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В эпоху глобальных перемен, когда ресурсы общества истощаются, 
особенно остро встает вопрос о полезности науки вообще и фун-
даментальной науки в частности. Рассогласование между фунда-
ментальной психологией и практикой общепризнанно. Причины 
этого многие авторы (Журавлев, Ушаков, 2011; Мазилов, 2014; 
Юревич, 2005; и др.) связывают не только с социальными изме-
нениями в обществе, но и с внутренней логикой развития науки, 
ее многоаспектностью. Человеческая психика – чрезвычайно 
сложная система, поэтому использование локальных моделей, 
не связанных между собой и предназначенных для объяснения от-
дельных закономерностей, не может обеспечить надежное пред-
сказания результата. Проблема состоит в разработке парадигмы, 
которая позволила бы объединить эти локальные достижения 
в единое целое.

В качестве возможного решения данной проблемы автор об-
ращается к дифференционно-интеграционной теории развития, 
которая, как показывают новейшие исследования, обладает ин-
новационным потенциалом, позволяющим объединить разные 
направления, области, процессы и аспекты изучения психичес-
кого развития, разные области фундаментальной науки и прак-
тики, способствуя тем самым прогрессу в области психологии 
человеческого капитала.

Повышение интеллектуального потенциала страны пред-
ставляет важнейшую комплексную задачу всех развитых и раз-
вивающих стран. Актуальность этой задачи возрастает поскольку 
наблюдаются явные недостатки в психическом развитии детей 
и взрослых в современном постиндустриальном обществе. Озабо-
ченность этими явлениями, прямо связанными с такими чертами 
общества, как его расслоение, все большее внедрение цифровых 
средств массовой информации, нашла свое выражение в двух не-
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давно изданных у нас книгах – «Антимозг: цифровые технологии 
и мозг» М. Шпитцера (2014) и коллективной монографии отечест-
венных авторов «Бедность и развитие ребенка» (2015).

В связи с возникающими проблемами в психическом разви-
тии современных детей и взрослых во многих странах, включая 
Россию, разрабатываются и внедряются в практику разнообраз-
ные развивающие программы для общеобразовательных школ, 
для детей с особенностями развития, для детей, живущих в небла-
гоприятных условиях, для одаренных детей. Многие из этих про-
грамм опираются на теоретическое положение Л. С. Выготского 
о зоне ближайшего развития, значении сотрудничества ребенка 
и взрослого, роли речи и необходимости развития произвольнос-
ти поведения. Часто авторы развивающих программ обращаются 
также к операциональной теории мышления Ж. Пиаже.

Методология конструирования образовательных технологий, 
представленная в монографии Е. В. Волковой, имеет целый ряд 
преимуществ по сравнению с другими существующими разра-
ботками образовательных технологий.

 1. Данная методология не декларативно, но по существу, по все-
му своему содержанию направлена именно на психическое 
развитие. В ней реализована дифференционно-интеграцион-
ная теория развития, содержащая новые эвристические воз-
можности повышения ментальных ресурсов детей и взрослых. 
Эта теория уже более 350 лет разрабатывается в европей-
ской и отечественной философской и психологической мыс-
ли – в трудах Я. А. Коменского, Г. Гегеля, Г. Спенсера, В. С. Со-
ловьева, Л. А. Богданова, И. М. Сеченова, Х. Вернера, Т. Рибо, 
Э. Клапаред и многих других ученых. Я. А. Коменский, Г. Ге-
гель, Г. Спенсер считали, что обучение и воспитание подрас-
тающего поколения, чтобы быть успешным, должно следо-
вать по естественному дифференционно-интеграционному 
пути развития человека – от целого к частям, от неопреде-
ленного к определенному, от общего (генетически первич-
ного) к частному, от форм малорасчлененных к формам все 
более внутренне дифференцированным и иерархически свя-
занным.
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 2. Анализ и обобщение рассматриваемых в монографии автор-
ских образовательных технологий – как тех, которые изна-
чально разрабатывались на основе дифференционно-инте-
грационной теории (технология развития речи в дошкольном 
возрасте «Читайка» Т. Н. Ломбиной; технология психомотор-
ного развития в дошкольном возрасте «Азбука живого движе-
ния» Ю. И. Родина; технология диагностики и формирования 
интеллектуальной компетентности «GreatChemist» Е. В. Вол-
ковой), так и тех, которые исходили из других теоретичес-
ких подходов (технология пролонгированной диагностики 
и формирования интеллектуальной компетентности у де-
тей младшего школьного возраста Г. В. Ожигановой, техно-
логия креативно-развивающего обучения «CreativePhysicist» 
С. Н. Дегтярева; технология интеллектуального воспитания 
на уроках математики М. А. Холодной и Э. Г. Гельф ман), – по-
казывает, что в этих технологиях в той или иной мере пред-
ставлен дифференционно-интеграционный принцип. В моно-
графии убедительно обосновывается, что данные технологии 
в полной мере учитывают в качестве исходного состояния 
возрастные особенности психики обучаемых в неразрывном 
единстве всех ее сфер (когнитивной, эмоционально-нравст-
венной, коммуникативной и т. д.), осуществляются на основе 
ведущих форм деятельности и ориентированы на формиро-
вание ключевых для интеллектуального и личностного раз-
вития психических новообразований.

 3. Образовательные технологии направлены на развитие поня-
тийного мышления («умения думать») – ключевого фактора 
оптимизации системы индивидуальных ментальных ресур-
сов. В них предложена система предписаний, что и как сле-
дует выделять учащимся и как сопоставлять друг с другом 
на каждом этапе решения той или иной задачи. Многократ-
ное следование таким предписаниям, согласно Л. Н. Ланде, – 
способ обучения детей умению думать. Система предписаний 
базируется на отечественной теории мышления (И. И. Сече-
нов, Н. О. Лосский, С. Л. Рубинштейн, Л. Л. Веккер), которая 
показывает, что в мышлении и только в мышлении познаю-
щий субъект приобретает способность оперировать в своем 
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познании отдельными свойствами, признаками и отношени-
ями предметов и явлений как независимыми самостоятель-
ными элементами познания. Такая форма познания недо-
ступна восприятию, которое всегда глобально. В рамках этой 
теории становится ясным, что представляет собой развитое 
мышление и как его можно развивать, в чем состоят предпо-
сылки развитого интеллекта и приобретения компетентнос-
ти в разных областях профессиональной деятельности.

 4. Образовательные технологии вобрали в себя многие фунда-
ментальные достижения отечественной психологии, реали-
зуя преемственность по отношению к тому, что было сдела-
но ранее в работах выдающихся психологов и педагогов.

 5. Приводятся результаты количественной и качественной оцен-
ки эффективности рассматриваемых авторских образователь-
ных технологий, что делается чрезвычайно редко из-за боль-
шой трудоемкости процесса.

Как следует из вышеизложенного, монография Е. В. Волковой 
не только весьма актуальна, но имеет серьезное теоретическое 
значение для разработки эффективных технологий развития 
ментальных ресурсов человека. Работа хорошо структурирова-
на, ясно и четко написана, богата по содержанию. Центральное 
положение монографии заключается в том, что хорошо диффе-
ренцированные и интегрированные концептуальные структуры 
и ментальные пространства (концептуальный опыт в целом) со-
ставляют необходимую предпосылку для появления креативных 
идей и продуктивной жизнедеятельности.

Данные, представленные в монографии, свидетельствуют, 
что дальнейшее развитие исследований в психологии может при-
вести к сближению двух типов знания – фундаментального (экс-
периментального) и практического.

Н. И. Чуприкова, М. А. Холодная



Взаимодействие… теории, эксперимента и прак-
тики есть необходимое условие развития всей 
системы психологических наук.

(Ломов, 1984, с. 51)

Мы живем в непростое время. Переход от жизни в стационар-
ном обществе к жизни в быстро и необратимо изменяющемся 
мире, в мире цифровых систем требует разработки технологий, 
ориентированных на развитие и мобилизацию ментальных ре-
сурсов человека – ключевого фактора прогрессивного развития
общества.

Безусловно, универсальной технологии, одинаково пригод-
ной для всех, не существует, ибо все люди различаются по своим 
исходным возможностям. Поэтому содержание этой книги сле-
дует рассматривать лишь как основу для осмысления педагогом 
своей практической деятельности и ориентир для разработки 
собственных технологий развития ментальных ресурсов. Эти 
знания должны быть преломлены педагогом сквозь призму пони-
мания специфики преподаваемой дисциплины, своих индивиду-
ально-психологических особенностей, ресурсных возможностей 
обучаемых, специфики психолого-педагогического воздействия 
и, что принципиально, с учетом закономерностей психического 
развития личности. Следование объективным законам психи-
ческого развития является, пожалуй, единственным безопасным 
путем построения образовательного пространства. Но для этого 
надо глубоко понимать суть этих объективных законов. Подобно 
тому, как инженер, конструируя сложное техническое устройст-
во, опирается на законы физики, так и педагог, конструируя об-
разовательное пространство, должен следовать объективным 
законам психического развития.

Введение
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Современная образовательная практика подошла к такому 
пределу своего развития, когда без учета фундаментальных до-
стижений психологии, без следования объективным законам 
психического развития она неминуемо придет к деградации, 
о чем красноречиво свидетельствуют парадоксальные ситуации, 
сложившиеся в образовательном пространстве:

 • бесценная природа образования, которую не выразить в де-
нежном эквиваленте, – и превращение образования в сферу 
услуг;

 • эволюционные процессы развития человека, направленные 
на увеличение его интеллектуальных ресурсов, – и социаль-
ные процессы (бездумное внедрение информационных тех-
нологий, отказ от полипредметности), ведущие к уменьше-
нию интеллектуальных ресурсов (цифровому слабоумию);

 • целостная природа человека, которую не составить, как 
из кирпичиков, суммируя отдельные компетенции, – и внед-
рение компетентностного подхода, рассматривающего чело-
века как перечень разрозненных компетенций.

 • социальная природа человека – и извращенное понимание 
образовательных технологий, согласно которому, слепо сле-
дуя предписаниям той или иной образовательной техноло-
гии, можно кому угодно обучать кого угодно и чему угодно, 
нивелируя тем самым индивидуальные особенности учащих-
ся и снижая роль личности преподавателя как важнейшего 
фактора социализации человека, развития его ментальных 
ресурсов;

 • турбулентность и нестабильность условий жизни, требующие 
организации полипредметного образования как фундамента 
для адаптации к изменяющимся обстоятельствам, – и отказ 
от полипредметности, ведущий к диссинхронии в структуре 
индивидуальных ментальных ресурсов и существенно огра-
ничивший возможности освоения тех новейших специаль-
ностей, которые появятся в скором времени на рынке труда;

 • реформирование образования с целью повышения его ка-
чества – и внедрение критериев количественной оценки 
труда преподавателя, никоим образом не способствующих 
повышению качества образования для всех обучающихся;
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 • результаты ЕГЭ год от года улучшаются, а качество образо-
вания стремительно падает;

 • острейшая потребность общества в прорывных инновацион-
ных технологиях – и наличие серьезных затруднений на пути 
внедрения в практику фундаментальных достижений оте-
чественной психологической науки, обусловливающих раз-
работку данных технологий;

 • декларирование свободы профессионального самоопреде-
ления в виде самостоятельного выбора учащимся опреде-
ленного перечня изучаемых предметов – и невозможность 
для образовательного учреждения обеспечить весь комплекс 
образовательных услуг в соответствии с выбором всех уча-
щихся;

 • чем больше школьник учится (поверхностное экстенсивное 
обучение), тем меньше он способен учиться;

 • законодательное уменьшение обязательных дисциплин 
для снижения нагрузки – и катастрофический рост загру-
женности учащихся;

 • разрыв между содержанием того, чему и как мы учим, и со-
держанием жизни.

К сожалению, воспользоваться научными данными для разра-
ботки образовательных технологий непросто. Обособление наук 
в настоящее время столь велико, что представители даже близ-
ких дисциплин, например психологии, педагогики и методики 
преподавания, зачастую не читают работ друг друга. Поэтому 
в науках, направленных на решение одной и той же важнейшей 
проблемы – развитие человеческого капитала, нет комплемен-
тарности. Вместе с тем в рамках фундаментальной психологии 
«наработана и реально функционирует схема взаимодействия, 
при которой фундаментальная наука, выявляя общие законо-
мерности поведения людей в тех или иных сложных жизненных 
ситуациях и устанавливая детерминанты успешности их раз-
решения, снабжает практиков конкретными знаниями о факто-
рах, на которые необходимо воздействовать или которые важно 
учитывать для повышения вероятности благоприятного исхода, 
возникновения наиболее типичных сценариев развития ситуа-
ции» (Журавлев, Ушаков, 2011, с. 46).
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Данная монография посвящена разработке методологических 
основ конструирования образовательных технологий. Ее задача 
состоит в том, чтобы объяснить, что такое ментальные ресурсы, 
для чего и как их можно развивать и как организовать данный 
процесс технологически грамотно; описать факторы, содействую-
щие или препятствующие достижению намеченных результатов.

Монография состоит из трех глав, списка рекомендуемой 
литературы, приложений и словаря основных терминов. В слова-
ре содержание терминов дается на основе авторской интерпре-
тации соответствующих литературных источников. Несмотря 
на то, что главы и параграфы логически связаны между собой, 
читатель может ознакомиться с содержанием любой главы без по-
тери общего смысла.

Первая глава посвящена теоретическим основам разработ-
ки технологий развития ментальных ресурсов. В качестве пара-
дигмального основания, позволяющего объединить локальные 
достижения, полученные в разных областях науки и практики, 
в единое целое, предлагается обратиться к возможностям диф-
ференционно-интеграционной теории развития. Эта теория ис-
ходит из двух положений:

 1) представление о ментальных структурах как субстрате пси-
хических свойств субъекта, особенности организации кото-
рых обусловливают успешность жизнедеятельности;

 2) дифференционно-интеграционный принцип (закон) разви-
тия.

Идея развития бытия от первоначально недифференцированного 
к дифференцированному, определенному и гармонично связан-
ному, представленная как в философских учениях древности, так 
и в трудах выдающихся мыслителей современности, долгое время 
оставалась вне магистрального пути психологии.

В последнее время отмечается значительный рост внимания 
отечественных и зарубежных ученых и практиков к дифферен-
ционно-интеграционному принципу в связи с анализом фено-
менов развития и творчества, происхождения и эволюции пси-
хики, соотношения языка и мышления, усвоения родного языка 
и др. Данный принцип позволяет в едином терминологическом 
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пространстве консолидировать теоретические и эмпирические 
результаты, полученные в разных областях науки и практики, 
формулировать следствия, доступные эмпирической проверке, 
и разрабатывать технологии обучения, ведущие к развитию ин-
дивидуальных ментальных ресурсов. В данной главе рассматри-
ваются такие конструкты, как «ментальные ресурсы», «концеп-
ты», обсуждаются возможности конструктов «дифференциация» 
и «интеграция» для решения целого ряда методологических про-
тиворечий теории развития. В частности, показывается, что раз-
витие креативности и разработка творческого продукта в полной 
мере соответствует дифференционно-интеграционному прин-
ципу развития и реализуется как переход от глобального уров-
ня организации концепта через базовый к детализированному, 
формирование которого обусловливает возможность создания 
принципиально новой идеи.

На основе большого массива данных показывается, что раз-
витие понятийного мышления является ключевым фактором 
оптимизации системы индивидуальных ментальных ресурсов. 
Поэтому важнейшим условием роста продуктивности менталь-
ных ресурсов в образовательном процессе является формирова-
ние детализированного уровня концептов, релевантных пред-
метной деятельности.

Таким образом, опора на дифференционно-интеграционную 
теорию (DI-theory) позволяет перейти от импровизации в об-
разовании, базирующейся на конгломерате метафор, образов 
и не всегда приводящей к эффективным управленческим реше-
ниям, к целенаправленному управлению образовательным про-
странством, основанному на глубоком понимании объективных 
закономерностей психического развития.

Вторая глава посвящена методическим основам технологий 
развития ментальных ресурсов; в ней показывается, что образо-
вание является важнейшей сферой развития человеческого ка-
питала, а личность педагога, умело комбинирующего элементы 
разнообразных образовательных технологий для достижения 
полезного результата независимо от начальных условий, была, 
есть и будет ключевым фактором продуктивного развития уча-
щихся. Только мастерство педагога, его способность гибко при-
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менять и трансформировать разнообразные методические схемы, 
а не оказываться у них в плену, может обеспечить успешность 
многообразных процессов педагогического воздействия.

Для того чтобы прояснить, как организовать процесс обра-
зования технологически грамотно, особое внимание уделяется 
вопросам, что такое технология, какова ее структура. Детально 
обсуждаются вопросы критериев выбора технологии, подбора 
и разработки образовательной технологии в соответствии с ин-
дивидуальными ментальными ресурсами педагога, обучающих-
ся и спецификой учебно-предметной деятельности. Подробно 
рассматриваются возможности диагностического комплекса 
экспресс-оценки ментальных ресурсов индивидуальности, раз-
работанного в лаборатории психологии способностей и менталь-
ных ресурсов им. В. Н. Дружинина Института психологии РАН. 
Содержание опросников, количественная оценка, интерпретация 
результатов и психометрические данные представлены в при-
ложении 1. Диагностический комплекс разработан в русле раз-
вивающей парадигмы, в которой психологическая диагностика 
рассматривается как средство формирования индивидуальных 
ментальных ресурсов, а не постановки психологического диа-
гноза. Его основное назначение – повысить продуктивность мен-
тальных ресурсов человека за счет самоанализа, осознания тех 
или иных своих психологических качеств как полезных для до-
стижения той или иной цели деятельности, пробуждения потреб-
ности в самопринятии и саморазвитии.

В третьей главе представлены авторские верифицирован-
ные технологии развития ментальных ресурсов от дошкольного 
до старшего школьного возраста средствами учебно-предметной 
деятельности, которые могут быть полезны для организации пе-
дагогического процесса, а также служить источником вдохнове-
ния для разработки собственных технологий.
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Непростые условия жизни, обусловленные турбулентностью 
развития социально-экономического пространства, оказывают 
серьезное негативное влияние на жизнедеятельность человека. 
Почему же одни люди, несмотря на череду потерь и негативных 
событий, могут противостоять вызовам современности, остава-
ясь жизнестойкими, активными, сохраняя надежду на лучшее 
и не теряя веру в людей, а другие сдаются, не справляясь с собст-
венными обстоятельствами жизни и мешая жить другим? Вопрос 
о причинах сохранения и развития продуктивности жизнедея-
тельности человека лежит в плоскости исследования ментальных 
ресурсов.

К сожалению, несмотря на значительное количество публика-
ций по проблеме ресурсов, теоретическая разработанность проб-
лемы явно недостаточна. В разных областях науки и практики тер-
мин «ресурс» трактуется по-разному и выделяются разные виды 
ресурсов. Общее понимание термина состоит в том, что ресурсы – 
это количественная мера возможности выполнения какой-либо 
деятельности, условия, позволяющие с помощью определенных 
преобразований получить желаемый результат. Ресурсы можно 
классифицировать по разным основаниям, например, на основе 
их генезиса (минеральные, биологические и прочие) или по спо-
собу использования (производственные, непроизводственные 
и прочие). Ресурсы могут быть исчерпаемые и неисчерпаемые, 
возобновляемые и невозобновляемые.

Предметом психологических исследований являются мен-
тальные ресурсы – психические образования, обеспечивающие 
позитивное развитие личности, важнейшей функцией которых 
является регуляция поведения и деятельности, направленной 
на достижение успешности в ситуации-вызове. Позитивное раз-

ГЛАВА 1

Теоретические основы разработки технологий 

развития ментальных ресурсов человека
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витие личности обусловлено как внутренними, так и внешними 
факторами. Таким образом, в соответствии с источником моби-
лизации ментальных ресурсов человека можно говорить о субъ-
ектных (внутренних) и внесубъектных (внешних) ментальных 
ресурсах. В. А. Толочек предлагает более детальную классифика-
цию, выделяя интра-, интер- и внесубъектные ресурсы (Толочек, 
2015). Следует отметить, что в качестве ресурсов целесообразно 
рассматривать не все свойства индивидуальности или внешней 
среды, а только те, которые оцениваются субъектом как полез-
ные/пригодные для мобилизации их активности, направленной 
на достижение цели деятельности в конкретной ситуации-вызове.

Система внесубъектных ресурсов представлена объектной, 
природной и социальной средой. Исследованию ресурсных функ-
ций социального взаимодействия посвящены работы Е. А. Петро-
вой (2008), Е. А. Сергиенко (2009), Т. А. Крюковой (2013), В. А. То-
лочека, Л. В. Винокурова, Н. И. Журавлевой (2015), объектной 
и природной среды – C. И. Хобфола (Hobfoll, 1989).

Ментальные ресурсы выполняют следующие функции в регу-
ляции продуктивности жизнедеятельности (Хазова, 2013, с. 105–
104):

 • достижение позитивных результатов благодаря саморегуля-
ции и адаптации;

 • эффективное совладание с трудными жизненными ситуаци-
ями и стрессами;

 • достижение успешности в деятельности;
 • улучшение понимания ситуации и своих возможностей;
 • улучшение эмоционального состояния за счет снижения 

силы негативных переживаний;
 • поддержание тесных контактов с другими людьми.

Система ментальных ресурсов является динамической, изменяю-
щейся под влиянием приобретения нового опыта по преодолению 
трудных жизненных ситуаций. Она образована взаимодейству-
ющими и взаимосодействующими ресурсами разных уровней 
психической организации – от темпераментальных, личностных 
свойств индивидуальности, интеллектуальных и творческих спо-
собностей до высших духовных потребностей.
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Высший уровень в системе индивидуальных ментальных 
ресурсов представлен концептуальными структурами (1.3), от-
вечающими за процессы концептуализации, благодаря которым 
происходит «открытие» ресурсной роли тех или иных свойств 
индивидуальности и управление ими, повышая тем самым про-
дуктивность жизнедеятельности. Процесс концептуализации 
играет ключевую роль в системе индивидуальных ментальных 
ресурсов, обеспечивая анализ ситуации, выделение ее критичес-
ких признаков, ее категоризацию, выявление причинно-следст-
венных связей при ее объяснении, вариативную интерпретацию 
происходящего и т. д. Благодаря процессу концептуализации 
субъект наделяет объекты внешней и/или внутренней среды 
ресурсным значением, приписывая им смысл (личностную зна-
чимость) и ценность (полезность) для достижения определенных 
(позитивных) результатов (Хазова, 2014; Холодная, 2015).

Согласно представлениям С. А. Хазовой, система ментальных 
ресурсов начинает свое становление как иерархия, но в процессе 
возрастного развития выстраивается в гетерархию, обусловливая 
существование и взаимодействие разных типов ментальных ре-
сурсов, находящихся в отношениях комплементарности, позволяя 
человеку гибко перестраиваться в соответствии с требованиями 
жизни (Хазова, 2013, с. 111).

Развитие индивидуальных ментальных ресурсов реализуется 
в соответствии с дифференционно-интеграционным принципом, 
т. е. от диффузного состояния, характеризующегося относитель-
ной глобальностью или слабой дифференцированностью в дет-
ском возрасте, через дифференциацию компонентов в старшем 
подростковом возрасте и юности – к интегрированности в зре-
лом возрасте.

В дошкольном и младшем школьном возрасте дети распо-
лагают меньшим количеством ресурсов и хуже ими управляют. 
Учитывая важность процессов концептуализации в системе инди-
видуальных ментальных ресурсов и опираясь на закономерности 
возрастных изменений в структуре интеллекта (Volkova, 2014), 
динамику становления и развития профессионально-личностных 
качеств (Толочек, 2015), можно ожидать наиболее интенсивного 
развития системы ментальных ресурсов в подростковом возрасте 
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благодаря развитию понятийного мышления и рефлексии. Разви-
тие ментальных ресурсов будет достигать максимума в 18–20 лет. 
До 30–35 лет будет происходить стабилизация взаимодействий 
между гетерархическими и иерархическими компонентами 
в структуре ментальных ресурсов как результат формирования 
наиболее успешных и устойчивых комбинаций по преодолению 
трудных жизненных ситуаций, а затем – снижение ментальных 
ресурсов в пожилом возрасте, обусловленное снижением психо-
моторной и интеллектуальной активности.

Динамические процессы в системе ментальных ресурсов мо-
гут быть представлены следующим образом (рисунок 1).

Рис. 1. Динамические процессы в системе ментальных ресурсов – мо-
дификация рисунка 8 в работе Хазовой (2013, с. 114).
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Мобилизация ментальных ресурсов может быть непроизвольной 
и произвольной. При непроизвольной мобилизации действие 
ресурса запускается ситуацией-вызовом, исходя из концепту-
альной оценки данной ситуации и собственных возможностей. 
Произвольная мобилизация по отношению к непроизвольной 
мобилизации является более высоким уровнем управления мен-
тальными ресурсами, поскольку связана с возможностью выбора 
наиболее подходящих для той или иной ситуации способов дейст-
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вий, возможностью контроля за расходом ресурса и оценкой его 
эффективности.

Для функционирования индивидуальных ментальных ре-
сурсов существенным моментом является ограниченность этих 
ресурсов, возможность их истощения и восстановления. Ин-
дивидуальные различия в использовании ментальных ресур-
сов обусловлены степенью выраженности данного ресурса, его 
доступности, индивидуальных предпочтений в использовании 
или готовности использовать тот или иной ресурс. В зависимос-
ти от вышеперечисленных особенностей можно выделить такие 
способы регуляции, как (Психофизиология, 2007):

 • гармоничный – характерен для экстравертов с высокой энер-
гетикой;

 • экономный – характерен для интровертов с низкой энерге-
тикой;

 • накопительный – характерен для интровертов, которые мо-
гут накапливать ресурсы и потом их расходовать, не ухудшая 
самочувствия;

 • затратный – характерен для экстравертов, обладающих низки-
ми энергетическими ресурсами, но усиленно их расходующих.

Истощение ментальных ресурсов может быть обусловлено раз-
ными причинами, например: хроническим стрессом, неопти-
мальным эмоциональным состоянием, проблемами со здоровьем, 
недостаточностью развития ресурсов, ограниченной возможнос-
тью восстановления ресурсов.

Рассматривая проблемы истощения ментальных ресурсов, 
целесообразно обратить внимание на ресурсные функции эсте-
тических переживаний, актуализируемые художественными про-
изведениями, вызывающими чувство просветления и гармонии, 
придающими экзистенциальную полноту человеческому бытию 
(Сабадош, 2015; Sabadosh, 2015).

Развитие ментальных ресурсов может идти по пути форми-
рования концептуальных структур, отвечающих за процессы 
концептуализации. Например, в работе И. О. Куваевой, Н. М. Ачан 
и К. Б. Лозовской (2016), посвященной анализу кросс-культурных 
(Россия, Китай, Турция) различий организации концепта «стресс» 
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и стратегий совладающего поведения в трудных жизненных си-
туациях, показано: чем выше уровень организации концепта, 
тем чаще люди прибегают к продуктивным стратегиям.

Независимые исследования М. А. Холодной и Е. В. Волковой 
(Kholodnaya, Volkova, 2016) показали: чем выше уровень орга-
низации концептуальных структур (концептов), тем выше уро-
вень концептуализации, поленезависимости, интеллекта и кре-
ативности, компетентности и успешности профессиональной 
деятельности. Более того, высокоорганизованные концепты об-
условливающие продуктивность понятийных преобразований, 
ведут к уменьшению энергозатрат на выполнение деятельности 
(Холодная, Щербакова, Горбунов, Голованова, Паповян, 2013).

Опираясь на полученные результаты, можно полагать, что 
разработка образовательных технологий направленных на фор-
мирование концептуальных структур*, релевантных предметной 
деятельности, может быть хорошим средством развития инди-
видуальных ментальных ресурсов.

1.2. Дифференционно-интеграционная теория развития 
(DI-theory)**

Проблема развития ментальных ресурсов является важнейшей 
задачей общества. Мы все хотим, чтобы наши дети могли про-
тивостоять вызовам современности, оставаясь жизнестойкими, 
активными, успешно адаптировались в изменяющихся условиях 
и сохраняли высокую продуктивность деятельности на протяже-
нии всей жизни. Но что мы можем сделать для этого? Для решения 
данного вопроса обычно обращаются к психологии развития. 
Однако широко распространенное понимание развития как воз-
растных изменений на разных этапах жизненного пути превра-
тило психологию развития в каталог форм поведения, «галерею 
до и после», окаменелые вехи (Raeff, 2011), где вряд ли найдешь 

* Концепты – основа понятийного мышления, в них представлены 
как существенные признаки понятий, так и алгоритмы мыслитель-
ных операций с ними (разнообразные последовательности операций 
расчленения, вычленения, соотнесения, соединения и пр.). 

** Раздел основан на материале статьи: Волкова, 2016в, с. 151–168.
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ответ на вопрос, что такое развитие, как оно происходит и как 
организовать образование, ведущее к развитию ментальных ре-
сурсов человека.

Между тем с древних времен существует иное понимание 
развития. Естественный путь развития из первоначально не-
дифференцированного бытия к дифференцированному, опреде-
ленному и гармонично связанному описан уже в трудах древних 
мыслителей (Платон, Плотин, Эмпедокл, Прокл, Лао-Цзы и др.), 
в Библии. Поразительно, но уже в то время были высказаны ос-
новные идеи, необходимые для понимания того, что такое раз-
витие и как оно происходит:

 • генетически исходное целое, содержащее в себе будущие по-
тенции развития;

 • механизм развития – обособление противоположностей;
 • стадийность процесса развития;
 • гармония;
 • внутренний склад как субстрат природных свойств, опреде-

ляющих природу, сущность каждой вещи.

Трудно сказать, почему эти плодотворные идеи долго остава-
лись вне магистрального пути научной мысли, видимо, время 
не пришло. Но нестабильные и противоречивые условия жизни 
потребовали от ученых разных стран фактически одновременно 
и независимо друг от друга обратиться к дифференционно-инте-
грационному принципу для решения сложнейших теоретических 
и практических проблем.

В 1997–2007 гг. выходит ряд монографий Н. И. Чуприковой, 
в которых на богатейшем эмпирическом и теоретическом мате-
риале из разных областей знания показано, что всякое развитие, 
где бы оно ни происходило, идет от состояний относительной 
глобальности и отсутствия или слабой дифференцированности 
к состояниям большей дифференцированности, расчлененности 
и иерархической интеграции. Первичное целое благодаря про-
цессам дифференциации и интеграции становится все более вну-
тренне дифференцированным и иерархически упорядоченным. 
Базисная роль в развитии отводится процессам дифференциа-
ции. Процессы интеграции обеспечивают удержание исходной 
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целостности и формирование в ней новых, более высоких иерар-
хических уровней. На базе дифференционно-интеграционного 
принципа Н. И. Чуприковой удалось интегрировать следующие 
массивы данных.

 I. Теоретико-философские представления об общих принципах 
развития всех сложных систем природы и общества – диффе-
ренциации и интеграции (Г. В. Гегель, Г. Спенсер, В. С. Соло-
вьев, А. А. Богданов, И. Г. Гердер, И. В. Гёте, С. Н. Трубецкой, 
Н. О. Лосский и др.).

 II. Проявление дифференционно-интеграционного принципа 
развития в биологии: правило эмбрионального развития К. Бэ-
ра; теория Дарвина–Уоллеса; правило естественного отбора 
И. И. Шмальгаузена; исследования формирования морфологи-
ческой структуры и интегративной деятельности центральной 
нервной системы в фило- и онтогенезе (Л. А. Орбели, А. А. За-
варзин, А. И. Карамян, Н. И. Филимонов, П. К. Анохин и др.).

 III. Дифференционно-интеграционные теории умственного раз-
вития (Я. А. Коменский, И. М. Сеченов, Х. Вернер, Н. О. Лос-
ский, Т. Рибо, Э. Клаппаред, К. Коффка и др.).

 IV. Эмпирические результаты исследований развития раз-
ных психических процессов и функций: закон перцепции 
Н. Н. Ланге; исследования Н. А. Берштейна по развитию мо-
торики младенцев и детей дошкольного возраста; развитие 
фонематического строя речи (В. И. Бельтюков, Ш. П. Бутон); 
развитие фонологической системы языка и фонематическо-
го строя речи (Р. Якобсон).

 V. Результаты сравнительных и онтогенетических исследова-
ний в области нейроморфологии и физиологии нервной сис-
темы (Д. О. Хебб, Ю. Конорский, Ю. И. Александров и др.).

 VI. Системы развивающего обучения Л. В. Занкова, В. В. Давыдова, 
Д. Б. Эльконина и частные психолого-методические разработ-
ки в курсе механики (А. М. Мышляев), развития пространст-
венного мышления на уроках геометрии (И. Я. Каплунович), 
преподавания естествознания (Г. А. Берулава), физического 
воспитания (П. Ф. Лесгафт), формирования сложной сенсомо-
торной деятельности (Б. Е. Хаев), обучения письму (М. Мон-
тессори, П. Я. Гальперин).
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VII. Представления современной когнитивной психологии о ко-
гнитивно-репрезентативных структурах долговременной па-
мяти, которые могут рассматриваться в качестве субстрата – 
носителя умственного развития.

Эти монографии стали центром консолидации единомышлен-
ников и катализатором российской научной мысли и педагоги-
ческой практики.

В книгах Н. И. Чуприковой освещены два базовых положения, 
составивших ядро современной дифференционно-интеграцион-
ной теории развития:

 1) дифференционно-интеграционный принцип развития, соглас-
но которому развитие реализуется в направлении от форм/
состояний относительно глобальных и малодифференциро-
ванных к формам/состояниям все более дифференцирован-
ным и иерархически упорядоченным;

 2) представления о ментальных структурах* как основе умст-
венного развития.

В 2005 г. в США под редакцией Яна Валсинера выходит коллек-
тивная монография «Heinz Werner and developmental science», 
посвященная современному осмыслению вклада дифференци-
онно-интеграционных идей Х. Вернера в науку о развитии сквозь 
призму анализа работ ученого и собственных эмпирических ис-
следований авторов. В ней подчеркивается, что изучение и раз-
витие данных идей является особенно важным в кризисное время, 
обусловленное отсутствием новых теоретических прорывов.

В 2011 г. в коллективной монографии 20 российских ученых 
(Ю. И. Александров, Е. В. Волкова, Н. Н. Поддьяков, Т. А. Ратанова, 
Е. А. Сергиенко, Г. Г. Филиппова, М. А. Холодная, Т. В. Чернигов-
ская, Н. И. Чуприкова и др.) представили работы, посвященные 
различным аспектам дифференционно-интеграционной теории 
развития, включая как общетеоретические проблемы психичес-
кого и социального развития, так и вопросы применения теории 
в конкретных областях (преподавание, детское развитие, усвое-

* В монографии Н. И. Чуприковой используется термин «когнитивно-
репрезентативные структуры».



24

Глава 1

ние родного языка и др.) (Дифференционно-интеграционная 
теория развития, 2011).

В 2011 г. профессор К. Раеф (Университет Пенсильвании, 
США) публикует статью, цель которой – способствовать возрожде-
нию дифференционно-интеграционной теории Х. Вернера в пси-
хологии развития (Raeff, 2011).

В 2013 г. международная группа ученых (Греция–Велико-
британия) под руководством Андреаса Димитриу представила 
данные об эволюции когнитивных структур и циклах интеллек-
туального развития, показавших, что интеллектуальное развитие 
реализуется через несколько циклов параллельного дифференци-
рования/интегрирования познавательных процессов (Demetriou, 
Spanoudis, Shayer, Mouyi, Kazi, Platsidou, 2013).

В 2014 г. издается вторая книга «Дифференционно-интеграци-
онная теория развития», в которой освещаются новейшие дости-
жения коллектива единомышленников (34 человека), представи-
телей разных наук – философии, психологии, психофизиологии, 
психогенетики, лингвистики, биологии, педагогики – и разных 
городов России, Украины, Греции и Великобритании.

