный интеллект и социальное взаимодействие: зарубежные исследования 
[Электронный ресурс] // Современная зарубежная психология. 2018. Том 7. № 2. С. 49—59. doi:10.17759/jmfp.2018070205

For citation:
Bochkova M.N., Meshkova N.V. Emotional intelligence and social interaction: foreign studies [Elektronnyi resurs]. Journal of Modern 
Foreign Psychology, 2018, vol. 7, no. 2, pp. 49—59. doi: 10.17759/jmfp.2018070205 (In Russ.; Abstr. in Engl.).

1 The 10 skills you need to thrive in the Fourth Industrial Revolution [Электронный ресурс]. World economic forum. URL: https://
www.weforum.org/agenda/2016/01/the-10-skills-you-need-to-thrive-in-the-fourth-industrial-revolution/ (дата обращения: 
20.02.2018) [37].



50© 2018 ФГБОУ ВО МГППУ 
«Московский государственный 
психолого-педагогический университет»

© 2018 
Moscow State University 

of Psychology & Education

Bochkova M.N., Meshkova N.V.
Emotional intelligence and social interaction:

foreign studies
Journal of Modern Foreign Psychology

2018, vol. 7, no. 2, pp. 49—59.

Бочкова М.Н., Мешкова Н.В.
Эмоциональный интеллект и социальное
взаимодействие: зарубежные исследования
Современная зарубежная психология 
2018. Том 7. № 2. С. 49—59.

Современное состояние проблемы 
эмоционального интеллекта

В настоящий момент в зарубежной психологии 
можно выделить несколько подходов к пониманию 
термина «эмоциональный интеллект» (далее ЭИ): как 
способности [28]; как черты [34]; как совокупности 
устойчивых черт личности, социальных, эмоциональ-
ных и когнитивных навыков и мотивации [21].

В рамках подхода к пониманию ЭИ как черты пред-
полагается, что это отдельный и стабильный, связан-
ный с эмоциями набор самовосприятия и адаптивных 
эмоциональных диспозиций [34], напрямую касаю-
щихся адаптационных возможностей личности и не 
являющихся набором когнитивных способностей [32].

Согласно исследованиям, индивиды с высокораз-
витой чертой ЭИ оптимистичны и адаптивны, имеют 
высокий уровень эмпатии, высоко компетентны в 
межличностной и внутриличностной сфере [10], удов-
летворены жизнью, меньше переживают из-за нега-
тивных событий, в большинстве случаев используют 
адаптивные стратегии совладания со стрессом [34].

Несмотря на то, что концептуальное различие ЭИ как 
черты и как способности подтверждается эмпирически-
ми исследованиями, показавшими очень низкие корре-
ляции измерений ЭИ в рамках этих двух подходов [34], 
современные зарубежные авторы по-прежнему придают 
большое значение пониманию различий между ними.

Одни авторы считают, что сущность различий 
составляет метод измерения эмоционального интеллек-
та: объективный — для измерения когнитивных способ-
ностей, и самоотчеты — для измерения черты [33].

В фокусе внимания других авторов находится функ-
циональное предназначение: ЭИ как способность 
позволяет использовать эмоции для адаптации к среде, 
в то время как черта — это, прежде всего, самооценка 
собственных эмоциональных способностей [24].

И. Эснайола с коллегами приводят примеры сме-
шанных моделей эмоционального интеллекта как сово-
купности устойчивых черт личности, социальных, эмо-
циональных и когнитивных навыков и мотиваций [21].

В качестве иллюстрации можно привести модель 
Р. Бар-Она, который рассматривает ЭИ и социальный 
интеллект как взаимосвязанный набор эмоциональ-
ных и социальных компетенций, навыков и умений, 
определяющих, насколько эффективно субъект пони-
мает и выражает себя, понимает других и взаимодей-
ствует с ними и как справляется с требованиями 
повседневной жизни [9].

Достоинство данного подхода в том, что он позво-
ляет одновременно оценить уровень компонентов 
эмоционального интеллекта и его реализацию в пове-
дении субъекта.

В то же время существуют исследования, показыва-
ющие и неоднозначность такого подхода. Так, те же 
И. Эснайола с коллегами для проверки того, как изме-
няется эмоциональный интеллект у учащихся 
7—12 классов (N=484) в течение учебного года, исполь-

зовали опросник, измеряющий эмоциональный интел-
лект в рамках модели Р. Бар-Он [9] и состоящий из 
четырех шкал: внутриличностной и межличностной, 
управления стрессом и адаптивности.

Были выявлена следующие особенности: 1) у маль-
чиков — учащихся 11—12 классов к концу года показа-
тели по межличностной шкале снизились; 2) у дево-
чек, учащихся в 7 классе, показатели управления 
стрессом повысились при одновременном снижении 
показателей по межличностной шкале; 3) у девочек, 
учащихся в 8 классе, снизилась адаптивность [21]. 
Полученные результаты показали, что связь показате-
лей в модели Р. Бар-Она значительно сложнее и требу-
ется лонгитюдное исследование для ее уточнения.

Учитывая вышесказанное, мы придерживаемся 
понимания ЭИ как вида интеллекта, отвечающего за 
распознавание, понимание, использование и управле-
ние эмоциями, как собственными, так и окружающих 
людей, с которыми субъект вступает во взаимодействие 
[36]. На наш взгляд, именно такое понимание определя-
ет компоненты, которые следует учитывать в програм-
мах и тренингах, направленных на развитие ЭИ.

Развитию эмоционального интеллекта за рубежом 
уделяется большое внимание.

Заслуживает упоминания специальная программа, 
включающая социальное и эмоциональное обуче-
ние — Social and Emotional Learning (SEL). Цель про-
граммы состоит в развитии пяти взаимосвязанных 
когнитивных, эмоциональных и поведенческих ком-
петентностей: самосознания, самоуправления, соци-
альной осведомленности, навыков общения и ответ-
ственного принятие решений [14].

Дж. Дюрлак с коллегами осуществили мета-анализ 
более двухсот интервенций, проведенных в школах 
среди учащихся 7—18 лет (N более 270 тысяч человек) 
в рамках программы SEL.

Критерием для анализа стали данные, полученные 
не ранее 6 месяцев после интервенции и только у тех 
учащихся, которые до интервенций не имели поведен-
ческих, эмоциональных, академических проблем и 
проблем в обучении.

Мета-анализ показал, что в результате интервенций 
социальные и эмоциональные навыки, поведение и 
академическая успешность у учащихся значительно 
улучшились [19].

Таким образом, исследования демонстрируют, что 
эмоциональный интеллект можно успешно развивать 
одновременно с целым комплексом характеристик, и 
важно, что целенаправленно при этом можно влиять и 
на поведение учащихся, хотя это и справедливо только 
для тех учащихся, кто до этого не имел проблем.

Как обстоят дела с теми, кто имел проблемы раз-
личного рода — когнитивные, эмоциональные, пове-
денческие и с учебой? Этот вопрос заслуживает особо-
го внимания и дальнейшей разработки.

Одной из проблем, усиливших актуальность иссле-
дования эмоционального интеллекта в зарубежной 
психологии, стала проблема креативности.
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Было показано, что, во-первых, эмоциональный 
интеллект положительно коррелирует с количеством 
просоциальных идей и отрицательно — с количеством 
идей, направленных на нанесение вреда другим людям 
[25]; а во-вторых, он обусловливает связь антисоци-
ально направленной креативности и поведения в соци-
альном взаимодействии.

Под антисоциально направленной креативностью 
понимается оригинальное решение проблем в соци-
альном взаимодействии, намеренно наносящее вред 
участнику взаимодействия [2].

Особенно актуальны проблемы девиантного и кри-
минального поведения (буллинг, агрессия, мошенни-
чество, терроризм).

Именно посредством этих видов поведения реа-
лизуется креативный потенциал, особенность кото-
рого состоит в намеренном нанесении вреда другим 
людям [17].

Кроме того, эмоциональный интеллект рассматри-
вается как параметр, оказывающий влияние на связь 
креативности и агрессии [4], поэтому проблема влия-
ния эмоционального интеллекта на социальное взаи-
модействие приобретает особое значение.

Эмоциональный интеллект 
и просоциальное взаимодействие

Зарубежные исследования показывают, что дети и 
подростки с высоким эмоциональным интеллектом 
легко адаптируются социально и эмоционально.

Согласно Дж.Д. Майеру и П. Саловей, способность 
управлять собственными эмоциями вносит большой 
вклад в качество обыденного взаимодействия с други-
ми людьми [28], поскольку она влияет на мотивацию и 
ожидание взаимодействия с окружающими, фокусиру-
ет внимание на значимых взаимодействиях, облегчает 
координацию навыков, необходимых для социального 
поведения, в том числе сдерживание импульсивного 
поведения [26].

П.Н. Лопес с коллегами провели серию исследова-
ний, посвященных изучению влияния способности 
управлять эмоциями на взаимодействие с другими 
людьми и ее связью с чертами, измеряемыми опросни-
ком «NEO-5».

Первая серия касалась дружеских отношений, 
которые диагностировались с помощью самоотчета 
испытуемых и отчетов двух друзей испытуемых; вто-
рая  — изучения более широкого спектра взаимодей-
ствия с разными людьми в обыденной жизни.

Согласно полученным результатам, значения суб-
шкалы «Управление эмоциями» (тест MSCEIT  V2.0) 
положительно коррелировали, во-первых, с качеством 
взаимодействий с друзьями, как в оценках самих испы-
туемых, так и оценках этого взаимодействия двумя 
друзьями, а во-вторых, — с воспринимаемым испыту-
емыми качеством их взаимодействия с представителя-
ми противоположного пола. При этом корреляций 

рассматриваемой субшкалы с факторами «NEO-5» 
выявлено не было [26].

Иными словами, оценки качества собственного 
взаимодействия с другими людьми обусловлены в 
большей степени чертами личности, а для оценки дру-
гими людьми качества взаимодействия более важным 
оказывается то, насколько человек управляет своими 
эмоциями.

Очень важно, что авторам исследования удалось про-
демонстрировать: управление эмоциями вносит свой 
вклад во взаимодействие с окружающими.

Другими авторами была показана связь ЭИ с моти-
вацией достижения и успеваемостью у учащихся педа-
гогических вузов [38], с мотивацией достижения и 
успехом в достижении организационных целей на 
выборках испытуемых разных профессий и испытуе-
мых разного возраста [27].

Люди с высоким ЭИ: а) устанавливают более пози-
тивные и дружеские отношения с окружающими [35]; 
б) они популярны среди сверстников, причем попу-
лярность растет с течением времени по сравнению с 
теми, у кого низкий ЭИ и с теми, у кого высокие баллы 
по нарциссизму [18]; в) мужчины менее конфликтны и 
антогонистичны в социальном взаимодействии [12].

Таким образом, исследования показывают, что с 
высоким уровнем эмоционального интеллекта связано 
просоциальное поведение.

Эмоциональный интеллект и девиантное поведение

Все, о чем говорилось выше, описывает реализацию 
эмоционального интеллекта в просоциальном поведе-
нии.

Интерес представляет связь эмоционального интел-
лекта и с «неумным» поведением (термин Дж Майера, 
Д.Р. Карузо, П. Саловей [28]) — девиантным и крими-
нальным.

Так, К. Клеверли с коллегами показали, что у под-
ростков низкий уровень эмоционального интеллекта 
связан с агрессией, направленной на нанесение вреда 
статусу жертвы агрессии [13].

Ряд исследований в этом направлении посвящен 
буллингу и кибер-буллингу с акцентом на изучение 
влияния уровня эмоционального интеллекта на под-
стрекательство к буллингу, вовлечение в буллинг и 
восприятие буллинга его жертвами.

Понятно, что социально неприемлемое поведение 
(обман, буллинг и подстрекательство к буллингу, 
мошенничество) можно осуществлять достаточно 
эффективно в том случае, если изначально понимать 
природу и проявления эмоций человека и прогнозиро-
вать его реакцию на действия в отношении него 
(например, сможет ли он оказать достойное сопротив-
ление, что требует наличия высокого уровня эмоцио-
нального интеллекта).

Анализируя роль ЭИ в буллинге, А. Бэкон и Л. Риган 
пришли к выводу о том, что предназначение ЭИ состо-



52© 2018 ФГБОУ ВО МГППУ 
«Московский государственный 
психолого-педагогический университет»

© 2018 
Moscow State University 

of Psychology & Education

Bochkova M.N., Meshkova N.V.
Emotional intelligence and social interaction:

foreign studies
Journal of Modern Foreign Psychology

2018, vol. 7, no. 2, pp. 49—59.

Бочкова М.Н., Мешкова Н.В.
Эмоциональный интеллект и социальное
взаимодействие: зарубежные исследования
Современная зарубежная психология 
2018. Том 7. № 2. С. 49—59.

ит в поддержании отношения с желаемой социальной 
группой, члены которой могут участвовать в делинк-
ветном поведении. Например, высокий уровень эмо-
ционального интеллекта может проявляться в манипу-
лировании эмоциями других людей при взаимодей-
ствии с ними, в целях поддержания субъектом соб-
ственного социального статуса [8].

П. Элип с коллегами показали, что вовлечение в 
буллинг сопряжено со следующими способностями 
буллера: повышенным вниманием к эмоциям и низ-
ким регулированием эмоций.

Жертвы буллинга характеризуются низкой ясно-
стью и точностью в понимании эмоций и высоким 
вниманием к эмоциям [22]. Если говорить о кибер-
виктимизации, то у жертв кибер-буллинга низкие спо-
собности понимания и регулирования эмоций, а высо-
кий уровень внимания к эмоциям сочетается с такими 
эмоциями, как уныние и раздражение [23].

И. Зух и коллеги [41] проверяли связь эмоциональ-
ного интеллекта, воспринимаемого эмоционального 
интеллекта и эмоциональных проблем.

Неожиданным оказался результат, согласно кото-
рому эмоциональное восприятие и экспрессия эмо-
ций в кибер-пространстве являются двумя разными 
факторами.

Это означает, что в интернете субъект может пре-
красно понимать эмоции другого человека, но при этом 
не выражать собственные эмоции. И напротив, человек 
может выражать собственные эмоции и совсем не обра-
щать внимания на эмоции других. Обе ситуации демон-
стрируют, что общение в кибер-пространстве отличает-
ся от реальной жизни [41], где необходимо реагировать 
на эмоции другого и, в свою очередь, выражать соб-
ственные, чтобы взаимодействие происходило.

Авторы этого исследования предположили, что, 
во-первых, индивиды, придающие большое значение 
собственным эмоциям и имеющие трудности в их 
идентификации, он-лайн демонстрируют больший 
эмоциональный контент, который и помогает им сти-
мулировать мысль, а во-вторых, поиск связи между 
эмоциональным он-лайн контентом и другими пере-
менными поможет яснее понять природу кибер-бул-
линга [41].

Здесь, на наш взгляд, следует учитывать враждеб-
ность субъекта как медиатор такой связи.

Е. Гарсиа-Санчо с коллегами проанализировали 
исследования, касающиеся изучения связи ЭИ и агрес-
сивного поведения.

В большинстве исследований была выявлена нега-
тивная связь ЭИ с агрессией разных форм: агрессив-
ным юмором, физической агрессией и злоупотребле-
ниями в отношении других людей.

В то же время в других исследованиях не были 
получены отрицательные корреляции ЭИ с вербаль-
ной агрессией и сексуальным насилием.

Противоречия в полученных результатах авторы 
объяснили несколькими обстоятельствами: 1) метода-
ми, используемыми для диагностики ЭИ как черты и 

как способности; 2) ролью ЭИ как модератора связи 
макиавеллизма и агрессии; 3) особенностью выборок в 
рассматриваемых исследованиях, в большей части 
состоявших из взрослых людей.

В целом, анализ показал необходимость проведе-
ния лонгитюда на выборке подростков для понимания 
механизмов связи эмоционального интеллекта и агрес-
сии у подростков и ее изменения со временем [24], что 
было осуществлено в серии исследований.

Первая серия касалась изучения эмоционального 
интеллекта как способности; вербальной и физиче-
ской агрессии; личностных черт «NEO-5» на взрослой 
выборке.

Вторая серия представляла собой лонгитюдное 
исследование подростков, в котором изучалась связь 
ЭИ как способности с вербальной и физической агрес-
сией.

Согласно результатам, ЭИ отрицательно коррели-
ровал с физической агрессией. Регрессионный анализ 
в выборке взрослых показал, что физическая и вер-
бальная агрессия объясняются чертами «NEO-5».

В лонгитюдном исследовании в выборке подрост-
ков влияние общего показателя ЭИ на изменение 
агрессии со временем (9 месяцев) выявлено не было. 
Однако были выявлены отрицательные корреляции 
агрессии с компонентами ЭИ: восприятием эмоций и 
управлением эмоциями [24]. Стоит особо отметить, 
что в выборке взрослых были получены данные об 
отрицательной корреляции вербальной и физической 
агрессии и положительные корреляции управления 
эмоциями с фактором «Согласие» «NEO-5».

Также немаловажным, на наш взгляд, является тот 
факт, что в регрессионном анализе большую часть дис-
персии агрессии можно объяснить действием фактора 
«Согласие» в совокупности с нейротизмом.

К сожалению, приведенные данные не стали пред-
метом анализа полученных результатов.

Представляется, что «Согласие» может опосредо-
вать разные формы агрессии.

Если обратиться к описанию поведенческих осо-
бенностей людей с низкими показателями фактора 
«Согласие», то становится понятным, что связь с агрес-
сией не случайна, поскольку для таких людей харак-
терны озабоченность только своими потребностями, 
при этом они не принимают во внимание потребности 
других и групповые нормы, небрежны в отношениях и 
взаимодействии, а также склонны манипулировать 
другими людьми [29].

Взаимодействие эмоционального интеллекта, 
личностных особенностей и девиантного поведения

Манипулирование эмоциями другого человека — 
один из видов межличностного взаимодействия в 
фокусе пристального внимания зарубежных авторов.

Исследование этого психологического феномена 
проходит на фоне двух обстоятельств.
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Во-первых, исследуется взаимодействие эмоцио-
нального интеллекта и личностных характеристик. 
Например, У.К. Наглер с коллегами изучали связь 
эмоционального интеллекта и манипулирования эмо-
циями другого человека, предположив, что модерато-
рами этой связи могут быть темная триада, макиавел-
лизм, нарциссизм и психопатия. Оказалось, что нар-
циссизм и психопатия (но не макиавеллизм) способ-
ствуют использованию высокого ЭИ для манипулиро-
вания эмоциями других [31].

Во-вторых, учитываются цели субъекта и эмоции 
мишени, которые могут иметь как положительную 
валентность, так и отрицательную. Например, манипу-
ляции: а) необходимы для достижения просоциальных 
целей; б) используются для достижения только соб-
ственной выгоды субъекта без учета интересов мише-
ни; в) вызывают позитивные эмоции у мишени; 
г) вызывают отрицательные эмоции у мишени.

Согласно И. Беркович и О. Эйял, к разновидностям 
манипулирования эмоциями можно отнести утаива-
ние информации, дезинформацию, апелляцию к эмо-
циям мишени с целью мотивирования для выполнения 
какой-либо задачи, а также манипулирование с целью 
связать выполнение задачи с эмоциональной привле-
кательностью [11].

Для иллюстрации сказанного приведем примеры.
Вызывая эмоции стыда или вины, можно заставить 

человека выполнить какую-либо работу сверхурочно 
или в более сжатые сроки. В частности, начальник 
может играть на провоцируемой у подчиненного эмо-
ции вины, утверждая, что его отказ внедрить иннова-
цию привел к снижению финансирования проекта.

Еще один пример негативной манипуляции — ругать 
исполнителя за хорошо сделанную работу, чтобы тот не 
терял мотивацию и работал еще больше, или хвалить за 
удачно сделанную работу того, кто ее не делал.

И наоборот, вызывая в сотруднике гордость за про-
деланную работу, руководство стимулирует самооцен-
ку последнего, при этом маскируя скрытую цель дать 
сверхурочную работу или задание для своих личных 
целей. В данном случае происходит манипулирование 
позитивными эмоциями.

И. Беркович и О. Эйял, изучая взаимоотношения 
учителей и администрации школ, опрашивали учите-
лей об эмоциональном манипулировании, которому 
они подвергались со стороны администрации, частоте 
и валентности эмоций при взаимодействии. У админи-
страторов щкол измерялись обсессивно-компульсив-
ные черты (аккуратность/подчинение законам 
(orderliness) и упрямство (obstinacy).

Согласно полученным данным, негативные эмоции 
у учителей вызывали те директора школ, которые либо 
часто использовали стратегии манипулирования отри-
цательными эмоциями, либо редко манипулировали 
позитивными эмоциями.

Характерным оказалось, что начальники, с высо-
кой частотой использующие негативное эмоциональ-
ные манипулирование сотрудниками, показывали 

высокие значения аккуратности/подчинения законам 
в сравнении с редко использующими подобные страте-
гии. У директоров, часто использующих манипулиро-
вание позитивными эмоциями, была выражена черта 
упрямство [11].

Заслуга авторов эксперимента в том, что они пока-
зали, во-первых, что контроль может осуществляться в 
разных формах — через манипулирование как негатив-
ными эмоциями, так и позитивными, а, во-вторых, что 
в основе манипуляций лежит потребность в контроле. 
В данном случае для нас важны результаты, свидетель-
ствующие о контролирующих тенденциях в характере 
манипуляторов, поскольку полученная закономер-
ность дает возможность предположить, что модерато-
ром связи эмоционального интеллекта и манипулиро-
вания могут быть ценности власти. Наше предположе-
ние поддерживается результатами, полученными 
Л. Контрерас М. Кано, согласно которым, жестокость 
в обращении родителей с детьми определяется уров-
нем их эмоционального интеллекта. При этом у роди-
телей, жестоко обращающихся с детьми, были выявле-
ны преобладание антисоциальных установок над про-
социальными и значимость ценностей власти и кон-
троля, в то время как у родителей, не подвергающих 
своих детей жестокому обращению, преобладали цен-
ности благожелательности и универсализма [15].

Еще одно направление исследования делинквент-
ного поведения — это такая его форма, как поиск 
острых ощущений.

Под поиском острых ощущений понимается поиск 
нового опыта и готовность принимать финансовые, 
социальные, юридические риски для получения такого 
опыта, например, при рискованном вождении, в риско-
ванных видах спорта, злоупотреблении психоактивны-
ми веществами и незащищенном сексе и т. д. [40].

Коллектив авторов во главе с А. Бэкон [7] проверя-
ли связь личностной черты «поиск острых ощущений» 
с делинквентным поведением. Оказалось, что у юно-
шей частота делинквентного поведения и высоких 
показателей черты «поиск острых ощущений» опосре-
довалась низким эмоциональным интеллектом. 
У девушек же такого эффекта не наблюдалось, причем, 
чем выше было значение ЭИ, тем чаще документиро-
вались в самоотчетах респондентов акты рискованного 
поведения [7].

Иными словами, высокий эмоциональный интеллект 
(способность управлять собственными эмоциями) у юно-
шей предотвращает реализацию черты «поиск острых 
ощущений» в делинквентном поведении, а у девушек — 
наоборот.

Еще одно направление исследования эмоциональ-
ного интеллекта — межличностные конфликты.

В различных выборках было показано, что ЭИ 
положительно коррелирует со стратегиями коопера-
ции при решении конфликтов и отрицательно — с 
доминирующими и агрессивными стратегиями при 
решении конфликта [3; 39], т. е. ЭИ опосредует просо-
циальное поведение.
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Однако К. Мёллер и К. Квантес предположили, что 
такие однозначные результаты получаются в том слу-
чае, если ЭИ диагностируется как одномерный кон-
структ [30]. Эти авторы изучали предпочтения в управ-
лении конфликтом (т. е. как люди предпочитают 
управлять конфликтом) и реальное поведение в кон-
фликте и предположили, что связь между реальным 
поведением и предпочтением решать конфликт опре-
деленным образом может опосредоваться составляю-
щими эмоционального интеллекта. Согласно резуль-
татам: 1) предпочтения в решении конфликтов опреде-
ляли реальное поведение, даже в том случае, если оно 
не было социально желательным; 2) те, кто считают 
конфронтацию и унижение другого приемлемыми 
стратегиями в конфликте более склонны к такому 
поведению в реальности, в случае, если у них высокая 
способность осознавать и управлять собственными 
эмоциями; 3) для тех, кто считает, что манипуляции 
или вербальная агрессия являются приемлемыми стра-
тегиями для решения конфликтов, такой компонент 
ЭИ, как способность использования эмоций, вносит 
самостоятельный вклад в реализацию этих стратегий в 
реальном поведении [30].