В 2015 г. состоялось совместное заседание ученых советов ИП 
РАН и ПИ РАО, посвященное обсуждению этого коллективного 
труда, лейтмотивом которого было то, что книгу можно рассмат-
ривать как уникальный прецедент полидисциплинарного посо-
бия по проблемам развития психики и являющейся существен-
ным достижением в мировой науке.

Ученые показали, что определение развития в терминах диф-
ференциации и интеграции является не только способом тео-
ретического осмысления и описания явлений, позволяющим 
формулировать следствия, доступные эмпирической проверке, 
организовывать исследования, но и разрабатывать эффектив-
ные программы обучения, что убедительно указывает на нераз-
рывную связь фундаментальных исследований и практической 
психолого-педагогической работы.

На сегодняшний день в рамках дифференционно-интегра-
ционной парадигмы развития накоплен значительный массив 
теоретических и эмпирических данных, позволяющих от описа-
ния явления в одном терминологическом пространстве перейти 
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к следующему этапу – обсуждению методологических противо-
речий разработки дифференционно-интеграционной теории, та-
ких как монизм или плюрализм принципов развития, прогресс 
или прогресс + регресс, соотношение процессов дифференциации 
и интеграции, операционализация конструктов «дифференциа-
ция» и «интеграция» (DI-law).

Методологические противоречия

Монизм или плюрализм?

Целью любой науки является постижение общих законов, общих 
принципов развития. Современная наука очень сильно диффе-
ренцируется по своей логике и структуре. Поэтому возникает 
вопрос, является ли дифференционно-интеграционный принцип 
(DI-law) необходимым и достаточным для понимания конструкта 
развития, или, как отмечает Е. А. Сергиенко, его необходимо до-
полнить такими принципами, как непрерывность, антиципация, 
субъектность, что взаимно обогатит и усилит объяснительные 
возможности психологической науки (Сергиенко, 2011, 2014).

В то же время Х. Вернер (Werner, 2004), К. Раеф (Raeff, 2011), 
П. В. Алексеев и А. В. Панин (Алексеев, Панин, 1997) утверждают, 
что анализ развития в терминах дифференциации и интеграции 
позволяет реализовать изощренный анализ эмпирических дан-
ных о соотношениях между непрерывностью и дискретностью, 
между более ранними и более поздними формами поведения. 
Решение проблемы соотношения дискретности и непрерывности 
позволит ответить на вопрос, в какой степени последующие фор-
мы функционирования могут быть предсказаны на основе зна-
ний об их предшествующих формах. Если развитие непрерывно, 
то предсказания возможны, а если дискретно, то предсказывать 
поздние формы функционирования бесполезно (Raeff, 2011).

Прогресс или прогресс + регресс?

Понимание конструкта развития как возрастных изменений в те-
чение жизни привело еще к одному методологическому противо-
речию, разрешение которого требует более четких критериев 
для определения конструкта развития. Так, согласно Л. И. Анцы-
феровой, существуют два типа диахронической структуры про-
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цесса развития – прогресс и регресс, и психическое развитие есть 
всегда единство прогрессивных и регрессивных преобразований 
(Анцыферова, 1978).

М. А. Холодная в исследовании интеллектуального развития 
на этапе позднего онтогенеза (60–80 лет) выделяет регрессив-
ную линию развития (замедление и обеднение сенсомоторики, 
ослабление способности к концентрации внимания, ухудшение 
оперативной и кратковременной памяти, существенное сниже-
ние способности к пространственным преобразованиям, наруше-
ние гибкости мышления) и прогрессивную (рост эффективности 
интеллектуальной деятельности, основанной на использовании 
социального опыта и словарного запаса, готовность выделять 
существенные признаки при сравнении объектов или понятий, 
сохранность смысловой памяти и стратегий категоризации) (Хо-
лодная, 2007, с. 53–54).

Однако, с точки зрения К. Раеф, утверждение, что человек 
развивается даже тогда, когда он не развивается, а регрессирует, 
явно не имеет смысла, поэтому такие изменения, как регресс, 
ухудшение или некоторые стандартные изменения, не могут 
рассматриваться как развитие вообще (Raeff, 2011).

Возможно, что данное методологическое противоречие об-
условлено смешением систем отсчета. Согласно П. В. Алексееву 
и А. В. Панину (1997), при анализе развития моменты возник-
новения самой системы и моменты ее распада должны быть ис-
ключены, поскольку возникновение исходной формы целостной 
системы хотя и связано с развитием, но представляет собой лишь 
взаимодействие элементов, рождающих новую структуру, пола-
гающее начало становлению системы (единство бытия и ничто 
по Гегелю), а только затем развитию. Это некое зародышевое со-
стояние, в котором составные формы и элементы еще не имеют 
своего строго определенного места и назначения, они смешаны, 
индифферентны, их различие представляется существующим 
только потенциально, они не выделились, не проявили своих 
особенностей, не обособились (Соловьев, 2000).

Становление – это, с одной стороны, отсутствие нового ка-
чества, а с другой стороны, формирование предпосылок именно 
данного, а не какого-либо другого качества. В. И. Свидерский 
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правомерно подчеркивает, что развитие есть такое изменение 
состояний, которое происходит при условии сохранения основы 
системы. У конкретной целостной системы одна природа, одно 
интегративное качество, иначе она перестает быть данной сис-
темой (Свидерский, 1985).

Соотношение процессов дифференциации и интеграции

Таким образом, для понимания развития особенно важным 
становится вопрос о соотношении процессов дифференциации, 
ведущих к возникновению подсистем, не равных между собой 
по субстратно-вещественным и актуально-энергетическим пара-
метрам, и процессов интеграции, аккумулирующих содержатель-
ные моменты прогрессивного развития, повторяющих на высшей 
стадии характерные черты исходного интегративного качества.

Согласно Эмпедоклу, эти два процесса «властвуют поочеред-
но» и действуют во всей природе (человек, животные, растения, 
недра) (Эмпедокл, 2001, c. 62).

С. Д. Пьянкова рассматривает соотношение между дифферен-
циацией и интеграцией как сообщающиеся сосуды: рост интегра-
ции связан с одновременным снижением дифференциации, и на-
оборот (Пьянкова, 2005). Однако, как отмечает А. Н. Поддьяков, 
ему не удалось обнаружить описания и анализа такой противо-
направленной динамики (Поддьяков, 2011, с. 288). Он полагает, 
что идеальный баланс, при котором возрастание дифференциа-
ции сопровождается эквивалентным возрастанием интеграции, 
представляется скорее абстракцией, поскольку разные системы 
движутся по существенно различным траекториям в пространст-
ве «интегрированность–дифференцированность–зрелость» (Под-
дьяков, 2011, с. 289).

Вместе с тем в исследованиях Х. Вернера (Werner, 2004), 
Б. Г. Ананьева, Е. И. Степановой (1972; 1977), Г. А. Винокуровой 
(1999), Е. В. Волковой (2011), Е. В. Ивановой (1999), В. В. Назаро-
вой (2001) показывается, что общая направленность интеллекту-
ального развития на разных возрастных этапах характеризуется 
возрастанием выраженности свойств отдельных познавательных 
функций (процессы дифференциации) и усилением связи между 
познавательными функциями разного уровня (процессы интег-
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рации). Переход с одного уровня развития на другой, приобре-
тение новых способностей и качеств личности сопровождаются 
одновременным ростом когнитивной дифференцированности 
и интеграции функций (Волкова, 2014).

Вполне возможно, что процессы дифференциации и интегра-
ции являются со-направленными, но мера выраженности этих 
процессов на разных этапах развития может различаться. Под-
тверждением этому могут служить исследования В. В. Назаро-
вой, которые показали, что от 6-го к 9-му классу у учащихся «ко-
гнитивное развитие в большей степени обусловлено ведущей 
ролью процессов интеграции, а не дифференциации, в резуль-
тате чего формируются качественно новые образования, осно-
ванные на синтезе ранее отличных друг от друга механизмов 
решения вербальных и невербальных задач» (Назарова, 2001,
с. 23–24).

Трудность изучения динамически изменяющихся отношений 
между дифференциацией и интеграцией обусловлена, прежде 
всего, неопределенностью атрибутов дифференциации и ин-
теграции, а следовательно, и процедур их измерения. О мере 
дифференциации и интеграции обычно судят по результатам 
корреляционного или факторного анализов. Исходя из этого, 
дифференциация определяется как распад/разъединение, уве-
личение факторов или/и уменьшение корреляционных связей, 
а интеграция – как синтез/соединение, уменьшение факторов 
или увеличение корреляционных связей. Но распад и диффе-
ренциация (а также синтез и интеграция) – это не одно и то же. 
Неправомерность такого подхода, ведущего к неоднозначной 
интерпретации эмпирических данных, убедительно продемонст-
рирована М. А. Холодной в исследовании структурной органи-
зации интеллекта у студентов (18–21 года) и пожилых людей 
(60–75 лет). Согласно полученным результатам, на позднем этапе 
онтогенеза наблюдается резкий рост взаимосвязанности отдель-
ных познавательных функций, а особенности организации ин-
теллекта, казалось бы, приобретают качество «неоинтеграции». 
Однако выявленные в исследовании когнитивные «дефициты» 
свидетельствуют об эффекте деструктурированности интеллек-
та в пожилом возрасте (Холодная, 2007). Такое же противоречие 
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встречается в исследованиях интеллектуальной сферы дошколь-
ников и младших школьников: значительный рост количества 
корреляционных связей на фоне глобальной, недифференци-
рованной активности. Как отмечает Н. Н. Поддьяков, началь-
ная форма категориальной структуры мышления представлена 
в психике ребенка в виде глобальных малодифференцированных 
психических образований (начальные формы физических зави-
симостей и другие доступные детям связи и отношения), в кото-
рых в своеобразной форме заложены как ближние, так и дальние 
перспективы развития ребенка (Поддьяков, 2011). По-видимому, 
в данном случае уместно говорить не о доминировании процессов 
интеграции в дошкольном возрасте, а об интегральности, о про-
цессе становления.

Операционализация конструктов
«дифференциация» и «интеграция»

Поскольку дифференциация и интеграция являются базовыми 
понятиями дифференционо-интеграционной теории, то перво-
очередной задачей становится выявление существенных атри-
бутов данных концептов и разработка методов их измерения.

Следует отметить, что дифференциация – это не просто раз-
деление, а интеграция – соединение. Дифференциация, согласно 
Н. Луману, подразумевает единство различного, «взаимосвязь 
различенного». О дифференциации мы можем судить по появле-
нию новых элементов или признаков системы. Интеграция – это 
воспроизводство единства различного, внутренняя сплоченность 
дифференцированных систем, подвижная подстройка частных 
систем по отношению друг к другу (Луман, 2006).

Первые попытки операционализации концепта дифференци-
ация представлены в исследованиях Т. А. Ратановой, Н. И. Чупри-
ковой (Ратанова, Чуприкова, 2004, 2014) и их учеников, в иссле-
довании И. О. Александрова и Н. Е. Максимовой (Александров, 
Максимова, 2014). Однако работ, посвященных операционали-
зации концепта интеграция, пока не удалось обнаружить.

Согласно Н. И. Чуприковой и Т. А. Ратановой, развитая дис-
криминативная способность мозга необходима для формирова-
ния сложных хорошо внутренне дифференцированных и много-
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уровневых когнитивно-репрезентативных структур, являющихся 
носителями интеллекта (Чуприкова, 1995; Ратанова, Чуприкова, 
2004, 2014). Мера дифференцированности когнитивных струк-
тур соотносится авторами с дискриминативной способностью 
мозга к расчленению, дифференцированию сходных ансамблей 
возбуждения, вызванных разными сигналами, требующими раз-
ных ответов (дифференцировочные реакции на близкие, сходные 
ответы). Чем более сходные стимулы различаются и чем выше 
скорость различения, тем выше мера дифференцированности. 
Исходя из данного атрибута дифференциации Т. А. Ратановой 
и Н. И. Чуприковой был разработан метод скоростной классифи-
кации стимул-объектов и верифицирован в работах самих авто-
ров и их учеников (Винокурова, 1999; Волкова, 2011; Иванова, 
1999; Назарова, 2001; и др.).

Анализ данных исследований показывает, что в качестве ме-
ры роста дифференцированности может быть использован факт 
уменьшения времени дифференцировок, а меры роста интегри-
рованности – факт увеличения корреляций между показателя-
ми интеллекта на фоне уменьшения времени дифференцировок. 
Данные критерии дифференциации и интеграции позволяют по-
лучать непротиворечивые данные о динамических отношениях 
между процессами дифференциации и интеграции.

Размышление о возможностях снятия
методологических противоречий

Сопоставляя понятия «развитие», «изменение», «рост», можно 
увидеть, что в методологическом аспекте понятие «изменение» 
шире, чем понятие «развитие», поскольку развитие всегда со-
провождается изменениями, но не всякое изменение является 
развитием. Следовательно, изменение может служить родовой 
категорией по отношению к развитию. Для следующего шага 
определения термина «развитие» необходимо уточнить специ-
фику данных изменений, т. е. определить, чем близкие понятия, 
например «рост» и «развитие», отличаются друг от друга.

Анализируя соотношение понятий «рост» и «развитие», можно 
отметить, что развитие, видимо, не всегда сопровождается ростом 
показателей, точнее, макропараметры системы могут оставаться 
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неизменными при изменении микропараметров подсистем и ком-
понентов, образующих данную систему, о чем свидетельствуют 
многочисленные факты. В данном случае наглядны результаты 
эксперимента (Волкова, 2012), направленного на формирование 
свойств личности, необходимых учителю начального образова-
ния. Результаты сравнительного анализа не выявили значимого 
роста показателей интеллекта (исключение – зрительная ло-
гика) у студентов в процессе обучения. Однако сопоставление 
результатов корреляционного анализа показателей интеллекта 
с показателями когнитивной дифференцированности (метод 
скоростной классификации стимул-объектов) свидетельствовал 
об изменении структуры интеллекта в соответствии с требова-
ниями деятельности и об увеличении когнитивной дифферен-
цированности интеллектуальной сферы. Следствием изменения 
в структуре интеллекта явился самый значимый результат: пере-
ход от внешней мотивации обучения (только получение диплома 
и нежелание в дальнейшем работать по профессии) к внутренней 
мотивации деятельности в профессии учителя начального обра-
зования и успешной самореализации в этой профессии.

Проблема соотношения роста и развития – это проблема со-
отношения количества и качества. Количество связано с внешней 
стороной предмета – это мера непосредственного бытия (Алексеев, 
Панин, 1997). Качество определяет сущность предмета, и это – 
мера субстанционального бытия, закон структурной организа-
ции системы, соответствие количественных моментов в составе 
и структуре системы ее качественной специфичности. Этот тип 
меры содержит в себе причинное объяснение происхождения 
и развития, ключевыми моментами которых является соотноше-
ние процессов дифференциации и интеграции (Алексеев, Панин, 
1997, с. 479). Следовательно, мера взаимосвязи количества и ка-
чества связана с соотношениями процессов дифференциации 
и интеграции.

В таком случае следующее уточнение термина развитие мо-
жет быть таким: это изменение системы, обусловленное дина-
мическими соотношениями процессов дифференциации и ин-
теграции, ведущих к структурным преобразованиям системы, 
но не затрагивающих ее интегративную основу (т. е. сущность 
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системы). Главный недостаток данного определения состоит 
в том, что оно указывает только на структурные (качественные) 
преобразования системы, в нем не представлены важнейшие 
маркеры развития – необратимость и направленность. Эти мар-
керы представлены в дифференционно-интеграционном прин-
ципе развития.

Развитие – это изменение, происходящее при сохранении 
интегративной основы системы, обусловленное динамическими 
соотношениями процессов дифференциации и интеграции, веду-
щими к структурным преобразованиям системы в направлении 
от форм/состояний относительно глобальных и малодифферен-
цированных к формам/состояниям все более дифференцирован-
ным и иерархически связанным.

Анализ философских учений древности и средневековья, 
представлений об эволюции абиотических и биотических сис-
тем, русской философской мысли, немецкой философии и со-
циологии, психоанализа, гештальтпсихологии, когнитивной 
психологии, психофизиологии позволяет обнаружить действие 
процессов дифференциации и интеграции на разных этапах раз-
вития природы, общества, человека. По-видимому, закономернос-
ти и атрибуты данных процессов могут быть едиными для любых 
развивающихся процессов (Волкова, 2011). Это же предположение 
высказывается в работе И. О. Александрова и Н. Е. Максимовой 
(Александров, Максимова, 2014); оно наталкивает на поиск воз-
можных подходов к снятию методологических противоречий раз-
работки DI-теории на пути выявления существенных отношений, 
связываемых данными конструктами.

Вершиной эволюции природы является появление человека 
разумного. «Человек есть центр, экстракт, идеал, фокус всей все-
ленной. Человек – некое всеобщее чувствилище, всего касающе-
еся, всем услаждающееся, все усваивающее. В каждой отдельной 
способности человека – целый мир в зародыше» (Бердяев, 2002, 
с. 66). В человеке есть родство «со всем космосом, как его высшей 
иерархической ступени» (там же, с. 50). Для того чтобы понять, 
какие существенные отношения/связи регулируют механизмы 
дифференциации и интеграции, целесообразно обратиться к ана-
лизу не только психического развития человека, но и к анализу 
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обобщенной иерархии системных образований, или «системы 
систем», состоящей из подуровней и рядов иерархии неживой 
и живой природы, к анализу развития знания.

Отношения между стадиями развития

Прокл, анализируя категории единое и многое, приходит к выводу, 
что «существует первая причина сущего, от которой, как из корня, 
эманирует каждая вещь» (Прокл, 2001, c. 935). «А то, что эмани-
рует, получает для себя распорядок сообразно с уподоблением 
производящему так, чтобы целое некоторым образом оставалось 
тождественным и эманирующее – отличным от того, что пре-
бывает до эманации, будучи различным вследствие ослабления 
и, с другой стороны, не выходя за пределы своего тождества с ним 
вследствие своей непрерывности. Каково оно в первичном, тако-
вым оно становится во вторичном, сохраняя неразрывную связь 
ряда» (там же, с. 947). Рождение нового происходит таким об-
разом, что «первичное менее совершенно, чем вторичное, а вто-
ричное менее совершенно, чем последующее. Самое же последнее 
совершеннее всего» (с. 938).

Г. Гегель видит суть поступательного движения в том, «что оно 
начинается с простых определенностей и что последующие ста-
новятся все богаче и конкретнее. Ибо результат содержит в себе 
свое начало, и дальнейшее движение этого начала обогатило его 
(начало) новой определенностью… На каждой ступени дальней-
шего определения всеобщее поднимает выше всю массу своего 
предыдущего содержания и не только ничего не теряет вследст-
вие своего диалектического поступательного движения, не толь-
ко ничего не оставляет позади себя, но уносит с собой все при-
обретенное и обогащается и уплотняется внутри себя» (Гегель, 
1939, c. 315).

В. Соловьев отмечает, что всякое развитие подчинено закону 
непрерывности, вследствие которого мы не можем указать абсо-
лютную границу между разными фазисами или ступенями этого 
развития: они всегда тесно переплетены, и новый фазис начинает-
ся, когда предыдущий еще не достиг своей цели (Соловьев, 2000).

С. Франк, рассматривая вопросы о природе отвлеченного зна-
ния, отмечал, что «первоосновой всякого знания является интуи-
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ция всеединства, непосредственное усмотрение частного содер-
жания к целостности всего иного» (Франк, 2000, с. 334). Развитие 
знания из этого единства совершается в той форме, что каждая 
выделенная определенность мыслится на основе этого единст-
ва и потому непосредственно связана с тем, что выходит за ее 
пределы. «Нельзя познать, выявить одно содержание без того, 
чтобы в нем уже не иметь потенциально того, что лежит за его 
пределами, т. е. того, что связывает его с иным содержанием» 
(там же, с. 261). Связь определенностей возможна только на по-
чве исконного единства, предшествующего возникновению от-
дельных определенностей.

Согласно Я. А. Пономареву, «модель генерального механизма 
движения» (Пономарев, 1999, c. 453) состоит в том, что первый 
(генетически первичный, созерцательный) тип знаний фикси-
рует лишь поверхность явлений; второй тип знаний (эмпири-
ческий) формируется в недрах предшествующего, ориентиро-
ван на действенный способ знаний; исследуемое бессистемно 
членится на основании субъективных критериев, создается эм-
пирическая многоаспектность, не охватывающая внутреннюю 
структуру изучаемого. Третий тип знаний (абстрактно-аналити-
ческий и аналитико-синтетический) также формируется в нед-
рах предшествующего; в исследование включается внутренняя 
структура изучаемого.

Когнитивные структуры, согласно Ж. Пиаже и Б. Инельдер, 
вступают в отношения координации и обладают способностью 
дифференцироваться, т. е. быть предшественниками формирую-
щихся более специализированных когнитивных структур (Пиа-
же, Инельдер, 2002).

В исследованиях И. О. Александрова показано, что развитие 
психологических структур может быть описано ветвящимися 
траекториями: в процессе формирования структур на латентном 
этапе новый компонент проходит несколько стадий дифферен-
циации: от неопределенного состояния к определенному; ком-
поненты дифференцируются из предшественников – протоком-
понентов. На психофизиологическом уровне протокомпоненты 
можно соотнести с группой преспециализированных нейронов, 
а компоненты можно рассматривать как результат дифференциа-
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ции протокомпонентов в группы специализированных нейронов 
(Александров, 2007).

По мнению Н. Ф. Реймерса, «эта особенность – с одной сторо-
ны объединение, а с другой разъединение – характерна для мно-
гих биотических образований» (Реймерс, 1994, c. 38–39). Эта 
общая тенденция всего сущего к усложнению организации и диф-
ференциации функций и подсистем отражена в законе услож-
нения системной организации К. Ф. Рулье. Согласно данному 
закону, историческое развитие живых организмов (а также всех 
иных природных и социальных систем) приводит к усложнению 
их организации путем нарастающей дифференциации функций 
и органов (подсистем), выполняющих эти функции.

Обобщая вышеизложенное, можно отметить, что процессы 
дифференциации и интеграции регулируют отношения между 
стадиями развития, формируя в недрах предшествующих стадий 
предпосылки следующих стадий, развитие которых осуществля-
ется в определенной последовательности: от менее совершенных 
к более совершенным, от хаоса к порядку.

Отношения между историко-эволюционными процессами 
развития и ходом развития индивидуальных систем

Параллелизм дифференционного хода развития всех органичес-
ких объектов и хода развития знаний был провозглашен в работах 
Г. Спенсера (1879). Параллелизм, существующий между истори-
ко-эволюционными процессами развития и ходом развития ин-
дивидуальных систем, отмечался в работах Л. М. Веккера (1974), 
Ю. И. Александрова и Н. Л. Александровой (2009), Е. В. Волковой 
(2011).

Связи между историко-эволюционными процессами развития 
и ходом развития индивидуальных систем отражены в законе эм-
брионального развития К. Бэра, биогенетическом законе Э. Гек-
келя (онтогенез есть краткое и сжатое повторение филогенеза 
данного вида, т. е. индивид в своем развитии повторяет истори-
ческое развитие своего вида), биогенетическом законе В. Штерна 
(развитие психики как повторение основных стадий биологичес-
кой эволюции и этапов культурно-исторического развития чело-
вечества). Аналогом данной закономерности для абиотических 
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систем является геогенетический закон Д. В. Рундквиста: мине-
ралогические процессы в короткие интервалы времени как бы 
повторяют (в измененном виде, со своими «акцентами») общую 
историю геологического развития. Отсюда и закон последова-
тельности прохождения фаз развития: фазы развития природной 
системы могут следовать лишь в эволюционно и функционально 
закрепленном порядке, обычно от относительно простого к слож-
ному. «Очевидно, – пишет Н. Ф. Реймерс, – существует общий сис-
темогенетический закон: природные (а возможно, и все) системы 
в индивидуальном развитии повторяют в сокращенной и нередко 
в закономерно измененной и обобщенной форме эволюционный 
путь развития своей системной структуры» (1994, c. 51).

Такая аналогия между историко-эволюционными процесса-
ми развития и ходом развития индивидуальных систем может 
быть объяснена тем, что закономерности и атрибуты процессов 
дифференциации и интеграции являются едиными для любых 
развивающихся процессов, и это расширяет возможности опе-
рационализации конструктов дифференциация и интеграция.

Отношения между частью и целым

Согласно представлениям Н. Ф. Реймерса, система – это сово-
купность взаимодействующих элементов, составляющих более 
или менее ограниченное целостное единство. Связи между эле-
ментами внутри системы сильнее, чем с внешними элементами, 
поэтому у системы имеются морфологические или функцио-
нальные границы (Реймерс, 1994). Анализ общих закономер-
ностей строения и развития экологических систем показывает, 
что существуют две глобальные тенденции: с одной стороны, 
стремление системы к возрастанию энтропии, т. е. к беспорядку, 
разъединению, разрушению структуры (закон возрастания эн-
тропии), с другой – стремление к объединению, проявляющееся 
на всех уровнях организации материи и ведущее к значительному 
вещественно-энергетическому или информационному выигры-
шу. Данные закономерности отражены во многих принципах, 
законах, правилах, теоремах экологии, например, в принципе 
кооперативности (относительно однородные системные единицы 
образуют общее целое) и в законе системного сепаратизма (раз-
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нокачественные составляющие системы всегда структурно неза-
висимы, между ними существует функциональная связь, может 
быть, взаимопроникновение, но это не лишает их целостности 
и структурной самостоятельности при общности цели: построе-
ние и саморегуляция общей системы).

Каждая подсистема следует за своей системой – от бесконеч-
но большого Космоса до бесконечно малых элементарных частиц. 
Развитие надсистемы определяет многие ограничения в разви-
тии входящих в нее подсистем. Такой процесс «подталкивания» 
направления развития характерен для всего системного мира. 
Ограничение числа и форм взаимодействия подсистем одного 
системного уровня определяет строго лимитированный законо-
мерный ряд образований. Целое ограничивает число степеней 
свободы своих частей. То же делают части целого по отношению 
друг к другу и к целому.

Отношения между внутренним субстратом развития
и внешними условиями

Любая саморазвивающаяся система состоит из двух рядов струк-
тур, один из которых сохраняет и закрепляет ее строение и функ-
циональные особенности, а другой способствует видоизмене-
нию и даже саморазрушению системы с образованием новой 
функционально-морфологической специфики, как правило, со-
ответствующей обновляющейся среде существования системы 
(Реймерс, 1994). Психические явления возникают в результате 
специфического взаимодействия с внешним миром, внешний 
мир изначально участвует в детерминации психических явлений 
(Рубинштейн, 2003). Взаимодействие не просто «информирует» 
индивида, обеспечивая его знаниями, но и трансформирует, раз-
вивает его (Брушлинский, Сергиенко, 1998). В ходе развития вну-
тренняя структура как бы впитывает в себя внешнюю структуру, 
подготавливая тем самым новый этап развития, начинающийся 
с преобразования способа взаимодействия (Пономарев, 1999).

В последнее время появляется все больше данных в поль-
зу существования такого свойства психологических структур, 
как генетическая готовность развиваться определенным образом 
при взаимодействии с определенной средой. Врожденный план 
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не выполняется, пока не обнаружатся соответствующие условия 
(Миллер, Галантер, Прибрам, 2000). «Феномен человека, подготов-
ленный всем ходом филогенетического развития, имеет необхо-
димый потенциал, генетическую готовность», которая настраи-
вается и направляется экологически ожидаемой средой. Процесс 
иерархизации систем, уровней и связей продолжается в течение 
всего онтогенетического развития, имея свои сензитивные пери-
оды, которые можно представить как «фильтры» взаимодействия 
человека с миром (Брушлинский, Сергиенко, 1998, c. 8, 15).

Обобщая изложенные данные, можно отметить, что процессы 
дифференциации и интеграции в отношениях между внутренним 
субстратом развития и внешними условиями выполняют функ-
цию «силы рассекающей, избирающей и отметающей из дурной 
множественности единое хорошее» (Бердяев, 2002, с. 45–46), ак-
кумулирующей содержательные линии прогрессивного развития. 
Это позволяет в определенной мере разрешить методологическую 
проблему «прогресс или прогресс + регресс?» в пользу прогресса.

Полученные данные показывают, что процессы дифференци-
ации и интеграции определяют общие и частные закономерности 
развития экологических систем, человека, общества, они представ-
лены во всех системах с участием живого вещества. Рассмотрен-
ные связи и существенные отношения, регулируемые процессами 
дифференциации и интеграции, характеризуются устойчивостью 
в пространственно-временном отношении и с необходимостью 
вытекают из самой сущности развивающегося объекта.

Анализ выявленных связей и отношений позволяет наметить 
пути решения методологических проблем. Возможно, принципы 
непрерывности, антиципации, субъектности являются законо-
мерными следствиями, вытекающими из дифференционно-ин-
теграционного принципа развития.

3. Триединый аспект функциональной организации 
концепта: прошлое, настоящее и будущее*

Краткий литературный обзор показывает, что слово «концепт» 
имеет много значений и трактуется, в зависимости от контекста, 

* Раздел основан на материалах статьи: Волкова, 2013б, с. 29–41.
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по-разному. Согласно Ф. Аквинскому, концепт есть внутреннее 
постижение вещи в уме, выраженное через знак, через единство 
идеального и материально-феноменального (Аквинский, 2001). 
В современной философии данный термин рассматривается в та-
ких аспектах, как: 1) ментальная репрезентация, 2) абстрактный 
объект, 3) способность познающего агента. Имеются представле-
ния о концепте как о ментальном образовании (сгустке культуры 
в сознании человека), благодаря которому культура входит в мен-
тальный мир личности. Концепты не только мыслятся, они пере-
живаются, являются предметом эмоций, симпатий и антипатий, 
а иногда и столкновений. В метафизике, и особенно онтологии, 
концепт является фундаментальной категорией существования. 
Например, согласно Платону, существует мир универсальных 
идей – концептов; по И. Канту, существуют врожденные априор-
ные категории, схемы. В лингвистике и культурологии обосновы-
вается гипотеза, что концепты существуют по-разному в разных 
своих слоях, и в этих слоях они по-разному реальны для людей 
данной культуры. Тем не менее вопрос о существовании концепта 
как психической реальности остается одним из самых дискус-
сионных.

В нашем понимании, концепт – модель психического отраже-
ния, высший уровень организации ментальных структур, носи-
тель свойств понятийного мышления. Концепт фиксирует инфор-
мацию об особенностях психического отражения того или иного 
объекта или явления, исторически сложившихся знаний об этих 
объектах и явлениях в зависимости от особенностей ментального 
опыта субъекта. Концепт имеет сложное иерархическое строение, 
в котором представлены уровни и вертикальные отношения/свя-
зи между элементами системы, где каждый элемент определяет-
ся комплексом общих и специфических признаков. Л. Н. Ланда 
(1966) в своих работах выдвинул идею о связи организации кон-
цепта с энтропией, Веккер (1976) – о связи организации концеп-
та с энергетическими затратами. В исследованиях Е. В. Волковой 
было показано, что время реакции сложного выбора может быть 
использовано в качестве вероятностного показателя меры орга-
низации (точности ответа) и формы организации (количество 
уровней обобщенности) концепта (Волкова, 2011).
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Термин «ментальные структуры» рассматривается как ро-
довое понятие по отношению к понятиям «план», «когнитивная 
структура», «концептуальная структура», «репрезентация», «схе-
ма», «ядерная структура» и др. Ментальные структуры как объект 
теоретического исследования описывают отношения соответст-
вия, возникающие в результате взаимодействия субъекта и объ-
екта деятельности. В хаосе поступающих сигналов ментальные 
структуры выделяют наиболее устойчивые инварианты дейст-
вительности: на уровне безусловных рефлексов – врожденные 
планы, программы и структуры поведения; на уровне условных 
рефлексов – структуры, отражающие инварианты изменяющихся 
условий действительности. В ментальных структурах фиксиру-
ются предметная, операциональная, мотивационная и аффектив-
ная стороны деятельности, в которой они сформировались. Если 
элементарные частицы являются прообразами материи, нуклеи-
новые кислоты – «праорганизмами», первообразами, несущими 
в себе идею живого вещества (Гейзенберг, 2010), то ментальные 
структуры несут идею существа разумного. Нуклеиновые кисло-
ты, по сути, являются удобными запоминающими устройствами 
для хранения информации о структуре живых существ, менталь-
ные структуры – о структуре сознания. Они – представители цен-
трального порядка. Прошлое, настоящее и будущее онтологичес-
ки представлено в свойствах и функциях ментальных структур.

Свойства ментальных структур

Анализ литературных источников позволяет выделить такие ба-
зовые свойства ментальных структур, как: репрезентативность, 
активность, развитие, генетическая готовность, обобщенность, 
избирательность, иерархичность. Активность ментальных струк-
тур может быть обусловлена неравновесными условиями, по-
рождаемыми самими структурами (Пригожин, Стенгерс, 2008), 
может являться результатом аккумулированных взаимодействий 
(Пономарев, 1999) или накопления форм психической организа-
ции (Холодная, 2012). Активность структур вызывается инфор-
мацией нужного вида (Найсер, 1998). Актуализация компонен-
тов структуры происходит градуально, и чем выше вероятность 
реализации акта поведения, тем выше уровень актуализации 
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компонентов структуры индивидуального опыта, лежащего в его 
основе (Александров, 2007). Процесс развертывания готового 
взаимодействия является одновременно генезисом нового вза-
имодействия с предметным миром (Холодная, 2002). Таким об-
разом, активность как свойство ментальных структур соединяет 
в себе прошлое, настоящее и будущее: с одной стороны, является 
результатом прошлого опыта (накопленных форм психической 
организации), с другой стороны, в настоящем актуализируется 
информацией нужного вида, с третьей стороны, является гене-
зисом нового взаимодействия.

Способность к развитию ментальных структур обусловле-
на свойствами компонентов ментальной структуры, которые 
являются продуктом внутреннего и внешнего взаимодействия. 
Как уже отмечалось ранее (1.2), в самом взаимодействии уже за-
ложена тенденция к неизбежному развитию, которое не только 
информирует субъекта взаимодействия, но и трансформирует, 
развивает его. При этом внутренняя структура как бы впитыва-
ет в себя внешнюю структуру, связи внутри нее, подготавливая 
новый этап развития, начинающийся с преобразования способа 
взаимодействия. Ментальные структуры вступают в отношения 
координации и обладают способностью дифференцироваться, 
т. е. быть предшественниками формирующихся, более специ-
ализированных ментальных структур (Пиаже, Инельдер, 2002). 
Ментальные структуры как элемент настоящего являются пред-
шественниками формирующихся более специализированных 
ментальных структур – как элемента будущего.

В последнее время появляется все больше данных в пользу 
существования такого свойства ментальных структур, как ге-
нетическая готовность развиваться определенным образом 
при взаимодействии с определенной средой. Я. А. Пономарев 
подчеркивал, что во взаимодействии человека с окружающей 
его действительностью следует видеть специфическую по сво-
им законам, присущую лишь человеку форму взаимосвязи с ней 
(Пономарев, 1999, c. 114). «Феномен человека, подготовленный 
всем ходом филогенетического развития, имеет необходимый по-
тенциал, генетическую готовность» (Брушлинский, Сергиенко, 
1998, c. 15), которая настраивается и направляется экологически 
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ожидаемой средой. В жизни человека нет такого периода, когда он 
был бы полностью лишен схем; самые маленькие дети обладают 
некоторым врожденным перцептивным снаряжением: не только 
органами чувств, но и нейронными схемами для управления ими.

Генетическая готовность как свойство ментальных структур 
фиксирует в себе прошлый опыт всего человечества и индивиду-
альный прошлый опыт.

Свойство обобщенности заключается в том, что ментальные 
структуры – это обобщенно-абстрактные продукты умственной 
переработки, в которых представлены устойчивые характеристи-
ки мира и инвариантные отношения между ними, включающие 
как сами знания, так и способы их получения (Чуприкова, 2007). 
Схемы, обеспечивающие прием и переработку информации и на-
правляющие дальнейший ее поиск, не являются зрительными, 
слуховыми или тактильными, они носят обобщенно-перцеп-
тивный характер (Найссер, 1998, c. 51). Процессы организации 
и становления структуры индивидуального знания можно рас-
сматривать как обобщенное описание психологических процес-
сов (Александров, 2007, c. 45).