Иными словами, если индивид склонен к антисоциаль-
ному поведению, то ЭИ способствует реализации такого 
поведения, и, наоборот, снижает возможность, если 
индивид не склонен к нему.

Можно предположить, что понимание чужих эмоций 
способствует выбору более изощренных стратегий для 
нанесения большего вреда противнику в ситуации кон-
фликта при наличии у субъекта чувства враждебности.

Эмоциональный интеллект и гендерные 
особенности девиантного поведения

Приведенные выше данные исследований касались 
связи низкого уровня интеллекта и его составляющих с 
агрессией.

Что касается связи высокого уровня ЭИ и девиант-
ного поведения, то зарубежные исследования демон-
стрируют медиаторное значение, которое оказывает 
ЭИ, на антисоциальное поведение, особенно у макиа-
веллистов.

Так, высокая способность регулировать эмоции 
может усиливать как просоциальное, так и девиантное 
поведение. К. Котэ и соавторы [16] показали в двух 
исследованиях, что значимость нравственности в 
идентичности индивида ассоциируется с просоциаль-
ным поведением в социальных дилеммах и эта связь 
сильнее, чем выше способность регулировать соб-
ственные эмоции (1-е исследование).

В то же время позитивная связь между уровнем 
макиавеллизма и межличностной девиацией была силь-
нее также у обладающих высокой способностью регули-
ровать собственные эмоции (2-е исследование) [16].

Следует отметить, что, если в первом исследовании 
выборка состояла наполовину из женщин, то во вто-

ром исследовании численность женщин составляла 
уже 73%.

Таким образом, результаты демонстрируют, 
во-первых, что способность регулировать эмоции 
облегчает поведение, усиливая мотивационные эффек-
ты личностных черт [16], а во-вторых, что существуют 
гендерные особенности связи ЭИ и антисоциально 
направленного поведения.

А. Бэкон с коллегами показали, что существуют 
гендерные различия в связи делинквентного поведе-
ния и эмоционального интеллекта: высокий уровень 
ЭИ у женщин связан с психологическим буллингом в 
отношении других, издевательствами и злыми сплет-
нями, чего не наблюдалось у мужчин [7].

А. Бэкон и Л. Реган [8] проводили сравнительный 
анализ связи делинквентного поведения и эмоцио-
нального манипулирования у мужчин и женщин.

Использовалась модифицированная шкала 
«Делинкветного поведения» [7], состоящая из ней-
тральных вопросов о поведении респондента, вопро-
сов, касающихся общей делинквентности — прогулов, 
обмана на экзаменах, поджогов, вандализма, кражи, и 
вопросов, характеризующих межличностную делинк-
вентность — ложь, распространение злобных сплетен, 
издевательство, буллинг.

Оказалось, что юноши более склонны к поведению, 
описываемому шкалой общей делинквентности, а 
девушки — к межличностной делинквентности.

Также были выявлены значимые различия по следую-
щим показателям: у девушек оказались выше значения 
эмоционального интеллекта как личностной черты и по 
субшкалам макиавеллизма — манипулирования другими 
и морали, ниже — по шкале управления чужими эмоци-
ями и выше по недостатку влияния на чужие эмоции. 
При этом у юношей показатели общей и межличностной 
делинквентности отрицательно коррелировали с эмоци-
ональным интеллектом и положительно — с недостаточ-
но развитой способностью влиять на чужие эмоции 
(методика Остин, О’Доннелл [6]), в то время как у деву-
шек были получены противоположные результаты.

Гендерные особенности эмоционального интел-
лекта проявляются в манипулировании другими, о чем 
свидетельствуют данные, полученные А.  Бэкон и 
Л. Реган.

Так, именно у девушек были выявлены корреляции 
ЭИ с манипулированием другими людьми; у юношей 
такой связи выявлено не было. В то же время у юно-
шей, декларировавших в самоотчетах делинквентное 
поведение, была выявлена связь между макиавелиз-
мом (тактика манипулирования другими) и делинк-
вентностью, хотя и без ассоциаций с эмоциональным 
интеллектом [8].

Иными словами, делинквентое поведение в большей 
степени характерно для девушек с высоким ЭИ, чем для 
юношей, и важную роль в делинквентности девушек 
играет макиавеллизм и эмоциональный интеллект.

Здесь следует уделить внимание авторским интер-
претациям результатов, согласно которым девушки с 
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высоким эмоциональным интеллектом в большей сте-
пени способны обнаружить угрозы их социальному 
миру (страх отвержения, чувствительность к группо-
вой динамике; в неблагоприятной домашней обста-
новке они становятся очень чувствительными к дина-
мике социальных связей, которые приобретают для 
них первоочередную важность) и быстро выбирают 
подходящие стратегии для снижения угрозы [8].

На наш взгляд, чувствительность к угрозам такого 
рода и девиантное поведение, например, буллинг, 
могут быть опосредованы таким характеристиками 
личности, как враждебность и ценности достижения 
[см.: 1].

Что касается исследования А. Бэкон и Л. Реган [8], 
то заслуга этих авторов в том, что, во-первых, они 
показали на примере девушек связь девиантного пове-
дения с высоким уровнем эмоционального интеллекта.

Представляется, что перспективой для дальнейше-
го изучения является выявление такой связи у юно-
шей, медиаторами чего могут стать компоненты агрес-
сии: враждебность и гнев.

В отличие от коллектива авторов во главе с Е. Остин 
[5], получивших результаты о значимой отрицательной 
корреляции макиавеллизма и эмоционального интел-
лекта, А. Бэкон и Л. Реган показали, что связь может 
быть положительная, если принимать во внимание не 
суммарный общий показатель по шкале Mach-IV, а 
отдельные ее субшкалы («Тактика манипулирования»; 
«Прагматическая мораль» и «Циничное мировоззре-
ние» [8].

Таким образом, в делинквентное поведение женщин 
вносят вклад взаимодействие стратегий социального 

манипулирования и высокого эмоционального интел-
лекта.

Заключение

Интерес к проблеме эмоционального интеллекта 
(ЭИ) сохраняется продолжительное время, но единое 
понимание того, что же такое ЭИ, на настоящий 
момент все еще не сложилось.

В то же время, благодаря научной школе этого 
направления, расширяется спектр явлений, опосреду-
емых ЭИ, в том числе поведение человека и его взаи-
модействие с окружением.

Проведенный анализ зарубежной литературы пока-
зал неоднозначность влияния уровня эмоционального 
интеллекта на социальное взаимодействие. Результаты 
исследований демонстрируют, что низкий уровень ЭИ 
связан с агрессией, в то время как его высокий уровень 
связан с просоциальным поведением. Это одно сло-
жившееся мнение. Но есть и противоположное ему: 
если учитывать такие личностные характеристики, как 
враждебность, макиавеллизм, согласие («NEO-5»), то 
можно думать, что именно высокий уровень ЭИ опос-
редует девиантное поведение.

Учитывая возрастающую востребованность эмоци-
онального интеллекта как одной из ключевых компе-
тенций человека труда 21 века2, при разработке разви-
вающих программ и тренингов рекомендуется прини-
мать во внимание личностные характеристики субъек-
та для того, чтобы не допустить рисков девиантного 
поведения при развитии эмоционального интеллекта.
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intelligence in behavior and the problem of development of emotional intelligence in dynamics. The authors of the 
article concluded that in the process of development of a person’s emotional intelligence one should pay close atten-
tion to his/her personality, in order to prevent risks of deviant and delinquent behavior.

Keywords: emotional intelligence, management of emotions, prosocial behavior, deviant behavior, bullying, 
cyberbullying, delinquent behavior.
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Цель статьи — анализ зарубежных исследований социального статуса, образовательной среды и социаль-
ного взаимодействия одаренных детей со сверстниками; краткое представление результатов эмпирического 
исследования социального статуса и социального взаимодействия одаренных детей начальной школы 
Голландиисо своими сверстниками при выполнении совместной работ и игры. Инструменты исследования: 
социометрический анализ и поведенческий анализ (Instrument Observational Protocol for Interactions within the 
Classroom (OPINTEC-v.5). Из восьми участников эксперимента один оказался наиболее отчужденным, 
двое — наиболее популярными среди сверстников. Одаренные дети выбирали одаренных и обычных свер-
стников для взаимодействия и установили близкие отношения с ними. При выполнении совместного зада-
ния одаренные дети чаще взаимодействовали с популярными и обычными сверстниками, а во время 
совместной игры  — с обычными сверстниками. Изучение социального взаимодействия со сверстниками 
выявило паттерны наличия социальной эффективности и социального соответствия одаренных детей.

Ключевые слова: социальный статус, гомогенная и гетерогенная образовательная среда, социальное вза-
имодействие, социальная эффективность, социальное соответствие.
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Введение

Понимание межличностной компетенции, социально-
го взаимодействия, а также отношений со сверстниками у 
одаренных детей является предметом научной дискуссии 
среди специалистов в области одаренности [7; 14; 26].

В исследованиях Фабес и др. [9], Хартуп [10], Ладд 
[11] и Рубин [21] показано, что взаимодействие со 
сверстниками благоприятно влияет на интеллектуаль-
ное и социальное развитие детей. Согласно Рубин [22; 
21], при взаимодействии со сверстниками у детей раз-
вивается большой набор умений и навыков, которые 
влияют на их адаптацию в будущем.

Сверстники являются сильными социальными 
«агентами», которые содействуют коллективному вли-
янию семьи, школы и внешней среды на социальное, 
эмоциональное и когнитивное состояние ребенка и 
подростка [22; 21].

Социальный статус ребенка среди сверстников 
может оказывать сильное влияние на его социальное и 
эмоциональное развитие [2; 5]. Результаты ряда иссле-
дований свидетельствуют о том, что одаренные дети 
строят хорошие отношения со своими обычными свер-
стниками [7; 17], особенно в начальной школе, спо-
собны демонстрировать сильные социальные навыки 
[3] и быть не более чувствительными в социальном 
аспекте, чем обычные сверстники [3; 17].

Тем не менее, как отмечает Дэвис и др. [7], некото-
рые одаренных дети могут не вписаться в окружение и 
чувствовать свое отличие от других, что способствует 
их попаданию в зону риска в отношении социального 
и эмоционального развития, и предполагает дополни-
тельную поддержку и помощь со стороны психологов и 
педагогов.

Когда одаренные дети игнорируются обычными 
сверстниками, первые могут испытывать нехватку 
социальных компетенций и трудности при создании и 
поддержке отношений с другими людьми, включая 
сверстников [24].

Кроме того, нежелание общаться с одаренными 
детьми может обострить проблемы социально-эмоци-
онального аспекта у последних и стать результатом 
снижения у них мотивации, самооценки, чувства соб-
ственного достоинства и значимости [7; 2].

Ранние исследования Л. Холлингворс, 1925 [23] и 
Л. Термана в 1924 [14]свидетельствуют о том, что сте-
пень одаренности может играть свою роль в том, 
насколько успешно одаренные дети взаимодействуют 
со своими обычными сверстниками — сверходарен-
ным детям с IQ 170 [23] и 180 [14] сложнее выстраивать 
отношения с окружающими, чем одаренным детям с 
IQ ниже 170.

Причина отличия некоторых одаренных детей от 
своих обычных сверстников, объясняется по-разному. 
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Имеет место связь и с внутренним фактором — 
быстрым развитием высоких умственных способно-
стей в сравнении с психосоциальным развитием [17] — 
и с внешним, например, семейными условиями [7].

Факт отличия одаренных детей от их обычных свер-
стников в ряде источников объясняется недостатком 
связи между интересами и способностями одаренного 
ребенка и интересами и способностями его сверстни-
ков, семьи и культурного окружения [1; 7;15; 17].

Образовательная среда

Окружение в образовательном контексте, а именно 
образовательная среда как один из факторов, влияю-
щих на успешное развитие одаренного ребенка, также 
является неоднозначной темой.

Как гомогенная, так и гетерогенная образователь-
ная среда имеют свои преимущества и недостатки, что 
следует из исследований Aдамс-Баерс и др. [1], 
Колеман [6], Нейхарт [15].

В качестве преимуществ при обучении в гетероген-
ном коллективе отмечаются возможность взаимодей-
ствовать с разнообразной группой детей и более распо-
лагающая обстановка для одаренного ребенка, чтобы 
стать успешным среди группы сверстников, например, 
оказывая помощь менее сильным ученикам [1].

При этом недостаток внимания со стороны учите-
лей, а также нехватка сложного материала в академи-
ческом контексте отмечаются самими одаренными 
детьми как минус обучения в гетерогенном классе [1].

В отношении обучения в гомогенном классе, 
несмотря на благоприятные условия, в связи с наличи-
ем более или менее одинаковых одаренных детей, 
имеет место и социальное расслоение, так как со вре-
менем кто-то оказывается более, а кто-то менее спо-
собным [1; 4; 6; 7; 15].

Академическая среда не единственный аспект, кото-
рый необходимо принимать во внимание, когда речь идет 
о социальных проблемах, возникающих у одаренных 
детей при взаимодействии с обычными сверстниками.

Разнообразная культурная среда может также при-
вести к появлению социальных проблем, в особенно-
сти у одаренных детей, представляющих культурные 
или национальные меньшинства [7; 15; 22; 21].

Дети часто предпочитают дружить со сверстниками 
той же расы или национальности в силу того, что друж-
ба определяется уровнем сходных черт между потенци-
альными друзьями [22; 21].

Социальный статус

Силлессен [5], Родригес и др. [18] поясняют, что 
понимание социального статуса ребенка может помочь 
выявить его потенциальные потребности и проблемы.

Изучение степени популярности ребенка 
среди одноклассников может осуществляться путем 

социометрического исследования. Номинирование 
одноклассников при заполнении социометриче-
ского опросника всеми учащимися класса позволя-
ет оценить социальные предпочтения каждого уче-
ника [5; 18].

В случае если ребенок имеет большое количество 
выборов со стороны одноклассников в контексте 
нежелания выполнять с ним совместное задание или 
играть, он оказывается отчужденным и отверженным.

Такой результат может быть показателем того, что 
одаренный ребенок испытывает чувство одиночества в 
классе и имеет проблемы при социальном взаимодей-
ствии [5; 7; 18].

В рамках исследования социального статуса ода-
ренного ребенка также определяется близость отноше-
ний с остальными учениками класса, что дает инфор-
мацию о том, насколько успешен одаренный ребенок в 
установлении близких отношений.

Социальное взаимодействие

Согласно Сантово [23], понимание природы соци-
ального взаимодействия помогает в разработке необ-
ходимых вмешательств и оказании необходимой соци-
альной поддержки. Распознать успешность социаль-
ного взаимодействия можно путем проведения пове-
денческого анализа на основе трех функциональных 
механизмов социального взаимодействия: социальной 
эффективности, социального (ой) соответствия (согла-
сованности) и социальной обоюдности (реверсив-
ность) [23].

Социальная эффективность определяется, как спо-
собность получать реакцию со стороны социального 
партнера в ответ на инициированное взаимодействие в 
социальном контексте. Социальное (ая) соответствие 
(согласованность) — это способность реагировать на 
инициированное взаимодействие в социальном кон-
тексте. Наконец, социальная обоюдность — это спо-
собность к двустороннему (реверсивному) взаимодей-
ствию в равных пропорциях между социальными пар-
тнерами в социальном контексте [23].

Изучение социального взаимодействия с помощью 
поведенческого анализа имеет высокую значимость 
именно в школе, так как школа является той средой, в 
которой дети ведут себя естественно в силу того, что 
проводят в ней много времени. Школьный контекст 
предлагает разнообразные возможности для социали-
зации и позволяет вести наблюдение за ребенком, 
занятым интерактивной деятельностью, такой как 
совместная работа или игра [2; 23].

Наблюдение в школе позволяет определить соци-
альную роль каждого ребенка и те способы, которые он 
использует для того, чтобы стать социально эффектив-
ными [23].

По мнению Розе-Краснор и др. [20] ребенок спосо-
бен выражать свою социальную эффективность инди-
видуально: одному свойственно агрессивное поведе-
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ние, так как оно помогает в достижении целей; другой 
предпочитает оставаться незамеченным, несмотря на 
то, что такое поведение может привести к низкому 
социальному статусу среди одноклассников.

Поведенческий анализ с учетом трех функцио-
нальных механизмов, описанных выше, применялся 
в исследовании в Испании и дал положительные 
результаты, позволив выявить ученика с наиболее 
неуспешным социальным взаимодействием [4; 8; 
13; 27].

Из исследования Каденас и др. [4] следует, что 
после ряда вмешательств в академическом контексте и 
повторного поведенческого анализа испытуемый стал 
демонстрировать больше паттернов, подтверждающих 
как наличие социальной эффективности, так и 
социального(ой) соответствия (согласованности) при 
общении со сверстниками.

Результаты пилотного исследования социального 
взаимодействия одаренных детей в гетерогенной 

образовательной среде

Проанализировав литературу в отношении образо-
вательной среды, социального статуса и социального 
взаимодействия одаренных детей со сверстниками, 
была поставлена задача изучить статус одаренных 
детей (популярен/отчужден/обычный) при выполне-
нии совместной работы/игры; выяснить, с однокласс-
никами какого статуса одаренные дети взаимодейству-
ют в большей степени — популярными, отчужденны-
ми или обычными; какие отношения одаренные дети 
могут устанавливать с одноклассниками — близкие 
или далекие; с кем одаренные дети взаимодействуют 
больше — с другими одаренными или неодаренными 
детьми; определить способность к социальному взаи-
модействию одаренных детей на основании анализа 
поведенческих паттернов, свидетельствующих о нали-
чии/отсутствии социальной эффективности и соци-
ального (ой) соответствия (согласованности). 
Социальная обоюдность (реверсивность) не изучалась 
в данном исследовании.

Ниже приведен пример пилотного исследования 
социального взаимодействия одаренных детей в гете-
рогенном классе в одной из международных школ 
Голландии, выполненного в 2016 г.

Участники
Восемь учеников начальной школы: 5 учеников 

3-го  класса (2 мальчика, 3 девочки 7 лет); 1 ученик 
4-го  класса (мальчик 8,5 лет); 2 ученицы 5-го класса 
(9  и 9,5 лет). Одаренность участников исследования 
выявлена специалистами школы до проведения иссле-
дования на основании следующих показателей: высо-
кая академическая успеваемость, очень быстрые навы-
ки чтения, уверенное формулирование своего мнения, 
развитое критическое мышление, опережающее раз-
витие.

Инструмент
Для определения социального статуса было выбра-

но социомтероическое исследование по Родригeсу и 
Морера [18]. Для определения успешности взаимодей-
ствия одаренных детей со сверстниками — инструмент 
поведенческого анализа Instrument Observational 
Protocol for Interactions within the Classroom 
(OPINTEC-v.5) [4].

Результаты
Социометрический анализ
Пять учеников 3-го класса были популярны среди 

своих сверстников, оказавшись в верхней части рей-
тинга исходя из общего числа учащихся в классе, как 
при выполнении совместного задания, так и при 
совместной игре.

Один из учащихся 3-го класса стал наиболее попу-
лярным в рамках выполнения совместного задания, 
другой — наиболее популярен в рамках совместной 
игры.

Учащиеся 4-го и 5-го классов не были популярны 
среди своих сверстников, причем один и тот же ученик 
5-го класса оказался наиболее отчужденным и в том, и 
в другом контексте.

Под выполнением совместного задания в иссле-
довании подразумевалось любое задание, данное 
учителем в рамках того или иного учебного предме-
та. Совместная игра предполагала любое социаль-
ное взаимодействие вне урока. Результаты исследо-
вания подтверждают обе точки зрения — одаренные 
дети могут быть как популярны среди сверстников, 
так и непопулярны, при этом возможны случаи как 
наибольшей популярности, так и наибольшего 
отчуждения.

Что касается близости устанавливаемых отноше-
ний, принимая во внимание утверждение Сильверман 
[24] и Виалли и др. [28], что одаренные дети склонны 
устанавливать далекие отношения со своими свер-
стниками в силу слабых социальных компетенций и 
низкой самооценки, на рис. 1 и рис. 2 приведены при-
меры результатов нашего исследования.

На каждого испытуемого делались две индивиду-
альные социометрические репрезентации — выполне-
ние совместного задания и совместная игра.

В целом, можно отметить, что участники исследо-
вания устанавливали близкие отношения со своими 
одноклассниками. Но если сравнить между собой ода-
ренных детей 3-го и 5-го классов, то одаренные дети 
3-го класса чаще устанавливали близкие отношения со 
своим одноклассниками, чем одаренные дети 
5-го класса.

Таким образом, подтверждаются существующие 
точки зрения Байн и др. [3] и Робинзон [17] о важности 
общения со сверстниками, особенно в начальное 
школе, что может выражаться в установлении близких 
отношений между ними и иметь благоприятное влия-
ние на них: Фабес и др. [9], Ладд [11], Ли и др. [12], 
Рубин [22; 21].
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Поведенческий анализ
Поведенческий анализ одаренных детей нашего 

исследования при взаимодействии со сверстниками в 
своих классах выявил наличие только тех паттернов, 
которые свидетельствовали о наличии социальной 
эффективности и социального (ой) соответствия 
(согласованности). Тем не менее, номинальное нали-
чие этих паттернов не может говорить об одинаковой 
успешности или неуспешности каждого одаренного 
ребенка при взаимодействии с одноклассниками. 
Необходимо сопоставление обнаруженного паттерна с 
результатами других исследований.

Например, паттерн 1, демонстрирующий наличие 
социальной эффективности у одаренного ребенка (FCSI) 

при взаимодействии с одноклассником (CA) во время 
выполнения задания (одаренный ребенок инициирует вза-
имодействие с одноклассником и одноклассник отвечает 
на это взаимодействие) (табл. 1), проявился у семи участ-
ников из восьми в рамках своих классов и даже у участника 
Y5-3, который стал наиболее отчужденным ребенком в 
классе как в рамках выполнения совместного задания, так 
и в рамках игры. Не было зафиксировано этого паттерна у 
участника Y3-15, хотя, по результатам социометрического 
анализа, этот участник занимает второе место по популяр-
ности в классе в рамках совместной игры и устанавливает 
очень близкие и близкие отношения со сверстниками, что 
говорит об обоюдном желании одноклассников и этого 
одаренного ребенка общаться между собой.

Рис. 1. Индивидуальная социометрическая репрезентация одаренного ученика Y3-1 во время совместного задания.
Y3-X — номер обычного одноклассника; Y3-X, g. — номер другого одаренного ученика; +4 — близкие отношения между 
одаренным учеником и одноклассником; 0 — отсутствие отношений между одаренным учеником и одноклассником; -4 — 
далекие отношения между одаренным учеником и одноклассником; HighNER — значительно высокое количество выборов, 
полученных от одноклассника, LowNER — значительно низкое количество выборов, полученных от одноклассника, 
HighNRR — значительно высокое количество не выборов, полученных от одноклассника; LowNRR — значительно низкое 
количество не выборов, полученных от одноклассника
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Паттерн 1, демонстрирующий наличие социаль-
ного (ой) соответствия (согласованности) у одарен-
ного ребенка (FCA) при взаимодействии с одно-
классником (CSI) во время выполнения задания 
(одноклассник инициирует взаимодействие с ода-
ренным ребенком и последний отвечает ему на это 
взаимодействие) (табл.  2), не был зафиксирован у 
ученика Y3-6, хотя он стал самым популярным в 
рейтинге в рамках выполнения совместного задания 
и устанавливает очень близкие и близкие отношения 
со сверстниками.

На результаты поведенческих паттернов может вли-
ять сам формат урока, когда, к примеру, ученики 
сосредоточены на индивидуальном задании и не взаи-

модействую друг с другом. Паттерн 3, демонстрирую-
щий наличие социального (ой) соответствия (согласо-
ванности) у одаренного ребенка (FCA) при взаимодей-
ствии с группой одноклассников (CCI) во время 
выполнения задания (одноклассники инициирует вза-
имодействие с одаренным ребенком и последний отве-
чает им на это взаимодействие) (табл. 3), был обнару-
жен только у трех учеников из восьми.

Заключение

Анализ зарубежных исследований, посвященных 
проблеме социального взаимодействия одаренных 

Рис. 2. Индивидуальная социометрическая репрезентация одаренного ученика Y5-3 во время совместной игры.
Y5-X — номер обычного одноклассника; Y5-X, g. — номер другого одаренного ученика; +4 — близкие отношения между 
одаренным учеником и одноклассником; 0 — отсутствие отношений между одаренным учеником и одноклассником; -4 — 
далекие отношения между одаренным учеником и одноклассником; HighNER — значительно высокое количество выборов, 
полученных от одноклассника; LowNER — значительно низкое количество выборов, полученных от одноклассника, 
HighNRR — значительно высокое количество не выборов; полученных от одноклассника; LowNRR — значительно низкое 
количество не выборов, полученных от одноклассника
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детей в условиях как гетерогенной, так и гомогенной 
образовательной среды, позволил сформулировать ряд 
выводов.

1. На социальный статус одаренного ребенка могут 
влиять разные факторы, как внешние — сверстники, 

родители, учителя, так и внутренние, например, само-
оценка ребенка.

2. Окружающая среда имеет свои преимущества и 
недостатки. Обучение в гомогенном классе может бла-
гоприятно способствовать развитию в академическом 

Т а б л и ц а  1
Поведенческий паттерн 1, демонстрирующий наличие социальной эффективности

Поведенческий паттерн 1 (FCSI-CA)

Участник Chi square Degrees of freedom p Adjusted residual Yule’s Q

3-й класс

Y3-1 11,59 df=1 p=<,01 3,40 0,61

Y3-6 43,99 df=1 p=<,01 6,63 0,93

Y3-13 48,22 df=1 p=<,01 6,94 0,88

Y3-14 19,82 df=1 p=<,01 4,45 0,88

Y3-15 - - - - -

4-й класс

Y4-3 63,47 df=1 p=<,01 7,97 0,98

5-й класс

Y5-2 83,67 df=1 p=<,01 9,15 0,79

Y5-3 42,79 df=1 p=<,01 4,82 0,92

Т а б л и ц а  2
Поведенческий паттерн 1, демонстрирующий наличие социального (ой) соответствия (согласованности)

Поведенческий паттерн 1 (CSI-FCA)

Участник Chi square Degree of freedom p Adjusted residual Yules Q

3-й класс

Y3-1 46,57 df=2 p=<,01 4,78 0,86

Y3-6 - - - - -

Y3-13 46,47 df=2 p=<,01 6,05 0,83

Y3-14 43,58 df=1 p=<,01 6,60 1,00

Y3-15 30,40 df=1 p=<,01 5,51 0,85

4-й класс

Y4-3 - - - - -

5-й класс

Y5-2 102,32 df=1 p=<,01 10,12 0,94

Y5-3 - - - - -

Т а б л и ц а  3
Поведенческий паттерн 3, демонстрирующий наличие социального (ой) соответствия (согласованности)

Поведенческий паттерн 3 (CCI-FCA)

Участник Chi square Degree of freedom p Adjusted residual Yules Q

3-й класс

Y3-1 46,57 df=2 p=<,01 4,78 0,86

Y3-6 - - - - -

Y3-13 46,47 df=2 p=<,01 2,95 0,72

Y3-14 - - - - -

Y3-15 - - - - -

4-й класс

Y4-3 41,47 df=1 p=<,01 6,44 1

5-й класс

Y5-2 - - - - -

Y5-3 - - - - -
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контексте. Гетерогенная среда может помочь форми-
рованию хороших взаимоотношений в социальном 
контексте, но не всегда обеспечивает достаточным 
сложным и интересным академическим материалом.

3. Совместное изучение социальных взаимодей-
ствий одаренных детей путем социометрического и 
поведенческого анализа позволяет выявить социально 
отчужденных детей, а также тех, которые демонстриру-
ют паттерны, говорящие об отсутствии социальной 
эффективности и социального (ой) соответствия 
(согласованности).

4. Полученные данные могут служить основой для 
определенных педагогических и психологических вме-
шательств.

Результаты проведенного пилотного исследования 
позволяют сделать ряд следующих выводов.

1. Одаренные дети способны быть как наиболее 
популярными, так и наиболее отчужденными среди 
одноклассников. Они также могут иметь статус обычно-
го ученика, оставаясь в середине рейтингового списка.

2. Одаренные дети могут устанавливать как очень 
близкие и близкие, так и далекие отношения со свои-
ми одноклассниками. В 3-м классе одаренные дети 
чаще устанавливали близкие отношения между собой, 
чем одаренные дети в 4-м и 5-м классах.

3. В рамках поведенческого анализа одаренные дети 
продемонстрировали паттерны, свидетельствующие о 

наличии социальной эффективности и социального 
(ой) соответствия (согласованности). Тем не менее, их 
наличие неоднородно, если рассматривать участников 
индивидуально.

Для более ясной и полной картины состояния ода-
ренного ребенка и его способностей к социальному 
взаимодействию результаты исследования необходимо 
сопоставлять между собой. Изучение следует допол-
нить опросниками, позволяющими определить уро-
вень самооценки, мотивации и тревоги. Необходимо 
уделить внимание анализу семейных взаимоотноше-
ний, ценностей, способов взаимодействия и т. п.

Адаптация одаренного ребенка к коллективу, его 
социальные способности во многом зависят от ситуа-
ции в семье и психологического состояния ребенка в 
ней.

Излишняя требовательность и завышенные ожида-
ния родителей, продиктованные, например, некомпе-
тентностью в вопросе одаренности, могут развить в 
ребенке неуверенность в себе и своих силах, особенно 
если таким ожиданиям он соответствовать не может.

Изучение влияния родительского перфекционизма 
на самооценку и психическое состояние одаренного 
ребенка, его способность выстраивать успешное взаи-
модействие с другими взрослыми и сверстниками 
является актуальной задачей для дальнейшего иссле-
дования.
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The question of social interaction of gifted children with their peers leads to a number of disputes among special-
ists in giftedness. It is known that such an interaction has a beneficial impact on the intellectual development and 
social growth, supports developing a various set of social skills and abilities. Generally, gifted children build good 
relations with their peers, especially in elementary school. At the same time, gifted children can feel neglected and 
not needed, have difficulties when establishing and monitoring the relations with their peers. Educational environ-
ment (homogeneous and heterogeneous) plays its role in educating gifted children and has both advantages and 
disadvantages. Understanding the nature of social interaction helps developing necessary interventions with the 
purpose to make a gifted child adapted. The goal of the paper is the analysis of foreign research of social status, edu-
cational environment and social interaction of gifted children with their peers; representation of the results of 
empirical research of social status and social interaction of gifted children working and playing together which was 
carried out by the author in Holland with the help of sociometric and behavior tools (Instrument Observational 
Protocol for Interactions within the Classroom (OPINTEC-v.5). It is found out that in spite of the fact, one of eight 
participants was the most rejected among peers, five participants became popular among peers. When working and 
playing together, the gifted children chose gifted and non-gifted children for interaction and established close inter-
actions with them. When working together, the gifted children interacted more with popular peers and peers of 
neutral social status, when playing together — with peers of neutral social status. With reference to social interaction 
of gifted children with peers, only those patterns were found out that demonstrated social effectiveness and social 
correspondence.

Keywords: social status, homogeneous and heterogeneous environment, social interaction, social effectiveness, 
social correspondence.
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ПСИХОЛОГИЯ ОБРАЗОВАНИЯ 
EDUCATIONAL PSYCHOLOGY

Введение

С момента появления конструкта «эмоциональный 
интеллект» как предмета научных исследований были 
предприняты многочисленные попытки его примене-
ния на практике, в том числе в виде разработки про-
грамм развития этой способности у детей и взрослых. 
В настоящее время исследователи в области психоло-
гии образования отмечают, что помимо традиционных 
предметов школьной программы современным уча-

щимся необходимо «эмоциональное обучение». 
В широком смысле это специальным образом органи-
зованный процесс, который помогает учащимся раз-
вивать важные для жизни способности и навыки, 
включающие понимание своих эмоций и эмоций дру-
гих людей, умение справляться со стрессами, связан-
ными со школьной коммуникацией, установление 
надежных отношений с другими людьми, умение 
использовать свой опыт (в том числе эмоциональный) 
при принятии решений и пр. [24].

Оценка эффективности программы развития эмоциональных способностей 
у школьников старших классов
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В статье представлены результаты экспериментального исследования по апробации и оценке эффек-
тивности программы развития эмоциональных способностей у школьников. Набор специально разрабо-
танных в рамках программы технологий включался в содержание уроков по гуманитарным предметам. 
Технологии направлены на расширение у учащихся словаря эмоциональных терминов, улучшение навы-
ков описания, понимания эмоционального опыта. До и после прохождения программы у школьников 
измерялись общий и эмоциональный интеллект, креативность, эмоциональная креативность, социоме-
трия. Выборку составили 305 школьников 8—10 классов — 161 человек в экспериментальной группе, 144 — 
в контрольной. Результаты показали, что гипотеза исследования не подтвердилась. Экспериментальное 
воздействие привело к одному значимому сдвигу в показателях — по тесту Эмоциональные последствия. 
Исследование выявило, что разработанные техники развития эмоциональных способностей имеют огра-
ниченный спектр применения — их эффекты связаны с повышением вербальной беглости при генериро-
вании идей относительно ситуаций, имеющих эмоциональное содержание.

Ключевые слова: эмоциональный интеллект, эмоциональная креативность, программа развития способ-
ностей.
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В зарубежной образовательной практике програм-
мы развития эмоциональных способностей преимуще-
ственно основываются на двух концептуальных моде-
лях: модели эмоционального интеллекта как способ-
ности П. Сэловея и Д. Мэйера и смешанные модели. 
В последнем случае широко используется модель эмо-
ционального интеллекта (далее ЭИ) Р. Бар-Она.

П. Сэловей и Д. Мэйер определяют ЭИ как набор 
когнитивных способностей, к которым относятся спо-
собности понимания и управления своими эмоциями 
и эмоциями других людей, а также способность 
использовать эмоции в процессах мышления и дея-
тельности [23]. Р. Бар-Он относит к эмоциональному 
интеллекту набор некогнитивных компетенций и 
навыков, которые определяют успешное совладание 
человека с требованиями среды и различными стрессо-
рами. Модель включает пять аспектов эмоционального 
интеллекта: внутриличностные навыки, межличност-
ные навыки, управление эмоциями, общее настрое-
ние, адаптируемость [14].

Центральным компонентом программ развития 
эмоционального интеллекта является развитие «эмоци-
онального» словаря — ознакомление учащихся с катего-
риями, с помощью которых можно описывать различ-
ные состояния, как свои, так и других людей. Важность 
обогащения связанного с эмоциями лексикона отмеча-
ют разные авторы, работающие в этой области. Как 
правило, речь идет о формировании навыка обращения 
с понятийным аппаратом у детей раннего возраста [17; 
20]. Модели, направленные на развитие эмоциональ-
ных, социальных способностей у подростков и взрос-
лых, также включают развитие словаря эмоций как 
важный базовый этап практической работы [15; 16].

Применительно к программам развития эмоцио-
нальных способностей в рамках школьного обучения 
наиболее систематизирована модель ЭИ, которая 
использовалась при разработке специальной учебной 
программы RULER [22].

Эта программа обучает распознавать эмоции — свои 
и других людей, понимать причины и следствия эмо-
ций, обозначать эмоции, выражать эмоции социально 
приемлемым способом, регулировать эмоции. В иссле-
довании М.А. Брекетта с соавторами [18] проведен ана-
лиз влияния 30-недельного курса в рамках программы 
RULER на школьную успеваемость и социально-эмо-
циональные способности учеников 5—6 классов (всего 
273 человека). Показано, что школьники, которые про-
ходили этот курс, имели более высокие итоговые оцен-
ки по общеобразовательным предметам, а также более 
высокие показатели социально-эмоциональных спо-
собностей, важных для успешного обучения и комму-
никации (например, лидерство).

Как отмечалось выше, для развития эмоциональ-
ных способностей школьников довольно широко при-
меняется модель эмоционального интеллекта Р. Бар-
Она. В недавнем исследовании П. Вигуер с соавторами 
реализовали двухлетнюю программу развития эмоцио-
нальных навыков на основе этой модели [26]. Авторы 

использовали квазиэкспериментальный дизайн с 
четырьмя замерами эмоционального интеллекта у 
182  школьников. Программа сфокусирована на пере-
даче детям знаний об эмоциях и на обучении примене-
нию эмоциональных навыков в повседневной жизни. 
Этот тренинг направлен на развитие всех четырех 
аспектов эмоционального интеллекта, описанных в 
модели. Например, для развития внутриличностных 
навыков учащихся обучали осознанию своих эмоций, 
пониманию эмоций других людей, адекватному выра-
жению эмоций. Для успешного усвоения этой инфор-
мации ведущие тренинга применяли разнообразные 
методы активного обучения, такие как групповая дис-
куссия, рассказывание историй, драма, театр, релакса-
ция, активное слушание, мозговой штурм и др.

П. Вигуер с коллегами сообщают, что проведенная 
ими программа развития эмоционального интеллекта 
у школьников достаточно эффективна. Авторы отме-
чают, что в конце первого года тренинга улучшились 
показатели по четырем аспектам эмоционального 
интеллекта из пяти, описанных в модели Бар-Она. 
Так, возросли внутри- и межличностные навыки, 
навыки управления эмоциями, а также улучшилось 
общее настроение. Уровень способности к адаптации 
возрос к концу второго года обучения в рамках про-
граммы. У контрольной группы значимых изменений в 
уровне эмоционального интеллекта не произошло. 
Подчеркивается, что второй год тренинга имеет боль-
шое значение для поддержания и развития положи-
тельной динамики всех указанных аспектов эмоцио-
нального интеллекта. Полученные результаты согласу-
ются с данными ряда других исследований (например: 
Freedman, 2003).

На сегодняшний день нет обобщенных данных, 
которые иллюстрировали бы степень эффективности 
программ развития эмоциональных способностей у 
школьников. Данные недавнего метаанализа по оцен-
ке программ развития эмоционального интеллекта у 
взрослых людей показали умеренный положительный 
эффект тренинга; в выборку вошли исследования с 
участием студентов, менеджеров, медработников, 
сотрудников полиции [21].

Цель нашего исследования — разработка и апроба-
ция программы развития эмоциональных способно-
стей у школьников старших классов.

В статье описаны результаты эмпирического иссле-
дования, посвященного изучению эффективности 
предлагаемой программы развития, внедренной в пре-
подавание предметов гуманитарного цикла. 
Исследование проведено на базе московских школ 
Северного административного округа и состоит из 
двух частей —экспериментальное воздействие и диа-
гностические процедуры, позволяющие оценить 
эффективность предложенных методов.

Основная гипотеза исследования заключалась в 
том, что учащиеся экспериментальной группы улуч-
шат показатели по тестам социально-эмоциональных 
способностей в результате участия в программе.



72© 2018 ФГБОУ ВО МГППУ 
«Московский государственный 
психолого-педагогический университет»

© 2018 
Moscow State University 

of Psychology & Education

Valueva E.A., Lapteva E.M., Ovsyannikova V.V. 
Evaluation of the effectiveness of the program for the 

development of emotional abilities of high school students
Journal of Modern Foreign Psychology

2018, vol. 7, no. 2, pp. 70—79.

Валуева Е.А., Лаптева Е.М., Овсянникова В.В. Оценка 
эффективности программы развития эмоциональных 
способностей у школьников старших классов
Современная зарубежная психология 
2018. Том 7. № 2. С. 70—79.

Методы

Экспериментальное воздействие
Основой экспериментального воздействия стали 

разработанные нами техники, направленные на целе-
направленное формирование эмоциональных способ-
ностей на материале школьной программы по пред-
метам гуманитарного цикла.

Данные техники представляют собой небольшие 
упражнения на основе материала основной школьной 
программы по литературе, истории, обществознанию, 
иностранному языку. Они не привязаны к определен-
ным частям школьной программы, а сделаны так, 
чтобы учитель мог адаптировать их применительно к 
собственному предметному материалу.

Теоретическую основу нашей программы состави-
ли современные представления об эмоциональном 
интеллекте [11], а также представления Л.С. Выготского 
о знаковых средствах как основе произвольного управ-
ления натуральными психическими функциями [4] и 
идея П.Я. Гальперина об освоении знаковых средств в 
совместной деятельности с педагогом [5].

Знаковыми средствами в данном случае выступают 
понятийный аппарат для описания эмоциональной 
сферы, способы выделения личностно значимой 
информации и работы с ней, схемы для анализа эмо-
ционального состояния.

Предполагаемый результат развития эмоциональ-
ных способностей с использованием разработанных 
технологий — умение воспринимать, анализировать и 
адекватно использовать личностно значимую инфор-
мацию, а именно:

1) умение распознавать эмоциональное состояние 
другого человека по мимическим и пантомимическим 
характеристикам, интонациям и пр.

2) умение различать нюансы эмоциональных состо-
яний;

3) способность к анализу эмоционального состоя-
ния (как собственного, так и другого человека);

4) формирование личностной позиции по отноше-
нию к жизненным обстоятельствам, умение действо-
вать в ситуации с учетом личностно значимой инфор-
мации.

В соответствии с этими представлениями мы раз-
работали четыре базовых технологии развития эмоци-
ональных способностей в рамках преподавания пред-
метов гуманитарного цикла в средней школе.

Ниже приведено краткое описание технологий, с 
подробными сведениями о них можно ознакомиться в 
статье С.С. Беловой и др. [10].

Визуализация эмоций. Работа проводится с изобра-
жениями лиц с различными эмоциями (есть специаль-
но подобранная электронная база фотографий). Классу 
предлагается персонаж в определенном жизненном 
контексте и набор фотографий. Требуется выбирать от 
противного — удалять фотографии, не соответствую-
щие эмоциональному состоянию героя, аргументируя 
свой ответ. В результате должно остаться несколько 

фотографий, наиболее точно, на взгляд учащихся, 
отражающих эмоциональное состояние героя. Такой 
отбор позволяет максимально дифференцированно 
подойти к обсуждению эмоционального состояния 
героя и его возможной лицевой экспрессии.

Эмоциональный словарь. Учащиеся под руковод-
ством учителя составляют словарь для описания эмо-
ционально насыщенной ситуации. На первом этапе 
работы составляется список слов, характеризующих 
эмоциональное состояние героя. На втором этапе 
предлагается написать эссе с целостным описанием 
ситуации с использованием слов из составленного 
«эмоционального словаря», также возможны варианты 
дискуссии с акцентом на максимальное использование 
слов из списка. Таким образом, учащиеся активируют 
уже имеющийся имплицитный словарь «эмоциональ-
ных» слов, расширяют смысловое поле его примене-
ния, а также узнают и осваивают новые слова, учатся 
детально описывать эмоциональные состояния.

Полиэмоциональность. Учащимся предлагается 
описать эмоциональные состояния героя, используя 
различные основания для классификации эмоций, 
например исходя из интенсивности эмоционального 
состояния, его значимости для последующей жизни 
героя, модальности эмоции и т. д. На уроках иностран-
ного языка основой структурирования выступают 
ассоциативные ряды, антонимичные и синонимичные 
ряды слов, описывающих эмоции.

Эмоциональное восприятие знания. Учащиеся рас-
сматривают изучаемый материал с точки зрения его 
значимости в их собственной жизни. По итогам пери-
ода обучения им предлагается выделить материал, 
вызвавший у них наибольший эмоциональный отклик, 
и описать свои впечатления. Возможны разные формы 
дальнейшей работы с полученными текстами: в классе 
под руководством учителя составляется общий список 
моментов программы, оказавшихся наиболее значи-
мыми, возможно их обсуждение в парах или в группах, 
написание сочинений и др.

Технологии передавались от разработчиков учите-
лям гуманитарных дисциплин в виде лекций с обсуж-
дением и дополнительными методическими материа-
лами — базой фотографий, эмоциональным словарем 
и т. д. На лекциях разработчики делали акцент на 
творческом применении технологий, модификациях 
под особенности предмета и уровень учащихся, ком-
бинировании друг с другом. Материал был рассчитан 
на восемь занятий.

Диагностические методики
Все испытуемые выполняли батарею тестов, в 

состав которой входили, во-первых, методики для диа-
гностики общих когнитивных способностей и, 
во-вторых, методики для диагностики социально-эмо-
циональных способностей.

Измерение общих когнитивных способностей про-
водилось один раз в первой половине учебного года 
(октябрь—ноябрь). Количественная оценка социаль-
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но-эмоциональных способностей проводилась дваж-
ды  — в начале учебного года (сентябрь—октябрь) и в 
конце (апрель—май).

Ниже приведен перечень использованных методик 
и их краткое описание [более подробную информацию 
о методиках и их психометрических свойствах см.: 3].

Методики диагностики общих когнитивных 
способностей

1. Тест Дж. Равена [8] — тест для диагностики обще-
го интеллекта (36 заданий). Задания представляют 
собой матрицы 3х3, в которых пропущен один эле-
мент. Необходимо выявить логическую последова-
тельность элементов и выбрать среди предложенных 
вариантов ответа правильный. Итоговый показатель — 
сумма правильно решенных задач.

2.  Тест отдаленных ассоциаций С. Медника [2] — 
тест на вербальную креативность (25 заданий). Задания 
представляют собой тройки слов, к которым необходи-
мо подобрать еще одно слово так, чтобы оно сочета-
лось с каждым из трех предложенных слов. Итоговый 
показатель — сумма правильно решенных задач.

3.  Рисуночный тест креативного мышления 
К. Урбана [25] — тест на невербальную креативность. 
Необходимо закончить рисунок, на котором изобра-
жен ряд элементов, заключенных в большую рамку. 
Рисунки оцениваются экспертами на основе специ-
альной системы оценок творческого продукта.

4. Тест «Последствия». Дивергентный тест для диа-
гностики вербальной креативности, разработанный на 
основе теста «Последствия» Е.П. Торранса. 
Испытуемому предлагаются четыре ситуации (напри-
мер: «Какими были бы последствия, если бы все люди 
на земле стали легкими, как пушинки?»), задача — при-
думать как можно больше последствий, вытекающих из 
каждой ситуации. Итоговый показатель — общее коли-
чество предложенных вариантов ответа (беглость).

Методики диагностики социально-эмоциональных 
способностей

1.  Тест практического интеллекта Ушакова—
Ивановской [9]. Испытуемым предлагаются проблем-
ные социальные ситуации и несколько вариантов их 
разрешения. Необходимо оценить предложенные 
варианты по шкале от 1 (очень плохой) до 7 (очень 
хороший). Итоговый балл — корреляция с экспертны-
ми оценками.

2.  Видеотест Овсянниковой—Люсина [7] — тест на 
эмоциональный интеллект. Испытуемые просматривают 
короткие видеосюжеты и по ряду шкал оценивают эмо-
циональное состояние определенного персонажа. 
Итоговый балл — корреляция с экспертными оценками.

3. Социометрия (диагностика социального статуса). 
Школьникам предлагалось сделать выбор четырех 
человек из класса в пяти разных ситуациях (пойти в 
кино, сделать доклад, пригласить на день рождения 
и т. д.). Итоговый был — суммарное количество выбо-
ров (взвешенная на количество человек в классе).