Свойство обобщенности ментальных структур определяет 
настоящее, особенности познавательных процессов.

Иерахичность как свойство ментальных структур опреде-
ляется способом хранения в памяти продуктов умственной об-
работки в виде более или менее упорядоченных систем, состо-
ящих из ряда подсистем и иерархических уровней (Чуприкова, 
2007). Е. А. Сергиенко (1998, 1998, 2009), анализируя собствен-
ные и литературные данные, показывает, что само развитие 
при усложнении ментальных репрезентаций является непре-
рывным процессом, иерархически организованным и обуслов-
ленным разными факторами. Процесс иерархизации систем, 
уровней и связей продолжается в течение всего онтогенетичес-
кого развития, имея свои сензитивные периоды, которые можно 
представить как «фильтры» взаимодействия человека с миром 
(Брушлинский, Сергиенко, 1998). В любой иерархии всегда име-
ется «ведущее звено», или системообразующий фактор. Значи-
тельный успех А. Ньюэлла, Дж. Шоу и Г. Саймона (Newell, Shaw, 
Simon, 1958) в применении иерархической структуры перечней 
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в работе с «языками для обработки информации» подтверждает 
правильность гипотезы, что иерархическая структура является 
основной формой организации при решении задач. В исследова-
ния Ю. И. Александрова (Alexandrov, 2013) показано, что вновь 
сформированные в процессе индивидуального развития все бо-
лее дифференцированные системы не заменяют ранее сформи-
рованные, а «наслаиваются» на них. Субъективный опыт инди-
вида образован системами разного «возраста» и разной степени 
дифференцированности. Осуществление любого поведения обес-
печивается одновременной активацией множества систем раз-
ного возраста.

Таким образом, иерархичность как свойство ментальных 
структур фиксирует прошлое и настоящее для реализации це-
лей будущего.

Об избирательности как свойстве ментальных структур сви-
детельствуют опыты П. П. Блонского, Е. И. Горбачевой, Т. Пол-
ка и М. Фараха, С. Скрибер, Ф. Гобэ, Э. Торндайка, А. де Грота, 
Х. Саймона и В. Чейза, С. Мангины и др. На психофизиологи-
ческом уровне исследования структуры индивидуального зна-
ния (CИЗ) И. О. Александровым показано, что «неоднородность 
СИЗ как сетевой структуры обеспечивает возможность перехода 
в актуализированное состояние лишь части ее составляющих, 
избирательность актуализации» (Александров, 2007, c. 32). Со-
гласно В. Маунткаслу, избирательность когнитивных структур 
имеет свою физиологическую основу в виде избирательной ак-
тивности нейронов: нейроны специализированы – избиратель-
ность их активности очевидна («нейроны места» у крыс, «нейроны 
лиц» у человека и т. д.). Исследования Е. А. Сергиенко (1992) поз-
волили обнаружить когнитивную способность младенцев на са-
мых ранних этапах развития избирательно взаимодействовать 
с миром, упорядочивать события и предвосхищать изменения. 
Эта способность развивается постепенно, отражая взаимодейст-
вие генетической готовности и закономерностей организации 
внешнего мира. М. А. Холодная (2012) отмечает, что избиратель-
ность индивидуальной интеллектуальной активности определя-
ют структуры интенционального опыта: предпочтения, убежде-
ния и умонастроения. О наличии предпочтений свидетельствуют 
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многочисленные факты «фатального» выбора личностью опре-
деленной предметной области, средств ее изучения, источников 
получения информации, способов ее переработки.

Как мы видим, время онтологически представлено в менталь-
ных структурах: избирательность, являясь результатом прошло-
го (индивидуального и родового) опыта в определенной степени 
обусловливает наши предпочтения, убеждения и склонности 
в настоящем и будущем.

Свойства и функции ментальных структур обусловлены осо-
бенностями их организации. Высшим уровнем организации мен-
тальных структур являются концептуальные структуры (кон-
цепты).

Организация концепта

Для понимания термина «концепт» необходимо различать внеш-
нее понятие – концентрированное выражение исторически до-
стигнутого знания об объекте или явлении – и внутреннее поня-
тие – модель психического отражения, для обозначения которого 
мы позаимствовали из английского языка слово «concept». Кон-
цепт (концептуальные структуры) рассматривается нами как пси-
хический носитель свойств понятийного мышления. Понятийное 
обобщение является особой формой семантического синтеза, 
благодаря которому любой объект одновременно осмысливается 
в единстве его конкретно-ситуативных, предметно-структурных, 
функциональных, генетических, видовых и категориально-родо-
вых признаков. Будучи интегральным когнитивным образовани-
ем, концепт принимает активное участие во всех других формах 
ментального опыта (Холодная, 2012), обусловливая индивиду-
альные особенности внутреннего мира человека и произвольной 
саморегуляции психической деятельности, оказывая тем самым 
влияние на личностные свойства человека и особенности его со-
циального поведения.

Концепт формируется на основе освоения определенной 
предметной области, поэтому его содержание предметно-спец-
ифично. В состав концепта включены образы разной степени 
обобщенности, которые обеспечивают эффект визуализации со-
держания понятийной мысли.
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Содержание концепта включает то, что человек усвоил в про-
шлом, – «фиксированные формы опыта; то, что происходит в мен-
тальном опыте этого человека в настоящем, – «оперативные фор-
мы опыта», и то, что появится в его ментальном опыте в качестве 
новообразований в ближайшем или отдаленном будущем, – «по-
тенциальные формы опыта». Организация концепта представлена 
процессами дифференциации разнокачественных признаков объ-
екта и процессами их синтезирования, процессами иерархизации 
отображенных признаков по степени обобщенности и процессами 
инвариантного соотнесения разнообобщенных признаков на ос-
нове системы внутри- и межуровневых операциональных преоб-
разований (Холодная, 2012). Особенности организации концепта 
имеют следующие свойства:

 • разноуровневость – мера представленности в концепте уров-
ней разной степени обобщенности;

 • интегративность – мера включенности в состав концепта 
словесно-речевой, визуальной и сенсорно-эмоциональной 
модальностей;

 • экстенсивность – мера мнемической активности концепта 
в виде широты его актуального и потенциального семанти-
ческого поля;

 • избирательность – мера непроизвольной и произвольной ре-
гуляции процесса переработки информации;

 • интенсивность – мера насыщенности концепта сенсорными 
и эмоциональными впечатлениями.

Функциональная организация концепта

Прошлое

Для того чтобы показать, каким образом ментальные структуры 
реализуют функцию прошлого, обратимся к анализу эмпиричес-
ких данных по онтогенезу когнитивных репрезентаций (Найссер, 
1998; Сергиенко, 1998, 1998, 2009, 2009, 2011), из которых сле-
дует, что не существует ни одной взрослой формы ментальной 
репрезентации, которая не имела бы своего прототипа, пред-
шествующей формы, «архетипа» в раннем онтогенезе человека. 
У. Найссер отмечает, что «мы, видимо, появляемся на свет, обла-



46

Глава 1

дая схемами, чувствительными к выражению эмоций и интен-
ций» (Найссер, 1998, c. 173–174).

Существование априорных категорий постулировалось уже 
в работах Ф. Аквинского: «Нам по природе присуще некое общее 
и смутное знание» (Аквинский, 2001, c. 52). Эта точка зрения 
разделялась И. Кантом, К. Лоренцем, К. Поппером. Так, согласно 
К. Попперу (Поппер, 2008, c. 31–32), наибольшая часть субъек-
тивного знания заключается во врожденных способностях, пред-
расположенностях реагировать определенным образом в опре-
деленных ситуациях. Приобретенные способности являются 
результатом модификации врожденных способностей. Дж. Мил-
лер, Е. Галантер, К. Прибрам полагают, что «наследуется опре-
деленный план, а не поведение» (Миллер, Галантер, Прибрам, 
2000, c. 82).

Исследования Е. А. Сергиенко (1998, 2009, 2011) и других авто-
ров в области раннего онтогенеза познавательного развития сви-
детельствуют о наличии генетически врожденных или ядерных 
систем (схем) знаний. Новые знания, навыки и формы поведения 
строятся на этих системах. Каждая ядерная система направлена 
на установление принципов, служащих для определения сущ-
ностей в определенных областях, что позволяет прогнозировать 
объектные и субъектные события. Например, ядерная система 
репрезентации объекта направлена на принципы пространст-
венно-временной связности, непрерывности, константности, 
позволяющие младенцам и животным воспринимать границы 
объекта, репрезентировать форму, предвосхищать движение 
и местоположение объекта, даже частично или полностью скры-
того от наблюдения. Ядерные системы агента лежат в основе раз-
вития знаний о социальных агентах, их интенциях, возможных 
прогнозах их действий и взаимодействий, освоения культуры. 
Экспериментально подтверждено предпочтение новорожден-
ными звуков родного языка, лиц своей национальной принад-
лежности и т. д.

Е. А. Сергиенко подчеркивает, что «во всех случаях ядерные 
системы знаний составляют основу и дают преимущество чело-
веческому когнитивному развитию, поскольку принципы, на ко-
торых они построены, универсальны, адаптивны и устойчивы». 
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В глобальных ядерных репрезентациях уже заложены «истоки 
развития и реализации частных признаков объектов и событий» 
(Сергиенко, 2009, c. 138, 143).

Краткий анализ литературных источников показывает, 
что концептуальные структуры, являющиеся результатом про-
шлого (историко-эволюционного опыта всего человечества и на-
шего собственного прошлого опыта, генетического и индиви-
дуального), задают направление и обусловливают возможности 
настоящего и будущего опыта.

Настоящее

Эмпирических данных, которые могут быть представлены 
для анализа того, каким образом ментальные структуры реали-
зуют функцию настоящего, немало как в отечественной, так и за-
рубежной литературе. В контексте данной монографии интересно 
исследование взаимосвязи когнитивной дифференцированнос-
ти – интегрированности концептуальных структур и показате-
лей интеллектуальных и специальных способностей в зависи-
мости от возраста и условий обучения, реализованное группой 
аспирантов (более 30 человек) под руководством Т. А. Ратановой* 
(2011). Эмпирические данные показывают, что участники экс-
перимента с более высокими показателями сформированности 
концептуальных структур отличаются более высокими показа-
телями интеллекта, академической успеваемости, специальных 
способностей. По мере взросления происходит изменение соот-
ношения вербальных и невербальных компонентов интеллекта: 
в младшем школьном возрасте отмечается относительное ра-
венство между вербальными и невербальными компонентами 
интеллекта и тесная корреляционная связь между ними, т. е. одни 
и те же структуры отвечают за решение как вербальных, так 
и невербальных задач. К 6-му классу вербальные и невербальные 
компоненты интеллекта полностью отделяются друг от друга 
и становятся функционально независимыми. От 3-го к 9-му клас-
су происходит планомерное развитие вербальных компонентов 
в структуре интеллекта и снижение темпов роста невербальных. 

* В исследованиях используется термин «когнитивно-репрезентатив-
ные структуры».
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Однако к 9-му классу вербальные и невербальные компоненты 
интеллекта вновь оказываются связанными друг с другом, форми-
руются качественно новые образования, основанные на синтезе 
ранее отличных друг от друга механизмов решения вербальных 
и невербальных задач.

Обучающиеся по системе Л. В. Занкова отличаются от об-
учающихся по традиционным школьным программам более 
высокими показателями сформированности концептуальных 
структур, общего интеллекта (ОИП 130,88 против 119,20 бал-
ла), поленезависимости и мотивационной направленности 
на дальнюю перспективу. Обучение по системе Л. В. Занкова 
характеризуется стабильностью и относительно равномерным 
развитием у учащихся интеллектуальной сферы (как вербаль-
ных, так и невербальных компонентов) и личностной, при этом 
происходит развитие как сильных, так и слабых учащихся. 
При традиционном обучении изменения в отдельных сферах 
носят изолированный, несинхронный характер: отмечается 
рост вербальных компонентов в структуре интеллекта на фо-
не значительного «замедления» по общему интеллектуальному 
показателю и регресса по показателям невербальных компо-
нентов.

Будущее

Известны эмпирические данные о том, как ментальные струк-
туры реализуют функцию будущего, например, исследования 
Е. А. Сергиенко (1992), посвященные изучению антиципации 
в раннем онтогенезе человека. В контексте исследования мен-
тальных ресурсов мы обратимся к анализу двух эмпирических 
фактов: первый связан с изучением особенностей организации 
концептуальных структур и интеллектуальной сохранности 
в пожилом возрасте; второй – с ретроспективным анализом 
соотношений между показателями интеллекта, креативности 
и продуктивности деятельности у студентов химического фа-
культета.

Для анализа первого факта обратимся к исследованиям 
М. А. Холодной (2012). Процессы биологического старения цен-
тральной нервной системы ведут к замедлению темпов и сни-
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жению качества психической деятельности, что проявляется 
в значительном снижении пространственных способностей, воз-
можностей оперативной памяти, внимания, способности к освое-
нию новых способов решения различных задач, при этом наблю-
дается рост дискоординированности познавательных функций, 
полезависимости и ригидности. Поэтому особенно остро встает 
вопрос о поиске компенсаторных ресурсов, обеспечивающих ин-
теллектуальную сохранность личности.

Опираясь на собственные эмпирические данные, а также 
результаты других авторов, согласно которым в онтогенезе наи-
более сохранными являются вербально-логические функции, 
М. А. Холодная приходит к выводу, что в качестве одного из та-
ких ресурсов могут выступать высокоорганизованные концеп-
туальные структуры. Данные структуры играют ключевую роль 
в развитии интеллекта на поздних этапах онтогенеза. Пожи-
лые люди с высокими показателями сформированности кон-
цептуальных структур отличаются мобильностью и вариатив-
ностью эмоциональных и социальных стратегий поведения. 
При столкновении с трудной жизненной ситуацией они склон-
ны интерпретировать саму ситуацию и релевантные способы 
ее преодоления в более широком контексте, активно используя 
продуктивные ресурсы эмоциональных и социальных стратегий 
совладания. Чем в большей мере сформированы концептуальные 
структуры, тем в большей мере на этапе позднего онтогенеза 
проявляется скоординированность («центрация») познаватель-
ных функций интеллекта. Таким образом, высокоорганизован-
ные концептуальные структуры выступают в качестве важней-
шего компенсаторного ресурса интеллектуального развития 
и обеспечивают интеллектуальную сохранность в пожилом воз-
расте.

Как мы видим, концептуальные структуры, будучи основой 
понятийного мышления и формируясь в нашем прошлом и на-
стоящем опыте, определяют наши возможности и наш будущий 
опыт (т. е. наше будущее) в пожилом возрасте.

Второй эмпирический факт, свидетельствующий о роли сфор-
мированности концептуальных структур в построении будущего, 
был получен Е. В. Волковой (2011, 2016) в исследовании соотно-
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шений между показателями интеллекта, креативности и про-
дуктивности деятельности у студентов химического факультета. 
В этом исследовании была выявлена связь между уровнем сфор-
мированности концептуальных структур химии, специальными 
химическими способностями и вероятностью появления обра-
зов химии в невербальной батарее Е. Торренса. Было показано, 
что появление тех или иных образов в невербальной батарее 
Торренса не является случайным, оно обусловлено культурой, 
в которой происходит социализация личности, полом, интере-
сами, состоянием, способностями (даже такими, которые пока 
еще не осознаются).

Сбор эмпирических данных проводился задолго до того мо-
мента, когда перед студентами встал вопрос о дальнейшей спе-
циализации в области химии. Многие студенты испытывали 
затруднения с выбором, тем не менее оказалось, что студенты, 
отразившие образы физической химии, впоследствии выбрали 
физхимию, те кто отобразил образы аналитической химии – ана-
литику, органической химии – органику. Студенты по окончании 
университета успешно реализовали себя в этих областях (многие 
защитили кандидатские диссертации).

Важнейшими функциями ментальных структур являются 
отображение, отбор и преобразование реальности в идеальной 
форме. Они представляют собой интегральные психические об-
разования, репрезентирующие все уровни информации о жизне-
деятельности субъекта. Эти структуры являются психическими 
носителями информации как о внутренних, так и о внешних со-
стояниях жизнедеятельности субъекта. Информация о внешних 
и внутренних условиях, содержащаяся в ментальных структурах, 
выполняя функцию отбора и ограничения начальных условий, 
фактически задает направление ментального развития человека 
и построение модели будущего.

Концепт как высший уровень в организации ментальных 
структур фиксирует информацию об особенностях психическо-
го отражения того или иного объекта или явления, исторически 
сложившихся знаний об этих объектах и явлениях, в зависи-
мости от особенностей ментального опыта субъекта жизнедея-
тельности.
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4. Уровни организации концептуального опыта 
как основа осуществления и развития творческой 
деятельности*

Творчество, являясь изначальной сущностью человека, развер-
тывается на основе его познавательных способностей, поэтому 
в познании не может быть двух параллельных, не зависящих 
друг от друга механизмов, один из которых обслуживает отра-
жение, а другой – творчество. Творчество пронизывает весь по-
знавательный процесс, поэтому выделить подобные «механиз-
мы» невозможно (Алексеев, Панин, 1997, с. 254, 249). Согласно 
Н. А. Бердяеву, познание всегда является активным преображе-
нием, творческим развитием (Бердяев, 2002, с. 112–113). Сопо-
ставляя формы поведения ребенка и формы поведения взрослого 
человека, решающего сложную творческую задачу, можно уви-
деть, что творчество – это взаимодействие, ведущее к развитию, 
к появлению новых способностей, новых качеств личности (По-
номарев, 1999, с. 12). Исследования Е. В. Волковой (2007, 2014а, б, 
2016б), М. А. Холодной (2014, 2015), А. А. Мелик-Пашаева (2014), 
Г. Е. Грубера, К. Бедекер (2005) свидетельствуют об общности 
механизмов развития специальных способностей, роста научных 
знаний и креативности.

Вместе с тем в психологической и педагогической литера-
туре все еще бытует противопоставление творчества познанию, 
интеллекту, развитию: утверждается, что это разные по своим 
механизмам способности, разные виды деятельности, разные 
процессы. На эмпирическом уровне данное противопоставле-
ние обычно обосновывается отсутствием корреляций между 
показателями психометрического интеллекта и психометри-
ческой креативности. Наиболее ярко это противопоставление 
проявилось в психологии понятийного мышления, в рамках ко-
торого сформировался стереотип, что производство новых идей 
не может быть результатом функционирования понятийного 
мышления и следствием ранее усвоенного опыта, для этого не-
обходим особый вид мышления – креативность (Холодная, 2014, 
с. 383). Такой неправомерный подход к мышлению реализовался 

* Раздел основан на материалах статей: Волкова, 2016а, б.
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в неадекватных природе творчества технологиях развития кре-
ативности, реализующих такие приемы создания «творческих» 
продуктов, как увеличение, уменьшение, склеивание. Данные 
приемы не способствуют развитию природного дарования че-
ловека и исполнению его призвания. Творчество, как отмечал 
Н. А. Бердяев, – это создание нового и небывалого, а не изменение 
и перераспределение старого. Во всяком творческом акте есть 
абсолютная прибыль, прирост. Творение нового есть творческое 
развитие (Бердяев, 2002, с. 116–117).

Для того чтобы понять, как же рождается эта абсолютная при-
быль, рассмотрим соотношение механизмов дифференциации 
и интеграции на разных уровнях организации концептуального 
опыта в процессе творческой деятельности. Поскольку интерпре-
тация терминов в разных науках имеет свои особенности, то тер-
мин «концептуальный опыт» нуждается в уточнении.

Концептуальный опыт

Согласно Аристотелю, наука и искусство возникают у людей через 
опыт. Искусство появляется тогда, когда на основе приобретен-
ных в опыте мыслей образуется один общий взгляд на сходные 
предметы. В отношении деятельности опыт ничем не отличается 
от искусства (Аристотель, 2008, С. 165–166). Кант интерпрети-
ровал опыт как основу синтеза чувственной и рассудочной по-
знавательной деятельности (Кант, 2008). По Гегелю, опыт через 
работу мышления (обобщение опыта) превращается в понятия 
и идеи (Ситковский, с. 27). В новейшей философии опыт рас-
сматривается как категория, фиксирующая целостность и уни-
версальность человеческой деятельности, как единство знания, 
навыка, чувства, воли. При этом выделяются такие типы опыта, 
как физический, эмоциональный, ментальный, религиозный 
(духовный, мистический), социальный. Физический опыт осно-
вывается на наблюдениях за изменениями в окружающей среде. 
Особенность религиозного опыта состоит в предельной субъек-
тивности переживания и, как следствие, непередаваемости его. 
Социальный опыт предоставляет индивиду навыки, необходи-
мые для участия в жизни общества: обычаи, ценности, традиции, 
социальные роли и язык. Ментальный опыт включает аспекты 
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интеллекта и сознания, получающие развитие в комбинации 
мыслительных единиц, восприятия, памяти, эмоций, воли и вооб-
ражения, включая все бессознательные познавательные процессы 
(Медведева, 2003, с. 715). Поскольку имплицитно данный термин 
в философии ссылается на процессы мышления, то его можно 
соотнести с термином «концептуальный опыт», используемым 
в психологии, так как в психологии термин «ментальный опыт» 
включает/обусловливает все вышеописанные типы опыта (Холод-
ная, 2002). Соотношение между ментальным опытом и мозгом 
является одной из дискуссионных проблем. Некоторые ученые, 
связывая состояния мозга с состояниями развития ментального 
опыта, рассматривают мозг в качестве субстрата ментального 
опыта (Чуприкова, 2015; Stich, 2013), другие же рассматривают 
мозг лишь как условие возможности мышления.

В рамках дифференционно-интеграционной теории струк-
туры ментального опыта рассматриваются как субстрат умст-
венного развития (Веккер, 1976; Волкова, 2013; Холодная, 2014; 
Чуприкова, 1995–2007). Психологическая модель устройства мен-
тального опыта, согласно М. А. Холодной (2002, с. 109), включает 
четыре уровня:

 – интенциональный опыт (ментальные структуры, которые 
лежат в основе индивидуальных интеллектуальных склон-
ностей – предпочтений, убеждений, умонастроений);

 – метакогнитивный опыт (ментальные структуры, позволяю-
щие осуществлять произвольную и непроизвольную регуля-
цию умственной деятельности);

 – когнитивный опыт (ментальные структуры, обеспечивающие 
оперативную переработку текущей информации, т. е. хране-
ние, упорядочивание и преобразование информации);

 – концептуальный опыт* (концептуальные структуры/концеп-
ты) – это, высший уровень организации понятийного опыта 
(включает концептуальные, категориальные и семантичес-
кие структуры, отвечающие за порождение новой информа-
ции).

* Концептуальный опыт в данной работе М. А. Холодной не отражен, 
но его существование логически вытекает из последних работ ав-
тора (Холодная, 2012, с. 192).
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В концептуальных структурах как носителе свойств понятий-
ного мышления спрессованный опыт прошлого и настоящего 
определяет возможности и диапазон развития будущего опыта. 
В них фиксируется информация об особенностях психического 
отражения того или иного объекта или явления, исторически 
сложившиеся знания об этих объектах и явлениях, в зависимости 
от особенностей ментального опыта субъекта жизнедеятельности 
(Волкова, 2013, с. 39). В исследованиях было показано, что выс-
шие творческие достижения в профессиональной деятельности 
химика связаны с формированием детализированного уровня 
концепта «вещество» (Волкова, 2014а, б). Особенности органи-
зации концепта оценивались при помощи компьютерной мето-
дики «GreatChemist». На экране в случайном порядке появля-
лись формулы химических соединений. В формулах химических 
соединений отражается специфическое «химическое» расчле-
нение реальности; в них кодируется не только качественный 
и количественный состав, строение вещества, но и принадлеж-
ность к определенному классу, а следовательно, общность ряда 
физико-химических свойств. Участники исследования должны 
были дифференцировать формулы предъявляемых соединений 
на группы в соответствии с инструкциями: на 2 группы – гло-
бальный уровень, на 4 группы – базовый, на 14 групп – детали-
зированный (рисунок 2).

Рассмотрим особенности уровневой организации концепта 
«вещество» на разных уровнях творческой деятельности: стимуль-
но-продуктивном, эвристическом и креативном.

На глобальном уровне организации концепта «вещество» 
реализуются в основном процессы дифференциации, направ-
ленные на выделение признаков химических элементов и уста-
новление тождества – различия этих признаков, позволяющие 
дифференцировать простые и сложные вещества. То есть в фор-
муле соединений знаки химических элементов анализируются 
как индивидуальные случаи. Такой способ обеспечивает воз-
можность познания единичного, что соответствует стимульно-
продуктивному уровню деятельности, когда происходит анализ 
задач как частных случаев, без соотнесения с другими зада-
чами.
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На базовом уровне организации концепта к процессам диффе-
ренциации подключаются процессы интеграции, позволяющие 
на основании различения и опознавания разнообразных знаков 
химических элементов выявлять общие закономерности и груп-
пировать знаки элементов в функциональные группы, обусловли-
вающие химические свойства классов соединений. Такой способ 
обеспечивает возможность познания особенного, что соответст-
вует эвристическому уровню деятельности, когда на основе со-
поставления ряда задач открываются новые закономерности, 
общие для системы задач.

На детализированном уровне организации концепта «вещест-
во» более тонкая дифференциация признаков класса соединения 
и отношений между этими признаками позволяет у соединений 
разных классов выявить общность химических свойств, то есть 
имеет место функциональная интеграция. Например, выделя-
ется группа амфотерных оксидов, проявляющих ряд свойств, 
присущих как кислотным, так и основным оксидам, или раз-

Рис. 2. Уровневая организация концепта «вещество»
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ные группы соединений (основный оксид, основный гидроксид 
и основная соль) обнаруживают ряд общих химических свойств. 
Такой способ обеспечивает возможность познания всеобщего, 
что соответствует креативному уровню деятельности; как отме-
чает Д. Б. Богоявленская, «мысль достигает всеобщего характера» 
(2002, с. 128). В этом плане интересны выдержки из биографий 
великих химиков (Химики о себе, 2001):

«Сочетая в себе качества прекрасного экспериментатора 
и вдумчивого исследователя, А. Н. Башкиров находит новые 
и оригинальные пути исследования поставленных задач… 
впервые доказав общность механизма синтеза углеводоро-
дов на кобальтовых и железных катализаторах…» (Химики 
о себе, 2001, с. 28).

«Б. А. Арбузов, применив классический метод получения 
фосфиновых кислот академика А. Е. Арбузова, синтезировал 
целый ряд новых типов фосфиновых кислот, доказав этим уни-
версальность самого метода и возможность его применения 
к самым разнообразным типам галоидсодержащих органичес-
ких соединений. Важно отметить, что все эти, казалось, столь 
разнородные отделы органической химии в исследованиях 
А. Е. Арбузова объединялись одной общей идеей, идеей боль-
шей устойчивости форм изучаемых соединений, соответству-
ющих высшим валентностям элементов» (там же, 2001, с. 15).

«Это постоянное стремление к совершенству и нежелание 
остановиться на достигнутом очень характерно для Вячеслава 
Васильевича Лебединского. Он часто возвращается к темам, 
которые разрабатывал ранее, и при этом всегда находит но-
вые и интересные факты часто у соединений, казалось бы, 
вдоль и поперек исследованных в обычной химической прак-
тике… Успехи ученого обусловлены именно тщательностью 
и глубиной проработки теории вопроса… для полноты успеха 
в области практических приложений необходима разработка 
теории до полной ясности, до последних мелочей…» (там же, 
2001, с. 149–152).

Анализ биографий великих химиков показывает, что на креа-
тивном уровне деятельности найденные закономерности под-



57

Теоретические основы технологий развития ментальных ресурсов

вергаются доказательству через воспроизводство их исходного 
генетического основания/стрежневого фактора на более высо-
кой стадии прогрессивного развития. Мыслительный процесс 
«протекает как последовательное восхождение от единичности 
к всеобщности… но форма всеобщности есть форма внутренней 
завершенности» (Энгельс, 1956, с. 548).

Сопоставим полученные результаты с анализом М. Вертгей-
мера (1987) истории открытия закона инерции, что позволит 
нам увидеть не только эти три уровня творческой деятельности 
и уровни движения мысли от глобального через базовый к де-
тализированному, но и более глубоко понять, как достигается 
форма всеобщности/форма завершенности.

Глобальный уровень организации концепта/стимульно-про-
дуктивный уровень деятельности (обычный опыт изменения 
скорости движения тел) «дает нам только смутную картину про-
цесса» (Вертгеймер, 1987, с. 240).

Базовый уровень организации концепта/эвристический уро-
вень деятельности. Галилей, изучая ускорение в различных слу-
чаях движения тел по наклонной плоскости, выявил закономер-
ность, связывающую уменьшение ускорения тела с величиной 
угла – стержневой фактор в структуре движения, но картина 
движения еще не являлась полной.

Детализированный уровень организации концепта /креатив-
ный уровень деятельности – этап высшего уровня зрелости, ко-
гда картина становится более полной и завершенной. Подъем 
и падение тел рассматриваются Галилеем вместе, как случаи 
ускорения, как симметричные части общей картины, образу-
ющей единое целое. В этой структуре существует критическая 
точка – горизонтальное движение как случай, когда не проис-
ходит ускорение, т. е. движение с постоянной скоростью: «это 
место должно существовать, иначе структура будет неполной» 
(Вертгеймер, 1987, с. 244). Переход от старого видения к ново-
му приводит к фундаментальному изменению значений поня-
тий, «внутренние связи стали рассматриваться в совершенно 
новой структуре; была осуществлена новая группировка, и бы-
ла получена новая классификация движения» (там же, с. 244–
245).
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Проведенный нами анализ показывает, что естественный 
(адекватный природе творчества) путь развития креативности 
и разработки творческого продукта в полной мере соответствует 
дифференционно-интеграционному принципу развития и реали-
зуется как переход от глобального уровня организации концеп-
та через базовый к детализированному, формирование которого 
обусловливает возможность создания принципиально «нового 
и небывалого». Данный принцип фактически подсказывает нам 
наиболее продуктивный путь реализации своего призвания, раз-
вития природного дарования.

1.5. Условия роста продуктивности ментальных ресурсов 
в образовательном процессе

Вопрос о том, каким должно быть образование, является одним 
из острейших вопросов на протяжении всей истории человечест-
ва. На каждом историческом этапе, в каждой философской или пе-
дагогической школе предлагались свои рецепты воспроизводства 
человеческого в человеке. Для решения проблемы развития мен-
тальных ресурсов обучающихся учителя разрабатывали и разра-
батывают разнообразные образовательные технологии. Однако 
в основе этих технологий – только эмпирический опыт и инту-
иция педагогов-новаторов. Объективные законы психического 
развития, на которые педагоги могли бы опираться и с которыми 
они могли бы соотносить полученные результаты, не стали их ру-
ководящими и организующими принципами, что существенно 
снижает продуктивность данных образовательных технологий.

Для того чтобы выявить важнейшие условия роста продуктив-
ности ментальных ресурсов учащихся в образовательном процессе, 
сопоставим эффективность развития ментальных ресурсов по двум 
образовательным программам обучения химии – «Экология и диа-
лектика природы» (контрольная группа учащихся) и «Когнитивное 
обучение на уроках химии» (экспериментальная группа).

Особенности программ

В основе программы развивающего обучения «Экология и диалек-
тика природы» – богатый практический опыт ее автора Л. В. Та-
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расова. По данной программе с 5-го класса предусмотрен пропе-
девтический курс химии. Систематическое освоение предмета 
начинается с 7-го класса. Недельная нагрузка: 7-й класс – 2 ч, 
8-й – 2 ч, 9-й – 4 ч.

Программа «Когнитивное обучение на уроках химии» постро-
ена в соответствии с объективными законами развития (диффе-
ренционно-интеграционным принципом (DI-law) и представле-
нием о ментальных структурах как основе умственного развития). 
Недельная нагрузка: 8-й класс – 3 ч, 9-й – 2 ч.

Как мы видим, общее количество часов, отводимое на усвое-
ние химии по программе «Экология и диалектика природы», в два 
раза больше, чем по программе «Когнитивное обучение на уро-
ках химии» (360: 180).

Участники исследования

«Когнитивное обучение на уроках химии»: учащиеся ранее обуча-
лись только по традиционным методикам и программам, у них 
не было пропедевтического курса химии, подготавливающего 
к изучению предмета. К освоению школьного курса химии школь-
ники приступили, как и предусмотрено базисным планом, с 8-го 
класса.

«Экология и диалектика природы»: учащиеся с 1-го класса 
занимались по программе развивающего обучения. К освоению 
школьного курса химии они приступили с 5-го класса.

Как мы видим, экспериментальная и контрольная группа 
имеют разные стартовые условия и разные особенности органи-
зации образовательного процесса.

Диагностический комплекс

Методики диагностики общих способностей:

 • интеллекта – детский вариант теста Д. Векслера; стандарт-
ные прогрессивные матрицы (СПМ) Дж. Равена;

 • когнитивной дифференцированности структур ментального 
опыта – компьютерный вариант скоростной классификации 
стимул-объектов (Чуприкова, Ратанова, 1991);

 • когнитивного стиля «полезависимость/поленезависимость» – 
тест Г. Уиткина «Включенные фигуры».



60

Глава 1

Методики диагностики специальных химических способностей:

 • химический диктант;
 • химическое кодирование;
 • химическая память;
 • химические дифференцировки;
 • показатели успеваемости по предмету;
 • тестовые задания для итогового контроля качества знаний 

(Лидин, Андреева, 1994);
 • карта интересов А. Е. Голомштока.

Методики диагностики индивидуально-психологических осо-
бенностей:

 • опросник формально-динамических свойств индивидуаль-
ности (Русалов, 2012);

 • опросник для выявления соотношения двух сигнальных сис-
тем (Кадыров, 1990).

Результаты (Волкова, 2006)

На начальном этапе эксперимента, как и ожидалось, показатели 
общих и специальных способностей в контрольной группе были 
значимо выше, чем в экспериментальной. Это свидетельствует 
о том, что обучение по программе развивающего обучения, даже 
если оно построено на основе эмпирического опыта ее автора, до-
стоверно более продуктивно, чем по традиционным программам.

По завершении эксперимента учащиеся экспериментальной 
группы, несмотря на меньшее количество часов, отводимое на из-
учение химии, не только догнали учащихся контрольной группы 
по показателям общих и специальных способностей, но и превзо-
шли по ряду показателей. Данные результаты свидетельствуют 
о том, что обучение по программе, построенной в соответствии 
с объективными законами психического развития (DI-law), зна-
чимо более продуктивно по сравнению с программой, построен-
ной на основе эмпирического опыта ее автора.

Для того чтобы понять, почему развивающие программы 
обучения, разработанные в соответствии с DI-law, эффективнее, 
чем программы, построенные на основе эмпирического опы-
та их авторов, сопоставим особенности организации концепта 
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«вещество» и показатели специальных химических способнос-
тей в группах более успешных и менее успешных школьников, 
обучающихся по программе «Экология и диалектика природы» 
и программе «Когнитивное обучение химии» (таблица 1).

Уровневая организация концепта «вещество» представлена 
на рисунке 1. Уровень считается сформированным, если число 
ошибок не превышает 5 % (N ≤ 4). Основной вывод, который сле-
дует из анализа представленных данных, состоит в том, что толь-
ко при условии сформированности всех трех уровней концепта 
(глобальный, базовый, детализированный) показатели химичес-
ких способностей значимо возрастают. Если детализированный 
уровень концепта не сформирован, то показатели способности 
к усвоению химии уменьшаются, т. е. поверхностное изучение 
дисциплины ведет к потере способностей, к уменьшению про-
дуктивности ментальных ресурсов.

Обучение в соответствии с DI-law позволяет целенаправлен-
но формировать детализированный уровень концептов, реле-
вантных предметной деятельности, следовательно, важнейшим 
условием роста продуктивности ментальных ресурсов в образова-
тельном процессе является построение образования в соответст-
вии с дифференционно-интеграционным принципом развития.