4.  Тест «Эмоциональные последствия» [13] — 
дивергентный тест на эмоциональную креативность. 
По аналогии с тестом «Последствия» Е.П. Торранса 
необходимо придумать как можно больше последствий 
воображаемой ситуации, в которую вовлечены эмо-
ции. Например: «Какими были бы последствия, если 
бы люди влюблялись каждый день в нового человека?» 
Итоговый показатель — общее количество предложен-
ных вариантов ответа (беглость).

5. Тест «Неконгруэнтные эмоции» — дивергентный 
тест на эмоциональную креативность, предложенный 
Д.В. Ушаковым и О.Н. Ивановой. Испытуемому опи-
сывается определенная ситуация и эмоция, неконгру-
энтная (несоответствующая) содержанию этой ситуа-
ции. Например: «Утром Вы выходите из дома и видите, 
что Ваша машина поцарапана. При этом Вы испыты-
ваете радость». Задача — придумать как можно больше 
объяснений, почему герой испытывает эту эмоцию. 
В  каждом замере использовалось по две ситуации. 
Итоговый показатель — общее количество предложен-
ных вариантов ответа (беглость).

6. Тест «Причины эмоций» — дивергентный тест на 
эмоциональную креативность. Испытуемому дается 
описание ситуации и предлагается придумать как 
можно больше причин, по которым герой может испы-
тывать обозначенную в ситуации эмоцию. В каждом 
замере использовалось по две ситуации. Итоговый 
показатель — общее количество предложенных вари-
антов ответа (беглость).

7. Опросник «ЭмИн» [6] — опросник эмоциональ-
ного интеллекта, выявляющий самооценку способно-
сти к пониманию и управлению своими и чужими 
эмоциями. Итоговый показатель — общий балл по 
опроснику.

8. Опросник эмоциональной креативности 
Дж. Эверилла [1; 12] — опросник, измеряющий такие 
аспекты эмоциональной креативности, как готовность 
к переживанию новых эмоций, новизна (с точки зре-
ния общественных норм) переживаемых эмоций, 
выражение индивидуальности в эмоциях. Итоговый 
показатель — общий балл по опроснику.

Тестовый и ретестовый замеры проводились с 
использованием одних и тех же методик, за исключе-
нием тестовых методик диагностики эмоциональной 
креативности (пп. 4—6). В последнем случае были раз-
работаны идентичные по психометрическим свой-
ствам параллельные версии.

Испытуемые
В эмпирическом исследовании в общей сложности 

приняли участие 305 учеников 8—10 классов семи 
московских школ, 146 мальчиков, 158 девочек. 
Средний возраст составил 14,8 лет (SD=0,9). В каждой 
школе, на усмотрение администрации и/или учителей, 
один из классов в параллели выбирался в качестве экс-
периментального, а другой — в качестве контрольного. 
Всего в экспериментальной группе были задействова-
ны 161 учеников, в контрольной — 144 ученика.
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Результаты

В табл. 1 приведены описательные статистики для 
всех методик в контрольной и экспериментальной 
группах, т. е. количество человек, имеющих валидные 
данные по соответствующим методикам, а также оцен-
ка значимости различий между двумя группами. Для 
тестов на социально-эмоциональные способности 
приведены данные первого этапа тестирования.

Из данных табл. 1 следует, что интеллектуальные 
показатели (тест Дж. Равена) контрольной и экспери-
ментальной групп значимо не различались, в то время 
как показатели креативности (тест С. Медника, тест 
К. Урбана, тест «Последствия») оказались выше в экс-
периментальной группе.

Так как показатели по тесту К. Урбана и тесту 
«Последствия» продемонстрировали значимую корре-
ляцию, они были объединены в одну переменную 
«Креативность» путем усреднения z-оценок по каждо-
му показателю. Переменная «Креативность», а также 
показатели по тесту С. Медника использовались в 
дальнейшем анализе в качестве контрольных. Из всех 
социально-эмоциональных переменных значимые 
различия были обнаружены для двух показателей — 
Эмоциональные последствия и Неконгруэнтные эмо-
ции. Для проверки основной гипотезы об эффектив-
ности программы развития эмоциональных способно-
стей была проведена серия анализов ANCOVA с 
повторными измерениями, где в качестве зависимых 
переменных выступали социально-эмоциональные 
показатели, в качестве независимых — время измере-
ния (тест/ретест) и группа (контрольная/эксперимен-
тальная), а в качестве ковариат — показатели по тесту 
С. Медника и по переменной «Креативность».

Эффективность экспериментального воздействия 
оценивалась исходя из оценки значимости взаимодей-

ствия факторов. Для всех переменных, за исключени-
ем теста «Эмоциональные последствия», значимого 
взаимодействия факторов «Время» и «Группа» обнару-
жено не было.

В случае теста «Эмоциональные последствия» взаи-
модействие факторов оказалось значимым (F (1, 251) = 
= 6,054; p = 0,015). Попарное сравнение показало, что 
контрольная и экспериментальная группы значимо не 
различались на первом этапе по показателям теста 
«Эмоциональные последствия» (при контроле резуль-
татов по тесту С. Медника и по переменной 
«Креативность» — F (1, 255) = 0,137; p = 0,712). При 
этом на втором этапе значимые различия были обнару-
жены (F (1, 265) = 5,444; p = 0,020 (рис. 1).

Обсуждение результатов

Результаты исследования показали, что в целом 
гипотеза нашего исследования не подтвердилась: по 
всем показателям, за исключением одного, не было 
обнаружено значимого сдвига в результате экспери-
ментального воздействия. Независимые исследовате-
ли обучающих программ отмечают важность ряда 
аспектов программы тренинга для повышения ее 
эффективности. К ним относятся: наличие ясных 
теоретических оснований; введение объективных 
показателей оценки способностей, а не ограничение 
только субъективными оценками учителей/психоло-
гов; наличие контрольной группы; акцент на спектр 
эмоциональных способностей, а не на какую-то одну 
из них; проверка наличия долгосрочных эффектов 
тренинга [27].

В нашем исследовании мы попытались учесть пере-
численные аспекты разработки программы, однако 
этого оказалось недостаточно.

Т а б л и ц а  1
Описательные статистики диагностических переменных

№ 
п/п

Диагностические методики
Экспериментальная группа Контрольная группа

t (df) p
M SD N M SD N

1 Тест Равена 17,32 7,09 122 17,65 6,60 112 -0,370 (232) 0,712

2 Тест Медника 13,49 6,60 144 10,74 5,98 133 3,622 (275) 0,000

3 Тест Урбана 24,93 9,00 148 19,81 9,99 133 4,520 (279) 0,000

5 Последствия 11,83 7,59 160 9,68 6,21 144 2,686 (302) 0,008

Креативность 0,19 0,85 160 -0,23 0,78 144 4,516 (302) 0,000

6 Практический интеллекта 0,34 0,17 112 0,34 0,21 92 0,078 (202) 0,938

7 Видеотест 0,59 0,16 142 0,56 0,18 132 1,662 (272) 0,098

8 Социометрия 0,04 0,03 161 0,04 0,03 144 0,926 (303) 0,355

9 Эмоциональные последствия 10,64 6,96 148 8,68 5,13 136 2,671 (282) 0,008

10 Неконгруэнтные эмоции 6,56 3,65 149 5,69 3,42 140 2,073 (287) 0,039

11 Причины эмоций 9,51 5,04 153 9,65 6,29 136 -0,217 (287) 0,829

12 ЭмИн 85,66 13,29 136 86,71 13,21 113 -0,620 (247) 0,536

13 Опросник Эверилла 102,12 16,55 139 99,57 18,98 124 1,164 (261) 0,246
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Опыт реализации зарубежных и отечественных про-
грамм развития способностей также показывает, что 
для того, чтобы произошли существенные сдвиги в 
уровне самооценки эмоциональных способностей или в 
успешности решения задач на эмоциональный интел-
лект, требуется длительное обучающее воздействие.

Наша программа была рассчитана на восемь заня-
тий, что, по всей видимости, недостаточно для полу-
чения желаемых эффектов. Вместе с тем, у нас отсут-
ствовала возможность полного контроля того, как 
именно педагоги включали эмоционально-окрашен-
ный обучающий материал в процесс обучения. 
Педагоги предоставляли планы занятий по каждой 
технологии для проверки, однако окончательная реа-
лизация не была доступна для контроля и зависела 
исключительно от личности педагога. Поэтому каче-
ство проводимых занятий могло ослабить эффект экс-
периментального воздействия.

Несмотря на общую негативную картину результа-
тов, был получен ожидаемый эффект в показателях 
теста «Эмоциональные последствия».

Важно отметить, что эффект получен при контроле 
аналогичных заданий, не включающих эмоциональ-
ный компонент. Это свидетельствует в пользу того, что 
методические приемы, применяемые в рамках про-
граммы, способствовали развитию именно эмоцио-
нального компонента процесса познания учащихся. 
Тест «Эмоциональные последствия», в отличие от 
других тестов на эмоциональную креативность 
(«Причины эмоций», «Неконгруэнтные эмоции»), 
предполагает более поверхностную, а не глубокую 
переработку информации.

По всей видимости, данный тест оказался наиболее 
чувствительным к развивающему воздействию.

Содержание программы направленно в основном 
на расширение эмоционального словаря, на развитие 

вербализации при встрече с эмоциональным содержа-
нием, на увеличение беглости извлечения эмоцио-
нально-релевантной информации.

По всей вероятности, количества занятий оказа-
лось недостаточным для того, чтобы они повлияли на 
сложные когнитивные процессы, связанные с глубо-
кой переработкой эмоциональной информации и 
отражающиеся в результатах по тестам социально-
эмоциональных способностей (например, Видеотест, 
тест «Практический интеллект») и по тестам эмоцио-
нальной креативности, требующим построения слож-
ных причинно-следственных связей («Причины эмо-
ций», «Неконгруэнтные эмоции»).

Также не был затронут поведенческий уровень — 
результаты социометрии не показали значимых разли-
чий между контрольной и экспериментальной группами.

В связи с тем, что содержание развивающих техник 
было «спрятано» в предметное содержание уроков, 
сдвига в самооценке (опросники эмоционального 
интеллекта и эмоциональной креативности) также не 
произошло. Таким образом, можно констатировать, 
что разработанные авторские техники развития эмо-
циональных способностей имеют ограниченный 
спектр применения — их эффекты связаны с повыше-
нием вербальной беглости при генерировании идей 
относительно ситуаций, имеющих эмоциональное 
содержание.

Выводы

Одним из преимуществ разработанной нами про-
граммы является ее включенность в цикл школьных 
предметов, позволяющая совместить усвоение знаний 
по гуманитарным дисциплинам с развитием личност-
ных компетенций. Результаты проведенного исследо-

Рис. 1. Результаты ANCOVA с повторными измерениями для теста «Эмоциональные последствия»
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вания продемонстрировали, что разработанные техно-
логии затрагивают лишь поверхностные уровни пере-
работки эмоциональной информации, расширяя эмо-
циональный словарь и повышая вербальную продук-
тивность в эмоциональной сфере.

Результаты, представленные в данной статье, 
позволяют в дальнейшем сформулировать ряд реко-

мендаций по использованию и развитию предложен-
ной программы. Вместе с тем для дальнейшей работы 
необходимо расширить временной диапазон про-
граммы, увеличить количество занятий, разработать 
дополнительные техники, которые затрагивали бы 
более глубокие уровни переработки эмоциональной 
информации.
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The article introduces the results of an efficiency assessment of the educational program for the emotional abili-
ties development in school. The set of technologies was developed and incorporated in the humanities lessons. The 
technologies are aimed to extend students’ emotional vocabulary, to improve emotional comprehension and descrip-
tion skills. Pretest and posttest assessment measured general and emotional intelligence, creativity and emotional 
creativity, sociometry. The sample included 305 students from the 8th to the 10th grade (161 in the experimental group 
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improvement. Experimental exposure led to only one significant shift in performance from pretest to posttest 
(Emotional consequences test). The study showed that the developed technologies have a limited applicability — 
they enhance only the verbal fluency in generating ideas about the emotional situations.

Keywords: emotional intelligence, emotional creativity, abilities development program.

Funding
The work of E.A. Valuyeva and E.M. Lapteva was carried out within a Government contract of Federal Agency for Scientific Organizations 
№ 0159-2018-0004 «Cognitive mechanisms, emotionally personal and social results of creativity». The work of V.V. Ovsiannikova was 
carried out as a part of the program of fundamental researches of National Research University Higher School of Economics in 2018.

REFERENCES
1.	 Valueva E.A. Diagnostika emotsional’noi kreativnosti: adaptatsiya oprosnika Dzh. Everilla [Diagnosis of emotional 
creativity: adaptation of the questionnaire of J. Averill]. In D.V. Lyusina, D.V. Ushakova (eds.) Sotsial’nyi i emotsional’nyi 
intellekt: ot protsessov k izmereniyam [Social and emotional intelligence: from processes to dimensions]. Moscow: Institut 
psikhologii RAN, 2009, pp. 216—227. (In Russ.).
2.	 Valueva E.A., Belova C.C. Diagnostika tvorcheskikh sposobnostei: metody, problemy, perspektivy [Diagnosis of 
creativity: methods, problems, prospects]. In Ushakov D.B. (ed.) Tvorchestvo: ot biologicheskikh predposylok k kul’turnym 
fenomenam [Creativity: from biological prerequisites to cultural phenomena]. Moscow: Izdatel’stvo «Institut psikhologii 
RAN», 2011, pp. 625—647. (In Russ.).
3.	 Valueva E.A., Ushakov D.V. Empiricheskaya verifikatsiya modeli sootnosheniya predmetnykh i emotsional’nykh 
sposobnostei [Empirical verification of the model of correlation of subject and emotional abilities] [Elektronnyi resurs]. 
Psikhologiya. Zhurnal Vysshei shkoly ekonomiki [Psychology. Journal of Higher School of Economics], 2010, vol.  7, no.  2, 
pp.  103—114. Available at: https://psy-journal.hse.ru/data/2011/04/21/1210920850/103-114.pdf (Accessed 28.05.2018). 
(In Russ.; Abstr. in Engl.).
4.	 Vygotskii L.S. Myshlenie i rech’ [Thinking and speaking]. Moscow: Labirint, 1999. 352 p. (In Russ.).
5.	 Gal’perin P.Ya. Vvedenie v psikhologiyu: Uchebnoe posobie dlya vuzov [Introduction to Psychology: A Textbook for 
Universities]. Moscow: Knizhnyi dom «Universitet», 1999. 332 p. (In Russ.).
6.	 Lyusin D.V. Oprosnik na emotsional’nyi intellekt EmIn: novye psikhometricheskie dannye [Questionnaire on emotional 
intelligence: new psychometric data]. In D.V. Lyusina, D.V. Ushakova (eds.) Sotsial’nyi i emotsional’nyi intellekt: ot 
protsessov k izmereniyam [Social and emotional intelligence: from processes to dimensions]. Moscow: Institut psikhologii RAN, 
2009, pp. 264—278. (In Russ.).
7.	 Lyusin D.V., Ovsyannikova B.B. Novye metodiki izmereniya emotsional’nogo intellekta [New methods for measuring 
emotional intelligence]. Yubileinaya konferentsiya 125 let Moskovskomu psikhologicheskomu obshchestvu: Tezisy dokladov. 



79© 2018 ФГБОУ ВО МГППУ 
«Московский государственный 
психолого-педагогический университет»

© 2018 
Moscow State University 

of Psychology & Education

Valueva E.A., Lapteva E.M., Ovsyannikova V.V. 
Evaluation of the effectiveness of the program for the 

development of emotional abilities of high school students
Journal of Modern Foreign Psychology

2018, vol. 7, no. 2, pp. 70—79.

Валуева Е.А., Лаптева Е.М., Овсянникова В.В. Оценка 
эффективности программы развития эмоциональных 
способностей у школьников старших классов
Современная зарубежная психология 
2018. Том 7. № 2. С. 70—79.

Moscow, 26—28 marta 2010 g [Jubilee Conference 125 years of Moscow Psychological Society: Theses of reports. Moscow, 
March 26—28, 2010]. Moscow, 2010, pp. 12—13. (In Russ.).
8.	 Raven D.K. Prodvinutye progressivnye matritsy Ravena [Advanced progressive matrices of Raven]. Moscow: Kogito-
Tsentr, 2002. 72 p. (In Russ.).
9.	 Ushakov D.V., Ivanovskaya A.E. Prakticheskii intellekt i adaptatsiya k srede u shkol’nikov [Practical intelligence and 
adaptation to the environment among schoolchildren]. In D.V. Lyusina, D.V. Ushakova (eds.) Sotsial’nyi intellekt: teoriya, 
izmerenie, issledovaniya [Social intelligence: theory, measurement, research]. Moscow: Institut psikhologii RAN, 2004, 
pp. 161—175. (In Russ.).
10.	 Belova C.C. et al. Formirovanie sotsial’no-lichnostnoi kompetentnosti v obrazovanii [Formation of social-personal 
competence in education]. In A.L. Zhuravlev, E.A. Sergienko (ed.) Psikhologicheskie problemy sovremennogo rossiiskogo 
obshchestva [Psychological problems of modern Russian society]. Moscow, 2012, pp. 315—337. (In Russ.).
11.	 Roberts R.D. et al. Emotsional’nyi intellekt: problemy teorii, izmereniya i primeneniya na praktike [Emotional 
intelligence: problems of theory, measurement and application in practice] [Elektronnyi resurs]. Psikhologiya. Zhurnal 
Vysshei shkoly ekonomiki [Psychology. Journal of Higher School of Economics], 2004, vol. 1, no. 4, pp. 3—26. Available at: 
https://psy-journal.hse.ru/data/2011/04/28/1210633238/3-26.pdf (Accessed 28.05.2018).
12.	 Averill J.R. Individual Differences in Emotional Creativity: Structure and Correlates. Journal of Personality, 1999, 
vol. 67, no. 2, pp. 331—371. doi:10.1111/1467-6494.00058
13.	 Averill J.R., Thomas-Knowles C. Emotional Creativity. In Strongman T. (ed.) International review of studies on emotion. 
London: Wiley, 1991, pp. 269—299.
14.	 Bar-On R. The Bar-On model of emotional-social intelligence (ESI) [Elektronnyi resurs]. Psicothema, 2006, vol. 18, 
no. 1, pp. 13—25. Available at: http://www.redalyc.org/html/727/72709503/ (Accessed 28.05.2018).
15.	 Brackett M.A., Rivers S.E. Transforming students’ lives with social and emotional learning. International Handbook of 
Emotions in Education. New York, NY: Routledge, 2014, pp. 368—388.
16.	 Nathanson L., et al. Creating emotionally intelligent schools with RULER. Emotion Review. SAGE PublicationsSage 
UK: London, England, 2016, vol. 8, no. 4, pp. 305—310. doi:10.1177/1754073916650495
17.	 Darling-Churchill K.E., Lippman L. Early childhood social and emotional development: Advancing the field of 
measurement. Journal of Applied Developmental Psychology, 2016, vol. 45, pp. 1—7. doi:10.1016/j.appdev.2016.02.002
18.	 Brackett M.A., et al. Enhancing academic performance and social and emotional competence with the RULER feeling 
words curriculum. Learning and Individual Differences, 2012, vol. 22, no. 2, pp. 218—224. doi:10.1016/j.lindif.2010.10.002
19.	 Freedman J. Key Lessons from 35 Years of Social-Emotional Education: How Self-Science Builds Self-Awareness, 
Positive Relationships, and Healthy Decision-Making. Perspectives in Education. Faculty of Education, University of 
Witwatersrand, 2003, vol. 21, no. 4, pp. 69—80.
20.	 Joseph G.E., Strain P.S. Enhancing emotional vocabulary in young children. Young Exceptional Children, 2003, vol. 6, 
no. 4, pp. 18—26. doi:10.1177/109625060300600403
21.	 Mattingly V., Kraiger K. Can emotional intelligence be trained? A meta-analytical investigation. Human Resource 
Management Review, 2018, 16 p. doi:10.1016/j.hrmr.2018.03.002
22.	 Maurer M., Brackett M.A. Emotional literacy in the middle school: A 6-step program to promote social, emotional, & 
academic learning. Port Chester, NY: National Professional Resources, 2004. 229 p.
23.	 Salovey P., Mayer J.D. Emotional Intelligence. Imagination, Cognition and Personality. SAGE PublicationsSage CA: 
Los Angeles, CA. 1990, vol. 9, no. 3, pp. 185—211. doi:10.2190/DUGG-P24E-52WK-6CDG
24.	 Durlak J.A., et al. The Impact of Enhancing Students’ Social and Emotional Learning: A Meta-Analysis of School-
Based Universal Interventions. Child Development, 2011, vol. 82, no. 1, pp. 405—432. doi:10.1111/j.1467-8624.2010.01564.x
25.	 Urban K.K. Assessing creativity: The Test for Creative Thinking — Drawing Production (TCT-DP) [Elektronnyi 
resurs]. International Education Journal, 2005, vol. 6, no. 3, pp. 272—280. Available at: https://files.eric.ed.gov/fulltext/
EJ854980.pdf (Accessed 28.05.2018).
26.	 Viguer P., Cantero M.J., Bañuls R. Enhancing emotional intelligence at school: Evaluation of the effectiveness of a 
two-year intervention program in Spanish pre-adolescents. Personality and Individual Differences, 2017, vol. 113, pp. 193—
200. doi:10.1016/j.paid.2017.03.036
27.	 Zeidner M., Roberts R.D., Matthews G. Can Emotional Intelligence Be Schooled? A Critical Review. Educational 
Psychologist, 2002, vol. 37, no. 4, pp. 215—231. doi:10.1207/S15326985EP3704_2influence of affect on social thinking and 
behavior]. Inostrannaya psikhologiya [Foreign psychology], 2001, no. 14, pp. 60—82.
28.	 Khazagerov G.G., Lobanov I.B. Ritorika [Rhetoric]. Rostov na Donu: Feniks, 2004. 384 p.
29.	 WongC.-M.T. etal. Amultitrait-multimethodstudyofacademic and social intelligence in college students. Journal of 
Educational Psychology, 1995, vol. 87, no. 1, pp. 117—133. doi:10.1037/0022-0663.87.1.117
30.	 Preiss D.D. et al. Argumentative writing and academic achievement: A longitudinal study. Learning and Individual 
Differences, 2013b, vol. 28, pp. 204—211. doi:10.1016/j.lindif.2012.12.013



80© 2018 ФГБОУ ВО МГППУ 
«Московский государственный 
психолого-педагогический университет»

© 2018 
Moscow State University 

of Psychology & Education

E-journal
«Journal of Modern Foreign Psychology»

2018, vol. 7, no. 2, pp. 80—89.
doi: 10.17759/jmfp.2018070208 

ISSN: 2304-4977 (online)

Электронный журнал
«Современная зарубежная психология»
2018. Том 7. № 2. С. 80—89.
doi: 10.17759/jmfp.2018070208
ISSN: 2304-4977 (online)

ОТРАСЛЕВАЯ ПСИХОЛОГИЯ 
SPECIAL (BRANCH) PSYCHOLOGY

Для изучения любого психического явления необ-
ходим соответствующий методический инструмента-
рий, и музыкальность в этом отношении не является 
исключением. С первых шагов изучения музыкально-
сти предпринимались попытки найти способы и мето-
ды для ее «объективного» измерения, выделить крите-
рии и признаки, с помощью которых можно диффе-
ренцировать индивидуумов по уровню музыкальных 
способностей.

В качестве хрестоматийного примера можно при-
вести диагностическую батарею тестов Карла Сишора 
[21; 22]. С позиций атомарного подхода К. Сишор 
предлагал измерять у детей простые слуховые способ-
ности (например, способность замечать мелкие раз-
личия между ритмическими и мелодическими рисун-
ками), полагая, что их высокий уровень гарантирует в 
дальнейшем и высокие профессиональные достиже-
ния в музыкальной карьере.

Последующие исследования не подтвердили про-
гностическую силу тестов К. Сишора [например: 3; 14].
Однако такой подход к измерению музыкальности 
сохраняется и в настоящее время в соответствии с 
частными задачами исследователей (Например, the 

Swedish Musical Discrimination Test [19] и The Musical 
Ear Test [25]).