Учитывая, что количество часов на изучение химии у школьни-
ков, обучающихся по программе «Экология и диалектика природы», 
в два раза больше, чем у школьников, обучающихся по программе 
«Когнитивное обучение на уроках химии», можно увидеть парадок-
сальную ситуацию: чем больше школьник учится, тем меньше он 
способен учиться. То есть увеличение количества часов при поверх-
ностном изучении дисциплины не приводит к росту продуктивнос-
ти ментальных ресурсов. Следовательно, следующим важнейшим 
условием роста продуктивности ментальных ресурсов в образо-
вательном процессе является интенсивное и глубокое обучение
(т. е. направленное на формирование детализированного уровня 
концептов, релевантных предметной области деятельности).

Продуктивность усвоения дисциплин зависит от соотноше-
ния общих и специальных способностей. Например, доминиру-
ющим ресурсом продуктивного усвоения химии в зависимости 
от уровня IQ будет:
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IQ < 110 – общие способности,
110 < IQ < 125–129 – общие + специальные способности,
IQ ≥ 125–129 – специальные способности.

Легкость формирования концептов зависит от уровня IQ: чем 
выше уровень интеллекта, тем легче происходит формирование 
концептов (рисунок 2).

Рисунок 3 является наглядным свидетельством меры труд-
ности работы преподавателя в зависимости от интеллектуальных 
ресурсов обучаемых. При IQ < 110 успешное усвоение химии весь-
ма затруднительно. В таких случаях важнейшим внесубъектным 
ресурсом позитивного развития учащихся становится Мастерство 
преподавателя, его владение развивающими технологиями. Со-
гласно данным, представленным в таблицах 2 и 3, обе программы 
ведут к росту показателей интеллекта. Однако школьники, зани-
мающиеся по программе «Когнитивное обучение на уроках хи-
мии», с уровня «интеллектуальные возможности ниже среднего» 
перешли на «средний уровень интеллектуальных возможностей», 
в то время как школьники, обучающиеся по программе «Эколо-
гия и диалектика природы», так и остались на уровне «средний 
уровень интеллектуальных возможностей».

Легкость усвоения тех или иных дисциплин, легкость фор-
мирования концептов, релевантных предметной деятельности, 
зависит также от соответствия формально-динамических свойств 
индивидуальности предметной области деятельности. Чем выше 

Рис. 3. Зависимость времени химических дифференцировок от общего 
интеллектуального показателя (ОИП, тест Векслера)
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Таблица 2
Динамика изменения показателей интеллекта

(«Когнитивное обучение на уроках химии»)

Показатели

Учащиеся эксперимен-
тальной группы

14 лет 15 лет
Величина 

Т-критерия 
Стьюдента

Общая осведомленность 7,917 10,231 –3,07**

Понятливость 7 9,308 –4,019***

Арифметический 9,917 10,308 –0,466

Аналогии – сходство 9,957 12,654 –3,284**

Словарь 6,696 7,808 –1,015

Повторение цифр 9,833 9,769 0,105

Недостающие детали 11,333 13,615 –2,606*

Последовательные картинки 6,375 10,769 –6,471***

Составление фигур из кубиков 12,375 13,808 –1,692

Складывание объектов 10,333 11,192 –0,887

Кодирование 11 14,308 –3,129**

Вербальный интеллектуальный
показатель 81,831 89,654 –2,449*

Невербальный интеллектуальный 
показатель 90,143 104,44 –4,108***

Общий интеллектуальный показатель 89,877 102,38 –3,527***

СПМ Равена 44,25 48,192 –1,844

Тест включенных фигур Г. Уиткина, с 68,42 36,741 5,086***

Примечание. * р ≤ 0,05; ** р ≤ 0,01; *** р ≤ 0,001.

такое соответствие, тем меньше трудностей испытывает человек 
при формировании концептов. Вместе с тем исследования пока-
зали, что формально-динамические свойства только обеспечи-
вают более благоприятные условия формирования концептов, 
специальных способностей, но не определяют их уровень (Вол-
кова, 2008), следовательно, формирование зрелых концептов яв-
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ляется важнейшим ресурсом продуктивной профессиональной 
деятельности.

Результаты исследования показывают (Волкова, 2011, 2014), что 
целенаправленное формирование концептуальных структур, реле-
вантных предметной области, в соответствии с DI-law ведет к росту 
продуктивности индивидуальных ментальных ресурсов, а именно:

Таблица 3
Динамика изменения показателей интеллекта

(«Экология и диалектика природы»)

Показатели

Учащиеся контрольной 
группы

14 лет 15 лет
Величина 

Т-критерия 
Стьюдента

Общая осведомленность 11,629 12,039 –0,631

Понятливость 7,444 10,077 –6,893***

Арифметический 11,222 12,115 –1,056

Аналогии – сходство 13,539 16,077 –3,616***

Словарь 7,577 10,692 –4,527***

Повторение цифр 10,519 10,154 0,67

Недостающие детали 11,926 12,615 –0,983

Последовательные картинки 6,703 10,385 –5,825***

Составление фигур из кубиков 13,482 13,577 –0,129

Складывание объектов 9,482 10,539 –1,407

Кодирование 13,185 14,192 –0,963

Вербальный интеллектуальный
показатель 90,822 99,622 –4,38***

Невербальный интеллектуальный 
показатель 93,299 101,54 –3,646***

Общий интеллектуальный показатель 97,17 107,61 –3,878***

СПМ Равена 49,852 51,393 –1,559

Тест включенных фигур Г. Уиткина, с 51,536 36,398 2,825**

Примечание. * р ≤ 0,05; ** р ≤ 0,01; *** р ≤ 0,001.
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 • к значимому росту показателей интеллекта (тест Векслера, 
тест Равена, ТИПС), поленезависимости (методика «Вклю-
ченные фигуры» Г. Уиткина);

 • обусловливает быстрое и прочное освоение системы пред-
метных знаний;

 • является необходимым условием становления и развития 
специальных способностей;

 • обусловливает возможность создания принципиально нового 
творческого продукта (1.4);

 • ведет к совершенствованию познавательных процессов (па-
мяти, мышления, интуиции) и значимому росту интереса 
к изучаемой дисциплине (таблицы 1, 2, 3);

 • обусловливает снижение тревожности, рост волевых качеств 
личности, познавательной активности, самостоятельности, 
уверенности в своих возможностях (16 PF Кеттелла, методика 
Кадырова);

 • способствует формированию черт личности, необходимых 
для успешной деятельности в данной предметной области 
(16 PF Кеттелла).

***
Реализация фундаментальных исследований в образовании от-
крывает уникальные возможности сохранения и повышения 
продуктивности индивидуальных ментальных ресурсов у людей 
с разными возможностями.

Важнейшими условиями роста продуктивности ментальных 
ресурсов в образовательном процессе являются:

 • разработка образовательных технологий в соответствии 
с дифференционно-интеграционным принципом развития;

 • интенсивное формирование концептуальных структур дета-
лизированного уровня, релевантных предметной деятель-
ности;

 • мастерство преподавателя, его владение развивающими тех-
нологиями.
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Человеку, если он должен стать человеком, необ-
ходимо получить образование.

(Коменский, 1989)

Образование – важнейшая сфера формирования и развития 
ментальных ресурсов человека, важнейшая сфера трансляции 
культуры человека в обществе, которое происходит с момента 
зарождения и до глубокой старости. Культура – это воспроиз-
водящаяся при смене поколений система образцов поведения, 
сознания людей, а также предметов и явлений общественной 
жизни (Розов, 1982, с. 20).

Как отмечал Н. А. Бердяев, «человек – некое всеобщее чувст-
вилище, всего касающееся, всем услаждающееся, все усваива-
ющее. В каждой отдельной способности человека – целый мир 
в зародыше» (2002, с. 66). Мозг человека постоянно обучается, 
запечатлевая жизнь (чувства, мысли, поступки) в виде электрон-
ных импульсов проходящих через нервные соединения (синап-
сы), оставляя след (Шпитцер, 2014). Чем больше этих импульсов, 
тем активнее возникают синапсы, которые с каждым разом про-
водят импульс все лучше и лучше. Мозг устроен так, что чем боль-
ше мы учимся (заучиваем), тем больше мы можем запомнить 
и тем быстрее и большее количество информации мы можем пере-
рабатывать. В компьютере дела обстоят иначе: чем больше запол-
нен диск памяти, тем больше он тормозит и медленнее работает.

В настоящее время созданы интеллектуальные системы, поз-
воляющие компьютеру успешно соревноваться с человеком в шах-
матных партиях. Однако этот успех основан на более быстром 
алгоритмическом переборе вариантов. Человек может решать 
задачи иначе, опираясь на эвристические методы, возможность 

ГЛАВА 2

Методические основы технологий развития 

ментальных ресурсов человека
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применения которых обусловлена особенностями организации 
ментального опыта человека. Как справедливо отмечает Б. М. Ве-
личковский, отклонение от механического перебора является 
одним из критериев действительно разумного решения задач 
(Величковский, 2006б, с. 231). Следовательно, обогащение и рост 
организации ментального опыта человека может рассматривать-
ся как ключевой ресурс разумного поведения.

Термин образование, содержание которого имеет свои осо-
бенности на разных этапах развития общества, рассматривается 
нами в широком общекультурном контексте (таблица 4).

Таблица 4
Смысл понятия образование на разных этапах

общественного развития

Эпоха Подходы к определению содержания образования

Раннее
средне-
вековье

Человек создан по образу Божию. Понимание, 
постижение, следование этому образу трактовалось 
как образование (и сейчас трактуется в христианской 
православной религии) 

Возрождение

Человек сам становится ценностью. Образование 
рассматривается как способ саморазвития личности, 
приобщения к культуре, вхождения в культуру, в мир, 
в общение с другими людьми

Современная
Образование является по сути управляемым извне 
самообразованием, т. е. построением образа «Я» 
по образу культуры и способом ее воспроизводства

Можно выделить разные типы культур и, соответственно, раз-
ные типы образования. Например, опираясь на классификацию 
М. Мид, можно говорить о постконфигуративном, конфигура-
тивном и преконфигуративном образовательных пространствах.

Для постконфигуративного образовательного пространст-
ва характерно следование тому, что уже было. Управление ос-
новывается на прошлом, поэтому для его сохранения особенно 
важны традиции и устойчивые, профессионально выдержанные, 
пожилые кадры.

Особенностью конфигуративного образовательного про-
странства является разрыв поколений, управление основывается 
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на настоящем. Отказ от прошлого приводит к тому, что взрослые 
пытаются воспитывать своих детей в духе новых идеалов, не осо-
знанных ими ни в детском, ни в юношеском возрасте.

Спецификой преконфигуративного образовательного про-
странства является управление, основанное на будущем, которое 
реализуется за счет сохранения и преемственности того ценно-
го, что было в прошлом, ибо связь поколений есть история ци-
вилизаций. Взрослые не только подготавливают детей к новому, 
но и сами учатся у своих детей.

Опираясь на классификацию культур А. Г. Асмолова, можно 
говорить об образовательном пространстве полезности и обра-
зовательном пространстве достоинства. Образовательное про-
странство полезности, так же как и «культура полезности», имеет 
единственную цель – «воспроизводство самой себя без каких-ли-
бо изменений». Оно ориентировано на «отношения полезности, 
а не достоинства» (Асмолов, 1996, с. 589).

Для образовательного пространства достоинства «ведущей 
ценностью является ценность личности человека, независимо 
от того, можно ли что-либо получить от этой личности для вы-
полнения того или иного дела или нет… дети, старики, люди 
с отклонениями в развитии священны» (там же).

На функционирование образовательных пространств вли-
яет множество факторов – экономические, политические, со-
циальные, культурные и многие другие, которые, по-разному 
воздействуя на развитие образования, формируют определен-
ное общественное отношение к образованию и определяют вы-
работку принципов его организации.

К базовыми принципами развития образования относят: 
принцип природосообразности, культуросообразности, интег-
рации, гуманизации, демократизации, дифференциации и ин-
дивидуализации.

Согласно принципу природосообразности, сформулированно-
му Я. А. Коменским, учиться можно легко, только «идя по стопам 
природы»: от слитного к раздельному, от общего к частному и спе-
циализированному. Данная идея находит свое отражение в диф-
ференционно-интеграционном принципе развития, который 
состоит в том, что развитие реализуется в направлении от форм 
глобальных и малодифференцированных к формам дифферен-
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цированным и иерархически упорядоченным. Дифференционно-
интеграционный (DI-law) принцип развития получил многочис-
ленные эмпирические подтверждения в трудах отечественных 
(Дифференционно-интеграционная теория развития, 2011; 2014; 
и др.) и зарубежных исследователей (Demetriou, Spanoudis, Shayer, 
Kazi, 2014; Raeff, 2011; Valsiner, 2005; Werner, 1957; et al.).

Принцип культуросообразности, императивно сформулиро-
ванный еще А. Дистервегом («Обучай культуросообразно!»), озна-
чает ориентацию образования на характер и ценности культуры, 
на принятие человеком социокультурных норм и включение че-
ловека в их дальнейшее развитие.

Принцип интеграции предполагает единство всех воспитыва-
ющих сил (институтов) с целью интеллектуального воспитания 
подрастающего поколения.

Принцип гуманизации нацеливает на внимание к личности 
человека как высшей социальной ценности, на формирование 
гражданина с высокими интеллектуальными, моральными и фи-
зическими качествами.

Принцип демократизации состоит в создании условий 
для развития активности, инициативы и творчества обучаю-
щих и обучаемых, широкое участие общественности в управле-
нии образованием.

Принцип дифференциации и индивидуализации говорит 
о необходимости создания условий для полного проявления и раз-
вития способностей каждого ребенка.

Образование как многоаспектный феномен может быть пред-
ставлено с разных сторон: и как система, и как процесс, и как ре-
зультат.

Образование как система характеризуется:

 • целью (системообразующей составляющей образования, 
т. е. какого человека требует и ожидает общество на данном 
этапе его исторического развития);

 • содержанием (структурированными учебными программами 
и планами, в которых учитываются предыдущие уровни об-
разования и прогнозируются последующие).

Образование как система может рассматриваться в трех изме-
рениях.
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 1. С точки зрения социального масштаба рассмотрения:

 • в определенной стране, регионе, организации;
 • как система государственного, частного, общественного, 

светского, клерикального образования.

 2. С точки зрения уровней общего образования:

 • дошкольное образование;
 • начальное общее образование;
 • основное общее образование;
 • среднее общее образование.

 3. С точки зрения уровней профессионального образования:

 • среднее профессиональное образование;
 • высшее образование – бакалавриат;
 • высшее образование – специалитет, магистратура;
 • высшее образование – подготовка кадров высшей квалифи-

кации.

Каждый уровень образования имеет свои организационные фор-
мы обучения и специфические формы контроля.

Рассматривая образование как процесс, необходимо выделять 
внешнюю и внутреннюю стороны данного феномена. П. Ф. Кап-
терев отмечал, что «сущность образовательного процесса с вну-
тренней стороны заключается в саморазвитии организма; пере-
дача важнейших культурных приобретений и обучение старшим 
поколением младшего есть только внешняя сторона этого про-
цесса, закрывающая самое существо его» (Каптерев, 1982, с. 368).

Развитие ментальных ресурсов человека в процессе образо-
вания в значительной мере обусловлено тем, какими средства-
ми оно осуществляется и на каком содержании основывается. 
П. Ф. Каптерев (со ссылкой на П. Барта) приводит три вида фор-
мального развития (таблица 5).

Образование как результат можно рассматривать в двух
планах.

 • Как образ того результата, который должен быть получен 
конкретной образовательной системой и зафиксирован 
в форме образовательного стандарта. Содержание стандарта 
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есть потенциально достижимое представление социокуль-
турного опыта, сохраняющееся в идеальной форме.

 • Сам человек, прошедший обучение в определенной образо-
вательной системе, его ментальный опыт как совокупность 
ментальных ресурсов позволяющих ему действовать адек-
ватно в любой ситуации.

2.2. Парадоксы современного образовательного 
пространства

Продуктивность жизнедеятельности человека зависит от содер-
жания образования и его качества. К сожалению, всему нашему 
образованию присущи два основных дефекта, существенно сни-
жающих ментальные ресурсы человека:

 1) разрыв между содержанием того, чему и как мы учим, и со-
держанием жизни;

 2) парадоксальная противоположность процесса эволюцион-
ного развития человека, направленного на увеличение его 
интеллектуальных ресурсов и социальных процессов фор-
мирования цифрового сообщества (Net Generation), ведуще-
го к цифровому слабоумию.

Цифровые средства массовой информации и коммуникации 
(СМИиК) стали частью нашей жизни, повышая производитель-

Таблица 5
Цели, средства и результаты разных видов образования

Виды формаль-
ного развития

Рефлектирую-
щее Объективное Систематизи-

рующее

Цели 
подготовки

Исследование 
субъективного 
мира (челове-
ческого духа) 

Исследование 
объективного 

мира (природы) 

Установление 
логического по-
рядка во всякой 
области фактов

Средство раз-
вития Языки Естественные 

науки Математика

Соответствую-
щие таланты

Гуманитарно-
научные

Естественно-
научные

Математичес-
кие
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ность, облегчая жизнь, развлекая. Однако СМИиК обладают 
не только полезными, но и вредными свойствами, ведущими 
к снижению качества жизни и ее продолжительности, вызывая 
болезненные пристрастия, разрушая организм (стресс, бессонни-
ца, ожирение); разум (отсутствие необходимости использовать 
умственные возможности в полном объеме); дух (потеря контроля, 
коммуникативное отчуждение, депрессия). Снижение интеллек-
туальной и физической нагрузки, стресс разрушают нейроны, 
а вновь рождающиеся нервные клетки не выживают в силу свой 
невостребованности, головной мозг уменьшается в объеме (см. 
Шпитцер, 2014).

Противоречие между ориентацией образования на усвоение 
знаний, пригодных для решения задач в стандартных стационар-
ных ситуациях, и динамичностью, нестабильностью развития 
общества породило огромное количество разнообразных образо-
вательных технологий. Благодаря этим технологиям достигается 
высокое качество, доступность и эффективность образования. На-
пример, согласно данным правительства США, применение обра-
зовательных технологий позволило снизить стоимость обучения 
на 30–60 %. В Берлине по бакалаврским программам работают 
колледжи, которые дают образование, рассчитанное на 3–4 года, 
за год – полтора (Тихомиров, 2002).

Однако технологизация образования приобрела уродливые 
формы. Возникла иллюзия возможности существования обезли-
ченного образовательного процесса. А ведь обучаемый и обучаю-
щий не винтики и болтики в бездушном механизме! Всякое воз-
действие в живой системе должно быть реализовано с предельной 
осторожностью и только в соответствии с объективными законами 
развития, индивидуальными особенностями обучаемого, обучаю-
щего и специфики деятельности. В данной книге мне хотелось бы 
развеять миф о том, что технологизация образования позволяет 
получать высокие результаты независимо от того, кто обучает, 
кого обучают и как обучают. Необходимо понимать, что каждой 
технологии присущи достоинства и ограничения. Нет и не может 
быть ни одной технологии, которая была бы одинаково пригод-
на для всех участников образовательного процесса. Искусный 
Мастер своего дела умело комбинирует элементы разнообразных 
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технологий для достижения полезного результата независимо 
от начальных условий. Личность Мастера была, есть и будет важ-
нейшим фактором прогресса. Наивно думать, что, слепо следуя 
предписаниям той или иной технологии, вы получите на выходе 
такой же продукт или результат, как у ее создателя. Любой процесс 
богаче и многообразнее, чем его описание, и каждая технология 
несет на себе отпечаток личности автора. Поэтому педагог/пре-
подаватель, чьи индивидуальные особенности не в полной мере 
соответствуют выбранной технологии, невольно видоизменяет 
технологический процесс и получает иные результаты.

Примером тому может быть опыт Юлии Владимировны Ш., 
которая обнаружила, что по сравнению с результатами других 
педагогов, работающих по системе Л. В. Занкова, у ее учащихся 
уровень развития невербального интеллекта ниже, чем вербаль-
ного интеллекта. Диагностика интеллекта (тест Д. Векслера) по-
казала, что у самой Ю. В. уровень развития невербального интел-
лекта ниже, чем вербального интеллекта. Как же это повлияло 
на технологию обучения? Оказалось, что она неосознанно с боль-
шей продуктивностью преподносила русский язык по сравнению 
с математикой: «Ребята уже давно сами сообразили, как эту гео-
метрическую задачку решить, а я все еще думаю…».

В исследованиях, проводимых под руководством М. К. Кабар-
дова, на примере формирования языковой и лингвистической 
компетентности убедительно показано, что индивидуальные 
особенности высокопрофессионального учителя/преподавате-
ля могут обусловливать как увеличение, так и уменьшение про-
дуктивности той или иной технологии (Кабардов, Арцишевская, 
1996; Кабардов, 1999, 2013).

Еще одна беда современного образовательного пространства 
состоит в том, что «научное творчество» в области образования 
в последнее время часто вырождается либо в «квазинаучную 
болтовню, либо в псевдолитературное пустословие» (Никифоров, 
2014, с. 6). Теории психологов, педагогов и методологов образо-
вания воспринимаются как устаревшие или банальные и повсе-
местно отступают под натиском псевдонаучных измышлений, 
искажающих представления работников образования и лиша-
ющих их возможности мыслить.
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Возникла парадоксальная ситуация: с одной стороны, су-
ществует острейшая потребность общества в прорывных инно-
вационных технологиях, с другой стороны, внедрение в практику 
фундаментальных достижений отечественной психологической 
науки, которые могли бы стать основанием разработки новейших 
образовательных технологий, вызывает серьезные затруднения.

«Модернизаторы» отечественного образования вместо того, 
чтобы использовать данные фундаментальных исследований, 
усиленно насаждают так называемый компетентностный под-
ход, получивший массу негативных откликов как в России, так 
и за рубежом (см. Абакумова, Ермаков, Фоменко, 2016; Абрамов, 
2013; Бершанский, 2012; Волкова, 2013, 2016; Загвязинский, 2015; 
Равен, 2002, с. 375; Ямбург; и др.).

Положение дел усугубляется системными ошибками, юри-
дически закрепленными в Стандартах и Законе об образова-
нии (Волкова, 2012, 2013). Во-первых, это использование ры-
ночных механизмов регулирования, которые хорошо работают 
с простыми продуктами, качество которых можно оценить сразу 
или в ближайшее время. Результаты принятых решений в систе-
ме образования можно будет оценить только спустя десятилетия, 
но уже сегодня ясно, что «подобный механизм не работает долж-
ным образом. Хорошо известна неспособность рынка реагировать 
на информацию, затрагивающую общегосударственные интере-
сы… Рыночный процесс на самом деле отвергает наиболее нова-
торские предложения в области создания разных форм изобилия, 
и… то изобилие, которое он порождает, не приводит к достойно-
му качеству жизни для большинства людей» (Равен, 2002, c. 387).

Возникла парадоксальная ситуация: уровень ЕГЭ все время 
повышается, а качество образования стремительно падает (За-
гвязинский, 2015). Критерии, используемые для оценки качест-
ва труда учителя, никоим образом не способствуют повышению 
уровня образования всех обучающихся. Например, критерий 
результативности победы на олимпиадах привел, по меткому вы-
ражению учащихся, «к театру двух актеров», когда на занятиях 
все внимание педагогов приковано к претендентам на победы, 
другие же учащиеся оказываются в пассивной роли зрителей. 
Весной наши претенденты на победу превращаются в гастро-
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леров олимпиадного движения, полностью выпадая из образо-
вательного процесса. Критерий оценки успешности обучения 
повлиял на живой образовательный процесс, который свелся 
к «натаскиванию» на ЕГЭ.

Вторая ошибка – это отказ от полипредметности, закреп-
ление в законодательном порядке необратимой и чрезвычай-
но узкой профилизации школьного образования, существенно 
ограничившей возможности выбора линий профессионального 
развития, а следовательно, освоение тех новейших специаль-
ностей, которые появятся на рынке труда в ближайшие 5–10 лет. 
Согласно объективным закономерностям, в настоящее время 
наиболее оптимальным является полипредметное образование 
(фундамент для непрерывного образования на протяжении всей 
жизни и адаптации к изменяющимся обстоятельствам, о кото-
рых мало что известно) с глубоким освоением конкретных спе-
циализированных знаний.

Системные ошибки, закрепленные в Стандартах и Законе 
об образовании, усугубляются тем, что в возрасте 15–16 лет, как 
показывают исследования, старшеклассники не имеют четких 
представлений о своих собственных ментальных ресурсах и час-
то выбирают профессию случайно (Русалов, Велумян, 2012). Это 
ведет к ошибочному выбору профиля обучения в массовой школе 
не менее чем в половине случаев (Лисичкин, Ромашина, 2007).

Более того, учебные заведения не в состоянии удовлетво-
рить выбор учащихся и навязывают им только тот набор дис-
циплин и те профили, которые школа способна предоставить. 
Например, старшеклассников, выбравших биолого-химический 
профиль, по причине недобора отправляют в физико-матема-
тический класс. А что делать старшекласснику, если ему нужны 
профильные предметы математика и химия, а в образовательном 
заведении предлагают либо физико-математический профиль, 
либо биолого-химический? В крупном мегаполисе есть вероят-
ность где-то далеко от места жительства все-таки найти нужный 
профиль обучения, но цена такого выбора велика: финансово-
транспортные проблемы, уменьшение времени на отдых и под-
готовку к занятиям, потеря здоровья. Можно, конечно, выбрать 
физико-математический класс, а химию изучать с репетитором, 
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но, как показали исследования Р. М. Кантер, достижения отдель-
ного индивида существенно зависят от того, что делают окружа-
ющие его люди (Kanter, 1985). Физика и химия – это разные миры, 
разные культуры, поэтому в классе физиков химик чувствует себя 
чужим, что в значительной мере снижает его индивидуальные 
ментальные ресурсы.

Третья ошибка: законодательное уменьшение количества 
обязательных предметов и переход обучения в старшем звене 
на «базовый» и тем более «интегрированный» уровень обучения, 
что привело к нарушению преемственности обучения и разру-
шению основы интенсивного личностного и интеллектуально-
го развития обучающихся на основе обусловленной системой 
межпредметных связей в разнообразных структурированных 
предметных областях.

Современные исследования в области нейробиологии пред-
упреждают, что снижение интеллектуальной нагрузки неминуе-
мо приведет к ослаблению ментальных ресурсов подрастающего 
поколения. Согласно научным фактам, чем выше и разнообраз-
нее наша умственная активность (изучение нескольких языков, 
освоение разнообразных видов деятельности и др.), тем быстрее, 
в больших объемах и с использованием более сложных способов 
наш мозг способен обрабатывать информацию и тем медленнее 
идет угасание интеллектуальных функций в преклонном возрасте 
(Шпитцер, 2014; и др.). Отсюда следует совершенно парадоксаль-
ный вывод: для того чтобы снизить учебную нагрузку, надо ее 
увеличить (т. е. интенсифицировать мыслительную активность 
и разнообразить деятельность).

2.3. Структура образовательной технологии

Для того чтобы понять, как организовать процесс технологи-
чески грамотно, необходимо разобраться, что такое технология 
и какова ее структура (2.3), каковы критерии выбора технологии 
(2.4) и как подобрать технологию образования в соответствии 
со своими индивидуальными ментальными ресурсами (2.5).

Термин технология в переводе с греческого языка дословно 
означает наука о мастерстве. Задача данной науки состоит в вы-
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явлении закономерностей с целью определения и использования 
на практике наиболее эффективных и экономичных процессов, 
требующих наименьших затрат времени и ресурсов. В «Толковом 
словаре русского языка» технология трактуется как совокупность 
приемов, применяемых в каком-либо деле, мастерстве, искусстве. 
В промышленном производстве, образовании, культуре, политике 
и других областях деятельности применяются разные типы и ви-
ды технологий, общим моментом которых является то, что все 
они направлены на проектирование и использование эффективных 
и экономичных процессов. Технология, согласно М. А. Чошанову, – 
категория процессуальная, которая может быть представлена 
как совокупность методов эффективного изменения состояния 
объекта (1996).

Важнейшими признаками образовательных технологий яв-
ляются (см. Александров, 1993; Бершанский, 2011; Беспалько, 
1977; Гузик, 1981; Селевко, 1998; Чошанов, 1996; Якиманская, 
1999; и др.):

 1) диагностичное целеобразование;
 2) результативность – гарантированное достижение результа-

та при соблюдении технологических требований;
 3) экономичность;
 4) алгоритмируемость;
 5) проектируемость;
 6) целостность;
 7) управляемость;
 8) корректируемость;
 9) визуализация;
 10) сжатие учебной информации;
 11) гибкость;
 12) системность (модульность);
 13) динамичность и т. д.

Стрежневой характеристикой образовательной технологии явля-
ется гибкость. Обычно выделяют такие виды гибкости, как струк-
турная, содержательная и технологическая (рисунок 4).

К образовательным технологиям предъявляются следующие 
важнейшие методологические требования: концептуальность, 
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системность, управляемость, эффективность и воспроизводи-
мость.

Концептуальность – это необходимость опоры на определен-
ную научную концепцию, включающую философское, психологи-
ческое, дидактическое и социально-педагогическое обоснование 
достижения образовательных целей.

Системность подразумевает, что образовательная техноло-
гия должна обладать всеми признаками системы (логикой про-
цесса, взаимосвязью всех его частей, целостностью).

Управляемость – возможность диагностического целеполага-
ния, планирования, проектирования процесса образования, по-
этапной диагностики, варьирования средств и методов с целью 
коррекции результатов.

Эффективность – оптимальное по результатам и затратам, га-
рантированное достижение определенных стандартов обучения.

Воспроизводимость – возможность применения (повторения, 
воспроизведения) технологии в других однотипных образова-
тельных учреждениях, другими субъектами образовательного 
процесса.

Структура любой образовательной технологии включает три 
обязательных компонента, таких как: 1) концептуальная основа, 
2) содержание, 3) технологический процесс (таблица 6).

Процессуальная часть технологии, как правило, представля-
ется с использованием технологической схемы и технологической 
карты. Технологическая схема – это условное изображение тех-

Рис. 4. Виды гибкости образовательной технологии
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деятельности обучаемых 
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Структурная 

Мобильность структуры 
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Ступенчатость программы 

Гибкое расписание 

Оборудование подвижной 
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нологии процесса, разделение его на отдельные функциональные 
элементы и обозначение логических связей между ними (рису-
нок 5). Технологическая карта – описание процесса в виде поша-
говой, поэтапной последовательности действий (часто в графи-
ческой форме) с указанием применяемых средств (рисунки 6 и 7).

2.4. Критерии выбора технологии

Вопрос о критериях выбора технологии – это вопрос о мере соот-
ветствия компонентов в цепи «обучаемый–содержание дисцип-

Таблица 6
Структура образовательной технологии

№ Компоненты Основные вопросы, которые 
должны быть рассмотрены

1. Концептуальная основа 
технологии

Какие объективные законы умст-
венного/психического развития 
необходимо учитывать при кон-
струировании образовательного 
процесса?

2

Содержательная часть 
образования
• цели образования

(общие и конкретные);
• содержание учебного 

материала;

Какой результат образования мы 
хотим получить?
Какова последовательность усво-
ения новых знаний (концептов, 
терминологии), навыков, разви-
тия способностей?

3

Процессуальная часть – 
технологический процесс
• организация учебного 

процесса;
• методы и формы учебной 

деятельности обучаю-
щихся;

• методы и формы работы 
обучающих;

• деятельность учителя/
преподавателя по управ-
лению процессом усвое-
ния материала;

• диагностика образова-
тельного процесса

Что делает учитель/
преподаватель?
Что делают учащиеся/студенты?
Какие методы используются 
для оценки эффективности обра-
зовательного процесса?
Как учитель/преподаватель 
контролирует процесс усвоения 
новых знаний, навыков, развития 
способностей?
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Рис. 6. Фрагмент технологической карты* когнитивной образовательной 
технологии М. Е. Бершанского

* Следует уточнить, что при изучении любой дисциплины одновре-
менно задействуются как блоки декларативной памяти, так и про-
цедурной. Поэтому можно лишь условно называть блок изучения 
теоретических вопросов курса блоком изучения декларативной 
информации, а блок решения задач – блоком изучения процедурной 
информации.

Рис. 5. Технологическая схема когнитивной образовательной техноло-
гии М. Е. Бершанского

Начало 
процесса 

Структура модуля 

Блок входного 
мониторинга 

Блок изучения 
процедурной 
информации 
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декларативной 
информации 

лины–метод–обучающийся». Решение данного вопроса тесно 
связано с проблемой соотношения врожденного/приобретенного, 
биологического/социального в структуре ментальных ресурсов 
человека. Как правомерно отмечает М. К. Кабардов, идея, что при-
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рода устанавливает для каждого человека своего рода «потолок» 
(барьеры) его возможностей возникла не вчера. С этой точки 
зрения образовательный процесс задает конкретному субъекту 
траектории успешного/неуспешного приближения к индиви-
дуальному психофизиологическому барьеру (Кабардов, 2013). 
Поэтому исключительно важным и требующим серьезного раз-
мышления делом является организация и выбор занятий в со-
ответствии с диапазоном ментальных ресурсов субъектов об-
разования. Согласно А. Анастази (1982, с. 309), чтобы помочь 
человеку функционировать на максимальном для него уровне, 
следует начать с выяснения уровня, на котором он уже находится, 
а для этого необходимо оценить его ментальные ресурсы и вы-
работать соответствующий способ действия (см. 2.5). Поскольку 
люди обладают разными природными дарованиями и находятся 
на разных уровнях их развития, то и стратегии их обучения долж-
ны быть различными. Как полагает А. Анастази, М. К. Кабардов 
и другие педагоги-оптимисты, нет такого природного изъяна, 
который невозможно было бы компенсировать путем хорошо 
организованной системы образования. Именно она позволяет 
выйти за рамки природно-обусловленных границ.

Однако принятый на вооружение компетентностный подход 
исходит из реализации задач формирования огромного перечня 

Рис. 7. Фрагмент технологической карты креативно-развивающей тех-
нологии С. Н. Дегтярева (2016, с. 179): индивидуальный маршрут 
учебно-познавательной деятельности учащегося
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компетенций, но не учитывает вариативность индивидуальных 
стратегий обучения, индивидуально-типических форм освоения 
деятельности, скрытые ресурсы, задатки и способности. А ведь 
именно от способностей, структуры ментальных ресурсов чело-
века зависит качество и уровень сформированности соответст-
вующей компетентности.

Так, в исследованиях М. К. Кабардова (Кабардов, Арцишевская, 
1996; Кабардов, 1999; Кабардов, 2013) показано, что уровень раз-
вития языковых и коммуникативных способностей и компетен-
ций определяется следующими факторами:

 1) преподаватель/учитель в зависимости от своих индивидуаль-
ных особенностей может выступать как «усилителем» основ-
ных принципиальных положений той или иной технологии, 
так и их «исказителем», будучи при этом высокопрофессио-
нальным;

 2) вариативность технологии проявляется в основных принци-
пах, приемах (интенсивные, коммуникативные, традицион-
ные), системах образования (личностно-ориентированная, 
деятельностно-ориентированная, инновационная), поэтому 
выбор технологий нужно осуществлять с учетом как постав-
ленных задач обучения, с одной стороны, так и индивидуаль-
но-типологических особенностей обучаемого–обучающего-
ся (подходит больше или меньше), с другой стороны;

 3) учащийся/студент в зависимости от особенностей своих 
индивидуальных ментальных ресурсов, определяющих до-
минирование того или иного индивидуального стиля дея-
тельности и типов способностей, будет более успешен в соот-
ветствующих системах обучения: «коммуникативно-речевой», 
«когнитивно-лингвистической» или «смешанной».

Опираясь на исследования М. К. Кабардова и его коллег, можно 
сделать вывод, что при выборе/поиске подходящих технологий 
мы должны исходить из того, чтобы дать обучающимся с разны-
ми типологическими характеристиками адекватные стартовые 
возможности. Именно при таком условии возникает благопри-
ятное соответствие компонентов в цепи «обучаемый–содержание 
дисциплины–метод–обучающийся» как ресурсной базы для ре-
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ализации и развития ментальных ресурсов человека. Методы 
экспресс-оценки индивидуальных ментальных ресурсов будут 
представлены в параграфе 2.5.

Анализ литературных источников позволяет выделить семь 
базовых критериев выбора технологии для организации образо-
вательной деятельности: 1) целевая ориентация; 2) содержатель-
ная специфика; 3) трудоемкость; 4) индивидуализация обучения; 
5) критерий времени; 6) критерий технической оснащенности; 
7) учет границ применения образовательных технологий. Рас-
смотрим кратко каждый критерий.

Критерий целевой ориентации указывает на необходимость 
учета психолого-педагогической направленности технологии. 
Одна из частотных ошибок выбора технологий состоит в расхож-
дении между целями технологии и методами, направленными 
на реализацию этих целей. Если цель состоит в развитии памя-
ти, то технология должна включать методы и приемы развития 
памяти. Если цель состоит в развитии мышления, то технология 
должна включать разнообразные методы и приемы развития 
мышления, как это реализуется, например, в технологиях проб-
лемного обучения с широким привлечением методов коллек-
тивной интеллектуальной деятельности («мозгового штурма», 
синектики, морфологического анализа…).

Критерий содержательной специфики предполагает учет осо-
бенностей преподаваемой дисциплины. Например: для естествен-
но-научных дисциплин целесообразно использовать технологии 
проблемного или задачного обучения (метод сквозных задач, 
метод целесообразных задач…); для гуманитарных дисциплин – 
технологии диалогового обучения (школа диалога культур…); 
для профессионального обучения – технологию модульного об-
учения. Однако это никоим образом не означает строгой «без-
оговорочной» привязанности технологий к содержанию препо-
даваемой дисциплины.

Критерий трудоемкости указывает на необходимость учета 
энергозатрат труда преподавателя, его методического «вкуса» 
и возможностей. Например, технология может требовать боль-
шой подготовительной работы (разработка дидактического ма-
териала, составление текста контрольных и самостоятельных 
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работ…), но облегчает непосредственное проведение учебного 
занятия (информационные технологии). В технологиях диалого-
вого или игрового характера преподаватель все время находится 
во взаимодействии с учащимися, организуя беседы, дискуссии 
(должны быть хорошо развиты коммуникативные способности, 
богатая и образная речь…). Если у преподавателя преобладает 
склонность к наглядному обучению, развиты изобразительные 
способности, то можно предложить технологии визуализации 
обучения. Возможна интеграция элементов различных техноло-
гий, но не должно быть методической «безвкусицы».

Критерий индивидуализации обращает внимание на опти-
мальное сочетание индивидуальных, парных, групповых, кол-
лективных форм организации обучения. Например, «репетитор-
ские» технологии наиболее результативны при обучении в малых 
группах. Технологии, направленные на развитие коммуникатив-
ных способностей, эффективны только в условиях коллективных 
форм организации труда.

Критерий времени указывает на необходимость учета времен-
ных затрат для достижения планируемых результатов обучения. 
Технологии бывают обычные, интенсивные, экстенсивные.

Критерий технической оснащенности определяется мате-
риально-технической базой образовательной технологии. Не-
целесообразно выбирать телекоммуникационную технологию 
или исследовательские технологии, не имея соответствующей 
аппаратуры и оснащенных лабораторий.

Критерий учета границ применения образовательных техно-
логий обращает внимание на то, что каждая технология выдвига-
ет определенные требования к субъектам образования «на входе». 
Мудрые педагоги, например, при недостаточной подготовлен-
ности первоклассников обучение письму начинают с технологии 
М. Монтессори (2006) и только потом приступают к внедрению 
технологии П. Я. Гальперина (1985), базирующейся на третьем типе 
ориентировочной основы действия. В. А. Крутецкий для учащихся, 
еще не владеющих навыками самостоятельного мышления, пред-
ложил схему перехода от традиционного обучения к технологии 
проблемного обучения. Данная схема (таблица 7) исходит из того, 
сколько звеньев и какие передаются от обучающего к обучаемому.
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Новые информационные технологии связаны с огромными эко-
номическими затратами и рисками, поэтому учет этих факторов 
при выборе технологии очевиден. Данные технологии обеспечи-
вают доступность к разнообразным информационным ресурсам, 
снижают ежедневные трудозатраты преподавателей, стоимость 
образовательных услуг.

Однако обучение только на компьютере невозможно, об этом 
свидетельствуют даже самые ярые сторонники электронных тех-
нологий в образовании. Нельзя недооценивать важность соци-
ального контакта при обучении, который ни одни электронные 
средства заменить не могут.

Поэтому особое внимание следует уделять вопросу умень-
шения рисков, обусловленных неблагоприятными последствия-
ми использования информационных технологий, таких как по-
вышение утомляемости, гиподинамия, снижение умственной 
работоспособности, утрата навыков мышления и способности 
к критической оценке фактов, неумение ориентироваться в по-
токе информации, времени, пространстве, личностных взаимоот-

Таблица 7
Схема уровней проблемно-эвристического обучения 

по В. А. Крутецкому (1972, с. 185)

Уровень Что делает обучающий Что делает обучаемый

0
Ставит проблему
Формулирует ее
Решает проблему

Активное слушание
и обсуждение, запомина-
ние решение проблемы

1

Ставит проблему
Формулирует ее, направляя 
обучаемых на самостоятель-
ные поиски путей решения
Частично-поисковый метод

Решает проблему

2 Ставит проблему
Исследовательский метод

Формулирует проблему
Решает

3.

Проводит общую органи-
зацию, контроль и умелое 
руководство
Исследовательский метод

Осознает проблему
Формулирует
Решает
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ношениях, нарушение памяти, концентрации внимания и общее 
притупление чувств (Шпитцер, 2014).

Согласно проведенному М. Шпитцером (2014) анализу ре-
зультатов масштабных международных исследований (техасский 
эксперимент, португальский эксперимент, израильский экспери-
мент и др.), использование ноутбуков, смартбордов, Интернета 
снижает успешность школьников в обучении. Это происходит по-
тому, что такие действия, как передвинуть мышку, скопировать 
и вставить, вместо того чтобы прочитать и написать, снижают 
глубину обработки информации, а следовательно, ведут к фор-
мированию поверхностного мышления и несохранению данной 
информации в памяти. Постоянное использование технической 
поддержки в виде Интернета приводит к полному исчезновению 
мотивации запоминания новой информации, мотивации учения.

Нейробиологические исследования (функциональная маг-
нитно-резонансная томография – ФМРТ) показывают, что при об-
учении письму при помощи клавиатуры моторные следы памяти, 
облегчающие распознавание букв при чтении, не образуются, по-
скольку движения, необходимые для нажатия на клавишу, не име-
ют никакого отношения к форме букв.

Еще одним ограничивающим фактором использования ин-
формационных технологий в образовании является рост стрес-
са у учителей, вызванный неисправностью оборудования, не-
хваткой программного обеспечения и отсутствием технической 
поддержки.

Экранные средства обучения оказались абсолютно непригод-
ны для обучения детей в раннем возрасте. Американские ученые 
обследовали более тысячи детей в возрасте от года до трех лет 
и их родителей и показали, что электронные средства информа-
ции отрицательно влияют именно на интеллектуальное развитие 
совсем маленьких детей (Шпитцер, 2014, с. 125). В исследованиях 
было выявлено, что дети, которым родители ежедневно читали 
вслух, показывали лучшие результаты при языковом тестирова-
нии, в то время как использование аудио- и видеозаписей явля-
лось причиной плохих результатов.

Другие исследования, оценивающие влияние просмотра те-
лепередач в раннем возрасте на интеллектуальные достижения 



89

Методические основы технологий развития ментальных ресурсов

в будущем, доказали вредное воздействие СМиК на когнитивное 
развитие. Для получения надежных результатов были учтены 
такие факторы, как социальное происхождение и уровень ин-
теллекта матери. Результаты выявили, что чем больше времени 
ребенок проводил перед экраном телевизора или компьютера 
в раннем дошкольном возрасте, тем хуже были показатели его ко-
гнитивного развития перед поступлением в школу (способность 
к сосредоточению, чтению, уровень понимания речи, математи-
ческие способности) и тем ниже был уровень его образованности 
в 26-летнем возрасте (Шпитцер, 2014).

Показательными являются также эксперименты ученых Ка-
лифорнии о влиянии занятий китайским языком в возрасте 9–10 
месяцев на способность различать звуки китайского языка в воз-
расте одного года (рисунок 8). Суть эксперимента состояла в том, 
что первая группа малышей (1) занималась китайским языком 
(чтение, игры) поочередно с 4 разными носителями китайского 
языка. Вторая группа (2) получила тот же курс обучения на род-
ном английском языке. Третья группа (3) просматривала об-
учающий видеоматериал занятий с первой группой. Четвертая 
группа (4) прослушивала обучающий материал занятий с первой 
группой. Время медийного общения было такое же, как и живое 
непосредственное общение младенцев с носителями китайско-
го языка в процессе обучения (10 минут урок, в общей сумме 5 
часов занятий). Затем сопоставили уровень способности разли-
чать китайские звуки (результаты представлены на рисунке 8). 

Рис. 8. Влияние занятий китайским языком в возрасте 9–10 месяцев 
на способность различать китайские звуки, проверенную в возрасте 
1 года (Шпитцер, 2014, с. 123)
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Оказалось, что электронные средства информации ничему не на-
учили.

Несмотря на целый ряд отрицательных последствий, совре-
менные информационные технологии можно и нужно исполь-
зовать в образовательном процессе. Они чрезвычайно полезны 
на этапе формирования концептуальных систем предметных 
знаний, как это реализуется, например, в компьютерной тех-
нологии GreatChemist (Волкова, 2009; Volkova, 2015), поскольку 
повышают интенсивность мыслительных действий и избавляют 
педагогов от рутинной проверки.

2.5. Диагностический комплекс экспресс-оценки 
ментальных ресурсов индивидуальности

Для того чтобы не ошибиться в выборе той или иной техноло-
гии, преподавателю необходимо оценить свои индивидуальные 
ментальные ресурсы и ресурсы обучающихся. Для решения этой 
задачи целесообразно использовать комплекс экспресс-диагно-
стики индивидуальных ментальных ресурсов, разрабатываемый 
в Лаборатории психологии способностей и ментальных ресурсов 
Института психологии РАН. Данный комплекс реализован в двух 
формах – компьютерной и традиционной (paper-and-pencil). По-
следняя форма представлена в приложении. Время сбора инфор-
мации занимает около 30 мин.

Следует обратить особое внимание на то, что используемые 
в данном диагностическом комплексе методики не предназначе-
ны для постановки психологического диагноза в узком смысле 
этого слова (т. е. выявления отклонений в психической деятель-
ности). Диагностический комплекс разработан в русле разви-
вающей парадигмы, в которой психологическая диагностика 
рассматривается как средство формирования индивидуальных 
ментальных ресурсов. Его основное назначение – повысить про-
дуктивность ментальных ресурсов человека за счет самоана-
лиза, осознания тех или иных своих психологических качеств 
как полезных для достижения той или иной цели деятельнос-
ти, пробуждения потребности в самопринятии и саморазвитии. 
Не допускается интерпретация результатов психологического 
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обследования в терминах «хорошо» или «плохо». Данная форма 
работы предназначена для выявления особенностей в структуре 
индивидуальных ментальных ресурсов, которые у каждого чело-
века могут быть выражены по-разному и в разных сочетаниях. 
Поэтому обратная связь должна быть сбалансирована и реали-
зована только в положительном ключе: те или иные недостатки/
достоинства часто бывают продолжением достоинств/недостат-
ков, многое зависит от контекста, поэтому важно увидеть этот 
контекст. Например, поленезависимость – важнейшее условие 
успешной деятельности в должности руководителя высшего звена. 
Поленезависимый руководитель успешно решает многие проб-
лемы, с которыми к нему обращаются, но, как правило, не тра-
тит времени на сочувствие и сопереживание. Полезависимый 
руководитель способен сочувствовать и сопереживать, но про-
дуктивное решение управленческих проблем вызывает у него 
серьезные трудности.

При разработке данного комплекса мы исходили из представ-
ления, что индивидуальные ментальные ресурсы (см. главу 1), 
имеющие сложное многоуровневое строение, являются прояв-
лением взаимодействий генетико-средовых факторов, опосре-
дованных активностью человека.

Диагностический комплекс экспресс-оценки индивидуаль-
ных ментальных ресурсов базируется на пятиуровневой модели, 
представленной на рисунке 9. В предложенной модели функцио-
нирование ментальных ресурсов нижележащих и вышележащих 
уровней взаимообусловлено, а именно: функционирование ниже-

Рис. 9. Уровневая организация ментальных ресурсов индивидуальности
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лежащих уровней определяет диапазон возможностей вышележа-
щих уровней, но в то же время, функционирование вышележащих 
уровней в определенной мере корректирует функционирование 
нижележащих уровней.

Первый уровень представлен свойствами индивидуальности, 
имеющими в основном биологическую детерминацию, такими 
как формально-динамические (темпераментальные) свойства 
и фундаментальные свойства личности (экстраверсия/интро-
версия, психотизм и нейротизм)*.

Второй уровень модели, представленный чертами характе-
ра, позволяет анализировать характерологические ментальные 
ресурсы в непосредственной связи с темпераментальными мен-
тальными ресурсами.

Третий уровень модели включает познавательные ресурсы, 
такие как интеллект, креативность, специальные способности 
и когнитивные стили.

Четвертый уровень модели объединяет такие ментальные ре-
сурсы, как ценности, мотивация, высшие духовные потребности.

Пятый уровень представлен категориальными, концептуаль-
ными и семантическими способностями, отвечающими за про-
дуктивность процессов концептуализации (продуктивность ре-
ализации ментальных ресурсов), благодаря которым происходит 
анализ, интерпретация и осознание значимости тех или иных 
свойств индивидуальности или факторов внешней среды как по-
лезных для достижения определенных (положительных) резуль-
татов.

I уровень ментальных ресурсов

Формально-динамические ментальные ресурсы характеризуют воз-
можности человека с точки зрения выносливости, интенсивности, 
темпа, ритма, пластичности, эмоциональной чувствительнос-
ти, т. е. темпераментальных свойств индивидуальности: эргич-
ность, пластичность, скорость и эмоциональность. В соответствии 
с функционально-системной концепцией поведения П. К. Анохи-

* Согласно Г. Айзенку и его коллегам, экстраверсия/интроверсия, 
психотизм и нейротизм являются генетически обусловленными 
свойствами личности (Eaves, Eysenck, Martin, 1989; Eysenck, 1990).
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на (1968), «эргичностъ» соответствует афферентному синтезу; 
«пластичность» – блоку программирования (легкость/гибкость 
процесса переключения с одних программ поведения на другие); 
«скорость» – блоку исполнения (характеризует уровень координа-
ции всех подсистем организма); «эмоциональность» – акцептору 
результата действия (чувствительность к несовпадению реального 
и запланированного результата действия). Четыре фундамен-
тальных свойства темперамента могут отличаться друг от друга 
в зависимости от сферы проявления: психомоторной, интеллекту-
альной или коммуникативной (Русалов, 2012). То есть такие мен-
тальные ресурсы, как эргичность, пластичность, скорость и эмо-
циональность могут быть по-разному выражены в разных сферах 
деятельности. Например, человек может продуктивно работать 
в интеллектуальной сфере деятельности и вместе с тем иметь 
трудности в коммуникативной или психомоторной деятельности.

Для оценки формально-динамических ментальных ресурсов 
в методическом комплексе используется сокращенный вариант 
методики «Опросник формально-динамических свойств индиви-
дуальности» (ОФДСИ-26, Русалов, 2012). Содержание опросника, 
количественная оценка шкал, интерпретация показателей и пси-
хометрические данные представлены в приложении 1.1.

Этот опросник позволяет обозначить сферу деятельности, 
в которой ресурсы личности биологически более выражены (ощу-
щение субъективной легкости в этой сфере деятельности). На-
пример, при высоких показателях коммуникативной активности 
человеку можно порекомендовать такие технологии, как тра-
диционные лекционно-семинарские технологии, технологии 
диалогового обучения (школа диалога культур…), технологии, 
использующие разнообразные игровые, ролевые, деловые мето-
ды, т. е. технологии, в которых требуется высокий уровень ком-
муникативных возможностей (КВН, театрализованные уроки). 
При невысоких показателях коммуникативной активности можно 
обратить внимание на информационные технологии, они, конеч-
но, требуют больше времени на подготовку, но снижают комму-
никативную нагрузку во время занятия.

При высоких показателях интеллектуальной активности, ско-
рее всего, человек будет успешным в когнитивных технологиях 
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обучения, технологиях проблемного или задачного обучения 
(метод сквозных задач, метод целесообразных задач…), креатив-
но-развивающих технологиях, технологиях решения изобрета-
тельских задач (ТРИЗ), интеллектуально-развивающих техно-
логиях, построенных по типу «Что? Где? Когда?», в технологиях 
развивающего обучения. При невысоких показателях интеллек-
туальной активности преподавателю целесообразно использовать 
традиционные классно-урочные технологии обучения, имеющие 
надежное методическое сопровождение, уменьшающее вероят-
ность психолого-педагогических ошибок, или алгоритмические 
технологии обучения, в которых четко и ясно прописана после-
довательность действий преподавателя и действий учащихся. 
В этом случае задача преподавателя будет состоять в тщательном 
соблюдении предписаний. Этому поможет такая черта характера, 
как пунктуальность.

Высокие показатели психомоторной активности позволяют 
иметь в своем арсенале подвижные игровые, деловые, здоро-
вьесберегающие технологии, технологии с большим количест-
вом тонкой моторной деятельности: лабораторные, практику-
мы, профильные мастерские, уроки-экскурсии, уроки-полевые 
исследования.

Фундаментальные свойства личности – экстраверсия/ин-
троверсия, нейротизм/эмоциональная стабильность, психотизм/
добросердечность, по мнению Г. Айзенка, представляют собой 
фенотип, значимо коррелирующий с генотипом (1999, с. 459).

Для оценки данных ментальных ресурсов (экстраверсия, 
нейротизм, психотизм) в диагностическом комплексе использу-
ется модификация В. М. Русаловым русифицированной версии 
опросника Г. Айзенка (PEN). Модификация состояла в адапта-
ции формы утверждений к российской ментальности. Также 
была исключена шкала ложь/откровенность для уменьшения 
количества вопросов. Содержание опросника, количественная 
оценка шкал, интерпретация показателей и психометрические 
данные русифицированной версии опросника Г. Айзенка (PEN) 
представлены в приложении 1.2.

Рассмотрим, как полученные данные могут сориентировать 
преподавателя в выборе технологии. Согласно концепции психо-
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логических типов К. Г. Юнга (2001), для экстраверсии характерна 
обращенность к миру и другим людям, активное взаимодействие 
с окружающими, легкость адаптации к различным ситуациям, 
ориентация на окружающих в поведении и взглядах. Поскольку 
экстраверт общителен, жизнерадостен, активен, ему нравится 
быть среди людей, с ним интересно в компании, то при выборе 
технологии преподавателю, наделенному от природы такими 
ментальными ресурсами, можно порекомендовать различные 
виды коммуникативных технологий, например, использование 
в обучении игровых методов (ролевых, деловых и других видов 
обучающих игр); интерактивных технологий, включающих та-
кие формы работы, как лекция-провокация, лекция-дискуссия, 
семинар-дискуссия; технологию обучения в сотрудничестве, ис-
пользующую различные формы командных и групповых работ, 
квесты. Однако следует обратить внимание на то, что экстраверт 
часто ненадежен, быстро меняет друзей, ему быстро все надоеда-
ет, особенно неинтересная и трудоемкая работа.

Интроверт во всем противоположен экстраверту. Для не-
го характерна закрытость от окружающих, самодостаточность, 
ориентация на собственные ощущения и идеи, слабый интерес 
к внешнему миру. Преподавателю с такими особенностями мен-
тальных ресурсов, скорее всего, будет комфортно в информаци-
онно-коммуникационных образовательных технологиях, опи-
рающихся на применение разнообразных специализированных 
программных сред и технических средств работы с информаци-
ей (лекция-визуализация, проведение занятий в режиме видео-
конференц-связи), алгоритмических технологий, технологий 
проблемного обучения.

Для прогноза трудностей взаимодействия преподавателя 
и учащихся, а также организации совместной деятельности не-
обходимо обращать внимание на такие свойства, как нейротизм/
эмоциональная стабильность, психотизм/добросердечность.

При организации совместной деятельности, когда свойства 
партнеров дополняют друг друга (таблица 8), возникают наиболее 
благоприятные условия (более полный информационный и эмо-
циональный анализ внешнего мира и результатов деятельности), 
увеличивающие продуктивность деятельности.
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Высокие показатели по нейротизму свидетельствуют об эмоцио-
нальной нестабильности, низкой самооценке, подавленности, 
тревожности, навязчивости, недостаточной автономии, ипохон-
дрии, слабой адаптации.

Низкие показатели по нейротизму свидетельствуют о зрелос-
ти, отличной адаптации, отсутствии большой напряженности, 
беспокойства и выражаются в сохранении организованного по-
ведения, ситуативной целенаправленности в обычных и стрес-
совых ситуациях.

Высокая степень выраженности психотизма проявляется в та-
ких особенностях поведения, как агрессивность, напористость, ори-
ентация на достижение цели, манипулирование, поиск острых ощу-
щений, догматизм, мужественность. Люди с такими особенностями, 
как правило, трудно контактируют с другими людьми и не встре-
чают у них понимания, намеренно причиняют окружающим не-
приятности. При выборе образовательной технологии следует 
обратить внимание на технологии, минимизирующие непосредст-
венный контакт с окружающими и строго регулирующие форму 
и способы взаимодействия между преподавателем и учащимися 
(например, дистанционные технологии и информационные тех-
нологии, базирующиеся на алгоритмическом подходе в обучении).

Сопоставляя приведенные характеристики с реалиями совре-
менного образования, можно не только повысить эффективность 
образования за счет оптимального выбора технологий обучения, 

Таблица 8
Благоприятные сочетания фундаментальных свойств 

(типов темперамента) партнеров в совместной деятельности 
(по Русалову, 2012)

Виды сочетаний

Экстраверт стабильный Интроверт лабильный

Экстраверт лабильный Интроверт стабильный

Интроверт лабильный Экстраверт стабильный

Интроверт стабильный Экстраверт лабильный
Интроверт стабильный
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ведущих к повышению ментальных ресурсов субъектов образо-
вания, но и прийти к адекватным управленческим решениям. 
Например, избегать назначения преподавателя с выраженными 
показателями нейротизма в сложные классы/группы; а препода-
вателя с выраженными показателями психотизма в классы/груп-
пы гуманитарного профиля. В первом случае возможно снижение 
ментальных ресурсов преподавателя (может развиться невроз), 
во втором – учащихся.

II уровень ментальных ресурсов

Для оценки личностных ментальных ресурсов в диагностичес-
ком комплексе используется «Опросник черт характера» (ОЧХ-В) 
(Русалов, Манолова, 2003; Русалов, 2012), представляющий собой 
надежный и валидный диагностический инструмент для изме-
рения выраженности десяти черт характера (по К. Леонгарду): 
гипертимность, застревание, эмотивность, педантичность, тре-
вожность, циклотимность, демонстративность, возбудимость, 
дистимность, экзальтированность (см. приложение 1.3).

Шкалы опросника обладают высокой надежностью (тест-
ретестовая корреляция для всех шкал не менее 0,7) и высокой 
внутренней согласованностью (альфа Кронбаха для всех шкал 
не ниже 0,7).

В предлагаемом диагностическом комплексе использует-
ся краткая версия опросника ОЧХ-П-20. Сокращенные шкалы 
ОЧХ-П-20 имеют высокую корреляцию (r = не менее 0,6; p < 0.05) 
со шкалами полной версии ОЧХ-П (Русалов, 2012).

Содержание данного опросника базируется на специальной 
теории индивидуальности В. М. Русалова (2012) и типах акценту-
ированных личностей К. Леонгарда (1997), что позволяет рассмот-
реть характер в непосредственной связи с темпераментом. Харак-
тер не является чисто содержательной характеристикой психики 
индивида, он испытывает на себе сильное влияние со стороны 
биологической организации человека, которая обеспечивает его 
динамическую (темпераментальную) основу в процессе форми-
рования характера.

Результаты исследования В. М. Русалова и его аспирантов 
показали, что каждой черте характера соответствует определен-
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ное сочетание свойств темперамента, с которыми она находится 
в определенных отношениях (Русалов, 2012). Опираясь на дан-
ные исследования, можно полагать, что в случае положительной 
корреляции ресурсная функция взаимодействия разных уровней 
ментальных ресурсов может состоять в усилении (эффект си-
нергии) продуктивности, в случае отрицательной корреляции – 
в компенсации. Каждая черта характера под влиянием социума 
формируется как усиление (продолжение) свойств темперамента 
или как их компенсация.

Например, люди с высоким показателем по шкале «педан-
тичность», скорее всего, будут отличаться медленными речевы-
ми процессами, высоким уровнем эмоциональности и высоким 
уровнем психомоторной выносливости (эргичности).

Застревающий характер может возникать как компенсация 
невысокой коммуникативной активности. Вместе с тем В. М. Ру-
салов отмечает, что человек, которого отличают такие черты 
характера, как застревание и возбудимость, «в процессе своего 
формирования испытывает, по-видимому, значительно более 
мощное влияние со стороны социума, чем со стороны темпера-
мента» (Русалов, 2012, с. 237). Следовательно, позитивное раз-
витие индивидуальности в данном случае в значительной мере 
будет определяться внешними ментальными ресурсами.

Циклотимность, соглано В. М. Русалову, имеет явную биоло-
гическую основу – высокую эмоциональность и низкую вынос-
ливость в коммуникативной и интеллектуальной сферах (Руса-
лов, 2012, с. 237).

Тревожный характер, скорее всего, формируется как резуль-
тат усиления одних (высокая эмоциональность) и компенсации 
других (низкая коммуникативная эргичность, низкая пластич-
ность и скорость в коммуникативной и интеллектуальной сфе-
рах) свойств темперамента.

Гипертимная черта характера является усилением таких 
свойств темперамента, как высокая работоспособность и скорость 
во всех сферах деятельности (интеллектуальной, психомоторной 
и коммуникативной), а также высокой пластичности в коммуни-
кативной сфере. Демонстративная черта характера схожа с гипер-
тимной, за исключением выносливости в интеллектуальной сфере.
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Согласно исследованиям В. М. Русалова, эмоциональные 
свойства темперамента лежат в основе таких черт характера, 
как эмотивность, тревожность, циклотимность и экзальтиро-
ванность. Психомоторная выносливость является базой для фор-
мирования педантичности и застревания. Возбудимость фор-
мируется по компенсаторному типу у людей с низким уровнем 
интеллектуальной активности. Если коммуникативная актив-
ность является базой для формирования гипертимности и де-
монстративности, то дистимность как черта характера явля-
ется способом компенсации недостаточной коммуникативной 
активности.

Характер как ментальный ресурс представляет собой систему 
устойчивых поведенческих стратегий, опирающихся на формаль-
но-динамические свойства и личный опыт индивида по преодо-
лению трудных ситуаций, необходимых для достижения макси-
мального эффекта с минимальными потерями энергоресурсов 
в процессе взаимодействия с миром.

III уровень ментальных ресурсов

Как отмечалось ранее, третий уровень модели индивидуальных 
ментальных ресурсов включает такие познавательные ресурсы, 
как интеллект, креативность, специальные способности и ко-
гнитивные стили. Для уменьшения временны́х затрат на сбор 
информации в комплексе экспрес-диагностики ментальных ре-
сурсов представлен только краткий опросник когнитивных сти-
лей индивидуальности человека (Велумян, 2013б; Русалов, 2012). 
Содержание методики, количественная оценка шкал, интерпре-
тация и психометрические данные надежности и валидности 
представлены в приложении 1.4.

В основу конструирования методики положено описание лич-
ностно-поведенческих признаков когнитивных стилей М. А. Хо-
лодной (2002, 2004) и идея «расщепленности» когнитивных 
стилей, позволяющая оценивать оба полюса как самостоятель-
ные психологические образования (самостоятельные шкалы). 
Это означает, например, что человек с высокими показателями 
по шкале «поленезависимость» может иметь высокие, средние 
или низкие значения по шкале «полезависимость».
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Когнитивный стиль – это способ, с помощью которого человек 
воспринимает стимулы окружающей среды и использует полу-
ченную информацию для организации и управления собствен-
ным поведением (Hayes, Allinson, 1998). На сегодняшний день есть 
все основания полагать, что именно через стили проявляются 
индивидуальные формально-динамические свойства человека 
в условиях реального взаимодействия с окружающим миром. 
Так, в исследованиях М. В. Русалова и Е. В. Волковой показано, 
что стилевая структура старшеклассников представлена тремя 
когнитивно-стилевыми комплексами (социально-вербальным, 
эмоционально-моторным и интеллектуальным), индивидуальное 
своеобразие которых в большей степени обусловлено влиянием 
формально-динамических (темпераментальных, биологически 
обусловленных) свойств индивида по сравнению с социально-
культурными факторами (Русалов, Волкова, 2015). Функциони-
рование данных комплексов реализуется посредством разных 
активационных механизмов.

Интеллектуальный когнитивно-стилевой комплекс обуслов-
ливает успешность и качественное своеобразие познавательной 
деятельности, усиливая или ослабляя продуктивность менталь-
ных ресурсов человека. Общим моментом, объединяющим когни-
тивные стили данного блока, является то, что для их функцио-
нирования необходим достаточно высокий уровень активации 
специфических мозговых структур, отвечающих за интеллекту-
альную активность и обеспечивающих энергетическую составля-
ющую построения структур ментального опыта. Специфические 
различия когнитивных стилей, образующих данный комплекс, 
проявляются в индивидуальном своеобразии способов постро-
ения структур ментального опыта, ведущих к артикулирован-
ности или глобальности восприятия мира, общества и самого 
себя, то есть способов построения высокодифференцированных 
и иерархически упорядоченных структур ментального опыта.

Социально-вербальный стилевой комплекс обусловливает 
успешность и качественное своеобразие коммуникативной дея-
тельности, усиливая или ослабляя ее продуктивность. Ярко вы-
раженная биологически обусловленная потребность в общении 
и взаимодействии с людьми может выступать в качестве обще-
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го момента, объединяющего когнитивные стили данного бло-
ка. Дифференциация этих стилей, по-видимому, реализуется 
на уровне черт характера, в которых закрепились индивиду-
ально-своеобразные способы речевого взаимодействия. Данные 
способы взаимодействия могут вести к повышению активности, 
инициативности, оптимизму, хорошему настроению (гипертим-
ность) или к понижению активности, настроения, пессимизму 
(дистимность).

Эмоционально-моторный стилевой комплекс, по-видимому, 
можно отнести к категории «антиресурса». Негативные проявле-
ния данного стилевого комплекса, очевидно, обусловлены более 
низкими показателями активации моторных зон коры головного 
мозга и высокой чувствительностью к расхождению реального 
и идеального результата действия, а также низкой когнитивной 
дифференцированностью, что приводит к значительным труд-
ностям при смене способов переработки информации в ситу-
ации решения сложных и неоднозначных задач, зависимости 
от статуса и авторитета источника информации. Отсюда следуют 
тревожность, колебания настроения без видимых причин, повы-
шенная эмоциональная неустойчивость. Поэтому, при наличии 
ярко выраженного эмоционально-моторного стилевого комплекса 
в структуре индивидуальных ментальных ресурсов важнейшая 
роль на пути позитивного развития личности отводится внесубъ-
ектным ресурсам. Так, в исследованиях Е. В. Волковой показа-
но, что темпераментальные свойства индивидуальности только 
обеспечивают более благоприятные условия для формирования 
специальных способностей и интеллектуальной компетентности, 
но не определяют их уровень (Волкова, 2008, 2011).

В исследованиях Е. В. Волковой и В. М. Русалова (Volkova, Rusa-
lov, 2016) было выявлено существование аутентичного когнитив-
но-стилевого комплекса и когнитивно-личностных стилевых ком-
плексов – экстравертивного, психотического и нейротического, 
обусловливающих особенности продуктивности индивидуальных 
ментальных ресурсов. Поэтому при выборе технологии препода-
вателю необходимо иметь в виду, что индивидуальные менталь-
ные ресурсы – это не конгломерат разрозненных индивидуально-
психологических свойств личности, а сложные многоуровневые 
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комплексы, включающие наиболее устойчивые и успешные ком-
бинации свойств, исходя из биологических возможностей, тре-
бований социума, и имеющие свое специфическое содержание 
в зависимости от предпочтений предмета/вида деятельности. 
Например, становление предметных предпочтений как основы 
будущих профессиональных интересов реализуется не случайно, 
а через осознание своих ментальных ресурсов, соотнесение своих 
индивидуально-психологических особенностей и возможностей 
их развития с требованиями той или иной учебно-предметной 
деятельности.

Согласно данным, представленным в таблице 9, предпочте-
ния старшеклассников, отдаваемые тому или иному учебному 
предмету, закономерно соотносятся с определенной устойчивой 
комбинацией темпераментальных, характерологических и ко-
гнитивных свойств, причем темперамент является более ста-
бильным образованием, чем характер (Русалов, Велумян, 2012; 
Велумян, 2013б). Опираясь на результаты лонгитюдных иссле-
дований, можно увидеть, что становление умственных предпо-
чтений первоначально реализуется как генерализованное опро-
бование (неустойчивость предметных интересов), согласование 
биологических свойств, обобщенных в темпераменте, с другими 
образованиями психики (внутренними условиями) и внешними 
условиями деятельности. В процессе разнообразных учебно-пред-
метных действий происходит формирование умственных предпо-
чтений на основе оценки, анализа возможностей преуспеть в той 
или иной предметной деятельности за счет включения компен-
саторных механизмов или усиления тех или иных индивидуаль-
ных ментальных ресурсов. Предметные интересы приобретают 
черты устойчивости, при этом каждой умственной склонности 
соответствует определенное сочетание свойств темперамента 
с другими образованиями психики – характер, когнитивные сти-
ли и др. (см. таблицу 9).

Согласно данным, представленным в таблице, специфичес-
кие особенности ментальных ресурсов старшеклассников, пред-
почитающих иностранные языки, обусловлены высокой комму-
никативной активностью. Их отличает высокая общительность, 
легкость вступления в новые социальные контакты, высокая 
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скорость речевой активности. Для них характерно стремление 
к лидерству, умение разрешать конфликтные ситуации и высо-
кий самоконтроль. Однако настроение периодически меняется 
от повышенной активности до замкнутости и пассивности в пери-
оды спада (Бондаревская, 1998; Велумян, 2013б; Голубева, 2005; 
Добрынина, 2004; Кабардов, 2001; Медникова, 2010; Русалов,
2012).

Старшеклассники, предпочитающие русский язык, склонны 
к монотонной физической работе. Для них характерна двига-
тельная пассивность и вязкость движений. Вместе с тем они от-
личаются терпением, целеустремленностью, пунктуальностью, 
аккуратностью, наблюдательностью. Имеют высокий уровень 
притязаний, умеют приспосабливаться к ситуации, ровно отно-
сятся к критике, оценивают события и факты, полагаясь на собст-
венные критерии (Велумян, 2013б; Завалина, 1998).

По данным Н. Велумян (2013б), С. А. Изюмовой (1997), стар-
шеклассники предпочитающие литературу отличаются невысо-
кой психомоторной активностью, вследствие чего часто избегают 
физических нагрузок. Для них очень важен «этический» комплекс. 
Они чрезвычайно ответственны, чувствительны, впечатлительны, 
сострадают чужим и ближним, склонны к многогранному вос-
приятию впечатлений. Для них характерно обостренное чувство 
справедливости и вместе с тем слабые адаптивные возможности 
по отношению к стрессогенным обстоятельствам.