Отвергнув идею К. Сишора о возможности предска-
зания успеха в любой музыкальной деятельности на 
основе нескольких простых слуховых способностей, в 
последующих исследованиях было предложено пони-
мание таланта, в том числе и музыкального, как слож-
ной многосоставной структуры, ориентированной на 
выполнение конкретной музыкальной деятельности 
[18; 23; 24 и др.]. Компоненты, которые входят в состав 
музыкальности, не всегда коррелируют друг с другом. 
Например, человек может иметь хорошие музыкально-
когнитивные способности (звуковое различение, 
память, скорость переработки), но при этом плохо 
понимать музыку, быть не способным к музыкальному 
творчеству или исполнительству. Однако не все компо-
ненты функционально равнозначны в структуре талан-
та, не все имеют равный вес, не все одинаково важны 
для успешного (а тем более выдающегося) осуществле-
ния конкретной музыкальной деятельности [8; 28]. 
Понятно, что требования к комплексам способностей, 
необходимых для сочинения, выразительного исполне-
ния, активного восприятия музыки не будут одинако-
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В статье содержится обзор современных зарубежных психологических исследований, посвященных 
изучению музыкальности. Подробно описывается методика Gold-MSI (Goldsmiths Musical Sophistication 
Index), разработанная психологами Голдсмитского университета для диагностики уровня музыкального 
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выми. Например, известно, что абсолютный слух (спо-
собность точно идентифицировать высоту любого 
звука, не прибегая к сравнению со звуками известной 
высоты) в композиторском творчестве не является 
необходимым для музыкальных достижений мирового 
уровня. Так, П. Чайковский, А. Скрябин, Р. Вагнер не 
обладали абсолютным слухом, более того, многие про-
фессиональные музыканты жалуются, что абсолютный 
слух лишает их гибкости и мешает как при работе, так и 
при простом прослушивании музыки для удовольствия. 
В то же время считается, что абсолютный слух необхо-
дим исполнителям на струнных инструментах с нефик-
сированным строем, дирижерам, а также настройщи-
кам музыкальных инструментов.

Вряд ли осуществимы призывы некоторых исследо-
вателей [например: 14] составить полную классифика-
цию всех музыкальных направлений, стилей и жанров, 
разработать для каждого из них свою узкоспециализи-
рованную диагностическую батарею и дополнить ее 
оценками экспертов.

Возможно, как реакция на узкоспециализирован-
ное раздробление музыкальности маятник исследова-
тельской мысли вновь качнулся в сторону поиска 
некоторых общих для разных видов музыкальной дея-
тельности оснований. Более того, некоторые совре-
менные исследователи утверждают, что музыкальность 
в силу своей сложной интегрированности, которая 
выражается во взаимодействии эмоциональных, ког-
нитивных и личностных характеристик, тесной пере-
плетенности специфично музыкальных и общих, 
немузыкальных, способностей и качеств, в принципе 
не поддается исчерпывающему словесному описанию 
и определению [например: 14; 16]. Трудность описа-
ния феномена музыкальности заключается еще и в 
множественности форм ее проявления, разнообразии 
музыкального поведения. Но, как отмечает Д. Левитин, 
несмотря на то, что музыкальность трудно определить, 
ее можно услышать или увидеть [14]. О наличии музы-
кальности можно судить не только по успешности 
выполнения узконаправленных тестовых заданий, но 
и косвенно — по «музыкальному» поведению челове-
ка, его мотивации, музыкальным интересам и предпо-
чтениям, наличию опыта музыкальных занятий и ряду 
других характеристик [11; 12; 16].

Действительно, согласно общепринятым представ-
лениям высокий уровень одаренности в любой области 
сопровождается и высоким уровнем мотивации, кото-
рая служит своеобразным «топливом» в ее реализации и 
в то же время индикатором, указывающим на наличие 
таланта. Выдающиеся музыканты не только демонстри-
ровали удивительную настойчивость и трудолюбие в 
музыкальных занятиях, но еще в раннем возрасте начи-
нали проявлять повышенный интерес ко всему, что 
связано с музыкой, испытывали потребность в музы-
кальных впечатлениях и еще до целенаправленного 
обучения пытались самостоятельно музицировать. 
Такое поведение ребенка может служить сигналом о 
наличии у него музыкальности выше среднего уровня. 

С  другой стороны, поскольку музыкальные способно-
сти не являются застывшим образованием, а на основе 
природных музыкальных задатков продолжают разви-
ваться и формироваться в специальной деятельности, то 
наличие в опыте человека музыкальной практики также 
добавляет «бонусы» его музыкальности.

Многие современные авторы указывают на необхо-
димость включения в оценку музыкальности не только 
способностей, но и характеристик музыкального пове-
дения, а также использования в диагностике экологи-
чески валидных музыкальных стимулов (то есть пол-
ноценной музыки, а не ее отдельных элементов). 
В статье Т. Чина с соавторами 2018 г. содержится обзор 
методик, появившихся за последние 15 лет, которые 
кроме традиционных, базовых музыкальных способ-
ностей комплексно учитывают и измеряют несколько 
других аспектов музыкального поведения [15]. В диа-
гностику включены мотивация, эмоции и музыкаль-
ные переживания, субъективный опыт личности и 
другие. Большинство из обсуждаемых в статье Т. Чина 
многомерных методик содержат по два—три измере-
ния музыкальности.

Таким образом, несмотря на разнообразие подхо-
дов и методик, применяемых в дифференциальной 
диагностике музыкальности, основной тенденцией в 
исследованиях последних лет является переход от 
измерения частных способностей (которые к тому же, 
как обсуждалось выше, являются специфичными для 
разных видов музыкальной активности), к описанию и 
учету многообразия музыкального поведения.

К числу наиболее разработанных и стандартизован-
ных методик можно отнести британскую методику 
Gold-MSI (Goldsmiths Musical Sophistication Index), 
которая включает шесть измерений музыкальности. 
В  2014 г. авторы методики Даниэль Мюлензифен, 
Бруно Гинграс, Джейсон Мьюзил и Лорен Стюарт 
(D.  Müllensiefen, B. Gingras, J. Musil, L. Stewart) опу-
бликовали статью, в которой подробно описали этапы 
создания и апробации Gold-MSI [26].

Авторы определяют методику как психометриче-
ский конструкт для сравнения музыкальной квалифи-
кации, опыта, достижений и поведения, измеряемых с 
помощью нескольких субшкал. В своих теоретических 
предположениях авторы опирались на работы иссле-
дователей, которые развивают многомерный подход к 
музыкальности [1; 11; 14]. Для обозначения развитой 
многомерной музыкальности авторы Gold-MSI вслед 
за Д. Оллен [16] используют редко употребляемый тер-
мин «musical sophistication», чтобы подчеркнуть много-
гранную природу музыкальности, с одной стороны, и в 
то же время интегрированность музыкального опыта 
человека — с другой.

В формулировании основных положений своей кон-
цепции, авторы выделяют следующие моменты. 
Во-первых, развитие разных аспектов музыкальности 
может осуществляться через вовлеченность в различные 
формы музыкальной деятельности в разнообразных 
музыкальных средах, а не только в рамках официально-
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го музыкального образования (например, музыкальная 
журналистика, диджеинг, хореография, музыкальное 
продюсирование и др.). Во-вторых, люди различаются 
по уровню развития отдельных сторон музыкальности. 
Например, у человека может быть хороший слух и чув-
ство ритма, но низкая мотивация к занятиям музыкой. 
В-третьих, музыкально развитую личность характеризу-
ет высокий уровень в развитии всех сторон: музыкаль-
ных способностей, компетенций и исполнительских 
умений, наличие широкого и разнообразного спектра 
музыкального поведения. В соответствии с общепри-
нятыми представлениями о различиях в репрезентатив-
ных системах экспертов и новичков, авторы предполо-
жили, что с возрастанием музыкальной компетентности 
система музыкальности будет дифференцироваться, и 
при этом когнитивные репрезентации будут иметь более 
четкую иерархическую организацию [2; 5; 7; 9; 27].

Описывая мотивы, побудившие их к созданию 
методики, авторы указывают на отсутствие стандарти-
зованных опросников для оценки музыкальности и 
музыкального поведения, отсутствие методик, кото-
рые позволили бы оценить музыкальность у людей без 
профессионального музыкального образования, а 
также методик, которые позволяют оценить многомер-
ность музыкального опыта. Кроме того, авторы стре-
мились объединить в одном измерительном инстру-
менте самоотчетный опросник и тестовые музыкаль-
ные задания [10].

Методика Gold-MSI v.1.0 состоит из двух частей: 
самооценочного опросника и музыкального теста. 
Опросник содержит прямые и обратные утверждения, 
касающиеся музыкальных способностей, музыкально-
го поведения, интересов и опыта музыкальной практи-
ки. Музыкальный тест включает задания, направлен-
ные на объективную диагностику мелодической памя-
ти и чувства ритма.

Авторы выделяют несколько последовательных 
этапов в создании опросника. Разработка опросника 
Gold-MSI начиналась с анализа существующих пред-
ставлений об измерении способностей, в том числе и 
музыкальных.

Первоначальный вариант опросника включал 
153  утверждения, сформулированных тремя авторами 
независимо друг от друга. После исключения дублиру-
ющихся пунктов и пунктов, относящихся к крайним 
диагностическим полюсам (выявление музыкальных 
отклонений (амузии) или высокой профессиональной 
компетентности), осталось 111 пунктов. После прове-
дения пилотного онлайн-исследования на сайте BBC, 
в котором приняли участие 488 человек, в опроснике 
остался 71 пункт.

Проведение дальнейшей апробации опросника на 
выборке 147636 участников в рамках онлайн опроса 
BBC LabUK «Насколько вы музыкальны?» позволило 
сократить число пунктов опросника до 38. Используя 
методы факторного анализа и структурного моделиро-
вания, авторы выбрали модель (трансформированный 
вариант иерархической модели Schmid-Leiman), кото-

рая наилучшим образом описывала эмпирические 
данные. Эта модель включает пять отдельных факто-
ров и общий (генеральный) фактор, который прямо 
влияет на все 38 пунктов в дополнение к влиянию пяти 
частных факторов. Факторы модели легли в основу 
шести шкал итоговой версии опросика Gold-MSI v.1.0. 
Эти шкалы в русскоязычном варианте обозначены как: 
«Музыкальная вовлеченность», «Музыкально-
воспринимающие способности», «Музыкальная прак-
тика», «Музыкально-воспроизводящие способности», 
«Эмоции» и, собственно, «Общее музыкальное разви-
тие» (генеральный фактор).

Шкала «Музыкальная вовлеченность» содержит 
9 пунктов и оценивает степень активности музыкаль-
ного поведения человека, его мотивацию, увлечен-
ность и вовлеченность в различные музыкальные 
мероприятия и занятия, интерес к музыкальным 
новинкам, готовность тратить время и деньги на заня-
тия, связанные с музыкой. Это отражено в таких пун-
ктах, как «Мне нравится писать о музыке, например, в 
блогах или на форумах», «Я трачу много свободного 
времени на занятия и мероприятия, связанные с музы-
кой», «Музыка является для меня своего рода наркоти-
ком — я не могу жить без нее».

Шкала «Музыкально-воспринимающие способно-
сти» состоит из 9 утверждений и связана с самооцен-
кой слуховых музыкальных способностей, позволяю-
щих воспринимать звуковысотные, ритмические и 
другие аспекты музыкального произведения. В нее 
входят такие утверждения: «Я могу сказать, когда люди 
поют или играют фальшиво», «Я могу определить, 
когда люди поют или играют неритмично».

Шкала «Музыкальная практика» позволяет оценить 
продолжительность музыкального обучения и интен-
сивность музыкальных занятий. В нее входит 7 пун-
ктов, например: «На пике моего интереса я занимался 
на своем инструменте (или вокалом) … часов в день», 
«Я имел регулярные занятия по музыкальной теории в 
течение … и более лет».

Шкала «Музыкально-воспроизводящие способно-
сти» направлена на диагностику активного слуха чело-
века, оценку его способности не только услышать 
правильное или фальшивое исполнение, но и самому 
правильно воспроизвести мелодию с помощью голоса 
или инструмента. Эта шкала ключает 7 утверждений, 
например: «Я могу спеть или сыграть музыку по памя-
ти», «Я не могу чисто подпеть, когда кто-либо поет 
знакомую мне мелодию».

Шкала «Эмоции» оценивает способность эмоцио-
нально отзываться на музыку и обсуждать эмоции, 
которые она вызывает. В нее включено 6 утверждений, 
таких как: «Я часто выбираю музыку, которая подба-
дривает или вдохновляет меня», «Я могу обсуждать 
эмоции, которые вызывает у меня музыка», «Иногда от 
музыки у меня по телу пробегают мурашки».

Шкала «Общее музыкальное развитие» (генераль-
ный фактор), состоит из 18 пунктов, включенных в 
другие шкалы опросника.
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Кроме самооценочного опросника в методику 
Gold-MSI v.1.0 включен объективный музыкальный 
тест, который содержит музыкальные задания, направ-
ленные на диагностику мелодической памяти и чув-
ства ритма. Для диагностики мелодической памяти 
участникам предлагалось запомнить короткую мело-
дию, а затем прослушать ее измененную версию и 
определить, изменился ли мелодический рисунок 
(независимо от изменения тональности). В задании, 
направленном на восприятие ритма, участникам 
нужно было определить попадает ли наложенный 
повторяющийся звуковой сигнал в ритмический рису-
нок музыкального произведения [10].

Апробация методики Gold-MSI на большой англо-
язычной выборке (n=147633) показала ее хорошие 
психометрические свойства и позволила авторам уста-
новить нормативные показатели для генеральной 
совокупности. На основании показателей альфа 
Кронбаха, омега Макдональда и лямбда 6 Гуттмана 
авторы сделали вывод о хорошей внутренней надеж-
ности опросника. В пользу внешней валидности сви-
детельствовали положительные достоверные корреля-
ции между шкалами опросника и методикой AMMA 
(Advanced Measures of Audiation) Гордона, включающе-
го в себя тональный и ритмический тесты. Были полу-
чены значимые связи между личностными характери-
стиками и шкалами опросника [17; 26].

В дальнейшем методика Gold-MSI v 1.0 прошла 
апробацию в Германии и Франции, была переведена 
на датский язык1 [4; 6; 20].

В отечественной музыкальной психологии отсут-
ствуют стандартизированные многомерные методики 
диагностики музыкальности. В связи с этим актуаль-
ной задачей является адаптация русскоязычной версии 
методики Gold-MSI и проверка ее психометрических 
свойств на российской выборке испытуемых, что и 
явилось целью настоящего исследования.

Методика

Описание выборки. В исследовании приняли участие 
107 человек (90% женщины), средний возраст 33,64, 
SD — 9,19. 27 участников являлись профессиональны-
ми музыкантами, 80 человек указали, что не имеют 
профессионального музыкального образования. 
Первую часть методики — заполнение опросника — 
выполнили все 107 испытуемых. В выполнении второй 
части методики — в музыкальном тестировании — 
приняли участие 48 испытуемых из числа общей 
выборки (46 немузыкантов и 2 музыканта).

Материалы2 и процедура проведения. Материалы 
методики Gold-MSI были независимо переведены на 

русский язык Т.С. Князевой, Т.В. Шохман и 
Л.И.  Ивановым. Переводы полностью совпали по 
смысловому содержанию, небольшие расхождения в 
формулировках были согласованы.

Участникам предлагался компьютерный вариант 
методики Gold-MSI v 1.0, включающий опросник и 
музыкальный тест. Испытуемые также заполняли 
анкету, в которой указывали возраст, образование, 
профессию, круг интересов.

Обработка данных. Обработка данных происходила с 
помощью статистического пакета IBM SPSS Statistics 23.

Результаты и их обсуждение

Для проверки психометрических свойств русскоя-
зычной версии методики Gold-MSI v. 1.0 мы сопоста-
вили наши данные с результатами уже проведенных 
зарубежных исследований, оценили надежность рус-
скоязычной версии с помощью альфа Кронбаха и 
лямбда 6 Гуттмана, а также ее критериальную валид-
ность, сравнив группы музыкантов и немузыкантов.

Первым шагом в проверке психометрической 
надежности было сопоставление показателей описа-
тельной статистики, полученных на российской 
выборке (колонка «Адаптация в России») с зарубеж-
ными апробациями методики (колонки 
«Великобритания» и «Адаптация в Германии»). 
В табл. 1 представлены средние значения (M), их стан-
дартные отклонения (SD), минимальные (min) и мак-
симальные (max) значения по каждой шкале опросни-
ка и музыкальным тестам.

Из табл. 1 видно, что средние значения, получен-
ные на российских испытуемых, сопоставимы с дан-
ными других исследований, занимают промежуточное 
положение по отношению к британским и немецким 
результатам. Сопоставимость показателей описатель-
ной статистики, полученных в независимых исследо-
ваниях, повышает доверие к нашим результатам, в том 
числе и к переводу опросника, и косвенно свидетель-
ствует в пользу конвергентной валидности русского 
варианта методики. В нашем исследовании получен 
меньший размах, что объясняется, по всей видимости, 
небольшим объемом нашей выборки, непредставлен-
ностью крайних значений по популяции.

Вслед за авторами Gold-MSI в качестве показателей 
надежности опросника мы использовали коэффици-
енты альфа Кронбаха (α) и лямбда 6 Гуттмана (G6). 
Коэффициент α оценивает внутреннюю согласован-
ность пунктов внутри каждой шкалы, а коэффициент 
G6 является одним из показателей расщепленной 
надежности. В целом, выделенные коэффициенты 
позволяют оценить степень внутренней надежности 

1 На сайте Голдсмитского университета представлен опросник на английском, немецком и датском языках https://www.
gold.ac.uk/music-mind-brain/gold-msi/download/

2 В работе Müllensiefen D., et.al.(2013) авторы указывают, что материалы и документация, необходимые для проведения 
теста, могут использоваться свободно, без специального разрешения.
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шкал опросника. В табл. 2 мы можем видеть достаточ-
но высокие значения обоих коэффициентов. 
Полученные коэффициенты α варьируют от 0,730 до 
0,883, а для G6 — от 0,720 до 0,917. Это свидетельствует 
о хорошем уровне внутренней надежности и согласует-
ся с результатами, полученными в Великобритании и 
Германии. Во всех трех выборках наибольшие показа-
тели α и G6 наблюдаются по шкалам «Музыкальная 
практика» и «Общее музыкальное развитие», а наи-
меньшие — по шкале «Эмоции».

Для проверки критериальной валидности к иссле-
дованию была привлечена группа музыкантов. Авторы 
методики не приводят данных о различиях между 
испытуемыми-музыкантами и немузыкантами по 
показателям, полученным с помощью теста Gold-MSI. 
Результаты же нашего исследования свидетельствуют о 
достоверных различиях между ними по всем без исклю-
чения шкалам по U-критерию Манна—Уитни (табл. 3). 
Это согласуется с данными другого исследования, в 

котором на небольшой выборке (n=62) сравнивались 
ответы музыкантов и немузыкантов по шкалам Gold-
MSI [13].

Тот факт, что музыканты демонстрируют более 
высокие показатели в области музыкальных способ-
ностей, мотивации и музыкального поведения в целом 
по сравнению с немузыкантами, не кажется необыч-
ным с точки зрения обыденных представлений. Во 
многих исследованиях показаны различия между 
музыкантами и немузыкантами в личностной сфере, 
когнитивных функциях, особенностях мозговой актив-
ности [например: 2; 7; 17]. Поиск различий между 
музыкантами и немузыкантами не являлся основной 
задачей нашего исследования, задача заключалась в 
проверке критериальной валидности русскоязычной 
версии опросника.

В качестве промежуточной гипотезы мы предполо-
жили, что методика окажется чувствительной к музы-
кальному различию участников с разным музыкаль-

Т а б л и ц а  1
Описательные статистики методики Gold-MSI v. 1.0 в Великобритании, Германии и России

Методика

Великобритания
n=147 633

( Müllensiefen D. et al., 
2014)

Адаптация в Германии 
n=641

(Schaal, N. K. et al., 2014)

Адаптация в России 
n=107

(Князева Т.С.,
 Шохман Т.В., 2018)

M (SD) min-max  M (SD) min-max  M (SD) min-max

Ш
ка

лы
 о

п
ро

сн
и

ка
 

Музыкальная вовлеченность 41,52
(10,36)

9—63 32,99
(9,45)

10—58 36,82
(10,90)

14—59

Музыкально-воспринимающие 
способности

50,20
(7,86)

9—63 45,84
(8,62)

12—63 48,09
(8,04)

23—63

Музыкальная практика 26,52
(11,44)

7—49 22,85
(10,62)

7—49 24,90
(11,61)

7— 48

Эмоции 34,66
(5,04)

6—42 30,67
(5,55)

12—42 35,46
(4,73)

17—42

Музыкально-воспроизводящие 
способности

31,67
(8,72)

7—49 27,55
(8,87)

7—49 29,36
(8,78)

10—47

Общее музыкальное развитие 81,58
(20,62)

18—126 70,41
(19,94)

23—121 74,79
(19,24)

35—112

М
уз

ы
ка

ль
н

ы
е 

те
ст

ы

n = 134984 - n = 48

Мелодическая память 0,748 (0,161) 0,5—1 - - 0,725
(0,138)

0,46—1

Восприятие ритма 0,701
(0,123)

0,5—1 - - 0,780
(0,145)

0,47—1

Т а б л и ц а  2
Показатели надежности для шкал методики Gold-MSI 1.0 в Великобритании, Германии и России

Название шкал
Великобритания

n=147 633
Адаптация в Германии 

n=641
Адаптация в России 

n=107
α G6 α G6 α G6

Музыкальная вовлеченность 0,872 0,864 0,800 0,794 0,831 0,842

Музыкально-воспринимающие способности 0,873 0,867 0,834 0,837 0,801 0,806

Музыкальная практика 0,903 0,905 0,880 0,884 0,885 0,896

Эмоции 0,791 0,768 0,719 0,694 0,730 0,720

Музыкально-воспроизводящие способности 0,870 0,866 0,842 0,836 0,805 0,807

Общее музыкальное развитие 0,926 0,938 0,908 0,924 0,883 0,917
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ным опытом, что также являлось бы показателем кри-
териальной валидности. Для проверки этого положе-
ния мы провели корреляционный анализ на подвы-
борке немузыкантов (80 человек) между их музыкаль-
ным опытом и шкалами, оценивающими обсуждаемые 
аспекты музыкальности, а также с музыкальными 
тестами. Эти испытуемые не имели музыкального 
образования, но музицировали для себя, обучались 
вокалу, ходили на концерты и были в разной степени 
вовлечены в другие виды музыкальной деятельности.

Как видно из табл. 4, эта гипотеза подтвердилась: 
испытуемые-немузыканты, различающиеся по опыту 
музыкальной деятельности, в целом хорошо различа-
лись и по шкалам опросника. Исключение составили 
шкала «Эмоции» и музыкальный тест «Восприятие 
ритма», которые оказались неинформативными для 
дифференциации музыкального развития испытуе-
мых-немузыкантов, корреляции по этим параметрам 
не являются значимыми.

Объективно измеренные с помощью музыкального 
теста способности оказались положительно и значимо 
связаны с самооценочными шкалами опросника 
«Музыкально-воспринимающие способности» 
(r=0,419; p=0,003; n=48) и «Музыкально-
воспроизводящие способности» (r=0,392; p=0,006; 
n=48). Такое соответствие объективных и самооценоч-
ных результатов является дополнительным подтверж-
дением валидности опросника, что согласуется с дан-
ными авторов методики и делает возможным исполь-
зование опросника в тех случаях, когда проведение 
объективных измерений затруднено.

Заключение

Первичная апробация методики Gold-MSI на рос-
сийской выборке из 107 участников свидетельствует в 
пользу надежности и валидности русскоязычной вер-
сии методики. Так, описательные статистики оказа-
лись близки по своим средним значениям к британ-
ским нормативам, а коэффициенты альфа Кронбаха и 
лямбда 6 Гутмана показали удовлетворительную вну-
треннюю надежность. Достоверные различия между 
группами музыкантов и немузыкантов свидетельству-
ют в пользу критериальной валидности. Первичная 
проверка русскоязычной версии методики показала 
удовлетворительность ее психометрических свойств, а 
также их соответствие результатам апробации на бри-
танской выборке из 147633 участников.