Согласно исследованиям Н. А. Велумян (2013б), А. И. Серави-
на и И. А. Фирсовой (Серавин, Фирсова, 2001), старшеклассники, 
предпочитающие историю, отличаются решительностью, ини-
циативностью, рассудительностью. Они, как правило, не испы-
тывают беспомощности, умеют найти контакт со сверстниками, 
чувствительны к собственным переживаниям, умеют сдерживать 
свои эмоциональные реакции.

Для учащихся, предпочитающих алгебру, характерна высокая 
интеллектуальная активность, низкая потребность в общении 
и замкнутость. Они уверены в себе и целеустремленны. Отлича-
ются высоким контролем эмоциональных реакций, нетерпимос-
тью к неопределенности (Близнюк, Безносова-Близнюк, 1996; Ве-
лумян, 2013б; Изюмова, 1997; Крутецкий, 1998; Левочкина, 1997).
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Старшеклассников, предпочитающих физику, отличает высо-
кий уровень интеллектуальных возможностей: высокая гибкость 
и скорость умственных процессов, повышенная любознатель-
ность и склонность к анализу, способность оперировать более 
обобщенными понятийными структурами. Вместе с тем для них 
характерна эгоцентричность, пренебрежение к опасностям 
и травмам и эмоциональная отчужденность (Близнюк, Безно-
сова-Близнюк, 1996; Велумян, 2013б; Дегтярев, 2015; Завалина, 
1998; Милерян, 1982).

Согласно исследованиям Н. А. Велумян (2013б) и Е. В. Вол-
ковой (2011), старшеклассники, предпочитающие химию, от-
личаются одновременно высокой психомоторной (выносливы, 
стремятся к разнообразным способам физической деятельнос-
ти) и интеллектуальной (обладают развитой интуиций и вы-
соким уровнем интеллекта) активностью и эмоциональной 
сдержанностью. Для них свойственна высокая личная авто-
номность, критичность к опыту, склонность быстро реагиро-
вать в ситуации множественного выбора, высокая поленезависи-
мость.

Старшеклассникам, предпочитающим географию, присуща 
высокая двигательная активность психомоторного поведения 
и невысокий уровень интеллектуальных возможностей. Они по-
кладисты и послушны, восприимчивы и ранимы, подвержены 
частым сменам настроения – одинаково легко приходят в вос-
торг от радостных событий и в отчаяние от печальных (Велу-
мян, 2013б).

Старшеклассники, предпочитающие физкультуру, умеют 
адекватно контролировать свое поведение и желания, адаптив-
ны к неопределенности, независимы от статуса и авторитета, 
помехоустойчивы и решительны. Однако им свойственна по-
знавательная ригидность, низкий темп обучаемости, эмоцио-
нальная холодность и отчужденность (Велумян, 2013б; Ильин, 
2008; Пархоменко, 2002; Русалов, 2012). Обобщенный анализ 
особенностей формирования стилей деятельности в спорте выс-
ших достижений, роль интра-, интер- и внесубъектных ресурсов 
в успешной деятельности спортсменов представлен в монографии 
В. А. Толочека (2015).
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IV уровень ментальных ресурсов

В модели ментальных ресурсов индивидуальности четвертый 
уровень объединяет такие свойства индивидуальности, как цен-
ности, мотивация и высшие духовные потребности. В диагнос-
тическом комплексе экспресс-диагностики представлены два 
опросника – опросник мотивации достижений и опросник моти-
вации выбора профессии, содержание которых, количественная 
оценка и психометрические данные представлены в приложениях 
1.5 и 1.6.

Мотивация в системе индивидуальных ментальных ресур-
сов выполняет две важнейшие функции: 1) инициирует поведе-
ние, 2) поддерживает его протекание на определенном уровне 
интенсивности. Инициация деятельности зависит от смысла 
и цели деятельности; поддержание интенсивности деятельности, 
по-видимому, в большей мере обусловлено формально-динами-
ческими особенностями индивидуальности.

На мотивацию предстоящего поведения (выбора профессио-
нальной деятельности) влияют два относительно независимых 
фактора: 1) его ценность, субъективная значимость, 2) доступ-
ность его осуществления, вероятность достижения цели.

В исследованиях В. М. Русалова и его аспирантов было пока-
зано, что люди с более высокими показателями эргичности (рабо-
тоспособности) ориентируются преимущественно на мотивацию 
ценности предстоящего поведения (выбора профессии), с более 
низкими – на высокую вероятность его достижения (Русалов, 
2012, с. 221). Сопоставление темперамента и мотивации выбо-
ра профессии показывает, что в формировании доминирующей 
ориентировки человека на «ценность» или «доступность» влияют 
разные психофизиологические предпосылки.

Опираясь на эти данные, можно полагать, что для препода-
вателей с высокими показателями эргичности значимую роль 
в выборе образовательной технологии будет играть ценность 
данной технологии для развития ментальных ресурсов обуча-
ющихся, а для преподавателей с низкими показателями эргич-
ности – доступность ее освоения. Отсюда следует очень важное 
управленческое решение о разработке детальных, пошаговых 
учебно-методических комплексов для обеспечения развиваю-
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щих технологий, чтобы они были в зоне доступности препода-
вателей с разными особенностями индивидуальных ментальных
ресурсов.

V уровень ментальных ресурсов

Как отмечалось выше, пятый уровень в структуре индивиду-
альных ментальных ресурсов представлен категориальными, 
концептуальными и семантическими способностями, отвеча-
ющими за продуктивность процессов концептуализации (про-
дуктивность реализации ментальных ресурсов). Эффективность 
процессов концептуализации зависит от организации концеп-
туальных структур, которые, подобно центрам кристаллизации, 
обеспечивают целостность и согласованность индивидуальных 
ментальных ресурсов. Благодаря понятийному мышлению че-
ловек способен к идентификации объектов, классификации, 
обобщению, выделению существенных атрибутов реальности, 
с помощью которых он способен построить объективную картину 
мира, общества, самого себя и руководствоваться ею в своей жиз-
недеятельности. Именно понятийное мышление, согласно К. Поп-
перу, обеспечивает сочетание «контроля и свободы» (Popper, 1979), 
определяющее продуктивность индивидуальных ментальных ре-
сурсов. Л. С. Выготский подчеркивал, что понятийное мышление 
является высшей формой познавательной деятельности, которая 
реорганизует все другие познавательные процессы. Чем выше 
уровень понятийного обобщения, тем сильнее это воздействие 
(Выготский, 1981). С учетом оценки значимой роли понятийного 
обобщения в структуре индивидуальных ментальных ресурсов 
для оценки уровня концептуализации М. А. Холодной на основе 
методики обобщения трех слов была разработана методика «Кате-
гориальное обобщение» (приложение 1.7). Эта методика прошла 
апробацию в ряде диссертационных исследований, монографии 
(Холодная, 2012) и сейчас находится на стадии стандартизации.

***
Педагоги-новаторы, опираясь на идею развития ментальных ре-
сурсов школьников средствами учебно-предметной деятельности, 
приступили к разработке комплекса методик оценки продук-



Методические основы технологий развития ментальных ресурсов

тивности мышления в рамках конкретных учебных предметов: 
физика (Дегтярев, 2015; Федулова, 2015), химия (Волкова, 2011), 
русский язык (Андрианова, Кибальченко, 2016), изобразительное 
искусство и др.

С учетом потребности общества в инновационных техноло-
гиях в институте психологии РАН большое внимание уделяется 
разработке методов психологического обеспечения профессио-
нальной деятельности и технологий развития ментальных ресур-
сов человека (Методы психологического обеспечения…, 2014). 
Настоящая монография является продолжением и развитием 
этого направления деятельности.
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3.1. Технология психомоторного развития в дошкольном 
возрасте («Азбука живого движения» Ю. И. Родина)

Богатству телесно-двигательной культуры должно 
соответствовать еще большее богатство ее вну-
тренних средств и способов, богатство способнос-
тей и смыслов их использования, которые даются 
трудом.

(Родин, 2009, с. 149)

Главным недостатком современного физического образования 
является направленность на освоение физических упражнений 
только по биомеханическим моделям, без учета того, что движе-
ния ребенка качественно отличаются от двигательных эталонов 
мира взрослых людей и что возможности растущего организ-
ма имеют свои границы. Поэтому совершенствование внутрен-
них структур психики ребенка, обусловливающих построение 
двигательного действия, происходит стихийно, ограничиваясь 
уровнем элементарных сенсомоторных координаций движений: 
«Складывается парадоксальная ситуация, когда присвоение бога-
тейшего и разнообразного мира телесно-двигательной культуры, 
созданного не одним поколением людей, подменяется приспособ-
лением к ограниченному миру утилитарных движений» (Родин, 
2009, с. 144). Не учитывается тот факт, что овладение движением 
существенно зависит от телесных переживаний воспитанни-
ка, являющихся основой творчества новых движений. Априор-
но постулируется наличие у ребенка потребности в овладении 
культурными формами двигательного поведения. Но потреб-
ность в двигательной активности индивида, заложенная самой 
природой, и потребность в овладении культурными способами 
ее осуществления не тождественны. Потребность в овладении 

ГЛАВА 3

Технологии развития ментальных ресурсов 

индивидуальности средствами

учебно-предметной деятельности
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культурными формами двигательного поведения сама не воз-
никает, для ее появления необходимо создавать условия. Однако 
современная система физического воспитания этого не позволяет, 
она «в принципе подрывает потребность в овладении двигатель-
ными культурными эталонами, низводя ее до низкого уровня 
самостоятельности в целеполагании при наличии потребности 
ребенка в двигательной активности» (Родин, 2009, с. 146). Ими-
тация ребенком готовых способов решения двигательной зада-
чи не ведет к полноценному усвоению нового способа действия, 
поскольку не опирается на чувственное отражение предметных 
условий, поэтому такие двигательные действия труднее обобща-
ются и хуже переносятся в новые условия.

Чтобы избежать подмены самостоятельной психомоторной 
деятельности ребенка псевдодеятельностью, выражающейся 
в «натаскивании на результат», необходимо задать общее направ-
ление решению двигательной задачи, создать условия для опре-
деления ребенком цели и способов ее достижения, организо-
вать ситуацию, при которой деятельность ребенка направляется 
на развитие образа движения и формирование на его основе 
адекватного двигательного действия.

Технология психомоторного развития Ю. И. Родина бази-
руется на идеях П. Ф. Лесгафта, рассматривающего физическое 
образование как процесс содействия ребенку в овладении про-
странством и временем посредством своей телесности, и идеях 
Л. А. Орбели о естественном пути развития движений как о пе-
реходе от генерализованных, примитивных двигательных форм 
к дифференцированным формам двигательных актов. Этот пере-
ход от ранних форм к каждой следующей форме, как отмечает 
Ю. И. Родин, не является произвольным. Он требует прохождения 
определенных ступеней, формирования определенных психичес-
ких образований. В качестве таких ступеней выступает система 
постоянно усложняющихся подводящих и подготовительных 
упражнений, в которой более простые формы изучаемого дви-
жения вначале выступают как самостоятельные двигательные 
действия и по мере их освоения включаются в качестве действий-
операций в более широкую систему более совершенных форм 
движений (Родин, 2009, с. 139–140).
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Свою технологию психомоторного развития Ю. И. Родин на-
зывает «Азбукой живого движения». Живое движение человека – 
это иная реальность, чем реальность механического стимул-реак-
тивного движения. В отличие от животного человек не рождается 
с готовой способностью выполнять даже естественные для него 
движения. Всем этим движениям он научается в процессе своего 
развития, в процессе присвоения исторически сформировавшихся 
способов двигательного поведения. Даже самое простое двигатель-
ное действие, которое освоил ребенок, – это результат его взаимо-
действия с идеальной (культурной) формой. Культурная форма 
двигательного действия не переносится извне внутрь, а строится 
ребенком самостоятельно, затрагивая всю его психическую орга-
низацию и оказывая огромное влияние не только на физическое, 
но и на умственное, нравственное, эстетическое развитие. Занятия 
физической культурой позволяют ребенку научиться управлять 
своим телом, проверять свои мысли, поскольку только при условии, 
когда мышечная деятельность умственно проверена и направле-
на, можно с меньшим трудом и в меньший промежуток времени 
осуществлять большую физическую работу, действуя при этом 
изящно и энергично. Таким образом, физические упражнения по-
лезны не только для развития мышечно-двигательных ощущений, 
но и для развития мыслительных операций, памяти, совершенст-
вования представлений о времени и пространстве.

Процесс преобразования культурного способа двигательного 
поведения в систему индивидуальных форм движений представ-
ляет восхождение ребенка по сложной многоярусной системе 
форм двигательного действия в процессе решения разнообразных 
двигательных задач, из которых более поздние формы являются 
более совершенными и эффективными, а также более дифферен-
цированными по структуре, чем были раньше.

Как отмечает Ю. И. Родин, навязывание взрослыми способов 
решения двигательных задач ведет к увяданию потребности в осу-
ществлении действий. Поэтому основная задача педагога – под-
сказать ребенку наиболее оптимальное направление поиска путей 
построения движения с требуемыми свойствами (Родин, 2014).

Технология «Азбука живого движения» предназначена 
для психомоторного развития детей в возрасте от 3 до 7 лет и мо-
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жет быть использована как для нормально развивающихся детей, 
так и для детей с особенностями развития.

Концептуальная основа технологии

Какие объективные законы умственного/психического развития 
учитываются при конструировании образовательного процесса?

Особенностью психомоторного развития в дошкольном воз-
расте является переход от тактильно-двигательной ориентиров-
ки к зрительной и мыслительной ориентировке. В этом возрасте 
становится возможным способ внешнего регулирования дейст-
вий, опосредованный речью, движение приобретает характер 
сознательно регулируемых действий.

Ведущий вид деятельности дошкольника – игра. Поэтому 
при конструировании образовательного процесса Ю. И. Родин 
учитывает не только логику развития детского движения, но и ло-
гику развития детской игры, начиная от ее простых форм, таких 
как режиссерская игра, до более сложных – образных, сюжетно-
ролевых, игр по правилам. Игровая деятельность ребенка сти-
мулирует развитие живого детского движения, в ней он учится 
строить структуру двигательного действия по объективно задан-
ным культурным эталонам.

Технология психомоторного развития в дошкольном возрас-
те опирается на систему физических упражнений П. Ф. Лесгафта 
(1951), которая в полной мере соответствует дифференционно-
интеграционному принципу развития, а именно, психомоторное 
развитие реализуется как переход от более ранних простых форм 
движения с малодифференцированной структурой через систе-
му постоянно усложняющихся подводящих и подготовительных 
упражнений к более сложным формам движений с дифференци-
рованной и упорядоченной структурой. Такой процесс позволяет 
детям вычленить наиболее существенные компоненты изучае-
мых движений и условий, обеспечивающих их осуществление.

Содержательная часть образования

Какой результат образования мы хотим получить?
Основное назначение технологии «Азбука живого движе-

ния» – содействие ребенку в овладении пространством и време-
нем посредством своей телесности, благодаря формированию 
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высокодифференцированных интегральных образов решения 
разнообразных двигательных задач, таких как:

 • перемещение в пространстве;
 • перемещение в пространстве предметов различной формы, 

величины, веса;
 • перемещение в воде и с опорой на воду;
 • перемещение в пространстве со скольжением;
 • ориентация в пространстве;
 • согласование своих движений с движениями других людей;
 • согласование движений частей тела (Родин, 2008).

Какова последовательность стадий развития живого движения?
Программный материал распределен на 4 года в соответствии 

с логикой развития детского движения и детской игры. На каж-
дом последующем возрастном этапе в каждом из семи игровых 
модулей отрабатывается решение все более сложных двигатель-
ных задач определенного класса (таблицы 10–11).

Процессуальная часть – технологический процесс

Что делает учитель?
Создает условия психического развития детей дошкольного 

возраста в процессе обучения движениям:

 • моделирует в игре двигательное поведение ребенка;
 • разрабатывает психолого-педагогические приемы, стиму-

лирующие психические процессы ребенка (опосредованное 
осознавание, вербализация и символизация движений, сме-
на позиции видения осваиваемого действия);

 • подсказывает общее направление решения двигательной 
задачи;

 • ориентирует процесс физического воспитания на амплифи-
кацию детского развития;

 • руководит развернутой ориентировочной деятельностью ре-
бенка, направленной на формирование в его сознании об-
раза изучаемого движения.

Игровой модуль начинается со знакомства с игрой, разучивания 
ролей, обучения движениям и завершается проигрыванием сюже-
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та на заключительном открытом занятии или вечере, празднике, 
инсценировке сказки, походе. От модуля к модулю структура 
отрабатываемых психомоторных действий становится все бо-
лее дифференцированной и интегрированной. Движения детей 
становятся все более точными и согласованными. Численность 
детей в группе не должна превышать 12 человек. Наибольший раз-
вивающий эффект достигается при проведении занятий четыре 
раза в неделю, два из них – обучение плаванию, а два – занятия 
физкультурой.

Таблица 10
Этапы психомоторного развития и виды упражнений

Этапы Задачи Виды упражнений

1

Развитие у ребенка 
умения изолировать 
отдельные движения, 
сравнивать их между 
собой, сознательно их 
производить независимо 
от других, использовать 
разнообразные простые 
«движения-кубики» 
для строительства 
сложных двигательных 
действий

Элементарные упражнения, 
направленные на овладение 
различными способами ориен-
тации и перемещения в про-
странстве (ходьба, бег, прыжки, 
ползание, лазание, построение 
и перестроение);
перемещающие движения 
(катание, метание, бросок, 
ловля) и их усложнения;
упражнения, выполняемые 
в непривычных условиях 
действия внешних сил 
(плавание, ходьба на лыжах, 
катание на коньках, езда 
на самокате и на велосипеде) 

2

Формирование способнос-
ти тонко и точно дозиро-
вать движения по усилию, 
направлению и времени

Упражнения в ходьбе, беге, 
с точно дозируемой скоростью 
и длительностью цикла, в прыж-
ках на определенное расстояние 
и высоту, в метании предметов 
различного объема и веса

3

Развитие ориентировки 
в пространстве, согласо-
вание своих движений 
с движениями других 
детей

Упражнения на построение 
и перестроение



116

Глава 3

Т
аб

л
и

ц
а 

11
Те

хн
ол

ог
и

че
ск

ая
 с

хе
м

а 
п

си
хо

м
от

ор
н

ог
о 

ра
зв

и
ти

я 
до

ш
ко

ль
н

и
ко

в 
(п

о 
м

ат
ер

и
ал

ам
 т

аб
ли

ц
ы

 1
, 

Р
од

и
н

, 2
0

09
, с

. 1
56

–1
62

)

Б
л

о
к

 в
хо

д
н

о
го

 м
о

н
и

то
р

и
н

га
З

ан
ят

и
е 

№
 1

–4
 (

се
н

тя
бр

ь)
З

ад
ач

а:
 о

п
р

ед
ел

ен
и

е 
ур

ов
н

я 
п

си
хо

м
о

то
рн

ог
о 

и
 п

си
хи

че
ск

ог
о 

р
аз

ви
ти

я 
де

те
й

М
о

д
ул

ь 
№

 1
. З

ан
ят

и
я 

№
 5

–1
7 

(с
ен

тя
бр

ь–
ок

тя
бр

ь)
, №

 6
9

–8
1 

(м
ай

–и
ю

н
ь)

. И
гр

ов
ая

 т
ем

а:
 «

Т
ур

и
ст

ы
».

З
ад

ач
а:

 ф
ор

м
и

р
ов

ан
и

е 
об

р
аз

а 
хо

дь
бы

, б
ег

а,
 п

ры
ж

ко
в 

к
ак

 о
сн

ов
н

ы
х 

сп
о

со
б

ов
 п

ер
ем

ещ
ен

и
я 

че
ло

ве
к

а 
в 

п
р

о
ст

р
ан

ст
ве

Д
ет

и
 3

–4
 л

ет
Д

ет
и

 4
–5

 л
ет

Д
ет

и
 5

–6
 л

ет
Д

ет
и

 6
–7

 л
ет

Н
а 

о
сн

ов
е 

ч
ув

ст
ве

н
н

ы
х 

вп
еч

ат
ле

н
и

й
 с

оз
да

н
и

е 
п

р
ед

ст
ав

ле
н

и
я 

о 
хо

дь
б

е,
 б

ег
е,

 
п

ры
ж

к
ах

 к
ак

 о
 д

ви
га

те
ль

н
ы

х 
де

й
ст

ви
ях

, п
ер

ем
ещ

аю
щ

и
х 

те
ло

 в
 п

р
о

ст
р

ан
ст

ве
.

Н
а 

о
сн

ов
е 

со
п

о
ст

ав
ле

н
и

я 
зр

и
те

ль
н

ы
х 

и
 т

ак
ти

ль
н

ы
х 

ощ
ущ

ен
и

й
 в

ы
де

ле
н

и
е 

н
аи

б
о

-
ле

е 
су

щ
ес

тв
ен

н
ы

х 
р

аз
ли

ч
и

й
 

хо
дь

бы
, б

ег
а,

 п
ры

ж
ко

в:
 с

ко
-

р
о

ст
ь 

п
ер

ем
ещ

ен
и

я 
те

ла
в 

п
р

ос
тр

ан
ст

ве
,

ха
р

ак
те

р 
дв

и
га

те
ль

н
ог

о 
де

й
ст

ви
я 

(ц
и

к
ли

че
ск

о
е,

 
ац

и
к

ли
че

ск
о

е 
дв

и
ж

ен
и

е)
.

Н
а 

о
сн

ов
е 

со
п

о
ст

ав
ле

н
и

я 
зр

и
те

ль
н

ы
х 

и
 т

ак
ти

ль
н

ы
х 

ощ
ущ

ен
и

й
 в

ы
де

ле
н

и
е 

н
аи

-
б

о
ле

е 
су

щ
ес

тв
ен

н
ы

х 
р

аз
ли

ч
и

й
 

в 
ст

р
ук

ту
р

е 
дв

и
ж

ен
и

й
: п

о
-

вт
ор

яе
м

о
ст

ь 
ц

и
к

ло
в 

дв
и

ж
ен

и
й

 
в 

хо
дь

б
е 

и
 б

ег
е,

 о
дн

оа
к

то
во

ст
ь 

п
ры

ж
к

а;
 н

а
ли

ч
и

е 
п

о
ле

та
 в

 б
ег

е 
и

 п
ры

ж
к

ах
 и

 е
го

 о
тс

ут
ст

ви
е 

п
ри

 х
од

ьб
е.

Н
а 

о
сн

ов
е 

со
п

о
ст

ав
ле

н
и

я 
зр

и
те

ль
н

ы
х 

и
 т

ак
ти

ль
н

ы
х 

ощ
у-

щ
ен

и
й

 в
ы

де
ле

н
и

е 
за

ви
си

м
о

ст
и

 
бы

ст
р

о
ты

 и
 д

а
ль

н
о

ст
и

 п
ер

е-
м

ещ
ен

и
я 

те
ла

 в
 п

р
о

ст
р

ан
ст

ве
 

о
т 

би
ом

ех
ан

и
че

ск
и

х 
ха

р
ак

те
-

ри
ст

и
к 

дв
и

га
те

ль
н

ы
х 

де
й

ст
ви

й
: 

д
ли

н
ы

 ш
аг

а,
 п

ри
к

ла
ды

ва
ем

ы
х 

ус
и

ли
й

.

2
. П

р
о

ц
е

д
у

р
н

ы
й

 б
л

о
к

М
о

д
ул

ь 
№

 2
. З

ан
ят

и
я 

№
 1

8
–2

6 
(н

оя
бр

ь)
, №

 6
1–

6
8 

(а
п

р
ел

ь)
. И

гр
ов

ая
 т

ем
а:

 «
Ш

ко
ла

 б
о

ль
ш

ог
о 

и
 м

а
ло

го
 м

яч
а»

.
З

ад
ач

а:
 ф

ор
м

и
р

ов
ан

и
е 

об
р

аз
а 

к
ат

ан
и

я,
 б

р
о

са
н

и
я,

 л
ов

ли
 и

 м
ет

ан
и

я 
к

ак
 о

сн
ов

н
ы

х 
сп

о
со

б
ов

 п
ер

ем
ещ

ен
и

я 
в 

п
р

о
ст

р
ан

ст
ве

 
п

р
ед

м
ет

ов
 р

аз
ли

ч
н

ог
о 

р
аз

м
ер

а 
и

 в
ес

а

Д
ет

и
 3

–4
 л

ет
Д

ет
и

 4
–5

 л
ет

Д
ет

и
 5

–6
 л

ет
Д

ет
и

 6
–7

 л
ет



117
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Что делают учащиеся?
Анализ работ Ю. И. Родина позволяет выделить следующие 

ключевые виды деятельности воспитанников:

 • построение движения по словесной инструкции взрослого;
 • построение словесного описания изучаемого движения;
 • изменение положений частей тела, легко поддающихся конт-

ролю сознания;
 • выражение с помощью движений своего эмоционального 

состояния или состояния героев, роль которых исполняется 
в игре;

 • активное творение идеальной формы движения;
 • сравнивание движений между собой;
 • сознательное продуцирование одних движений независимо 

от других;
 • согласование своих движений с движениями других детей.

Какие методы используются для оценки эффективности образо-
вательного процесса?

Для оценки воздействия процесса физического воспитания 
по технологии «Азбука живого движения» на ход естественного 
развития детей 3–7 лет применяется диагностический комплекс, 
состоящий из четырех блоков.

Блок оценки физического развития детей (как критерий адек-
ватности педагогических воздействий возрастным возможностям 
дошкольников):

 • соматические показатели – длина, масса тела;
 • физиометрические показатели – сила сжатия кисти.

Таблица 12
Особенности организации игровых модулей

в разных возрастных группах

Длительность Младший дошколь-
ный возраст

Старший дошкольный 
возраст

Игрового модуля Одна–две недели До двух месяцев

Одного занятия 20–25 мин 30–35 мин
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Блок оценки психического развития:

 • восприятия – «Какие предметы спрятаны в рисунках?», «Чем 
залатать коврик?» (Немов, 2004);

 • внимания – «Найди и вычеркни», «Проставь значки» (Немов, 
2004);

 • памяти – «Узнай фигуру», «Телевизор» (Немов, 2004);
 • мышления – «Времена года», «Что здесь лишнее?», «Кому чего 

недостает?», «Раздели на группы», «Доски Сегена», «Незакон-
ченные фигуры» Торренса (Немов, 2004).

Блок оценки двигательного образа (приложения 2, 3, 4):

 • «Живые картинки-1»;
 • «Живые картинки-2»;
 • «Веселые картинки».

Блок оценки уровня развития двигательных способностей:

 • тесты проприорецептивной чувствительности детей 3–7 лет: 
методики оценки точности воспроизведения силовых (дет-
ский кистевой динамометр ДПР-30), пространственных (ки-
нематометр Жуковского) и временных параметров движения 
(фиксируется среднее отклонение от точности выполнения 
требуемого задания из двух попыток);

 • традиционные в дошкольной педагогике двигательные тес-
ты: «Бег 30 м с высокого старта» (с), «Бег 15 м с высокого стар-
та» (с), «Бег 10 м с ходу» (с), «Прыжок в длину с места» (см); 
«Метание на дальность мешочка весом 200 г левой и правой 
рукой» (м), «Челночный бег 3×5 м» (с), «Бег на 15 м с пере-
шагиванием через гимнастические обручи».

Верификация технологии

Влияние технологии «Азбука живого движения» на развитие 
детей 3–5 и 5–7 лет изучалось путем сравнительного анализа 
динамики показателей физического, психомоторного и психи-
ческого развития дошкольников экспериментальных («Азбука 
живого движения») и контрольных групп (традиционные уроки 
физкультуры).



123

Развитие ментальных ресурсов в учебно-предметной деятельности

Экспериментально доказано, что занятия по технологии «Аз-
бука живого движения», направленные на формирование диф-
ференцированного целостного психического образа изучаемого 
движения, стимулируют психомоторное и общее психическое 
развитие детей дошкольного возраста.

Физическое развитие детей 3–5 лет

Индивидуальные результаты физического развития в экспери-
ментальной и контрольной группах младших дошкольников со-
ответствовали возрастным нормам. Тенденция к повышению 
средних показателей силы сжатия кисти правой и левой рук детей 
экспериментальной группы, наблюдаемая в 4-летнем возрасте, 
достигла достоверной значимости к 5-летнему возрасту (Т

левой руки
= 

3,768**; Т
правой руки

= 5,185***). Следует отметить, что более высо-
кие показатели силы сжатия кисти правой и левой рук мальчиков 
и девочек экспериментальной группы не превышали возрастные 
нормы развития.

Двигательное развитие детей 3–5 лет

По окончании эксперимента были зафиксированы статисти-
чески более высокие результаты мальчиков и девочек экспери-
ментальной группы по всем изучаемым показателям (р < 0,05), 
для развития которых младший дошкольный возраст является 
наиболее благоприятным (ходьба и бег 10 м с ходу, перешагивая 
через гимнастические палки, прыжок в длину с места, лазание 
по вертикальной гимнастической лестнице, метание на дальность 
левой рукой и др.).

У детей младшего дошкольного возраста экспериментальной 
группы по сравнению с детьми контрольной группы наблюдается 
более высокая динамика показателей, характеризующих разви-
тие психомоторных способностей, основанных на проприорецеп-
тивной чувствительности.

Более высокие приросты количественных показателей и бо-
лее выраженные качественные изменения основных движений 
у детей экспериментальной группы по сравнению с аналогичны-
ми показателями детей контрольной свидетельствуют о развива-
ющем эффекте технологии «Азбука живого движения».
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Таблица 13
Средние арифметические значения и оценка различий 

показателей психического развития детей 2001 г. рождения 
в экспериментальной и контрольной группах (Родин, 2009, 

с. 219)

Тесты Гр. N

Контрольные измерения (в баллах) 

Май 2005 г. Май 2006 г.

M U Р M U Р

Найди 
и вычеркни

э 99 3,128
1211 р < 0,01

3,632
1142 p < 0,01

к 96 2,000 2,628

Доска Сегена 
№ 1

э 99 6,282
1190 р < 0,01

6,923
1098 p < 0,01

к 96 4,784 5,730

Узнай фигуру
э 99 0,654

1118 p < 0,01
1,244

1105 p < 0,01
к 96 0,243 0,527

Телевизор-1
э 99 7,000

1309 p < 0,05
8,615

1189 p < 0,01
к 96 5,622 7,297

Какой пред-
мет спрятан 
в рисунке?

э 99 2,192
1333 p < 0,05

3,423
1311 p < 0,05

к 96 0,608 1,581

Чем залатать 
коврик?

э 99 5,692
1308 p < 0,01

6,782
1163 p < 0,01

к 96 1,676 4,986

Времена года
э 99 6,538

1192 p < 0,01
9,346

1163 p < 0,01
к 96 4,162 6,595

Кому чего 
не достает?

э 99 8,667
1110 p < 0,01

9,692
1183 p < 0,01

к 96 7,635 8,797

Живые 
картинки-1

э 99 6,641
1308 p < 0,05

7,308
1235 p < 0,01

к 96 4,270 5,135

Веселые кар-
тинки

э 99 5,359
1214 p < 0,01

7,513
1231 p < 0,01

к 96 3,973 5,270
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Психическое развитие детей 3–5 лет

Сравнение показателей детей экспериментальной и контроль-
ной групп выявило достоверные различия практически по всем 
психологическим тестам как на промежуточном, так и на заклю-
чительном этапах исследования (таблица 13).

В результате сравнительного формирующего эксперимента 
получены столь же убедительные данные и для психомоторного 
развития детей 5–7 лет, свидетельствующие о достоверно более 
высокой эффективности технологии «Азбука живого движения» 
по сравнению с традиционными уроками физической культуры 
(см.: Родин, 2009).

Тесты Гр. N

Контрольные измерения (в баллах) 

Май 2005 г. Май 2006 г.

M U Р M U Р

Краткий тест 
креативного 
творчества 
(беглость), 
баллы

э 99 7,470

1351 p < 0,05

9,33

1090 р < 0,01
к 96 5,410 6,55

Краткий тест 
креативного 
творчества 
(гибкость), 
баллы

э 99 6,26

1281 p < 0,05

8,21

1212 p < 0,01
к 96 3,94 4,66

Краткий тест 
креативного 
творчества 
(оригиналь-
ность), баллы

э 99 37,78

1309 p < 0,05

44,52

1196 р < 0,01
к 96 25,94 32,00

Краткий тест 
креативного 
творчества 
(разработан-
ность), баллы

э 99 21,16

1296 p < 0,05 37,56
15,76 1166 p < 0,01

к 96 3,973

Примечание: э – экспериментальная группа; к – контрольная группа; 
N – объем выборки; М – среднее арифметическое значение выборки; 
U – критерий Манна–Уитни; р – вероятность ошибки.
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3.2. Технология развития речи в дошкольном возрасте 
(«Читайка» Т. Н. Ломбиной)

Нельзя подковать блоху тем же молотком и гвоздя-
ми, что и коня. Нужны другие инструменты.

(Ломбина, Лукша, 2005)

В настоящее время в дошкольных образовательных учрежде-
ниях превалируют способы и методы обучения, привнесенные 
из практики школьного образования и не соответствующие воз-
растным особенностям дошкольников. Конфликт способов обуче-
ния с познавательными возможностями дошкольника приводит 
к неврозам, подавлению познавательной потребности у детей, по-
тере ими интереса к умственной деятельности, что существенно 
снижает продуктивность индивидуальных ментальных ресурсов.

Как отмечают Т. Н. Ломбина и В. Г. Лукша (2005), слово для до-
школьника является образом, в котором объединены, слиты 
в единое целое его смысловые и слуховые (а впоследствии и гра-
фические) характеристики. Существует противоречие между 
познавательными процессами ребенка-дошкольника (от целого – 
к части, через чувство – к мысли, схватывание смысла посредст-
вом чувственной интуиции, воображения) и звуко-слоговым 
аналитико-синтетическим способом обучения чтению через аб-
стракцию – фонему. Способность ясно понимать абстракции у до-
школьника еще не созрела, а устанавливать соответствие между 
звуками в слове и отдельно произносимыми звуками он не мо-
жет. Для него звуки в слитно произносимом слове и отдельные 
звуки  это разные сущности. Отсюда значительное количество 
ошибок, вызывающих негативные эмоции и катастрофическим 
образом уничтожающих познавательную потребность ребенка. 
Внедрение звуко-слогового аналитико-синтетического способа 
обучения чтению детей 6 лет и дошкольников встречает значи-
тельные трудности. Дошкольник, анализируя звуковую структуру 
слова, замечает только внешнюю, формальную (фонетическую, 
графическую) сторону слова вне связи с его внутренней, смыс-
ловой стороной, с его значением, что ведет к формированию 
«озвучивающего», а не смыслового чтения и слабому развитию 
речемыслительных процессов.
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Звуко-слоговой аналитико-синтетический способ не соот-
ветствует врожденному механизму овладения речью, являю-
щемуся важнейшим завоеванием дошкольного возраста. Пере-
страивание природного механизма членения слова разрушает 
индивидуальные познавательные ресурсы ребенка, механизм 
функционирования которых на сегодняшний день до конца 
не ясен. Поэтому данный способ обучения – не самое лучшее на-
чало для обучения чтению дошкольника. Необходимо соответст-
вие методов обучения ребенка его способам познания.

Концептуальная основа технологии

Какие объективные законы умственного/психического развития 
учитываются при конструировании образовательного процесса?

Для дошкольника весь мир есть глобальное целое, соеди-
няющее в себе мир звуков, природы, людей и его собственный 
внутренний мир – мир чувств и ощущений, зарождающихся 
представлений и недифференцированных значений слов. В до-
школьном возрасте развитие способностей зависит от любви 
к умственной деятельности, от познавательной потребности. 
Деятельность, которой занимается ребенок, должна приносить 
радость, иначе способности развиваться не будут. Именно в этот 
возрастной период ребенок активно овладевает своими умст-
венными возможностями, которые определят его успешность 
в обучении (либо на уровне одаренного ребенка, либо обыкно-
венного ребенка, либо неспособного ребенка).

Развитие речи и когнитивное развитие дошкольников в тех-
нологии «Читайка» основывается на естественном развитии по-
знавательной деятельности детей, начиная с глобально-диффуз-
ного отражения действительности и постепенного перехода к все 
более расчлененным и дифференцированным ее формам. Об-
учение чтению вплетено в калейдоскоп игр по развитию речи, 
нравственному воспитанию, развитию творческих способностей 
ребенка, развитию творческого воображения, объединенных 
единым сказочным сюжетом. Отделение чувственных впечат-
лений от целостного зрительного образа происходит при работе 
с опорными таблицами, когда дети самостоятельно выделяют 
признаки, функции, общее и различное в объектах или явлениях, 
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изображенных на картинках. Составляя свои загадки по таблице 
и отгадывая народные загадки, дети опять возвращаются к це-
лостному образу, но выраженному словесно, уже на более высо-
ком уровне обобщения.

Содержательная часть образования

Какой результат образования мы хотим получить?

 • Развитие произвольного внимания, чувственной включен-
ности ребенка в рассматриваемый объект;

 • развитие образной памяти, воображения;
 • формирование гибкости, беглости мышления;
 • формирование способности анализа в процессе речевого 

мышления при составлении таблицы-опоры, способности 
замещения целого зрительного образа объекта (явления) 
словами;

 • формирование способности синтеза в процессе творческого 
восприятия народной загадки;

 • формирование способности продуктивного творческого 
мышления при сопоставлении своей и народной загадок;

 • введение в элементарное моделирование и знаковую систему.

Какова последовательность речевого развития дошкольников?
По сравнению со звуко-слоговым аналитико-синтетическим 

методом добуквенный период в «Читайке» имеет три дополни-
тельных этапа: игра «Рассказы в картинках», игра «Предмет и сло-
во», игра «Слово и слоги». При этом процесс обучения чтению ор-
ганизован так, что на каждом предыдущем этапе закладываются 
возможности для реализации последующего этапа. Этапы обуче-
ния чтению и речевого развития представлены в таблицах 14 и 15.

Стержнем технологии развития речи в дошкольном возрасте 
«Читайка» является дифференционно-интеграционный принцип 
развития. Развитие речи, познавательной деятельности и нравст-
венно-эмоциональное развитие дошкольников идет в неразрыв-
ном единстве, начиная с целостного глобально-чувственного 
отражения действительности постепенно сменяясь все более 
дифференцированными его формами. А способом дифференци-
ации целостных чувственных впечатлений выступает всесторон-
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Таблица 14
Этапы обучения чтению

Этап Содержание Задачи

Анализа
Игра «Рас-
сказы в кар-
тинках»

Создание ситуации успеха и развитие моти-
вации достижения.
Первоначальное знакомство на уровне 
чувства и интуиции с понятиями целое – 
часть целого.
Развитие продуктивного воображения 
как основы формирования навыков чтения.
Элементарное введение в знаковую систему.
Введение в элементарное моделирование.
Подготовка к замещению предмета словом

Анализа Игра «Пред-
мет и слово»

Отделение в сознании ребенка предмета 
от звучащего слова.
Отделение в сознании ребенка предмета 
от его графического знака.
Выработка у ребенка привычки замещения 
самого предмета его целым графическим 
знаком.
Развитие речевой интуиции к чтению 
твердых и мягких согласных.
Развитие орфографической интуиции.
Выработка у ребенка привычки видеть, 
воспринимать слово целым и сразу, 
а не позиционно.
Активизация продуктивного воображения 
ребенка, укрепление его непроизвольной 
образной памяти

Анализа Игра «Слово 
и слоги»

Расчленение чувственных впечатлений 
детей – зрительных и слуховых впечатлений 
целого слова

Анализа Игра «Слово 
и звуки»

Разделение целого слова на отдельные 
маленькие части, причем каждому знаку 
соответствует один звук

Синтеза Игра «Звуко-
буквы»

Соединение звуков в слоги и слогов в слова, 
чтение целыми словами

нее развитие процессов анализа и синтеза. Обсуждая прочитан-
ное – что произошло в сказке, кто понравился, а кто нет, как бы 
дети поступили на месте героев, дошкольники учатся различать 
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нравственные аспекты и речевые средства выражения содержа-
ния сказки; идет постоянная работа по выделению и называнию 
отдельных частей и свойств предметов и явлений, нахождение 
в них общего и различного. Отгадывая загадки и составляя свои 
собственные, дети вновь возвращаются к целостному образу объ-
ектов или явлений, но уже дифференцированному и выраженно-
му художественным словом. При обучении чтению вся работа 
идет от кратких целостных сюжетов к выделению составляющих 
их отдельных высказываний-предложений, затем к выделению 
отдельных слов, потом слогов и только затем – звуков.

Процессуальная часть – технологический процесс

Что делает учитель?
В технологии «Читайка» «педагог выступает как дирижер 

сложного и многопланового спектакля, действующими лицами ко-
торого являются дети, сказочные герои и он сам» (Ломбина, 2014).

Развитие речи дошкольников представляет собой сотворче-
ство педагога и детей в процессе «игровой жизнедеятельности», 
которая начинается с оценки речевого и когнитивного развития 
и ею же завершается (диагностический комплекс готовности 
к школьному обучению).

Основными элементами каждого занятия являются: разви-
тие речи в познании природы, фольклор, обучение чтению, не-
вербальные игры, сказочная физкультура, музыкальные и хоро-
водные игры, чтение сказок, развитие логического мышления, 
развитие нравственного чувства, драматизация со сказочными 
героями, рисование, лепка, аппликация и др.

Таблица 15
Этапы речевого развития

Этап Содержание Задачи

1 Картинка и народные загадки Сравнение двух образов

2 Картинки, таблицы-опоры 
и народные загадки

Сравнение народных загадок 
с образами таблиц-опор

3 Картинки, таблицы-опоры, 
народные загадки

Сравнение народных загадок 
со собственными загадками
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Что делают учащиеся?
Каждое занятие для дошкольника предстает в виде калей-

доскопа сказочных игр, обращенных его чувствам и плавно сме-
няющих друг друга, но в эти занятия «спрятаны» все элементы 
обучения, воспитания и развития. Каждое занятие – это путе-
шествие в сказочную страну «Читайку», которое дошкольники 
совместно с педагогом «проживают» как единое целое. Ребенку 
никто ничего не объясняет, он все делает сам в процессе игровой 
деятельности, организованной в соответствии с этапами обуче-
ния чтению (таблица 14) и речевого развития (таблица 15).

Игра «Рассказы в картинках» – это образная модель расска-
за, представленная в самой доступной для дошкольника форме – 
в виде цветных картинок. Каждый «рассказ» состоит из 3–5 «пред-
ложений» (рисунок 10). Взрослый «читает» несколько рассказов 
сам, и ребенок быстро включается в эту игру. «Читая» таким об-
разом, дошкольник учится выделять предложения в рассказе, 
затем – слова в предложении и связи между этими словами. До-
школьник «схватывает» смысл посредством чувственной инту-
иции. В процессе обучения чтению количество отводимого вре-

Рис. 10. Стимульный материал к игре «Рассказы в картинках» (Ломбина, 
Ратанова, 2009)
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мени на данную игру постепенно сокращается, вместо картинок 
вводятся знакомые буквы, слоги, неполные слова с пропущенны-
ми буквами, полные слова.

Игра «Предмет и слово» начинается на несколько занятий 
позже игры «Рассказы в картинках» (рисунок 11). На одних кар-
точках представлены рисунки предметов, на других напечатаны 
крупным шрифтом названия этих предметов (мяч, стол, стул, 
телефон и др.). Ребенок должен правильно положить на рисунок 
предмета карточку со словом, его обозначающим. Постепенно 
в эту игру вовлекается все больше изображений предметов. Речь 
ребенка начинает соотноситься с графическим знаком – словом.

Рис. 11. Стимульный материал к игре «Предмет и слово» (Ломбина, Ра-
танова, 2009)

На следующем этапе обучения чтению подключается еще одна 
игра – «Слово и слоги». В ней, как и в предыдущей игре, ребенок 
видит предмет, его рисунок, его графический знак – слово, напе-
чатанное под рисунком, сам «читает» целое слово и только затем 
делит его на части (протопаем, прохлопаем, пропоем) и рисует 
столько черточек под словом, сколько в нем слогов.

В игре «Слово и звуки» педагог и дети произносят только 
соответствующий звук, который буква обозначает (один знак – 
один звук). Длинная полоска бумаги с квадратным окошечком 
в середине протягивается по напечатанному слову (рисунок 12). 

Рис. 12. Стимульный материал к игре «Слово и звуки» (Ломбина, Рата-
нова, 2009)
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Как только буква появляется в окошке, дети «заставляют» ее 
звучать.

На этапе «звуко-буквы» через разнообразные игры по сли-
янию звуков в слоги и слогов в слова дети знакомятся со звуко-
буквами (звуки слышим, произносим; буквы пишем, читаем). 
Благодаря накопленному практическому опыту «чтения», работы 
с печатным словом, деления слов на слоги, звуки, дети легко со-
единяют звуки в слоги и слоги в слова, начиная читать целыми 
словами.

Речевое развитие дошкольника по технологии «Читайка» ре-
ализуется в следующей последовательности.

На первом этапе дети учатся интуитивно сопоставлять и срав-
нивать рисунок или картинку объекта (зрительный образ) и на-
родные загадки о нем (словесный, поэтический образ), в котором 
слиты воедино нарождающееся понятие, эмоции, моральное от-
ношение, устремленность к поступку, языковая выразительность 
с обычаем и нормой национальной культуры (рисунок 13).

На втором этапе педагог эмоционально рассказывает не-
сколько коротких и занимательных историй о природном явле-
нии или объекте, а дети рассматривают рисунок и, отвечая на во-

Рис. 13. Стимульный материал 
к этапу «Картинка и народ-
ные загадки» (Ломбина, Ра-
танова, 2009)

Сидит – зеленеет,
Летит – пожелтеет,
Упадет – почернеет.
(Лист)
Летают, кружатся,
На землю ложатся.
(Осенние листья)
Падают с ветки
Золотые монетки.
(Осенние листья)
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просы опорных таблиц (таблица 16), учатся находить свойства, 
признаки и действия (функции) природных объектов и сравни-
вать их с другими объектами, имеющими похожие характерис-
тики.

Народные загадки:

Летит орлица по синему небу,
Крылья распластала,
Солнышко застлала.
(Туча)
Сильнее солнца, слабее ветра,
Ног нет, а идет,
Глаз нет, а плачет.
(Туча)

На третьем этапе речевого развития дети учатся составлять свои 
загадки. Последовательность игры такая же, как и на предыдущем 
этапе, но теперь дети составляют свои загадки по таблице-опоре. 
Например: Закрывает солнце, как дым, да глаз не ест. (Туман)

Какие методы используются для оценки эффективности образо-
вательного процесса?

Для оценки эффективности образовательного процесса ис-
пользуются методики определения готовности к школьному об-

Таблица 16
Опорная таблица к объекту «туча» (Ломбина, Ратанова, 2009)

Какая? На что (кого) 
похожа? Что делает? Чем отличается?

Белая Как вата, да в руки не возьмешь

Мягкая Как подушка, да голову не положишь

Легкая Как пух, да высоко в небе

Молочная Как туман, да при ясном солнце

Как корабль плывет, да не по волнам

Как самолет летит, да бесшумно

Как дым закрывает, 
солнце, да глаз не ест
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учению Л. А. Ясюковой (1999), позволяющие диагностировать 
уровень речевого развития, понятийно-интуитивного, понятий-
но-логического, понятийно-речевого, понятийно-образного мыш-
ления, визуально-линейного и визуально-структурного мышле-
ния, кратковременной речевой и кратковременной зрительной 
памяти и зрительно-моторной координации.

Верификация технологии

 1. Результаты психологического исследования речевого и когни-
тивного развития дошкольников, обучавшихся по технологии 
«Читайка»

В экспериментальную группу вошли дети 6 лет, проходившие 
обучение и развитие по технологии «Читайка». Общее количество 
детей в экспериментальной группе – 50 человек.

Контрольную группу составили дети, отобранные в случай-
ном порядке в детских садах и обучающиеся по распространен-
ным в дошкольных образовательных учреждениях программам. 
Общее количество детей в контрольной группе – 50.

До формирующего эксперимента значимых различий в ре-
чевом и когнитивном развитии детей в контрольной и экспери-
ментальной группах не выявлено.

Динамика показателей речевого и когнитивного развития 
детей экспериментальной и контрольной групп, представленная 
в таблице 17, убедительно свидетельствует о достоверно более вы-
соких темпах когнитивного и речевого развития дошкольников 
экспериментальной группы.

Установлено более высокое речевое развитие детей экспери-
ментальной группы по сравнению с контрольной группой (17,81 
и 15,25; p < 0,001) и более высокое когнитивное развитие: поня-
тийно-интуитивное мышление (7,11 и 6,08; p < 0,001), кратко-
временная речевая память (4,79 и 3,67; p < 0,001), понятийно-об-
разное мышление (11,54 и 8,85; p < 0,01) и понятийно-логическое 
мышление (8,86 и 7,31; p < 0,01), понятийно-речевое мышление 
(11,02 и 9,69; p < 0,05).

Сопоставление полученных данных с нормативными пока-
зателями готовности к школе (Ясюкова, 1999), показывает, что 
в экспериментальной группе изменение основных показателей



136

Глава 3
Т

аб
л

и
ц

а 
17

Д
и

н
ам

и
ка

 с
р

ед
н

ег
ру

п
п

ов
ы

х 
п

ок
аз

ат
ел

ей
 в

 э
кс

п
ер

и
м

ен
та

ль
н

ой
 и

 к
он

тр
ол

ьн
ой

 г
ру

п
п

ах
(Л

ом
би

н
а,

 Р
ат

ан
ов

а,
 2

0
09

)

Д
и

а
гн

о
ст

и
р

уе
м

ы
е 

к
ач

ес
тв

а

«Ч
и

та
й

к
а

»

Т
-к

р
и

те
р

и
й

 
С

ть
ю

де
н

та

Т
р

а
д

и
ц

и
о

н
н

ы
е

Т
-к

р
и

те
р

и
й

 
С

ть
ю

де
н

та

С
р

е
д

н
и

е 
зн

ач
ен

и
я 

п
о

к
а

за
те

л
ей

С
р

е
д

н
и

е 
зн

ач
ен

и
я 

п
о

к
а

за
те

л
ей

П
о

сл
е 

эк
с-

п
ер

и
м

ен
та

Д
о

 э
к

сп
е

-
р

и
м

ен
та

П
о

сл
е 

эк
с-

п
ер

и
м

ен
та

Д
о

 э
к

сп
е

-
р

и
м

ен
та

1
Р

еч
ев

ое
 р

аз
ви

ти
е

17
,8

1
13

,6
5

8,
61

0*
**

15
,2

5
14

,1
4

1,
4

41

2
П

он
ят

и
й

н
о

-и
н

ту
и

ти
вн

ое
 м

ы
ш

ле
н

и
е

7,
11

5,
59

7,
35

9*
**

6,
0

8
5,

81
0,

97
4

3
П

он
ят

и
й

н
о

-л
ог

и
че

ск
ое

 м
ы

ш
ле

н
и

е
8

,8
6

5,
93

4,
91

**
*

7,
31

6,
7

7
0,

8
3

4

4
П

он
ят

и
й

н
о

-р
еч

ев
ое

 м
ы

ш
ле

н
и

е
11

,0
2

7,
6

4
4,

11
4*

**
9,

69
8

,6
2

1,
11

4

5
П

он
ят

и
й

н
о

-о
бр

аз
н

ое
 м

ы
ш

ле
н

и
е

11
,5

4
7,

5
4

4,
15

7
**

*
8

,8
5

6,
7

7
2

,5
9

4*

6
В

и
зу

ал
ьн

о
-л

и
н

ей
н

ое
 м

ы
ш

ле
н

и
е

9,
92

8
,4

6
6,

29
4*

**
9,

72
8

,8
9

2
,4

42
*

7
В

и
зу

ал
ьн

о
-с

тр
ук

ту
рн

ое
 м

ы
ш

ле
н

и
е

9,
15

5,
15

4,
32

6*
**

7,
7

7
5,

51
5

2
,9

10
**

8
А

б
ст

р
ак

тн
ое

 м
ы

ш
ле

н
и

е
3,

0
8

2
2

,8
0

9*
*

2
,9

2
2

,9
2

2
,2

61
*

9
К

р
ат

ко
вр

ем
ен

н
ая

 р
еч

ев
ая

 п
ам

ят
ь

4,
79

3,
38

6,
27

0*
**

3,
67

3,
36

1,
15

4

10
К

р
ат

ко
вр

ем
ен

н
ая

 з
ри

те
ль

н
ая

 п
ам

ят
ь

5,
9

4
5,

13
3,

17
4*

**
5,

58
4,

89
2

,1
93

*

11
З

ри
те

ль
н

о
-м

о
то

рн
ая

 к
оо

рд
и

н
ац

и
я

3,
4

0
2

,9
2

4,
2

0
6*

**
3,

33
3,

15
0,

82
0

П
ри

м
еч

ан
ие

. *
 р

 <
 0

,0
5;

 *
* 

р 
<

 0
,0

1;
 *

**
 р

 <
 0

,0
01

.



137

Развитие ментальных ресурсов в учебно-предметной деятельности

готовности к школе (речевого развития, понятийно-интуитив-
ного, понятийно-логического, понятийно-образного, понятий-
но-речевого мышления, абстрактного и визуально-структурного 
мышления) связано с переходом на более высокий уровень раз-
вития (в терминах нормативных показателей методики Л. А. Ясю-
ковой). В контрольной группе, несмотря на рост показателей, они 
остались на прежнем нормативном уровне.

Результаты верификации технологии развития речи «Читай-
ка» показывают, что организация обучения в соответствии с диф-
ференционно-интеграционным принципом и закономерностям 
психофизиологического развития с опорой на чувственную ин-
туицию детей и максимальное использование потенциала допо-
нятийного мышления достоверно способствует когнитивному 
и речевому развитию дошкольников.

 2. Результаты общественной апробации
В Республике Коми по программе «Читайка» за 10 лет прошли 

обучение более 2500 детей. На основе этой программы в Москве 
и Париже созданы детские центры развития. Книга «Читайка» 
названа независимыми экспертами лучшей образовательной 
книгой России для детей в 2000 г. и по этапам конкурсного от-
бора включена в мегапроект «Пушкинская библиотека». Автор-
ская программа по подготовке детей к школе Т. Ломбиной стала 
лауреатом Всероссийского конкурса «100 лучших товаров России» 
в номинации «Образовательные услуги» в 2008 г.

3.3. Технология пролонгированной диагностики 
и формирования креативности у детей младшего 
школьного возраста Г. В. Ожигановой

В отличие от многих технологий диагностики и развития креа-
тивности, в большинстве случаев реализующих искусственные 
условия и строго регламентированные тестовые процедуры, тех-
нология Г. В. Ожигановой ориентирована на реальные творческие 
достижения в естественной для ребенка среде. Поэтому про-
цедуры выявления и развития креативности в технологии ПД 
и ФК представляют «акты творчества сами по себе» (Ожиганова, 
2005, с. 8).
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Г. В. Ожиганова исходит из понимания креативного поведе-
ния как активности, направленной на создание творческого про-
дукта, важнейшими проявлениями которой являются творческая 
мотивация, творческое воображение и чувство формы.

Выполнение навязанных ребенку творческих заданий в ис-
кусственных условиях приводит к тому, что ребенок, побуж-
даемый мотивом социального одобрения, «включает» только 
интеллектуальные навыки (Дружинин, 1990, c. 135). Поэтому 
в технологии ПД и ФК особое внимание уделяется организации 
свободной ситуации, являющейся важнейшим фактором прояв-
ления и развития творческой мотивации. Учащимся предостав-
ляется возможность заниматься или не заниматься творческой 
работой в данный момент времени, проявлять творческую ак-
тивность в любой момент занятий или спустя некоторое вре-
мя (отсроченно). Учащиеся имеют возможность придумывать 
себе творческие задания в соответствии со своими интересами 
и склонностями (литературные, художественные, пластичес-
кие, графические, музыкальные, дизайнерско-кулинарные и др.), 
а также выбирать форму их воплощения.

Специфической особенностью младшего школьника яв-
ляется подражание образцу поведения значимого взрослого, 
поэтому творческие способности ребенка развиваются не то-
гда, когда взрослые говорят ему о необходимости их развития, 
а когда взрослые показывают ему, как надо поступать. Иссле-
дование Г. В. Ожигановой показало, что формирование креа-
тивности в процессе живого общения с творческой личностью 
более эффективно, чем методы развития креативности по-
средством «неодушевленных» творческих заданий (Ожиганова,
2005, с. 9).

Подлинное развитие креативности представляет собой со-
творчество взрослых и детей в ходе совместной деятельности. 
Чем выше уровень творческой одаренности взрослого, гармонич-
нее и адаптивнее его личность, тем продуктивнее и безопаснее 
развитие ментальных ресурсов ребенка, поскольку в ходе со-
вместной деятельности через механизм подражания формиру-
ются не только мотивационные, но и инструментальные аспекты 
творческой одаренности.
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Технология пролонгированной диагностики и формирования 
креативности направлена на развитие творческого воображе-
ния, творческой мотивации и чувства формы. Данная техноло-
гия не предполагает формирование инструментальных навы-
ков, например, оттачивания мастерства выполнения рисунка 
или кропотливой стилистической работы над текстом. Процесс 
формирования специальных способностей (литературных, ху-
дожественных, музыкальных, пластических и др.) реализуется 
стихийно, как побочный продукт развития творческого вообра-
жения, творческой мотивации и чувства формы. Тем не менее 
результаты верификации данной технологии показали ее высо-
кую эффективность. Дети, ранее не проявлявшие креативности, 
смогли создать множество качественных творческих продуктов. 
Это происходит потому, что в процессе совместной деятельности 
через механизм подражания формируются не только творческая 
мотивация, воображение, чувство формы, но и инструменталь-
ные навыки деятельности.

Рассмотрим основные структурные компоненты технологии 
пролонгированной диагностики и формирования креативности, 
которые могут быть полезны для разработки собственных автор-
ских технологий.

Концептуальная основа технологии

Какие объективные законы умственного/психического развития 
учитываются при конструировании образовательного процесса?

При конструировании образовательного процесса, направ-
ленного на развитие креативности, Г. В. Ожиганова учитывает 
такую психологическую закономерность протекания творчес-
кого процесса, как отсроченность проявления креативности. Ис-
ходя из этой закономерности, автор выделяет следующие виды 
креативности:

 • немедленное проявление креативности,
 • отсроченное проявление креативности,
 • самостоятельное проявление креативности.

В качестве базовых механизмов формирования креативности 
у детей младшего школьного возраста в технологии ПД и ФК ис-
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пользуется механизм подражания образцу творческого поведения 
значимого взрослого и механизм эмоциональной включенности 
в со-творческий процесс.

Данные механизмы и психологическая закономерность про-
текания творческого процесса явились основой принципов тех-
нологии ПД и ФК:

 1) стремление к творческому самораскрытию;
 2) творческое отношение к себе и миру;
 3) единство общих закономерностей творческого процесса (пе-

риод инкубации идей, предполагающий отсроченность креа-
тивных проявлений) и возрастных особенностей, проявляю-
щихся в склонности детей 6–9 лет к подражанию значимым 
взрослым;

 4) эмоциональная включенность в творческий процесс (Ожига-
нова, 2005, с. 51).

Содержательная часть образования

Какой результат образования мы хотим получить?
МПД и ФК может применяться для решения разных задач:

 1) личностное и когнитивное развитие:

 – ребенок сам придумывает себе творческое задание, в про-
цессе выполнения которого происходит его творческое само-
выражение (он создает оригинальный творческий продукт: 
рассказ, стихи, рисунок, наполненные личностным смыслом) 
в ходе занятий в группе личностного развития;

 – ребенок сам придумывает себе задание в ходе учебной дея-
тельности на уроке: создает развивающую игру или задание 
для других детей по одной из изучаемых тем;

 2) устранение психологических преград для проявления креа-
тивности:

 – снятие напряжения (спокойное рисование при взаимодейст-
вии с учителем);

 – стимуляция умственной активности (интересный творчес-
кий продукт взрослого пробуждает дремлющие способности 
ребенка);
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 3) повышение интереса к изучаемому предмету (развитие по-
знавательной мотивации).

Какова последовательность фаз развития творческой актив-
ности?

Сопоставляя фазы развития творческой активности (табли-
ца 18) и схему перехода от традиционного обучения к технологии 
проблемно-эвристического обучения В. А. Крутецкого (таблица 7), 
мы можем обнаружить одну и ту же закономерность: формирова-
ние самостоятельной творческой активности/самостоятельного 
творческого мышления реализуется как переход от доминиро-
вания активности педагога через совместную деятельность пе-
дагога и учащихся к самостоятельной творческой активности/
самостоятельному творческому мышлению учащихся.

Таким образом, личность педагога в данных технологиях 
выступает как центр кристаллизации; по образцу и подобию ко-
торого у учащихся происходит отбор и формирование индиви-
дуально-психологических свойств, в наибольшей мере обеспечи-
вающих продуктивность творческой деятельности, вследствие 
чего у учащихся происходит переструктурирование ментального 
опыта, рост ментальных ресурсов.

Очевидно, что некогерентность личности педагога выбранной 
технологии может нанести серьезный ущерб развитию менталь-
ных ресурсов обучающихся. Педагог, не обладающий навыками 
самостоятельного мышления, вряд ли сможет сформировать са-

Таблица 18
Фазы развития творческой активности

№ Фаза Описание

1
Доминирование твор-
ческой активности 
взрослого

Демонстрация взрослым образца кре-
ативного поведения – доля творческой 
активности ребенка невелика

2 Со-творчество взрос-
лого и ребенка

Творческое взаимодействие ребенка 
и взрослого, ведущее к увеличению твор-
ческой активности ребенка

3
Доминирование са-
мостоятельной твор-
ческой инициативы

Доля творческой активности ребенка 
значительна – доля образца креативного 
поведения взрослого невелика
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мостоятельность мышления у учащихся. Вряд ли нетворческий 
педагог сможет облечь предметное содержание в такую притяга-
тельную, околдовывающую форму, которая будет стимулировать 
учащихся под влиянием прочитанного, услышанного или увиден-
ного материала к собственным творческим поискам.

Процессуальная часть – технологический процесс

Процессуальная часть технологии пролонгированной диагности-
ки и формирования креативности у детей младшего школьного 
возраста представлена тремя традиционными блоками: блоком 
входного мониторинга, на котором определяется исходный уро-
вень креативности учащихся; процессуальным блоком, направ-
ленным на создание формирующих условий, ведущих к созданию 
реальных творческих продуктов; блоком итогового мониторинга 
(рисунок 14).

Что делает учитель?

 • Создает условия, способствующие естественному возникно-
вению творческого процесса;

 • демонстрирует образец креативного поведения;
 • предоставляет возможность самостоятельного выбора твор-

ческого задания;
 • устанавливает эмоциональный контакт с детьми, поощряет 

любую их творческую инициативу;
 • поощряет любые проявления креативности ребенка;
 • ориентирует на творческую работу;
 • предоставляет временнýю свободу творческой активности 

ребенка (дети могут проявлять творческую активность не-
медленно, в любой момент занятия или отсрочено);

 • предоставляет детям возможность заниматься или не зани-
маться творческой работой в данный момент) (Ожиганова, 
2005, с. 8).

Рассмотрим основные приемы формирования креативного по-
ведения детей на стадии инкубации креативного поведения.

Для создания позитивно окрашенной эмоциональной атмо-
сферы урока (2.2.1.а) можно использовать на занятиях любимые 
игрушки, которые школьники приносят из дома, или создавать 



143

Развитие ментальных ресурсов в учебно-предметной деятельности

Рис. 14. Технологическая схема пролонгированной диагностики и фор-
мирования креативности у детей младшего школьного возраста

 

1. Блок входного мониторинга 

1 а. Оценка креативности ребенка 
педагогами 

Методы: 

1 б. Оценка креативности ребенка 
родителями 

Методы: 

2. Процедурный блок 

2.1. Создание формирующих условий 

2.1. а.  Демонстрация образца креативного поведения значимого 
взрослого 

2.1. б. Установление позитивного эмоционального контакта с детьми 
2.1. в.  Разработка взрослым привлекательного для ребенка творческого 

продукта 
2.1. г.  Одобрение творческой активности детей 
2.1. д. Творческое взаимодействие взрослых и детей 

 

3. Блок итогового мониторинга 

3 а. Создание реальных творческих продуктов (количество, качество, разнообразие 
областей творчества) 

3 б. Сопоставление результатов входного и итогового мониторинга 

2.2. Этапы формирования креативности 

 Этап Способы формирования креативности 

1 Инкубация креативного 
поведения 

2.2.1.а. Создание позитивно окрашенной 
эмоциональной атмосферы урока 
2.2.1.б.  Активное создание в процессе занятия 
микроситуаций, стимулирующих креативное 
поведение детей  
2.2.1.в.  Введение элементов свободной 
ситуации 

2 Поддержка и развитие 
креативности детей 

2.2.2.а. Продуцирование взрослым творческих 
идей  
2.2.2.б. Поддержка взрослым творческих идей 
детей  
2.2.2.в. Развитие идей, предложенных детьми 
2.2.2.г. Использование стихийно возникающих 
на занятии ситуаций, благоприятных для 
проявления креативности 
2.2.2.д. Сознательная трансформация учебно-
познавательных ситуаций в творческие 

3 Автономность 
креативного поведения 
ребенка, 
сформированностъ 
творческой мотивации 

Дети сами охотно создают творческие ситуации, 
стремятся вовлечь в творческий процесс 
одноклассников и учителя  

В случае необходимости используются все 
вышеназванные способы стимуляции 
креативности 
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яркий увлекательный творческий продукт в присутствии школь-
ников, например, нарисовать смешного зверька, придумать ему 
интересное имя и сочинить забавную историю с его участием.

Для создания микроситуаций, стимулирующих креативное 
поведение детей (2.2.1.б), желательна максимально частая (на-
сколько позволяют творческие возможности учителя) демонст-
рация образца креативного поведения на уроке и привлечение 
внимания к творческому поведению учителя, подчеркивание его 
позитивного отношения к творчеству:

Я нарисовала для вас мою любимую собачку.
Ребята, я снова придумала для вас загадку.
Понравилась вам загадка, которую я придумала?
Мне очень нравится придумывать для вас игры.
Я люблю рисовать, сочинять стихи, музыку.

Типовая микроситуация стимулирования креативного пове-
дения школьников состоит в том, что учитель дома или в при-
сутствии детей, например, сочиняет стихотворение «Волшебная 
флейта» и предлагает учащимся написать рассказ или стихи, где 
говорится о волшебной флейте. Если учащиеся будут говорить, 
что у них не получится, что они не смогут сочинить такое же сти-
хотворение, как у учителя, то учитель говорит: «А зачем сочинять 
такое же? Зачем два одинаковых стихотворения? Это неинтерес-
но. Сочините такие стихи, какие вам захочется, или напишите 
рассказ, можете придумать, например, игру, с использованием 
волшебной флейты или другого волшебного предмета или иную 
игру».

Для введения элементов свободной ситуации (2.2.1.в) на-
до предоставлять школьникам свободу выбора (Кто напишет 
печатную букву Р, а кто письменную?), свободу перемещения 
в пространстве во время развивающих игр, использование раз-
нообразных ролевых игр, свободу выбора формы творческой 
деятельности. Подобные приемы позволяют детям раскрепос-
титься и ощутить себя в комфортной ситуации, располагающей 
к творчеству.

Для выявления интересов и склонностей учащихся учите-
лю необходимо от занятия к занятию продуцировать все более 
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разнообразные творческие идеи, охватывающие разные облас-
ти учебного материала и формы проявления креативности, что-
бы школьники имели возможность со-творчества с значимым 
взрослым в той области и той форме творческой деятельности, 
которая в максимальной степени соответствует их природному 
дарованию (2.2.2.а).

Поддержка взрослым творческих идей детей (2.2.2.б) может 
быть реализована в форме похвалы или поощрения, конструк-
тивных предложений по улучшению творческого продукта, вы-
ражения уверенности в творческих возможностях школьников, 
с помощью исключения критики и негативной оценки творческой 
продукции ребенка, исключения соревновательности и сравне-
ния творческих продуктов.

Развитие идей, предложенных детьми (2.2.2.в), возможно 
в вопросительно-побудительной форме (А что, если…? А не-
льзя ли…?), провокационно-восклицательной или провока-
ционно-вопросительной форме (Да неужели…? Быть такого 
не может, что…!), предположительной форме (А вдруг случит-
ся… или…, или…? А может быть…?), провокационно-отрица-
тельной форме (Откажется он это выполнить, что тогда де-
лать?).

Следует особое внимание обращать на спонтанно возника-
ющие творческие идеи школьников, при развитии и реализации 
которых мобилизуется творческая активность класса (2.2.2.г).

Учебно-познавательный процесс можно сознательно транс-
формировать в творческий процесс, используя ролевые игры 
на уроках иностранного языка, как это делала Г. В. Ожиганова 
при изучении темы «Вопросительные предложения» (Представь-
те себе, что к нам на урок прилетел инопланетянин, который 
говорит только на английском языке: какие бы вы ему вопросы за-
дали?) или целый арсенал приемов, описанных в работе Ю. Г. Там-
берг (2002), таких как метод проб и ошибок, тренинг здравого 
смысла, мышление по аналогии, мышление по ассоциации (на-
пример, анекдоты, построенные на ассоциациях, игра «Данетка»), 
метод простейших эвристик, метод «мозгового штурма», тренинг 
умения задавать умные вопросы, метод морфологического ана-
лиза, тренинг фантазии и воображения).
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Что делают учащиеся?

 • Сами придумывают себе творческие задания в интересной 
для них области;

 • сами выбирают форму и способы воплощения своего замысла:

 – литературные (рассказ, стихотворение, шутка),
 – изобразительные (иллюстрация к стихотворению, рассказу, 

рисунок-загадка, иллюстрация к литературным произведе-
ниям),

 – пластические (загадка-пантомима),
 – графические (кроссворды, ребусы, шарады),
 – музыкальные (сочинение мелодии),
 – дизайнерско-кулинарные (создание и оформление творчес-

ких блюд).

Креативная реакция детей на образец креативного поведения 
взрослых в естественной ситуации жизнедеятельности может 
быть немедленной, отсроченной или в виде самостоятельной 
творческой активности.

Какие методы используются для оценки эффективности образо-
вательного процесса?

Процессуальная оригинальность данной технологии состоит 
в том, что процедуры формирования креативности одновремен-
но являются и диагностическими процедурами. Автор исходит 
из того, что многомерность феномена креативности не позволяет 
делать точные заключения о ее наличии или отсутствии, поэтому 
процедура выявления креативности должна представлять собой 
не тесты, а акты творчества сами по себе, как это обычно бывает 
в естественных условиях жизнедеятельности. Чем больше свобо-
да выбора, чем более открыта и свободна ситуация диагностики 
креативности, тем больше вероятность проявления креативнос-
ти. Главная трудность состоит в том, как отличить творческий 
продукт и оценить его уровень.

К творческим продуктам не относятся:

 – копии уже существующих образцов;
 – копирование творческих продуктов одноклассников или учи-

теля;
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 – продукты, представляющие механическое объединение от-
дельных разнородных деталей (синкреты);

 – продукты, которые трудно идентифицировать.

Творческие продукты как значимых взрослых, так и самих школь-
ников могут быть разного объема и разного вида (неологизм, 
рисунок, рассказ, стихотворение, шарада, игра, загадка, кросс-
ворд, музыкальное произведение, кулинарное изделие, любая 
новая оригинальная идея). В качестве критерия креативной ре-
акции рассматривается создание школьником оригинального 
творческого продукта, отличающегося от творческого продукта 
взрослого, предъявляемого в качестве образца.