Основными достоинствами методики Gold-MSI, 
особенно в области практического применения, на 
наш взгляд, являются следующие. Методика дает воз-
можность ориентировочной и в то же время комплекс-
ной диагностики выраженности различных аспектов 
музыкального развития личности: от частных способ-
ностей (чувство ритма, музыкальный слух и другие) до 
сложного музыкального поведения. Детально оцени-
вается музыкальный опыт испытуемых: его интенсив-
ность и длительность, что избавляет от необходимости 
разрабатывать отдельные анкеты для его учета. 
Возможность использования отдельных шкал для экс-
пресс-диагностики музыкального развития (напри-
мер, шкалы «Общее музыкальное развитие») является 
одним из существенных достоинств методики.

Т а б л и ц а  3
Сравнение музыкантов и немузыкантов для шкал методики Gold-MSI v. 1.0

Название шкал
Музыканты M 

(SD) 
Немузыканты M 

(SD) 
U Манна—Уитни

Уровень  
значимости U

Музыкальная вовлеченность 43,93
(7,86)

34,43
(10,77)

514,500 0,000

Музыкально-воспринимающие способности 53,96
(5,85)

46,11
(7,73)

431,500 0,000

Музыкальная практика 37,11
(7,05)

20,78
(9,80)

189,500 0,000

Эмоции 37,26
(3,75)

34,85
(4,89)

755,500 0,020

Музыкально-
воспроизводящие способности

37,44
(5,42)

26,64
(7,99)

296,500 0,000

Общее музыкальное развитие 95,81 
(10,12)

67,69 
(16,14)

152,500 0,000

Т а б л и ц а  4
Взаимосвязь музыкальной практики с другими шкалами опросника и музыкальными тестами 

внутри группы немузыкантов

Шкалы
Музыкальная 
вовлеченность

Музыкально-
воспринимающие 

способности
Эмоции

Музыкально-
воспроизводящие 

способности

Общее 
музыкальное 

развитие

Мелодическая 
память

Восприятие 
ритма

Музыкальная 
практика

,287**

,010
,332**

,003
,092
,419

,428**

,000
,708**

,000
,475**

,001
,157
,297

N 80 80 80 80 80 25 25
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И хотя необходима дальнейшая работа по адапта-
ции и стандартизации методики, проделанный анализ 
уже на настоящем этапе позволяет наметить перспек-
тивы использования Gold-MSI v.1.0 не только для 
решения исследовательских задач, но и в музыкально-
образовательном процессе и музыкально-психологи-
ческом сопровождении обучения. Мы предполагаем, 

что после дополнительной проверки методики в более 
широком диапазоне условий и при значительном уве-
личении объема выборки с ее помощью можно будет 
оценивать как текущее состояние музыкального раз-
вития и музыкального опыта, так и их динамику в раз-
ных образовательных условиях и на разных этапах 
жизненного пути личности.
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Различные виды конструктной валидности русской версии опросника «Шкала сопричастности красо-
те» (EBS 2.0) проверялись на данных двух предыдущих исследований, проведенных на удобных выборках 
учащихся: российской (n=183) и азербайджанской (n=99). Конфирматорный факторный анализ много-
чертной-многометодной модели подтвердил хорошую конвергентную и дискриминантную валидность 
EBS. Подтверждена кросс-культурная инвариантность измерения факторов EBS, позволяющая сравнивать 
показатели двух групп. Между российской и азербайджанской молодежью не обнаружено значимых раз-
личий в уровне сопричастности красоте, т. е. эстетической отзывчивости. В целом, показатели девушек 
выше, чем юношей, в основном за счет субшкал красоты природы и искусства. Гендерные различия по 
общему фактору сопричастности красоте у россиян выражены сильнее по сравнению с азербайджанцами. 
Зависимости результатов от возраста респондентов не обнаружено.

Ключевые слова: эстетическая отзывчивость, Шкала сопричастности красоте, мультичертная-мультиме-
тодная модель, кросс-культурное исследование, инвариантность измерения, гендерные различия.

Для цитаты:
Сабадош П.А. Эстетическая отзывчивость российской и азербайджанской молодежи [Электронный ресурс] // Современная 
зарубежная психология. 2018. Том 7. № 2. С. 90–99. doi:10.17759/jmfp.2018070209

For citation:
Sabadosh P.A. Aesthetic responsiveness of Russian and Azerbaijani youth [Elektronnyi resurs]. Journal of Modern Foreign Psychology, 
2018, vol. 7, no. 2, pp. 90–99. doi: 10.17759/jmfp.2018070209 (In Russ.; Abstr. in Engl.).

Эстетическая отзывчивость и методы ее измерения

В психологии и педагогике традиционно рассма-
тривается ряд индивидуально-психологических 
качеств, имеющих отношение к различного рода эсте-
тической деятельности. Мы можем выделить три круп-
ных блока таких качеств: художественно-эстетическая 
компетентность, состоящая из общей осведомленно-
сти, а также специальных знаний, умений, навыков; 
эстетические способности и одаренность; мотивация, 
включающая установки, интересы, склонности, цен-
ности [4]. Для оценки почти всех этих качеств давно 
существует целый спектр диагностических методик, 
однако такое психологическое свойство, как эстетиче-
ская отзывчивость, или склонность к эстетическим 
переживаниям, до недавнего времени не имело своего 
измерительного инструментария.

Между тем, склонность к эстетическим пережива-
ниям — важное для человека качество, и не только в 
области художественной деятельности: эстетическое 
впечатление может произвести любая повседневная 
ситуация. Гуманистическими психологами, начиная с 
А. Маслоу, подчеркивалась роль эстетических пережи-
ваний разного рода в личностном росте; получены 
эмпирические подтверждения того, что эстетическая 
восприимчивость входит в число факторов субъектив-
ного благополучия [18], а также способствует успеш-
ному выходу из депрессии [22]. Подробный анализ 

концепций ресурсной функции эстетических пережи-
ваний проведен нами в [5].

Эстетическую отзывчивость, очевидно, можно опи-
сать в терминах как способностей, так и склонностей, 
однако диагностировать ее при помощи традиционно-
го для психологии способностей метода тестирования 
представляется затруднительным: в отличие от «клас-
сических» эстетических способностей, она проявляет-
ся не в суждении об эстетических качествах объекта, а 
в первую очередь в легкости возникновения субъек-
тивного переживания, эстетического отклика. 
Необходимость как-то учитывать эстетическую отзыв-
чивость привела к ее измерению в качестве личност-
ной черты при помощи метода самоотчета. Формально 
такой подход менее объективен, чем тестирование, 
однако, учитывая принципиальные сложности, с кото-
рыми столкнулись создатели тестов эстетических спо-
собностей (в первую очередь — проблему критериев 
адекватности эстетической оценки [подробнее см.: 3]), 
смещение фокуса с эстетического суждения на сам 
субъективный факт эстетического переживания пред-
ставляется уместной альтернативной парадигмой.

Средства диагностики эстетической отзывчивости 
поначалу появились в составе двух больших личност-
ных опросников в качестве субшкал: «Эстетический 
аспект» фактора «Открытость к опыту» опросника 
«Большой пятерки» NEO PI-R [8] и субшкала «воспри-
имчивость к красоте и совершенству» (Appreciation of 
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Beauty and Excellence, ABE) опросника сильных сторон 
характера «Ценности в действии» VIA-IS [23]. В NEO 
PI-R эстетическая отзывчивость понимается как 
открытость соответствующим специфическим пере-
живаниям и их поиск, а пункты касаются в основном 
искусства. ABE VIA-IS обращается к трансцендентным 
переживаниям благоговения, восхищения, возвышен-
ного и охватывает наряду с эстетическими пережива-
ниями этические, а также восхищение совершенством 
умений, мастерством.

Позже были разработаны специализированные 
методики: «Шкала сопричастности красоте» 
(Engagement With Beauty Scale, EBS; [12]); «Тест вос-
приимчивости к красоте и совершенству» (Appreciation 
of Beauty and Excellence Test, ABET; [13]); а также пере-
работанная испаноязычная ABE [19]). Концептуально 
они схожи с ABE VIA-IS и подразумевают наличие 
общего фактора эстетической отзывчивости, кроюще-
гося за разнообразными специфическими пережива-
ниями. EBS ограничивается только сопричастностью 
красоте (термин подчеркивает аффективную сторону 
переживания), в то время как ABET использует более 
общие понятия отзывчивости и восприимчивости, а 
также охватывает этические переживания и предпола-
гает интраиндивидуальные различия в уровне эстети-
ческой и этической отзывчивости, т. е. соответствую-
щий индивидуальный профиль. Заметим, что ABET 
содержит стимульный материал, таким образом явля-
ясь не столько опросником, сколько тестом, со всеми 
вытекающими из этого методологическими затрудне-
ниями и громоздкостью процедуры. Обнаружена кон-
вергентная валидность ABET с ABE VIA-IS и EBS, что 
говорит в пользу измерения всеми ими одного общего 
конструкта [13].

Кросс-культурные исследования 
эстетической отзывчивости

Внушительный объем кросскультурных исследова-
ний проводился при помощи опросника NEO PI-R, в 
том числе в России, в рамках изучения модели «Большой 
пятерки» и подтверждения ее универсальности. В каче-
стве одной из таких универсальных тенденций отмеча-
ются более высокие баллы у женщин по «эстетическому 
аспекту» при исследовании как самоотчетов [9] так и 
внешних оценок [20]. При этом наблюдалась прямая 
зависимость выраженности гендерных различий в 
целом от степени индивидуализма, эгалитаризма и 
маскулинности культуры (по Хофстеде) и от уровня 
жизни в стране. В течение юношеского (студенческого) 
возраста были обнаружены некоторый рост ряда пока-
зателей, в том числе открытости опыту, и обратная тен-
денция в зрелости. С другой стороны, культурным раз-
личиям в эстетической отзывчивости авторами этих 
исследований не уделяется особого внимания.

Опросник EBS переводился на ряд языков; в ходе 
адаптации проводились исследования на выборках 

скромного объема из соответствующих культур [16], в 
ходе этих исследований, как правило, подтверждалась 
факторная структура, первоначально полученная на 
североамериканских выборках. Факторная структура 
EBS была подтверждена также и на удобной выборке 
российских учащихся [25]. Однако в китайской версии 
EBS в исследовании на гуаньдунской выборке предпо-
лагаемая факторная структура вообще не была обнару-
жена: все пункты образовали единый фактор, что авто-
ры объясняют холизмом китайского менталитета [14]. 
По данным другого исследования, немцы ниже, чем 
американцы оценивают свою сопричастность красоте 
природы, красоте поступков, а также красоте вообще; 
однако сами авторы ставят под сомнение репрезента-
тивность полученных результатов в связи с малым объ-
емом использованной удобной выборки [11]. В то же 
время у россиян, в отличие от американцев, обнаруже-
ны гендерные различия в уровне эстетической отзыв-
чивости: у девушек он оказался значимо выше. 
Возможно, однако, этот результат связан с возрастны-
ми особенностями российской выборки.

Культурно-специфические особенности 
россиян и азербайджанцев

Одним из достоверных источников данных о раз-
личиях национальных культур являются масштабные 
циклы исследований, проводимых в рамках двух моде-
лей ценностей культуры: Г. Хофстеде и Р. Инглхарта. 
Согласно диаграмме Инглхарта—Вельцеля, по данным 
6-й волны Всемирного обзора ценностей WVS (2010—
2014 гг.), по сравнению с Россией Азербайджан ближе 
к полюсу традиционных ценностей семьи, религии, 
почитания власти, социального конформизма [15]. 
В  работах, использующих модель Хофстеде, 
Азербайджан не представлен, но мы, по примеру авто-
ров исследования [2], можем опереться на данные 
ближайших к нему в культурном и географическом 
смысле стран — Турции и Ирана. Судя по этим дан-
ным, Россия может отличаться от Азербайджана: 
1) большей дистанцированностью власти, утверждаю-
щей сильную властную иерархию, отношения господ-
ства/подчинения в противовес эгалитаризму; 2) долго-
срочной ориентацией на будущее, нацеленной на 
изменения в противоположность поддержанию тради-
ций; (3) сдержанностью, ограничивающей досуг и 
удовольствия в противовес потворству своим желани-
ям; 4) несколько большей феминностью, ценящей 
отношения с людьми и качество жизни в отличие от 
маскулинности, нацеленной на достижения и сопер-
ничество [10].

Несколько иные результаты получены в недавнем 
исследовании российской и азербайджанской молоде-
жи, где коллективизм и индивидуализм дополнитель-
но дифференцировались на горизонтальный и верти-
кальный. В вертикальном измерении у россиян обна-
ружен более высокий уровень индивидуализма, про-
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являющегся в конкуренции за высокий социальный 
статус, а у азербайджанцев — коллективизма, т.  е. 
подчинения интересам группы. По горизонтали у рос-
сиян, наоборот, оказался выше коллективизм как 
включенность в группу и взаимозависимость, а у азер-
байджанцев — индивидуализм, заключающийся в уни-
кальности и отличии от других и связанный с более 
сильным, в том числе показным, проявлением эмоций 
[1]. Было также установлено, что молодые россияне 
оценивают свою способность понимать собственные 
эмоции выше, чем азербайджанцы [2].

Обобщая результаты этих исследований, мы можем 
составить описание азербайджанской культуры как 
более традиционалистской, коллективистической, при 
этом одобряющей жизненные удовольствия и проявле-
ние эмоций. По-видимому, эта картина в целом согла-
суется с обыденными представлениями россиян о 
культурных особенностях жителей Закавказья.

Мы предположили, что указанные культурные раз-
личия должны отразиться и на оценках эстетической 
отзывчивости. Так, эмоциональная экспрессивность 
азербайджанцев и их склонность к вкушению удоволь-
ствий может усиливать их эстетическую отзывчивость. 
Важность традиционных и коллективистических цен-
ностей для азербайджанцев, вероятно, проявляется в 
их большей восприимчивости к красоте поступков, 
морального поведения. Судя по тенденциям, описан-
ным в исследованиях «Большой пятерки», в россий-
ской культуре мужчины и женщины должны разли-
чаться по эстетической отзывчивости сильнее, чем в 
азербайджанской.

С другой стороны, предполагалось, что различия 
должны быть достаточно умеренными, вследствие 
взаимовлияния культур, обусловленного географи-
ческой близостью и общим историческим прошлым. 
Для современных представителей азербайджанской 
культуры характерно владение русским языком, в 
особенности распространенное в столичной среде, у 
высокообразованной интеллигенции и элиты обще-
ства. Благодаря этому обстоятельству, в частности, 
при исследовании на выборке учащихся в Баку ока-
зывается возможным использовать русскоязычные 
методики.

Психометрические гипотезы заключались в высо-
кой конвергентной и дискриминантной валидности 
опросника валидности опросника EBS, а также экви-
валентности его шкал в сравниваемых группах.

Методы

Для анализа использовались данные русскоязыч-
ной версии опросника EBS, полученные в двух иссле-
дованиях: на российской [25] и азербайджанской [26] 
выборках. Российская выборка состояла из учащихся 
классов лицея г. Екатеринбурга с углубленным изуче-
нием математики, естественных либо гуманитарных 
наук, n = 191, 14—17 лет (M=15,71; SD=0,67), девушек 

48%, юношей 52%. Азербайджанская выборка состояла 
из учащихся старших классов и студентов университе-
та г. Баку, n=105, 14—22 года (M=17,98; SD=1,97), 
девушек 71%, юношей 29%. Данные 6 азербайджан-
ских и 8 российских респондентов содержали пропу-
ски ответов и по этой причине были исключены из 
анализа.

Опросник EBS версии 2.0 состоит из 18 вопросов и 
включает четыре субшкалы сопричастности красоте 
разных видов: 1) природы, 2) искусства, 3) поступков 
и 4) идей. Каждая из шкал состоит из четырех пунктов 
с ответами по семибалльной ликерт-шкале, затраги-
вающих различные аспекты сопричастности: 1) ког-
нитивный, 2) телесный, 3) эмоциональный, 4) духов-
ный. Шкала сопричастности красоте поступков 
содержит также два дополнительных пункта, касаю-
щихся желания становиться лучше. Кроме того, 
шкалы видов красоты образуют шкалу второго поряд-
ка — общей красоты.

EBS построен в соответствии с принципами так 
называемого мультичертного-мультиметодного 
(multitrait-multimethod, MTMM) подхода, позволяю-
щего оценивать валидность измеряемых конструктов: 
каждый его пункт принадлежит одновременно факто-
рам из двух разных плоскостей: «черт» — видов красо-
ты, и «методов» — аспектов сопричастности. Однако в 
оригинальном исследовании [12] этот подход был реа-
лизован не полностью: аспекты сопричастности моде-
лировались не самостоятельными факторами, а корре-
лированными специфичностями, т. е. остатками 
(сorrelated traits, correlated uniqueness, CTCU). В иссле-
довании [25] нами была также подтверждена адекват-
ность более полной модели, где аспекты сопричастно-
сти выделяются в отдельные независимые факторы 
(сorrelated traits, uncorrelated methods, CTUM). Шкалы 
опросника продемонстрировали надежность по оцен-
кам коэффициента α Кронбаха в диапазоне 0,71—0,81 
для азербайджанской выборки и 0,82—0,92 — для рос-
сийской.

На первом этапе анализа при помощи конфирма-
торного факторного анализа (КФА) предварительно 
проверялась конвергентная и дискриминантная валид-
ность методики. Затем для установления кросс-
культурной эквивалентности входящих в нее кон-
структов проводился мультигрупповой КФА (МГ 
КФА), в ходе которого проверялась инвариантность 
измерения по отдельным шкалам. Далее в анализ 
дополнительно включались переменные пола и воз-
раста для оценки их влияния на показатели эстетиче-
ской отзывчивости.

Вычисления производились в статистической среде 
R (v.3.4.4) [6] с использованием пакета lavaan (v. 0.5-
23.1097) [24].

Валидность методики
Для проверки MTMM моделей сначала две выбор-

ки анализировались совместно. При этом для нивели-
рования влияния фактора групповой принадлежности 
были рассчитаны объединенные внутригрупповые 
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ковариации (pooled covariances), с соответствующим 
взвешиванием по размеру группы, согласно [21]. 
Проверка проводилась посредством КФА по схеме 
Уайдамена, позволяющей оценить разные аспекты 
валидности методики в процессе сравнения адекват-
ности нескольких альтернативных моделей [28]. 
В  соответствии со схемой, латентные факторы были 
стандартизованы; параметры моделей оценивались 
методом максимального правдоподобия (ML).

В модели CT (correlated traits) факторы «черт», т. е. 
видов красоты свободно коррелируют друг с другом; 
факторы «методов», т. е. аспектов сопричастности, не 
выделяются. В модели CM (correlated methods), напро-
тив, свободно коррелируют методы, а черты не выде-
ляются. В модели CTCM (correlated traits, correlated 
methods) выделяются факторы как коррелирующих 
между собой черт, так и коррелирующих методов. 
В  модели PCTCM (perfectly correlated traits, correlated 
methods), в отличие от CTCM, все корреляции между 
факторами черт фиксированы и равны 1, что эквива-
лентно наличию единственного (общего) фактора кра-
соты. Кроме этих четырех традиционных для схемы 
моделей в анализ была включена модель SOTCM 
(second-order trait, correlated methods), в которой выде-
ляются факторы черт и методов, аналогично модели 
CTCM, но при этом связи между видами красоты 
моделируются действием фактора второго порядка — 
общей красоты.

Результаты анализа представлены в табл. 1. 
Модели CTCM и SOTCM хорошо согласовывались с 
данными по всем анализируемым общим показате-
лям, тогда как модели CT, CM и PCTCM по боль-
шинству показателей обнаружили неудовлетвори-
тельное соответствие. Согласно критерию Δχ² для 
вложенных моделей, модель CTCM статистически 
значимо лучше согласовывалась с данными по срав-
нению со всеми остальными моделями. Однако если 
сравнить значения остальных показателей согласия, 
оказывается, что модель SOLVCM практически не 
отличается по качеству подгонки от CTCM, и на 
этом основании ей может быть отдано предпочтение 
как более экономной.

С точки зрения валидности методики, эти результа-
ты интерпретируются так: явное превосходство модели 
CTCM над CT свидетельствует о хорошей конвергент-
ной валидности опросника в отношении видов красо-
ты, т. е. подтверждает правомерность их выделения; ее 

превосходство над PCTCM свидетельствует в пользу 
дискриминантной валидности, т.  е. оправданности 
различения сопричастности специфическим видам 
красоты, а не их полного слияния в единый фактор. 
Выигрыш CTCM в сравнении с CM указывает на выра-
женный эффект метода, т.  е. зависимость оценки от 
того, к какому аспекту сопричастности красоте (ког-
нитивному, телесному и т. д.) относится пункт опрос-
ника. При этом, с точки зрения экономичности моде-
ли и соответствующего удобства содержательной рабо-
ты, оправдано включение в нее общего фактора черт 
второго порядка — общей красоты, чье влияние на 
ответы опосредуется специфическими факторами 
черт — отдельных видов красоты.

Инвариантность измерения
На следующем этапе анализа адекватность ото-

бранных моделей предварительно проверялась с помо-
щью КФА в каждой группе по отдельности. Модель 
SOTCM дала неприемлемое решение: в обеих группах 
появились так называемые случаи Хейвуда — отрица-
тельные значения оценок дисперсий отдельных инди-
каторов. Аналогичная картина возникла в результате 
подгонки модели без фактора второго порядка — 
CTCM. Как известно из исследований, в том числе 
симуляционных, неприемлемые либо неустойчивые 
решения появляются в большинстве случаев при ана-
лизе модели CTCM, что объясняется ее перегруженно-
стью (overparameterization) [17]. Для преодоления этих 
трудностей разными авторами предлагались модифи-
кации модели, в том числе CTUM и CTCU.

Модель CTCU с фактором второго порядка показа-
ла в обеих группах приемлемые результаты и была 
включена в дальнейший анализ. Поскольку в ней 
оценки ковариаций специфичности пункта 
«Эмоциональная сопричастность красоте природы» с 
остальными пунктами эмоциональной сопричастно-
сти оказались статистически незначимыми, они были 
фиксированы равными нулю. Распределения ответов 
на отдельные пункты EBS отличались от нормального, 
поэтому в МГ КФА параметры моделей оценивались 
робастным вариантом метода максимального правдо-
подобия (MLM) с использованием статистики 
χ² Саторры—Бентлера. Чтобы сбалансировать выборки 
по объему и гендерному составу, из российской выбор-
ки случайным образом были исключены 62 респонден-
та мужского пола.

Т а б л и ц а  1
Показатели согласия моделей КФА на объединенной выборке

Модель χ² (df) CFI TLI RMSEA (90% CI) SRMR Δχ² (df)* p Δχ²*
CTCM 171,33 (106) 0,975 0,964 0,047 (0,034−0,060) 0,044

SOLV, CM 181,85 (108) 0,972 0,960 0,049 (0,037−0,062) 0,050 10,52 (2) 0,005

PCTCM 670,48 (112) 0,786 0,708 0,133 (0,124−0,143) 0,077 499,15 (6) 0,000

CT 510,28 (129) 0,854 0,827 0,103 (0,093−0,112) 0,060 338,95 (23) 0,000

CM 1139,62(130) 0,613 0,544 0,167 (0,158−0,176) 0,189 968,29 (24) 0,000

Примечание: «*» — сравнение модели CTCM с вложенными моделями.
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Проверка инвариантности измерения для модели 
CTCU проводилась с помощью МГ КФА в несколько 
этапов по схеме для иерархической факторной струк-
туры [7; 27]. По этой схеме на исходную модель после-
довательно накладываются ограничения в виде равен-
ства отдельных параметров между группами, сначала 
на факторы первого порядка, затем — второго. При 
этом все факторы идентифицируются с помощью 
переменной-маркера: нагрузка одной из переменных 
на фактор фиксируется равной 1, а интерцепт (кон-
станта) — нулю. Для факторов первого порядка в каче-
стве маркеров были выбраны пункты, отражающие 
когнитивную сопричастность; для второго — фактор 
красоты природы.

Результаты анализа представлены в табл. 2. 
Сравнение мультигрупповых моделей по показате-
лям согласия показало наличие инвариантности 
конфигурации (тождество паттернов переменных 
для каждого фактора; туда же включалось тождество 
паттернов ковариаций специфичностей, моделиру-
ющих эффект методов). Инвариантность метрики 
(инвариантность конфигурации плюс равенство 
факторных нагрузок, а также ковариаций специфич-
ностей) для факторов первого порядка удалось под-
твердить после снятия требования равенства нагру-
зок пунктов телесной и духовной сопричастности на 
фактор «Красота поступков», телесной сопричаст-
ности на фактор «Красота искусства», а также кова-
риации специфичностей пунктов телесной сопри-
частности красоте природы и идей. Аналогичная 
частичная инвариантность метрики также была под-
тверждена для фактора второго порядка. Для факто-
ров обоих порядков была подтверждена инвариант-
ность шкалы (инвариантность метрики плюс равен-
ство интерцептов). Наконец, подтвердилась и соот-
ветствующая строгая инвариантность факторов 
(инвариантность метрики плюс равенство остаточ-
ных дисперсий пунктов).

Аналогичная частичная инвариантность шкалы 
(инвариантность метрики плюс равенство интерцеп-
тов) была подтверждена на уровне специфических 
факторов и общего фактора второго порядка. Таким 
образом, для общего фактора красоты оказалось пра-
вомерным напрямую сопоставить результаты двух 
групп. Судя по полностью стандартизованному реше-
нию, полученному для модели строгой инвариантно-

сти факторов, результаты по этому общему фактору у 
азербайджанцев оказались незначительно (в среднем 
на 0.35) выше, чем у россиян, со статистической зна-
чимостью лишь на уровне слабой тенденции (z=1,70; 
p=0,089).

Отметим, что в данной модели групповые средние 
по шкалам отдельных видов красоты представлены не 
как самостоятельные параметры, а в виде двух компо-
нентов: интерцепта и произведения среднего значения 
фактора второго порядка на соответствующую нагруз-
ку. Соответственно, в рамках МГ КФА модели можно 
непосредственно сравнить групповые средние только 
по фактору общей красоты, но не по ее отдельным 
шкалам. Кроме того, поскольку для установления 
шкалы факторная нагрузка и интерцепт переменной-
маркера фиксируются, эта переменная не задействова-
на в статистической проверке инвариантности измере-
ния. С другой стороны, поскольку в модели CTCU 
аспекты сопричастности в качестве факторов не выде-
ляются, отсутствует и возможность полноценной про-
верки инвариантности их измерения.

Чтобы восполнить указанные пробелы, проверка 
инвариантности измерения была повторно проведена 
на модели CTUM без фактора второго порядка. Эта 
модель также предварительно показала приемлемые 
результаты по группам; ее факторные нагрузки приве-
дены в Приложении. Поскольку при одновременном 
наличии в модели факторов черт и методов использо-
вать переменную-маркер невозможно, применялись 
стандартизованные латентные переменные.

Результаты проверки представлены в табл. 3. 
Инвариантность метрики и шкалы, а также строгую 
инвариантность факторов для этой модели удалось 
подтвердить, сняв требования равенства нагрузок: 
пунктов когнитивной и эмоциональной сопричастно-
сти и одного из пунктов желания стать лучше на фак-
тор «Красота поступков»; пункта духовной сопричаст-
ности на фактор «Красота искусства»; пункта эмоцио-
нальной сопричастности на фактор «Красота идей»; 
пункта красоты природы на фактор «Эмоциональная 
сопричастность».

Благодаря наличию инвариантности измерения в 
рамках данной модели оказалось доступным прямое 
сравнение групповых средних значений отдельных 
факторов — видов красоты и аспектов сопричастности. 
Согласно полностью стандартизованному решению, 

Т а б л и ц а  2
Проверка инвариантности измерения для модели CTCU с фактором 2-го порядка

Инвариантность χ² (df) CFI TLI RMSEA (90% CI) SRMR Δχ² (df) p Δχ²
Конфигурации 274,135 (218) 0,963 0,948 0,054 (0,030−0,073) 0,072

Метрики (1) 298,484 (250) 0,968 0,960 0,047 (0,021−0,066) 0,074 25,472 (32) 0,786

Метрики (2) 300,291 (253) 0,969 0,962 0,046 (0,019−0,065) 0,075 0,829 (3) 0,843

Шкалы (1) 327,232 (264) 0,959 0,953 0,052 (0,030−0,069) 0,077 42,384 (11) 0,000

Шкалы (2) 336,384 (267) 0,955 0,949 0,053 (0,033−0,070) 0,079 18,385 (3) 0,000

Строгая 344,989 (285) 0,960 0,957 0,049 (0,026−0,067) 0,081 13,939 (18) 0,733

Примечание: (1) — факторы 1-го порядка; (2) — факторы 1-го и 2-го порядков.
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полученному для модели строгой инвариантности 
факторов, азербайджанская молодежь оценивает свою 
эмоциональную сопричастность красоте на 0,47 выше 
российской, это различие близко к статистически зна-
чимому (z=1,95; p=0,052). У россиян по сравнению с 
азербайджанцами на 0,37 выше оказались оценки по 
когнитивной сопричастности, однако это различие 
проявлялось лишь на уровне слабой тенденции 
(z=−1,74; p =0,083).

Влияние пола и возраста
Для оценки влияния пола респондентов на их 

ответы использовалась модель MIMIC (multiple 
indicators multiple causes), где соответствующие пере-
менные включаются в КФА в качестве ковариат. 
Поскольку выборки несколько различались по воз-
растному составу, аналогичным способом проверя-
лось также потенциальное влияние фактора возрас-
та. Подтвержденная инвариантность измерения 
позволила начать с анализа объединенной выборки. 
На общий фактор красоты значимое влияние оказал 
лишь гендер: оценки девушек оказались в среднем 
выше, чем юношей (нестандартизованный коэффи-
циент b=−0,68; z=−3,56; p < 0,000). Эти гендерные 
различия статистически достоверно проявились в 
основном в оценках сопричастности красоте искус-
ства (b=−0,91; z=−4,44; p < 0.000) и природы (b=−0,61; 
z=−3,10; p < 0,002) и оказались незначимыми для 
красоты поступков (b=−0,30; z=−1,72; p < 0,087) и 
идей (b=−0,31; z=−1,66; p < 0,097). Действия гендер-
ного фактора на шкалы аспектов сопричастности на 
объединенной выборке не было обнаружено. 
Влияние возраста респондентов в их ответах не про-
явилось.

При сравнении групп выявлены различия во влия-
нии гендера на общий фактор красоты: у российской 
молодежи оно выражено сильнее (b=−0,58; z=1,85; 
p  <  0,001), чем у азербайджанской (b=−0,13; z=−1,14; 
p  < 0,064). Анализ модели с ограничением в виде 

равенства этих коэффициентов подтвердил статиче-
скую значимость данного различия (Δχ²=5,48; p=0,019), 
Таким образом, подтвердилась гипотеза о разной сте-
пени гендерной дифференцированности средних бал-
лов в зависимости от культуры.

Заключение

Итак, по результатам исследования мы можем сде-
лать следующие выводы.

На объединенной российско-азербайджанской 
выборке в русле подхода MTMM подтверждена кон-
вергентная и дискриминантная конструктная валид-
ность русской версии методики «Шкала сопричастно-
сти красоте» (EBS 2.0). Установлена частичная строгая 
инвариантность измерения для моделей CTCU и 
CTUM, что позволяет использовать опросник для 
кросс-культурных исследований в России и 
Азербайджане, в частности, проводить сравнения по 
уровню выраженности конструктов сопричастности 
красоте, в том числе — общего фактора 2-го порядка.

Обнаружено, что у девушек эстетическая отзывчи-
вость на красоту в целом выше, чем у юношей; эти 
различия проявляются преимущественно в пережива-
ниях красоты природы и искусства. Подтверждена 
гипотеза о большей выраженности гендерных разли-
чий по общему фактору сопричастности красоте у 
молодых россиян по сравнению с азербайджанцами. 
Вместе с тем отметим что, поскольку анализировались 
удобные выборки, то для уверенного обобщения этих 
результатов на всю популяцию требуется дополнитель-
ное исследование.

Статистически не подтвердились гипотезы о боль-
шей эстетической отзывчивости азербайджанцев 
(обнаружена лишь незначимая тенденция) и об их вос-
приимчивости к красоте поступков. Не обнаружено и 
влияния возрастного фактора на показатели эстетиче-
ской отзывчивости.

Т а б л и ц а  3
Проверка инвариантности измерения для модели CTUM

Инвариантность χ² (df) CFI TLI RMSEA (90% CI) SRMR Δχ² (df) p Δχ²
Конфигурации 281,329 (224) 0,964 0,950 0,054 (0,030−0,072) 0,068

Метрики 310,051 (253) 0,963 0,955 0,051 (0,027−0,069) 0,087 29,855 (29) 0,421

Шкалы 324,838 (263) 0,960 0,954 0,052 (0,029−0,069) 0,088 16,288 (10) 0,091

Строгая 334,305 (281) 0,965 0,962 0,047 (0,022−0,065) 0,090 13,426 (18) 0,766
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Проблема мотивации учения не нова. Более того, 
психологические исследования в этой области велись 
давно в рамках различных научных школ и направле-
ний, и интерес к ним не снижался.

Эта высокая планка, постоянство интереса и меж-
дисциплинарность объясняют непроходящую актуаль-
ность и практическую значимостьизучения мотивации 
учения, так как очевидно, что никакие самые эффек-
тивные образовательные технологии не могут быть 
успешными при отсутствии у школьников и студентов 
познавательных интересов, желания учиться, получать 
и добывать знания.

Со временем становилось все более очевидным, что 
мотивы учения нельзя рассматривать как изолирован-
ный феномен. Научно-доказательная база убедительно 
свидетельствует о связи учения с личностью школьни-

ка, с одной стороны, и социальным контекстом про-
цесса обучения — с другой.

В статье мы сфокусировали внимание при рассмо-
трении обозначенной проблемы на анализе англоя-
зычных публикаций. В них представлены наиболее 
авторитетные теории мотивации учения, заявленные в 
XXI в., а также конкретные исследования мотивов уче-
ния, проведенные внутри этого периода времени в 
странах Европы, США и Канаде.

Теория контроля и значимости 
эмоций достижения

Широкую известность получили работы немецкого 
психолога, профессора Мюнхенского университета 
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В статье дается обзор зарубежных исследований в области мотивации учения в странах Европы, США 
и Канаде за последние два десятилетия. Представлены основные положения двенадцати наиболее попу-
лярных теорий: контроля и значимости эмоций достижения; целей достижения; атрибуции; ожиданий и 
ценностей; постановки целей; интереса; возможных Я; самодетерминации; самоэффективности; соци-
альной принадлежности; преобразующего опыта, а также группы имплицитных теорий интеллекта. 
Некоторые из теорий зарождались давно, нередко более полувека назад, но впоследствии были расши-
рены и/или модифицированы. Некоторые сформулированы в последние годы. В большинстве теорий 
значение придается роли когниций и когнитивных процессов, связанных с обучением и познанием, 
роли целеполагания, эмоций, а также личности учащегося и его взаимоотношениям с родителями, учи-
телями и сверстниками.
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Рэйнхарда Пекруна, автора теории контроля и значи-
мости эмоций достижения (Control-value theory of 
achievement emotions).

Более тридцати лет занимаясь изучением проблем 
эмоций и мотивации в обучении, в 2006 г. Р. Пекрун 
опубликовал работу, в которой изложил основные 
положения этой теории [44]. По мнению автора, его 
теория может служить основой для анализа роли эмо-
ций, переживаемых в ситуациях академических дости-
жений. В основе теории лежит следующее положение: 
анализ контроля и значимости эмоций является цен-
тральным для возникновения эмоций достижения, 
среди которых, с одной стороны, эмоции, связанные с 
осуществлением деятельности (удовольствие, фру-
страция, скука, переживаемые в самом процессе обу-
чения), с другой — эмоции, связанные с последствия-
ми, результатами деятельности (радость, надежда, гор-
дость, тревога, безнадежность, стыд, злость).

Последние сопровождают и успехи, и неудачи.
Под контролем (управлением) Р. Пекрун понимает 

субъективное распоряжение деятельностью, направ-
ленной на достижение определенного результата, а 
также предвосхищение результатов, последствий этой 
деятельности (например, ожидание, что усердие в 
учебе приведет к успеху). А под значимостью — субъ-
ективное значение деятельности и последствий 
(например, осознаваемая важность успеха).

Р. Пекрун с коллегами разработали опросник для 
оценки эмоций (Achievement Emotion Questionnaire). 
В  опроснике 24 шкалы, измеряющих удовольствие, 
надежду, гордость, облегчение, гнев, тревогу, стыд, 
безнадежность и скуку во время обучения, в течение 
конкретного урока, а также в процессе прохождения 
тестов и экзаменов. Надежность и валидность данного 
опросника были проверены эмпирически [38].

В своем докладе, подготовленном для 
Международной Академии Образования (International 
Academy of Education) [43], Р. Пекрун говорит, что уче-
ники испытывают множество разнообразных эмоций, 
оказывающих влияние на процесс и результаты обуче-
ния, личностное развитие, а также на здоровье, как 
психологическое, так и физическое.

Согласно теории контроля и значимости эмоций 
достижения, влияние эмоций является комплексным. 
Позитивные эмоции не всегда влияют положительно 
на обучение, так же как и негативные эмоции не обя-
зательно оказывают отрицательное воздействие на 
учебу, хотя для большинства учащихся связь эмоций с 
учебным процессом как раз бывает прямой: удоволь-
ствие от учебы сказывается благотворно, в то время, 
как гнев, стыд, безнадежность и скука неблагоприят-
ны. Автор также подчеркивает, что эмоции не только 
влияют на образовательный процесс, но и являются 
ключевым элементом идентичности учащихся и осно-
вой их благополучия.

Учитывая сказанное, преподаватели, по мнению 
автора данной теории, должны уделять должное вни-
мание эмоциям своих учеников.

Р. Перкун предлагает конкретные способы увели-
чения позитивных и снижения негативных эмоций. 
Самое главное — учителя должны помогать учащимся 
развивать уверенность в себе, интерес и внутреннюю 
ценность знаний, поскольку это способствует увлечен-
ности обучением и сокращает негативные эмоции. 
Такой эффект достижим только при условии высоко 
квалифицированного преподавания. Учитель сам дол-
жен испытывать позитивные эмоции, создавать в клас-
се обстановку, способствующую глубокому овладению 
предметом, говорить учащимся об их успехах, забо-
титься о психологическом климате на уроке, привле-
кать родителей к обсуждению и решению школьных 
проблем [43].

К настоящему моменту опубликовано немало работ 
(написанных как самим автором, так и другими учены-
ми), которые содержат результаты эмпирических 
исследований, основанных на положениях теории 
контроля и значимости эмоций достижений.

Особый интерес представляет исследование [45], 
которое Р. Пекрун провел совместно с Эндрю Эллиотом 
и Маркусом Майером среди студентов (N=213).

Было установлено, что цели достижений — мастер-
ство (Mastery), стремление продемонстрировать 
результат или избежать этой демонстрации 
(Performance) — определяют, предсказывают различ-
ные эмоции достижения: удовольствие, скуку, гнев, 
надежду, гордость, тревожность, безнадежность, стыд. 
А эмоции достижения, в свою очередь, прогнозируют 
достижение результатов. Семь из восьми фокальных 
эмоций являются посредниками между целями дости-
жения и достижением результатов.

Отмечается, что полученные результаты являются 
надежными при учете гендерных факторов, социаль-
ной желательности, позитивной и негативной эмоцио-
нальности и учебных способностей.

Теории целей достижения

Начиная с 80-х гг. прошлого столетия вопросами 
целей достижения в рамках разных подходов занима-
лись такие зарубежные ученые, как Ави Каплан, 
Мартин Майер, Эндрю Эллиот, Джон Николлс, Кэрол 
Дуэк и другие. В контексте изучения учебной мотива-
ции авторами рассматривались две так называемые 
направленности (orientations): связанная с компетент-
ностью, профессионализмом и связанная со стремле-
нием произвести хорошее впечатление, выглядеть про-
фессионалом в глазах окружающих.

В зарубежной психологии используются различные 
термины для определения этих конструктов: Task и Ego; 
Mastery и Performance [19; 20]. В последние годы чаще 
встречаются термины «Mastery» и «Performance», кото-
рые можно перевести как «направленность на мастер-
ство» и «направленность на демонстрацию результата».

Направленность на мастерство (Mastery) предпола-
гает сосредоточенность учеников на изучении и пони-
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мании предмета, развитии навыков в соответствующей 
сфере, а также на саморазвитии. Указанная направлен-
ность ведет к таким положительным последствиям, 
как самоэффективность, усердие, выбор сложных 
задач, саморегулируемое обучение, позитивные эмо-
ции и благополучие [5; 20; 21].

Направленность на демонстрацию результата 
(Performance) предполагает сосредоточенность на соз-
дании образа профессионала и избегании ситуаций, в 
которых может проявиться собственная некомпетент-
ность [19].

Первоначально исследователи указывали на нега-
тивные последствия данной направленности. Она свя-
зывалась с такими явлениями, как предпочтение 
поверхностного овладения информацией вместо глу-
бокого изучения, а также с отрицательной реакцией на 
постановку сложных задач [5]. Однако позже были 
проведены исследования, результаты которых под-
вергли сомнению столь однозначную связь с негатив-
ными последствиями и даже, напротив, выявили сла-
бую или умеренную связь между направленностью на 
демонстрацию результата и такими позитивными 
феноменами, как самоэффективность, использование 
эффективных учебных стратегий, позитивное мышле-
ние и эмоции [21].

Занимаясь данной проблематикой, Эндрю Эллиот 
[22] разделил направленность на демонстрацию резуль-
тата (Performance) на направленность на достижение 
(Performance-Approach) и направленность на избега-
ние (Performance-Avoidance). В первом случае 
(Performance-Approach) речь идет о желании ученика 
продемонстрировать свой высокий уровень знаний, 
следствием чего является вовлеченность в процесс 
выполнения задания. В случае с избеганием 
(Performance-Avoidance) ученик не желает демонстри-
ровать низкий уровень знаний и в результате присту-
пает к выполнению задания с целью избежать подоб-
ной демонстрации.

Позже деление на избегание и достижение было 
применено также к направленности на мастерство 
(Mastery). Однако детально эта тема не разрабатыва-
лась. В известных работах устанавливается в основном 
отсутствие связи направленности на избегание 
(Mastery-Avoidance) с когнитивными методами и оцен-
ками, а также негативная связь с внутренней мотива-
цией и позитивная связь с отрицательными эмоциями 
и тревожностью [53].

Среди других, дополнительных, направленностей 
выделялась так называемая внешняя целевая направ-
ленность (Extrinsic Goal Orientation), объясняющая 
вовлеченность ученика в процесс выполнения задания 
желанием получить существенную награду либо избе-
жать существенного наказания [32].

Равным образом, уже в ранних работах [33], посвя-
щенных изучению целей достижения, была выделена 
социальная направленность (Social Goal Orientation), 
указывающая на межличностные, социальные причи-
ны вовлеченности в процесс достижения результатов 

(получить одобрение от кого-то конкретно либо от 
группы, добиться желаемого социального взаимодей-
ствия и др.).

Последующие исследования подтвердили влияние 
окружающих людей на направленность и постановку 
целей. В частности, было установлено, что взаимоот-
ношения учитель—ученик существенно влияют на 
направленность на мастерство (Mastery), а также на 
направленность, связанную с избеганием (Avoidance) 
[35]. Была также выявлена связь между взаимоотноше-
ниями со сверстниками и указанными ориентациями. 
Существенно влияют на социальную направленность 
учеников их отношения с родителями [18].

Была описана и еще одна направленность — избега-
ние работы (Work Avoidance), или академическое 
отчуждение (Academic Alienation). Главной особенно-
стью данной направленности является то, что основ-
ной причиной отчужденности является то, что источ-
ник самоутверждения для ученика находится вне клас-
са. Ученик хочет как можно быстрее, с минимальными 
усилиями и затратами, выполнить задание с той лишь 
целью, чтобы его оставили в покое и не мешали зани-
маться своими делами [6].

В отношении всех направленностей высказывалось 
предположение, что их можно рассматривать как 
некие ситуативные схемы (Situation Schemas), сцена-
рии поведения, связанные с определенными обстоя-
тельствами либо с определенным контекстом [15], а 
также, что в основе всех направленностей лежит то или 
иное представление о себе (Self Schemas). Основная 
гипотеза здесь заключается в том, что ученики придер-
живаются определенной когнитивно-аффективной 
Я-концепции, которая активируется в конкретной 
ситуации, порождает ориентированные на себя 
направленности и проявляется в соответствующих 
мыслях, чувствах и поведении [24].

В последние годы все больше внимания уделяется 
интервенциям, проводимым с целью усилить у учени-
ков выбор направленности на мастерство (Mastery), а 
также с целью повысить ценность самого процесса 
обучения наряду с ценностью его результата [52].

Теория атрибуции

Согласно теории атрибуции (Attribution theory), 
причины, которые люди приписывают событиям, вли-
яют на последующие когнитивные, эмоциональные и 
поведенческие реакции [58].

Бернард Вайнер выделил восемь таких причин: 
отношение к учебе (усердие, лень); старание (в данный 
момент); типичная помощь учителя или предвзятое 
отношение учителя; помощь, получаемая от других 
людей; способности; физическое и психологическое 
состояние (настроение, усталость); сложность задачи; 
случай (везение). Эти причины Б. Вайнер рассматри-
вает по трем основаниям: локусу контроля (внешний и 
внутренний); стабильности причинных элементов 
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(стабильные или нестабильные) и контролируемости 
(контролируемые и неконтролируемые) [1].

Особый интерес представляет субъективный кон-
троль поведения в связи с тем, что именно он определя-
ет реакцию ученика на неудачу, давление и страх неуда-
чи [37]. Одним из способов, с помощью которого уча-
щиеся приобретают чувство контроля, является обрат-
ная связь со значимыми другими, прежде всего родите-
лями и учителями [23; 58]. Мнение другого человека — 
важный механизм для формирования чувства контроля, 
и это значение осознается (устанавливается), по край-
ней мере частично, через природу и значимость отно-
шений. Предполагалось, что контроль (или беспомощ-
ность) формируются посредством наблюдения за зна-
чимыми моделями, такими, в частности, как родители. 
Кроме того, родители и учителя, которые обеспечивают 
подкрепление и обратную связь, соответствующую 
успеваемости учащихся, повышают восприимчивость 
учащихся к результатам обучения [54].

Таким образом, определяющий аспект атрибуции 
обучения учащихся частично задается взаимоотноше-
ниями со значимыми другими. Проще говоря, ученики 
могут научиться контролю через значимых других и 
через то, как эти значимые люди относятся к ним.

Было также высказано предположение, что атрибу-
ции в межличностном контексте приводят к возникно-
вению социально-обусловленных эмоций. В исследо-
вании С. Хэрели и Б. Вайнера была предложена идея, 
суть которой заключается в том, что социально обу-
словленные эмоции являются результатом атрибутив-
ных выводов, основанных на предполагаемых причи-
нах конкретного результата [26]. Например, ученик, 
приписывающий успех другого ученика усилиям, 
может испытать положительные эмоции и чувство вос-
хищения другим учеником. С другой стороны, ученик, 
приписывающий низкую успеваемость другого учени-
ка недостатку способностей, может испытывать нега-
тивные эмоции [25]. В обоих случаях эмоции возника-
ют через атрибуцию, совершаемую по поводу академи-
ческих успехов других учащихся.

Обсуждается и иной способ возникновения соци-
ально-обусловленных эмоций на основе атрибуции. 
Здесь выводы наблюдателей о причине события могут 
повлиять на эмоции и поведение ученика. Например, 
наблюдатели (учителя, родители), анализируя работу 
учащегося, делают выводы о причинах конкретного 
результата, и это влияет на реакцию ученика на резуль-
тат и его последующее поведение.

При таком сценарии учитель, явно приписываю-
щий успех учащегося прилагаемым им усилиям, может 
вызвать позитивные эмоции и чувство гордости у уче-
ника. В случае же, когда учитель объясняет низкую 
успеваемость недостатком способностей, он может 
вызвать негативные эмоции и стыд у учащегося.

Таким образом, актуальные для мотивации дости-
жений эмоции могут вызываться атрибуциями успеха 
и неудачи через взаимоотношения учащегося с окру-
жающими.

Особенности межличностных взаимоотношений 
учащихся в последние годы все чаще связываются с 
учебной мотивацией. Примером может служить работа 
Эндрю Мартина и Мартина Доусона, в которой приво-
дятся исследования, проводимые на основе теорий 
атрибуции, самоэффективности, самодетерминации, 
ожиданий и ценностей и других, демонстрирующие 
большое значение межличностных взаимоотношений 
в учебной мотивации студентов [36].

Также в рамках теории атрибуции были исследова-
ны вмешательства (интервенции), приводящие к улуч-
шению успеваемости посредством приписывания 
(атрибуции) учебных трудностей отсутствию усилий в 
индивидуальной и групповой деятельности [9].

Так, в одном из исследований [59] ученики были 
разделены на две группы. В экспериментальной группе 
ученикам показывались записи, в которых приводились 
статистические данные, свидетельствующие о том, что 
ученики, которые боролись с учебными трудностями в 
первый год обучения, впоследствии повышали свои 
результаты. Ученики из контрольной группы не полу-
чали подобной информации. В дальнейшем было уста-
новлено, что в сравнении с учениками из контрольной 
группы у учеников из экспериментальной группы повы-
силась успеваемость еще до окончания исследования и 
их реже отчисляли из школы в следующем году.

Теория ожиданий и ценностей

Автором теории ожиданий и ценностей (Expectancy-
value theory) является Джон Аткинсон, который пред-
ставил ее еще в 1957 г. [8]. На данный момент теория 
расширена и доработана такими исследователями, как 
Жаклин Экклс, Аллан Вигфилд, Крис Халлеман и дру-
гими.

В последние годы в рамках данного направления 
исследовался вопрос о том, насколько увеличивает 
мотивацию к обучению понимание учениками приме-
нимости получаемых на уроках знаний в их жизни. Был 
проведен ряд экспериментов. В одном из них Крис 
Халлеман с коллегами [28] предлагали учащимся пись-
менные задания, в которых просили описать, как какой-
либо аспект изучаемого материала по определенной 
дисциплине может соотноситься с их жизнью в целом 
или в какой-то ее части. После таких заданий у учени-
ков из экспериментальной группы с низким уровнем 
ожидания успеха показатели успеваемости существенно 
увеличивались. При этом в контрольной группе, а также 
у учеников из экспериментальной группы, уверенных в 
себе, показатели оставались без изменений.

В модели, предложенной Жаклин Экклс, фиксиру-
ется связь представлений родителей с учебной мотива-
цией и достижениями их детей. Представления и убеж-
дения родителей определяют их поведение, которое, в 
свою очередь, определяет мотивационные убеждения 
детей. А мотивационные убеждения детей определяют 
их поведение.
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В США было проведено лонгитюдное исследова-
ние, проверяющее указанную связь [16]. В течение 
двенадцати лет изучались взгляды матерей в сфере 
спорта, музыки, математики, чтения и их влияние на 
детей. Данные собирались среди матерей, детей и учи-
телей. Убеждения матерей формировали их собствен-
ное поведение в данных сферах, а также мотивацион-
ные представления детей. Спустя определенное время 
(4—5 лет) это влияние уже можно было проследить в 
количестве времени, проводимом детьми за чтением, 
на спортивных и музыкальных занятиях, а также в 
количестве математических курсов, выбранных в стар-
шей школе.

Было установлено, что за исключением чтения 
поведение матерей влияло на представления детей. 
Также была обнаружена незначительная разница в 
нескольких аспектах в зависимости от пола и возраста 
ребенка. Так, данное исследование продемонстриро-
вало процесс, посредством которого происходит влия-
ние представлений матерей на представления детей в 
младшем возрасте и на их деятельность в более позд-
них (подростковом и юношеском) возрастах.

Существенная роль окружающих (их взглядов и 
поведения), с которыми преимущественно общаются 
учащиеся, в развитии ожиданий и ценностей в акаде-
мическом контексте была установлена и в других 
исследованиях [57].

Таким образом, в теории ожиданий и ценностей 
также большое значение в процессе формирования 
учебной мотивации и достижений придается влиянию 
окружающих и взаимоотношениям с ними.

Теория постановки целей

Теория постановки целей (Goal setting theory) осно-
вана на том, что  поведение человека определяется 
теми целями, которые он ставит перед собой, так как 
именно ради достижения поставленных перед собой 
целей он осуществляет определенные действия.

При этом предполагается, что постановка целей — 
это сознательный процесс, а осознанные цели и 
намерения — это то, что лежит в основе поведения 
человека.

Зарождение теории связывают с исследованиями 
проблематики уровня притязаний, проводимыми в 
свое время Куртом Левиным и его учениками. 
Впоследствии она в основном разрабатывалась 
Эдвином Локом, который начал изучение целеполага-
ния в 1960-х. гг. В настоящее время, согласно теории 
постановки целей, источником мотивации является 
желание и намерение достичь цели. Если отдельные 
индивиды считают, что их текущая деятельность не 
ведет к достижению желаемых целей, они, как прави-
ло, становятся мотивированными на увеличение уси-
лий или изменение стратегии [31].

В рамках данной теории представляет интерес экс-
перимент, в котором учащиеся ставили перед собой те 

или иные учебные цели посредством прямых внешних 
указаний. В частности, Д. Морисано с коллегами [51] 
протестировали влияние онлайн постановки целей на 
успеваемость учащихся колледжа. Учащиеся экспери-
ментальной группы участвовали в комплексной 
онлайн-программе, в рамках которой от них требова-
лось определить важные цели, детально описать эти 
цели и планы их реализации, а также указать, насколь-
ко для них важно достижение этих целей. Учащиеся 
контрольной группы, завершив онлайн-задания, про-
сто писали о положительном опыте прошлого. В итоге 
учащиеся экспериментальной группы продемонстри-
ровали значительное увеличение результатов по окон-
чании программы, тогда как у студентов контрольной 
группы изменения результатов отсутствовали.

«Имплицитные теории интеллекта»

Основателем теории, получившей название 
«Имплицитные теории интеллекта» (Implicit theories 
of intelligence), является Кэрол Дуэк [19]. В своих 
работах 1980—1990-х гг. прошлого века она утвержда-
ла, что существенное влияние на развитие направлен-
ности личности на мастерство (Mastery) оказывают 
сложившиеся у человека представления о своем 
интеллекте. К. Дуэк называет их имплицитными тео-
риями, выделяя два типа представлений. В соответ-
ствии с первым типом представлений (первой импли-
цитной теорией), интеллект имеет изменчивую при-
роду, он способен развиваться. Название этой теории 
можно перевести как «прибыльная теория интеллек-
та». В соответствии со второй имплицитной теорией, 
интеллект является постоянным, фиксированным. 
Такому представлению соответствует «данностная 
теория интеллекта».

Данная теория в последние годы вдохновила уче-
ных на вмешательства, которые помогают ученикам 
понять, что существует возможность стать умнее, 
решая проблемы и задачи [7]. Так, например, Лиза 
Блэквелл с коллегами [14] проверили влияние вмеша-
тельства, нацеленного на обучение учащихся седьмого 
класса тому, как интеллект может повыситься благо-
даря усилиям и решению задач. Ученики контрольной 
группы посещали шесть еженедельных 25-минутных 
уроков, в течение которых им предоставлялась инфор-
мация о структуре и функциях головного мозга, а 
также о том, как мозг меняется с течением времени. 
Ученики экспериментальной группы посещали два 
дополнительных урока (всего восемь), которые были 
сосредоточены на прибыльной теории интеллекта. На 
этих уроках обсуждались пластичность мозга и то, как 
обучение делает учеников умнее. В итоге, по истече-
нии двух лет, у учеников экспериментальной группы 
существенно повысилась мотивация в сравнении с 
учениками контрольной группы. Повысилась и их 
успеваемость, в то время как у учеников контрольной 
группы успеваемость снизилась.
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Теория интереса

Изучая роль интереса в учебной мотивации, Сьюзан 
Хайди и Энн Рэннингер на основе уже имеющихся 
исследований предложили четырехфазную модель 
формирования интереса [27]. Учеными выделяются 
следующие четыре фазы: 1) возникновение ситуацион-
ного интереса к предмету; 2) поддержание ситуацион-
ного интереса; 3) зарождение индивидуального инте-
реса; 4) развитие индивидуального интереса. Переход 
от одной фазы к другой происходит лишь при наличии 
определенных условий, причем наиболее трудным 
считается переход от второй к третьей фазе. Переход 
интереса с одной стадии своего развития на другую не 
означает исчезновения предыдущих. Они остаются и 
функционируют наравне с вновь появившимися. 
Более того, и ситуационный, и индивидуальный инте-
ресы не изолированы, а способны взаимодействовать и 
влиять на развитие друг друга.

Джон Газри с коллегами [29] провели эксперимен-
тальное исследование по развитию долгосрочного инте-
реса, а также внутренней мотивации в области чтения. 
Третьеклассники из четырех разных классов получили 
учебное задание, включающее чтение художественной и 
научной литературы. В итоге было установлено, что у 
учащихся двух классов, где учителя проводили специ-
альную работу по развитию интереса (наблюдение, 
рисование, конструирование и др.), внутренняя моти-
вация к чтению, а также уровень понимания текста 
оказались существенно выше, чем у учащихся двух дру-
гих классов, где такая работа не проводилась.

В странах Европы, США и Канаде «интерес» — это 
широко используемый, многоаспектный конструкт. 
Научным сообществом активно обсуждаются различ-
ные способы моделирования отношений «человек—
наука». Так, Андрэас Крапп и Манфрид Прэнзэль [30] 
в 2011 г. представили обзор исследований, связанных с 
проблематикой интереса, и описали теоретическую и 
методологическую основу для оценки интереса к науке 
в крупномасштабных программах, таких как PISA. 
Исследователи проанализировали модели, которые 
сегодня могут быть использованы для описания науч-
ного интереса и процесса его развития. В указанной 
работе, помимо этого, представлены применяемые 
методы оценки интересов.

К факторам, влияющим на учебную мотивацию, 
помимо интереса относят чувства, которые, по мне-
нию некоторых исследователей [13], являются частью 
интереса.

В одной из недавних работ [55] изучался вопрос о 
влиянии на познавательную, исследовательскую моти-
вацию такого чувства, как благоговение, трепет (awe) 
перед наукой. Исследователи полагают, что трепет 
(awe) является скорее уникальным явлением в мотива-
ции. В указанной работе синтезируются концепция 
трепета (awe) и концепции когнитивных механизмов, 
связанных с обучением, а также предлагается генера-
тивная теоретическая структура, которая может быть 

использована для проверки влияния этого чувства на 
раннее обучение, ориентированное на научную дея-
тельность.

Таким образом, очевидно, что последователи раз-
личных направлений изучения интереса и его влияния 
на учебную мотивацию согласны в том, что хорошо 
развитый индивидуальный интерес способствует ста-
новлению долгосрочной внутренней мотивации и что 
ученики с хорошо развитым индивидуальным интере-
сом будут продолжать работать или решать проблемы, 
невзирая на сложности и препятствия.

Теория возможных Я

Согласно теории, автором которой является Дафна 
Ойзерман, возможные Я (Possible selves) — это представ-
ления человека о том, каким он может стать в ближай-
шем и отдаленном будущем. Поэтому возможные Я 
важны для постановки целей и мотивации [41]. Каждый 
индивид имеет как положительные образы самого себя, 
которые соответствуют его желанным и ожидаемым в 
будущем представлениям о себе, так и отрицательные, 
которых хотелось бы избежать [34]. В то время как акту-
альная Я-концепция фокусируется на том, кем индивид 
является сейчас, возможные Я, сосредоточив внимание 
на будущем, провоцируют самосовершенствование и 
личностный рост. Они дают возможность эксперимен-
тировать и пробовать различные варианты будущего.

В контексте обучения возможные Я включают в 
себя позитивные ожидания относительно успеваемо-
сти в школе и академических достижений как в виде 
конкретных, непосредственных целей, например, 
успешно окончить восьмой класс или пройти матема-
тический тест, так и в виде более общих долгосрочных 
ожиданий, например, быть или стать умным [46].

Для учащихся юношеского возраста характерно 
наличие множества потенциально конкурирующих воз-
можных Я, не все из которых влияют на поведение в 
конкретный момент времени [41]. На возможные Я 
влияют, с одной стороны, индивидуальные факторы, с 
другой, — окружающая обстановка. Окружающие люди 
могут служить образцами для подражания или, напро-
тив, антипримерами для формирования как положи-
тельных, так и негативных возможных Я. Такими образ-
цами могут быть конкретные люди, с которыми у уча-
щегося есть отношения, или просто общее чувство того, 
что другие хотели бы, чтоб он был способен делать.

Опыт успеха или неудачи в какой-либо сфере влия-
ет на представление о возможных Я в этой сфере и, 
соответственно, на стратегию и действия, направляе-
мые на достижение такого возможного Я. Так, про-
шлые неудачи могут усложнить формулировку того, 
как успех будет выглядеть в определенной области и 
какие стратегии, вероятно, будут эффективными. 
Прошлый успех, наоборот, может существенно облег-
чить представление о том, как будет выглядеть успех и 
какие шаги необходимы для достижения желаемого 
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возможного Я. Например, несовершеннолетние пра-
вонарушители, не достигавшие успехов в школе, с 
меньшей вероятностью формулируют возможные Я, 
ориентированные на получение образования или рабо-
ту. А ученики из малообеспеченных семей редко могут 
разработать несколько стратегий для достижения ори-
ентированных на учебу возможных Я [40; 41; 42].

В одном из исследований было показано, что уча-
щиеся с ориентированными на учебу возможными Я, 
которым предлагались четкие стратегии по достиже-
нию таких возможных Я, в конце учебного года сооб-
щали, что чувствовали себя более эффективными. Но 
влияние не ограничивалось лишь положительными 
эмоциями. Такие ученики также показывали лучшие 
академические результаты в сравнении с учениками, 
не имеющими четких стратегий [46].

В другом исследовании вмешательство, расширяю-
щее возможные Я и стратегии их достижения, в резуль-
тате привело к улучшению академической успеваемо-
сти и поведения в классе даже при наличии неблаго-
приятных условий, предполагающих риск неудачи в 
учебной деятельности [39].

Таким образом, можно сделать вывод о том, что 
ориентированное на учебу возможное Я положитель-
ным образом влияет на учебную мотивацию.

Теория самодетерминации

Теория самодетерминации (Self-determination 
theory) в последние годы на Западе является одной из 
наиболее авторитетных теорий, рассматриваемых в 
связи с вопросами мотивации. Авторами теории явля-
ются американские психологи Эдвард Деси и Ричард 
Райан, сформулировавшие основные положения тео-
рии еще в 1985 г. [17].

Большое число исследований учебной мотивации 
последних десяти лет проводилось с опорой именно на 
данную теорию. Основные ее положения упрощенно 
можно сформулировать следующим образом: чтобы 
быть мотивированным и функционировать на опти-
мальном уровне, должен удовлетворяться определен-
ный набор психологических потребностей. А именно: 
потребность в компетентности (competence), потреб-
ность в автономии (autonomy) и потребность во взаи-
мосвязи с другими людьми (relatedness).

Значимость и широкая применимость теории само-
детерминации объясняется ее высокой объяснитель-
ной силой. Мы не стали подробно описывать данную 
теорию, так как она достаточно хорошо известна рос-
сийскому читателю из работ отечественных ученых, в 
частности, из работ Т.О. Гордеевой [2; 3].

Теория самоэффективности

В теории самоэффективности (Self-efficacy theory), 
предложенной Альбертом Бандурой [11], центральное 

место отводится вере индивида в свои способности 
успешно справляться с поставленными задачами и, 
соответственно, влиянию этой уверенности в себе на 
мотивацию и достижения [10; 11; 49]. Утверждается, 
что люди, уверенные в собственной самоэффектив-
ности, будут генерировать и пробовать альтернатив-
ные модели поведения в случае, если уже применен-
ные действия не принесли ожидаемого успеха [49]. 
Высокая самоэффективность может способствовать 
росту эффективности индивида за счет повышения 
уровня прикладываемых усилий и настойчивости, а 
также может развивать способность справляться с 
проблемными ситуациями, влияя на когнитивные и 
эмоциональные процессы, связанные с ситуацией 
[10; 11].

А. Бандура выделяет следующие источники само-
эффективности: способность выстроить поведение, 
косвенный опыт, вербальное убеждение и эмоцио-
нальный подъем [4]. Рассматривая способность 
выстроить поведение, автор утверждает, что преды-
дущий опыт успеха или неудач при попытке дости-
жения желаемого результата порождает либо высо-
кие (в случае успеха), либо низкие (в случае неудачи) 
ожидания. Такой же механизм действия и у косвен-
ного опыта (т. е. чужого примера), но его влияние 
существенно ниже, чем у фактического. Также к 
источникам самоэффективности относится убежде-
ние человека в способности справиться с задачей 
(вербальное убеждение). Автор выдвигает гипотезу, 
что сила вербального убеждения ограничивается 
авторитетом и осознаваемым статусом убеждающе-
го. Если родители в чем-то убеждают ребенка, очень 
важно, чтобы их убеждение в способности ребенка 
добиться успеха соответствовало его реальным воз-
можностям. В противном случае последствием 
может оказаться пониженный прогноз эффективно-
сти, с одной стороны, и подорванная вера в родите-
лей — с другой. Говоря об эмоциональном подъеме 
как об источнике самоэффективности, А.  Бандура 
отмечает склонность людей сверять уровень эффек-
тивности с уровнем эмоционального напряжения 
перед стрессовой ситуацией. То есть способы, сни-
жающие возбуждение в таких ситуациях, повышают 
прогноз эффективности.

Теория самоэффективности, как и большинство 
других направлений изучения учебной мотивации, 
подробно рассматривает вопрос о влиянии на эту 
мотивацию взаимоотношений учащихся с окружаю-
щими. Так, утверждается, что существует возмож-
ность приобретения учениками чувства самоэффек-
тивности посредством моделирования ситуаций с 
разрешением проблем, а также при поддержке значи-
мых других [10].

Более того, те, с кем учащиеся себя идентифици-
руют, и те, с кем они наиболее тесно связаны, явля-
ются мощными источниками моделирования и пози-
тивного общения [10; 49]. В данном случае механиз-
мом, лежащим в основе моделирования, являются 
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взаимоотношения. По этим причинам уверенность в 
себе и степень, в которой она поддерживается, могут 
быть концептуализированы как явление или процесс, 
основными факторами которого являются взаимоот-
ношения.

Теория социальной принадлежности

Авторами концепции социальной принадлежно-
сти (Social belongingness) считаются Рой Баумейстер и 
Марк Лири [12]. Они утверждают, что чувство при-
надлежности является фундаментальным человече-
ским мотивом (в том числе и учебным), что многие 
человеческие потребности, такие как потребность во 
власти, близости, одобрении, достижениях и др., обу-
словлены необходимостью принадлежать. 
Необходимость принадлежать и формировать привя-
занности является универсальной человеческой 
потребностью.

В рамках концепции социальной принадлежности 
изучались вмешательства (интервенции), которые 
помогают студентам в процессе обучения выстраивать 
более тесные связи со значимыми другими [50] и сни-
жать чувство неопределенности в отношении принад-
лежности. Так, в исследовании Г. Уолтона и Г. Коэна 
[56] ученикам из экспериментальной группы была 
предоставлена информация, свидетельствующая о 
том, что большинство студентов колледжа испытыва-
ют чувство беспокойства или сомнения в принадлеж-
ности к университетскому городку, но что эти чувства 
уменьшаются с течением времени. Также им было в 
воодушевляющей манере рассказано о чувстве принад-
лежности. Студентам из контрольной группы было 
просто рассказано, что социально-политические убеж-
дения в колледжах становятся более развитыми с тече-
нием времени. В результате у студентов из экспери-
ментальной группы, наименее уверенных в принад-
лежности (в данном исследовании это были афроаме-
риканские студенты), были зафиксированы более 
высокие академические результаты и сразу после про-
веденных мероприятий, и через год. Этого не произо-
шло со студентами-афроамериканцами из контроль-
ной группы.

Теория преобразующего опыта

Автором новой, заявленной в 2011 г., теории преоб-
разующего опыта (Transformative experience theory) 
является Кэвин Пью, профессор университета в аме-
риканском Северном Колорадо. Теория фокусируется 
на том, как обучение в школе может обогащать внеш-
кольный опыт, расширяя восприятие, способствуя 
осмыслению и обретению ценностей для будущего 
опыта и преобразуя отношения учеников с миром. 
Теория включает в себя идеи теории эстетики и фило-
софии образования Джона Дьюи.

Основной конструкт теории — преобразующий 
опыт — наиболее четко определяется при помощи трех 
характеристик [48].

Мотивация использования (Motivate Use) — при-
менение в жизни полученных в процессе обучения 
знаний, даже когда этого не требуют (например, ана-
лизировать историю скалы на прогулке у озера).

Расширение восприятия (Expansion of Perception) — 
возможность увидеть объекты, события или проблемы 
в мире с точки зрения не очевидного содержания 
(например, увидеть скалы в качестве историй).

Эмпирическая ценность (Experiential Value) — уме-
ние видеть и переживать мир по-новому (например, 
настолько заинтересоваться камнями, что не переста-
вать о них думать).

В рамках теории преобразующего опыта уже иссле-
довано влияние определенных интервенций, которые 
побуждают учителей переосмысливать обучение таким 
образом, чтобы повышать ценность контента для каж-
додневного опыта учащихся с помощью различных 
учебных стратегий.

Так, в одном из исследований [47] преподаватель в 
экспериментальном классе был проинструктирован на 
основании модели «Преподавание преобразующего 
опыта в науке», в которой основное внимание было 
уделено трем принципам обучения: преподносить кон-
тент как идеи, которые нужно вообразить, а не как 
концепции, которые нужно изучить; видеть новые 
объекты как новые идеи; а также моделировать преоб-
разующий опыт. Учитель в контрольном классе той же 
школы не придерживался указанных принципов. По 
итогам, ученики в экспериментальном классе более 
высоко ценили научные знания, чем ученики в кон-
трольном классе.

Заключение

Представленные здесь теории являются в разной 
степени влиятельными.

Вместе с тем, базирующиеся на них исследования, 
которые были описаны в данной статье, привлекают 
интерес специалистов. Это следует из высокого индек-
са цитируемости соответствующих работ, что и послу-
жило основанием для их отбора в процессе подготовки 
настоящей публикации.

Большинство современных теорий мотивации и, в 
частности, учебной мотивации, испытывают сильное 
влияние социо-когнитивного подхода. Но в ряде из 
них — и это важно — акцент делается на проблемах 
эмоций, а также на системе взаимоотношений обучаю-
щегося с педагогами, родителями и сверстниками.

Безусловно, список публикаций, которые оказа-
лись в фокусе внимания в представленном обзоре, не 
является исчерпывающим. Однако предлагаемый 
обзор, по мнению авторов, достаточно полно, хотя и в 
конспективной форме, отражает проблемы и теории 
учебной мотивации.
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emotions in general, as well as to the student’s identity and his/her relationships with parents, teachers and peers.

Keywords: motivation, emotions, academic motivation, achievement motivation, self-determination, self-effica-
cy, learning, cognition, school.
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