Несмотря на тесную связь между творческим продуктом 
взрослого и ребенка (например, учитель придумывает имя пер-
сонажа, а школьник сочиняет об этом персонаже рассказ), было 
установлено, что «при сочетании факторов „наличие образца 
креативного поведения значимого взрослого“ и „свободная си-
туация“ дети стремятся подражать творческой личности, твор-
ческому поведению взрослого, а не копировать его творческий 
продукт» (Ожиганова, 2005, с. 40). Поэтому важнейшими крите-
риями оценки творческого продукта являются:

 – самостоятельная постановка личностно значимой проблемы 
и ее неординарное решение избранными средствами;

 – наличие творческого воображения (новизна, яркость, важ-
ность выдвинутой идеи);

 – чувство формы (целостное, гармоничное оформление идеи).

К категории креативных игр относятся как игры, самостоятельно 
придуманные школьниками, так и разнообразные вариации игр, 
придуманные педагогом.

В стихах и рассказах оценивается степень отличия формы 
и содержания от образца, а также выраженность эмоционально-
личностного опыта ребенка. Небольшие погрешности стихотвор-
ной формы, незавершенность рассказов не влияют на отнесение 
этих работ к категории творческих продуктов.

В качестве примера приведем образец креативности учителя 
(Ожиганова, 2005, с. 40–41).
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Волшебная флейта

Сияющая флейта – подруга дня,
Золотистым голосом увлекла меня,
Колдовская музыка манит в глубь реки –
Вечер распустившийся шепчет мне: «Беги!»
Вот сгустились сумерки,
И настала ночь.
От певуньи гибельной
Убежал я прочь.
Поутру разбуженный солнечным лучом,
Я к колдунье суженой полетел с мечом.
Пение волшебное жажду изрубить,
Но без этой музыки не могу я жить.

Креативная реакция школьницы Л. (Ожиганова, 2005, с. 41)

Гимн свету

Ласковое солнце
Глянуло в оконце.
Засияло все вокруг –
Сказкой залился весь луг.
Все цветы вдруг засверкали
И на флейтах заиграли.
Этот миг был так чудесен –
Мир купался в море песен.

Сопоставим эти два творческих продукта – стихотворение взрос-
лого и стихотворение школьницы Л., созданного под влиянием 
творческого продукта взрослого. Оба стихотворения наполнены 
светом, в обоих стихотворениях встречается слово «флейта», при-
сутствует музыкальная тема, но на этом сходство закачивается. 
Стихи взрослого и школьницы отличаются по форме, содержанию 
и отражают специфические личностные смыслы авторов. Раз-
ное развитие темы, разная эмоциональная окраска (мажорная 
у школьницы и минорная у педагога), разное световое оформле-
ние. Сияние флейты в стихотворении педагога обманчиво, ковар-
но, за ним скрывается колдовство. Стихотворение школьницы, 
напротив, удивительно гармонично, целостно, наполнено ярким 



149

Развитие ментальных ресурсов в учебно-предметной деятельности

светом. Таким образом, можно сделать вывод об отсутствии под-
ражательности в творческом продукте ребенка.

Как учитель контролирует процесс развития креативности?
Общая схема мониторинга процесса развития креативности 

включает:

 • предварительную оценку уровня креативности школьников,
 • создание формирующих условий для развития креативности,
 • оценку креативности после формирующего воздействия.

Предварительная оценка креативности базируется на информа-
ции, полученной от педагогов и родителей школьников (табли-
ца 19), оценке креативности ребенка по результатам выполнения 
заданий, составленных учителем/психологом (первичное предъ-
явление образца креативности взрослого + задание «свободный 
рассказ»), оценке эмоционального отношения детей к учителю.

Оценка креативности ребенка на основе первичного предъяв-
ления образца креативности взрослого может быть реализована 
при помощи разных заданий, например:

 • «пары слов» – составление предложений с использованием 
этих слов;

 • «незаконченные предложения» – дополнение незаконченных 
предложений;

 • «свободный рассказ» – сочинение рассказа на свободную 
тему.

Главные требования к составлению заданий должны быть ука-
заны в инструкции: задания для детей придумывает учитель, 
задания должны быть доступны для понимания детей и вызывать 
у них интерес, содержать четкие и точные критерии оценки кре-
ативности (таблица 20) и легко обрабатываться.

Эмоциональные реакции школьников на творческий продукт 
взрослого могут быть положительными, нейтральными или от-
рицательными.

Положительная эмоциональная реакция (оживление, ра-
достное возбуждение, улыбка, смех) свидетельствует о том, что 
творческий продукт взрослого находит отклик у ребенка. Ней-
тральная (безразличие, отсутствующий вид) или отрицательная 
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Таблица 19
Анкета для родителей/педагогов

В левой колонке предлагается ряд утверждений. В правой колонке 
отметьте да, если данное утверждение соответствует вашему ребенку, 
и нет, если не соответствует. Приведите примеры, подробно опишите 
эти ситуации, опишите любые творческие проявления вашего ребенка.

Ваш ребенок/учащийся Да/Нет

1 Любознателен (Какие вопросы задает?) 

2 Независим (Часто делает все по-своему) 

3

Изобретателен в играх, в использовании материалов 
для поделок (например, использует в играх бумагу, 
картон, ткань, кусочки дерева, предметы домашнего 
обихода и пр.) 

4 Высказывает оригинальные идеи (Какие оригинальные 
идеи вы слышали от вашего ребенка?) 

5 Придумывает интересные игры (Какие игры придумал 
сам? Чем любит заниматься в свободное время?) 

6 Способен ли он с головой уходить в интересующее его 
занятие? (Какое это занятие)? 

7
Обладает живым воображением, богатой фантазией: 
любит сочинять разные необычные истории, делает 
необычные сравнения

8 Его рассказ отличается красочностью и богатством 
выразительных средств

9 Любит смешные несоответствия, игру слов, шутки

10 Часто придумывает собственные слова (какие, 
например?) 

11 Сочиняет по собственной инициативе сказки, рассказы, 
стихи? (Если сочинял, то укажите год, месяц) 

12 Записывает их

13 Сопровождает их рисунком

14
Придумывает ребусы, кроссворды, шарады, загадки, 
развивающие игры (Если да, то укажите возраст, год, 
месяц) 

15
Имеет склонность к творчеству (литературному, худо-
жественному, музыкальному и др.) (Если да, то в каком 
возрасте? Каковы продукты его творческой активности?) 
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(морщится, хмурится, отворачивается) эмоциональные реакции 
показывают, что предъявляемый творческий продукт взрослого 
не находит отклика у школьника.

Для оценки эмоционального отношения учеников к учителю 
(выявление значимости взрослого) помимо метода наблюдения 
может использоваться рисуночный тест, например, рисунок урока, 
проходящего на другой планете. Хорошие эмоциональные отно-
шения с учителем обычно отражаются на рисунке большим ко-
личеством деталей фигуры учителя, декорированием его одежды, 
использованием разнообразных цветов. И наоборот, негативное 
отношение к учителю отличается меньшей детализированностью, 
цветностью, как правило, большей схематичностью, незавершен-
ностью его графической репрезентации. Значимость личности 
учителя проявляется на рисунке в порядке расположения (учи-
тель на первых позициях) и размере его фигуры по сравнению 
с другими фигурами (чем больше величина фигуры учителя, 
тем больше его значимость для ребенка).

Основным методом мониторинга процесса развития кре-
ативности в технологии ПД и ФК является метод наблюдения 

Таблица 20
Критерии оценки выполнения данных заданий

Балл
Уровень прояв-
ления креатив-
ности

Описание

0
Отсутствие 
творческого 
воображения

Стереотипные, шаблонные ассоциации

1 Нестандартность 
воображения Чувство формы, метафоричность

2 Творческое 
воображение

Эмоционально-личностный опыт выражен 
в художественной форме (чувство 
формы), содержит постановку личностно-
значимой для школьника проблемы 
и ее решение образными средствами, 
имеет соответствующее оформление 
(для рассказа – завязка, кульминация, 
развязка; для стихов – рифма) 
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за креативными и эмоциональными реакциями детей на обра-
зец креативности взрослого, а также графическая репрезентация 
данных о реальных творческих достижениях (творческих про-
дуктах) обследуемых детей.

Метод наблюдения предполагает четкое выделение категорий 
наблюдаемого поведения и их строгую фиксацию в протоколах 
исследования, в картах наблюдения (таблица 21), позволяющих 
проводить поурочный анализ проявлений креативности каждо-
го школьника.

Графическая репрезентация данных о реальных творчес-
ких достижениях представляет сводную информацию о динами-
ке креативности каждого школьника. Для построения графика 
на оси Y отмечается количество проявлений креативности, на оси 
X – периоды занятий (один период соответствует 10 занятиям).

Общее количество творческих продуктов, созданных каж-
дым школьником за весь период обучения, и оценка их качества 
фиксируется в таблице 22.

Особое внимание уделяется выявлению сферы креативных 
проявлений школьников (таблица 23).

В таблице 24 отмечается творческая продуктивность, которая 
вычисляется как отношение количества творческих продуктов 
школьника к числу занятий (Ожиганова, 2005, с. 35). В зависи-
мости от индекса творческой продуктивности можно выделить 
школьников, проявляющих креативность:

 1) в большой степени (1,84–1,02);
 2) на среднем уровне (0,86–0,40);
 3) в небольшой степени (0,35–0,16).

Верификация технологии

Верификация технологии пролонгированной диагностики и фор-
мирования креативности реализовывалась на уроках француз-
ского языка Московской коммерческой гимназии № 1503. В фор-
мирующем эксперименте участвовали учащиеся 2–3-х классов 
в возрасте 8–9 лет (15 чел.).

Креативное поведение детей изучалось в естественных усло-
виях на занятиях по французскому языку. Учитель (значимый 
взрослый) демонстрировал разнообразные образцы креативного 
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Таблица 21
Карта наблюдений за развитием креативности

(Ожиганова, 2005, с. 116–117)

Образец креативного 
поведения взрослого

Креативные и эмоциональные реакции 
детей на образец креативности взрос-

лого

1 2 3 4 5 6 7 8

№ 
заня-
тия

Вид твор-
ческого 

продукта

Со-
дер-

жание

Эмоцио-
нальная 
реакция

Имя 
ре-

бенка

Вид твор-
ческого 

продукта

Тип кре-
ативной 
реакции

№ 
заня-
тия

40 34. Сти-
хи

«Мой 
ша-

рик»
+

Петя
1. Ри-
сунок 

«Шарик»
+ 40

… 2. Стихи 
«Герой» – 41

В первом столбце отмечаются только те занятия, на которых демонстри-
ровался образец креативности взрослого.

Во втором столбце указывается вид творческих продуктов 
взрослого (сквозная нумерация).

В третьем столбце указывается содержание/название твор-
ческого продукта взрослого.

В четвертом столбце отмечается эмоциональная реакция ре-
бенка на образец креативности взрослого: + – положительная, – – 
отрицательная, 0 – отсутствие эмоциональной реакции.

В пятом столбце указываются имена учащихся.
В шестом столбце содержится описание творческого продук-

та, созданного ребенком под воздействием образца креативности 
взрослого.

Седьмой столбец отражает тип креативной реакции ребенка: 
+ – немедленная, – – отсроченная.

В восьмом столбце отмечается № занятия, на котором ребенок 
создал творческий продукт (ввиду отсроченной креативной реак-
ции ребенка на образец креативности взрослого номера занятий 
в первом и восьмом столбце могут не совпадать).

поведения (осуществлял формирующее воздействие) не на каж-
дом занятии, а в соответствии со своей творческой продуктив-
ностью (иногда творческие продукты создавались дома, иногда 
рождались прямо на уроке, и дети могли наблюдать за творческим 
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Таблица 22
Количество творческих продуктов школьников и их качество 

(Ожиганова, 2005, с. 38)

№ Фамилия и имя 
учащегося

Количество 
творческих 
продуктов

Количество твор-
ческих продуктов 
высокого уровня

1 Л. Р. 100 42

2 И. П. 93 19

3 С. Т 75 15

4 П. К. 71 38

5 В. Г. 46 15

Таблица 23
Перечень видов творческих продуктов школьников 

(Ожиганова, 2005, с. 38–39)

№ Вид творческого продукта
Количество 
творческих 
продуктов

Количество твор-
ческих продуктов
высокого уровня

1 Рассказы 97 42

2 Стихи 58 27

3 Игры-задания 121 42

4 Рисунки 132 19

5 Образные средства 61 –

6 Дизайнерские приемы 20 1

7 Спонтанная фантазия 9 –

8 Музыкальное произведение 1 –

процессом) и вел наблюдение за креативными и эмоциональны-
ми реакциями детей.

Из 135 проведенных занятий на 102 учитель демонстрировал 
образец креативности, на 33 – нет. На всех 102 занятиях с демонст-
рацией образца креативного поведения взрослого были отмечены 
креативные проявления детей. Из 33 занятий без образца креа-
тивности взрослого креативные проявления детей отмечались 
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только в 5 случаях. Статистический анализ полученных данных 
показывает, что частота проявлений креативности детей досто-
верно выше в ситуации предъявления образца креативности 
взрослого (χ2 = 104,09; df = 1; р < 0,001). Следовательно, образец 
креативного поведения учителя способствует формированию 
и проявлению креативности школьника.

Сопоставление образца креативности, представленного учи-
телем, с творческими продуктами учащихся выявило следующий 
психологический феномен: при наличии образца креативности, 
демонстрируемого значимым взрослым в свободной, нерегламен-
тированной ситуации, дети создают не подражательный, а ори-
гинальный творческий продукт (Ожиганова, 2001).

Необходимо отметить, что не все образцы креативного по-
ведения взрослого могут вызывать креативные реакции школь-
ников. В эмпирическом исследовании 154 образца креативности 
способствовали проявлению 303 креативных реакций школьни-
ков, однако 28 образцов креативности взрослого никаких креа-
тивных реакций не вызвали.

Полученные результаты могут быть объяснены тем, что не все-
гда удавалось достичь эмоциональной включенности детей в со-
творческий процесс. Согласно полученным данным, 113 образ-
цов креативности учителя, вызвавшие положительные эмоции, 
привели к проявлению креативности у школьников, а 14 – нет. 

Таблица 24
Индекс творческой продуктивности школьников

(Ожиганова, 2005, с. 36)

№ Фамилия и имя 
учащегося

Индекс творческой 
продуктивности

1 Л. Р. 1,84

2 И. О. 1,31

3 С. М. 1,25

4 П. К. 1,15

5 В. Г. 1,02

6 О. Ч. 0,86
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Два образца креативности взрослого, связанные с отрицательны-
ми эмоциями учеников, вызвали у них креативные проявления, 
а десять – нет. Статистический анализ выявил, что положитель-
ная эмоциональная реакция на образец креативности взрослого 
с большей вероятностью приводит к креативным проявлениям 
испытуемых, чем предъявление образца, вызывающего отрица-
тельное эмоциональное состояние. Сопряженность предъявления 
образца креативности взрослого с положительной эмоциональной 
реакцией учащихся с достоверно большей вероятностью приво-
дит к креативным проявлениям испытуемых, чем предъявление 
образца, вызывающего отрицательное эмоциональное состояние 
(критерий Фишера, p < 0,001).

Результаты анализа протоколов выявили отсроченностъ пер-
вичного проявления креативности, что свидетельствует о сущест-
вовании инкубационного периода формирования креативного 
действия. Установлена достоверность отклонений распределения 
частот немедленного и отсроченного проявлений креативности 
от теоретически равновероятного (χ2 = 38,42; р < 0,001).

Согласно данным формирующего обучения, образец креа-
тивности взрослого вызывает креативные проявления детей до-
стоверно чаще в свободной ситуации, чем в регламентирован-
ной (критерий Фишера, р < 0,001). Воздействие типа ситуации 
на проявление креативности школьников изучалось и в другом 
аспекте. Сопоставлялись реальные творческие достижения детей 
в свободной ситуации (в ходе экспериментального воздействия) 
и результаты тестирования креативности в регламентированной 
ситуации (использовались 2-й и 3-й субтесты невербальной бата-
реи Торренса – «Незавершенные фигуры» и «Повторяющиеся ли-
нии») показали, что креативность детей в регламентированной 
ситуации тестирования не повысилась, тогда как их реальные 
творческие достижения свидетельствовали о противоположном. 
В свободной экспериментальной ситуации ими было создано 499 
творческих продуктов, при этом путем опроса родителей было 
установлено, что до формирующего воздействия никто из школь-
ников не создал сколько-нибудь значимых творческих продуктов. 
Таким образом, процедура тестирования, связанная с регламен-
тацией деятельности школьников (навязанность заданий, лимит 
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времени, отсутствие свободной творческой атмосферы, образца 
креативности взрослого и пр.), не позволяет адекватно оценить 
их творческие возможности (Ожиганова, 2001, с. 82). Результаты 
корреляционного анализа свидетельствуют об отсутствии связи 
как между индексом творческой продуктивности (т. е. реальны-
ми творческими достижениями школьников), уровнем креатив-
ности, измеренным по методикам Е. Торренса и С. Медника, так 
и между индексом творческой продуктивности и показателями 
интеллекта по тесту Д. Векслера (вербальный и невербальный 
интеллект). Вместе с тем была установлена связь между реаль-
ными творческими достижениями (индекс творческой продук-
тивности) школьников и уровнем креативности по заданиям, со-
ставленным Г. В. Ожигановой в целях выявления креативности 
(Rs = 0,74; р ≤ 0,001) (таблицы 20–24).

Устойчивая позитивная атмосфера и эмоциональная привле-
кательность занятий в условиях свободного выражения эмоций 
благотворно влияет на формирование креативного поведения 
школьников.

3.4. Технология креативно-развивающего обучения 
(«СreativePhysicist» С. Н. Дегтярева)

В условиях современного информационного общества знаниевая 
парадигма теряет свою актуальность. Учащиеся имеют неогра-
ниченный доступ к многочисленным образовательным ресурсам, 
значительно расширяющим информационную базу содержания 
образования. С учетом этого меняются приоритеты образования. 
На первый план выходит формирование умений работать с ин-
формацией (сравнивать, оценивать, обобщать, анализировать, 
структурировать), способствовать ее творческому осмыслению. 
Ключевую роль в этом играет креативность, обеспечивающая 
творческий процесс получения нового знания, его «переоткры-
вания» в поле личностных смыслов, эмоционального отношения, 
осмысления и запоминания. В основе развития креативности, 
интеллекта и роста научных знаний одни и те же механизмы – 
дифференциация и интеграция. К сожалению, педагогические 
системы развивающего обучения, хорошо зарекомендовавшие 
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себя в начальной школе, не получили должного развития на стар-
шей ступени обучения.

Для решения задачи повышения развивающего потенциала 
педагогического процесса С. Н. Дегтярев обращается к фунда-
ментальным достижениям современной психологии. В отечест-
венной педагогике накоплен большой опыт развития творчес-
кой личности (Г. С. Альтшуллер, И. Я. Лернер, А. М. Матюшкин, 
М. И. Махмутов, М. Н. Скаткин, В. А. Сухомлинский и др.). Из-
вестны различные технологии развития креативности, однако 
подавляющее большинство из них является психологическими 
тренингами, ролевыми играми, не адаптированными или слабо 
адаптированными к учебному процессу в школе.

Концептуальная основа технологии

Какие объективные законы умственного/психического развития 
учитываются при конструировании образовательного процесса?

Технология креативно-развивающего обучения на уроках 
физики разработана С. Н. Дегтяревым на основе осмысления 
новейших достижений психологии в области развития креатив-
ности, собственного педагогического опыта и их педагогической 
реализации в виде педагогических принципов, педагогических 
методов развития и диагностики креативности, выявления за-
кономерности изменения стратегий решения творческих задач 
в зависимости от методов обучения и организации концептуаль-
ных структур. Она базируется на представлении о ментальных 
структурах как основе психического развития, высшим уровнем 
которых являются концептуальные структуры (концепты).

Несмотря на то, что С. Н. Дегтярев в своих работах не упоми-
нает дифференционно-интеграционный принцип развития, этот 
основополагающий принцип имплицитно представлен и реа-
лизован в его технологии, являясь организующим и руководя-
щим при формировании продуктивных стратегий творческой 
деятельности.

Реализация этого принципа состоит в том, что по мере при-
обретения учащимися опыта применения креативных методов 
происходит переход от применения методов промежуточных 
целей и составления понятийно-знакового кластера, обусловлен-
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ного глобальностью, недостаточной дифференцированностью 
признакового состава задачи и ее структуры, к методу редукции, 
основанному на выделении «прототипа» задачи как результата 
тонкой дифференциации и интеграции наиболее существенных 
признаков целого класса задач.

Наиболее оптимальные предпосылки для интенсивного ин-
теллектуального и личностного развития обучающихся, «взры-
ва» интеллектуальных и творческих возможностей создаются 
в старшей школе, благодаря разнообразным и структурирован-
ным профильным дисциплинам и созреванию мозговых структур, 
отвечающих за абстрактно-логическое мышление. Поэтому раз-
витие креативности учащихся средствами учебно-предметной 
деятельности наиболее эффективно может быть реализовано 
именно в старшей школе.

Организация креативно-развивающего обучения определя-
ется следующими специфическими для данного типа обучения 
дидактическими принципами:

 • приоритетность выбора заданий дивергентного типа (задач, 
упражнений, практических работ) с последовательным по-
вышением уровня их «творческой сложности»;

 • единство рационально-логического и эмоционально-образ-
ного компонентов творческого мышления;

 • обучение в креативной развивающей среде, стимулирующей 
познавательную инициативу учащихся;

 • взаимообусловленность развития креативности и социально 
значимых личностных качеств;

 • обучение с опорой не только на явные (осознанные) знания 
учащихся, но и на их интуитивный опыт (неявные знания).

Содержательная часть образования

Какой результат образования мы хотим получить?
Перечень креативно-развивающих умений, необходимых 

для успешного решения дивергентных и конвергентных задач, 
представлен в таблице 25.

Какова последовательность усвоения новых знаний (концептов, 
терминологии), навыков, развития способностей?
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Развитие креативности учащихся реализуется в следующей 
последовательности:

1-й этап – создание учеником дивергентной карты по изучаемой 
теме (осознание, визуализация ассоциативных и логических 
связей между элементами знаний);

2-й этап – совершенствование дивергентной карты (переструк-
турирование элементов, исправление ложных связей, допол-
нение существующих связей) с помощью учителя или само-
стоятельно;

3-й этап – решение задач, выполнение упражнений (отобранных 
и составленных на основе дивергентной карты):

 – требующих актуализации элементов знаний с «короткими» 
ассоциативными связями (близкие элементы на дивергент-
ной карте),

 – требующих актуализации элементов знаний с «длинными» 
ассоциативными связями (удаленные друг от друга элементы 
карты),

 – таких, для решения которых требуются знания, не отражен-
ные учеником на карте.

Процессуальная часть – технологический процесс

Что делает учитель/преподаватель?
Содержание деятельности педагога, направленной на раз-

витие креативности учащихся, представлено в конструкте «кре-
ативный инвариант» – совокупность обязательных действий 
педагога, обусловливающих наибольший эффект развития кре-
ативности, который может быть достигнут при использовании 
следующих методов:

 • формирование концептуальных структур как основы твор-
ческого мышления (методы и средства логико-графической 
визуализации и структурирования информации);

 • развитие креативности (методы формирования индивиду-
альных креативных стратегий);

 • организация креативной деятельности (методы решения за-
дач дивергентного типа);
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 • обучение эвристическим приемам активизации творческого 
мышления.

Интеллектуальные умения дивергентного и конвергентного 
характера можно развивать у учащихся посредством решения 
задач дивергентного типа, которые удовлетворяют следующим 
критериям*.

 1. Условие задачи содержит избыточные данные.
 2. В условии задачи недостаточно данных для ее решения.
 3. В условии имеются избыточные данные и в то же время не-

достает нужных для решения величин, которые требуется 
определить самостоятельно.

 4. Задача должна допускать несколько вариантов решения (гра-
фический, аналитический; дедуктивный, индуктивный; ана-
литический, синтетический, и др.).

 5. Задача должна допускать несколько (множество) ответов, ко-
торые, исходя из условий задачи, имеют право на существо-
вание.

 6. Задача должна содержать в себе возможность переформули-
рования ее условия, трансформации содержания при сохра-
нении изначального смысла.

Важнейшими средствами логико-графического структуриро-
вания учебного материала и визуализации знаний учащихся, 
способствующими развитию креативности, являются опорные 
схемы на основе заданной структуры (ОСЗС). ОСЗС – это логи-
ческая структура учебного материала, обозначающая основные 
связи этого материала, определяющая направление его изуче-
ния и организующая познавательную работу учащегося с помо-
щью специальных сигналов (указателей, подсказок). Учащемуся 
предоставляется возможность творчески подойти к заполнению 
данной структуры.

* Пример задачи дивергентного типа: «Какие изменения произойдут 
на Земле, если массы молекул всех газов станут одинаковыми?» От-
вечая на данный вопрос, учащиеся могут найти изменения массы 
атмосферы, высоты ее слоя, давления, обнаружить влияние изме-
нения давления на биосферу, климат планеты и т. д. (Дегтярев, 2015, 
с. 71).



163

Развитие ментальных ресурсов в учебно-предметной деятельности

Основными компонентами ОСЗС являются:

 • опорный теоретический материал (то, что изучалось ранее);
 • блок новой информации с ключевыми понятиями;
 • «менделеевские места»*;
 • «места для повторения», т. е. области схемы, связывающие 

ранее изученный и изучаемый материал;
 • «места ЕГЭ», на которые надо обратить внимание при под-

готовке к ЕГЭ.

С. Н. Дегтярев и Т. Ю. Могильная предлагают следующий ал-
горитм составления опорной схемы на основе заданной струк-
туры.

 1. Выбор темы (наиболее сложных тем учебного предмета).
 2. Обозначение цели (конечного результата, к которому нужно 

прийти: вывести формулу, закон, выполнить классификацию 
и т. д.).

 3. Выделение логики развертывания учебного материала (по-
следовательности действий по заполнению схемы).

 4. Выделение опорного материала и блоков для самостоятель-
ной работы учащегося.

 5. Выбор вспомогательного учебного материала (формул, обо-
значений, условных знаков и др.).

 6. Продумывание межпредметных связей и способов их фикса-
ции в схеме.

 7. Выбор предварительных задач (если необходимо), решение 
которых помогает учащимся при работе со схемой решить 
сложную задачу или выполнить необходимое преобразова-
ние.

 8. Выделение необходимых структурных блоков информации 
(вывод формулы, объяснение закона, практические задачи, 
частные случаи, следствия и т. д.).

 9. Продумывание цветового оформления схемы для ее эффек-
тивного восприятия.

* Места схемы, которые необходимо заполнить путем поиска законо-
мерностей, общих принципов схемы, ее логики (термин предложен 
Т. Ю. Могильной).
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Рис. 15. Пример опорной схемы (Дегтярев, 2015, с. 335)
Дивергентная карта – «это своего рода «рентгеновский сни-

мок» определенного кластера памяти, сознания ученика» (Дегтярев, 
2015, с. 126).

При создании дивергентной карты в первую очередь фиксирует-
ся то, что ассоциируется с центральным понятием темы, формируя 
первый круг ассоциаций (понятий, образов, формул, символов), со-
ставляющий глобальный уровень концепта, потом – второй уровень, 
соответствующий базовому уровню концепта, затем – третий, соот-
ветствующий детализированному уровню концепта (рисунок 16).

При анализе дивергентной карты определяют:
 – количественный показатель (Vк) – полнота отражения изучаемо-

го материала рассчитывается по числу элементов карты с учетом 
их сложности (понятие, условное обозначение оцениваются в один 
балл; формула, сложный рисунок – в два балла);

 – качественный показатель – связи между элементами (структура из-
учаемого материала, системность, логичность, блочная компоновка).

При составлении карты следует придерживаться определенных 
правил:

 – использовать выделение цветом однородных блоков, ассоциативно-
логических линий;

 – использовать символические обозначения, образы, рисунки;
 – наметить основные линии развертывания материала карты.

Дивергентная карта позволяет выявить полноту, структуру 
знаний, их упорядоченность, логичность.
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Что делают учащиеся/студенты?
С помощью методов и средств логико-графической визуализа-

ции и структурирования информации учащиеся самостоятельно 
выстраивают свой познавательный опыт в определенную систему, 
актуализируя тот его объем и то его содержание, которые делают 
возможным установление ассоциативных, логических, образных, 
интуитивных, эмоциональных связей между элементами опыта 
(включая его неосознанную составляющую) приводящих к кре-
ативным решениям.

При решении сложных творческих задач учащийся использу-
ет креативные стратеги познавательной деятельности, основан-
ные на методах анализа и поиска идей, такие как:

Рис. 16. Кластер понятия «сила» – модификация рисунка С. Н. Дегтярева 
(2015, с. 127)
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 • постановка промежуточных целей, предполагающая дробле-
ние задачи на части и решение ее по частям;

 • преобразование ситуации, описанной в условии задачи (ее 
упрощение, редукция);

 • визуализация проблемного поля задачи (на основе исполь-
зования графических методов, например составления поня-
тийно-знакового кластера);

 • поиск аналогов, эквивалентов (с переносом способов, при-
емов решения);

 • преобразование объекта задачи.

Какие методы используются для оценки эффективности образо-
вательного процесса?

Для оценки эффективности образовательного процесса ис-
пользуются средства логико-графического структурирования 
учебного материала и визуализации знаний учащихся, такие 
как опорная схема и дивергентная карта (тест-карта, карта-репре-
зентация), которые позволяют получить информацию не только 
о степени сформированности концептуальных структур, но и пу-
тях и способах их развития. Более того, сам процесс разработки 
подобных карт является развивающим процессом, требующим 
вычленения ключевых концептов темы и установления разнооб-
разных связей и отношений между ними, логики развертывания 
познавательной деятельности.

Как учитель/преподаватель контролирует процесс усвоения но-
вых знаний, навыков, развития способностей?

Для оценки предметно-специфичной креативности (физика) 
учащимся предлагается решить три базовые задачи по различ-
ным темам механики. Эти задачи, несложные по содержанию 
и простые по сюжету, широко представлены в жизни человека. 
Затем на основе этих задач учащимся предлагается составить 
более интересные задачи.

Составленные задачи оцениваются по 6-балльной шкале в со-
ответствии с индикаторами творческого изменения задачи:

1 – увеличено число требований задачи без изменения ее сюжета;
2 – добавлены условия, усложняющие задачу в рамках ее сюжета;
3 – изменен сюжет задачи, без выхода за тему задачи;



167

Развитие ментальных ресурсов в учебно-предметной деятельности

4 – изменен сюжет задачи с выходом на другую тему (темы) 
без значительного увеличения сложности задачи;

5 – значительно увеличена сложность задачи с выходом на дру-
гие темы;

6 – оригинальное усложнение задачи, внесение элементов но-
визны в практике решения задач (выход на олимпиадный 
уровень).

Интерпретация полученных результатов:

 • от 4 до 6 баллов – проявление креативности;
 • 6 баллов – подлинно креативный продукт.

В качестве дополнительного метода оценки креативности ис-
пользуется методика «Идеальный компьютер» (Холодная, 2002).

Верификация технологии

Для верификации технологии использовались разнообразные 
приемы контроля валидности результатов (качественные и ко-
личественные методы, повторные эксперименты, перепроверка 
полученных данных в новых условиях, сочетание педагогических 
и психологических методов исследования). В исследовании при-
няли участие более 1100 учащихся старшей ступени обучения 
образовательных учреждений Тюменской области (12 школ, ли-
цеев, гимназий), лицея-интерната г. Сыктывкара, гимназий гг. 
Ульяновска, Воронежа, Сургута, общеобразовательной школы 
Аккайынского района Северо-Казахстанской области.

Полученные эмпирические факты свидетельствуют о связи 
между методами обучения, направленными на формирование 
концептуальных структур, степени сформированности данных 
структур в предметной области и предметно-специфической 
креативности (Дегтярев, 2015). Рассмотрим некоторые из них.

Влияет ли приобретение учащимися опыта применения креатив-
ных методов на изменение индивидуальных стратегий решения 
творческих задач?

Результаты исследования показали, что по мере приобрете-
ния учащимися опыта применения креативных методов про-
исходило смещение от приоритетного использования метода 
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переходных состояний (промежуточных целей) к креативному 
методу редукции, более частому использованию таких приемов, 
как классификация задачи, выделение «прототипа» задачи, поиск 
задач-аналогов, перенос способа решения, рефлексия. Учащиеся 
достаточно гибко стали использовать разные креативные страте-
гии, демонстрируя их действенность в решении задач.

Из экспериментальных групп, обучавшихся креативным ме-
тодам решения задач, за период 2010–2013 гг. 28 человек стали 
призерами и победителями муниципальных и региональных 
этапов всероссийской олимпиады по физике (десятиклассников – 
11 чел., одиннадцатиклассников – 17 чел.).

Какова эффективность технологии креативно-развивающего 
обучения, построенной на основе креативного инварианта?

Для оценки эффективность технологии на этапе поступле-
ния учащихся в гимназию и на этапе ее окончания измерялись 
показатели интеллекта (выборка 650 чел.) и креативности (315 
учащихся). Использовалась проективная методика диагностики 
дивергентного мышления ПМДДМ (Батурин, Солдатова, 2004) 
и универсальный интеллектуальный тест УИТ СПЧ (Батурин, 
Курганский, 2003).

По окончании обучения было выявлено значимое увеличение 
числа учащихся с высоким и очень высоким уровнем креативнос-
ти и интеллекта при более активной динамике общей креатив-
ности (Т-критерий Вилкоксона, ρ < 0,01).

Результаты измерения общей креативности и интеллекта 
коррелируют с достижениями учащихся в академической сфе-
ре и успешной социализацией (выбором значимой для учащего-
ся профессии, престижного вуза и успешного обучения в нем). 
За последние 5 лет 148 гимназистов стали призерами российской 
олимпиады школьников на региональном этапе, на заключитель-
ном этапе – 17 человек.

Могут ли тест-карты использоваться как средство формирую-
щего тестирования?

Для оценки эффективности формирующего тестирования 
с помощью тест-карт был проведен сравнительный эксперимент, 
в котором приняли участие 244 учащихся. В экспериментальной 
группе знания учащихся после изучения темы проверялись с по-
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мощью теста в форме дивергентной карты (тест-карты), а в конт-
рольной группе давался тот же самый тест, только в обычной 
текстовой форме. Для того чтобы исключить ряд факторов, угро-
жающих валидности эксперимента, на следующем этапе при из-
учении другой темы снова давались контрольные тесты в двух 
формах, но контрольная и экспериментальная группы менялись 
местами. Также были применены методики семантического диф-
ференциала и карт-репрезентаций (101 участник эксперимента).

Результаты статистического анализа данных (U-критерий; 
ρ < 0,05) свидетельствуют о значимом росте показателей кон-
цептуальных и семантических структур под влиянием работы 
учащихся с тест-картами. Этот факт дает основание отнести тест-
карты к средствам формирующего тестирования.

Имеется ли связь между степенью сформированности концеп-
туальных структур и предметно-специфической (специальной) 
креативности?

Уровень творческой продуктивности учащихся определялся 
методом экспертной оценки. Для оценки степени сформирован-
ности концептуальных структур использовались результаты ло-
гико-графического структурирования предметной информации 
(карты-репрезентации) и методика «семантический дифферен-
циал». Результаты статистического анализа выявили значимую 
связь между показателями степени сформированности концепту-
альных структур и уровнем творческой продуктивности в пред-
метной области деятельности (r = 0,4–0,5).

Результаты верификации технологии показали, что успеш-
ное формирование креативности в ходе обучения способствует 
формированию внутренней мотивации творческой деятельности. 
Успешность учащихся в исследовательских проектах, олимпиа-
дах, интеллектуальных конкурсах, обеспеченная креативными 
способностями, формирует чувство уверенности в своих силах, 
оптимистичность взглядов, стимулирует стремление к более вы-
соким достижениям (Дегтярев, 2015).

Полученные данные свидетельствуют, что разработка образо-
вательных технологий с опорой на фундаментальные достижения 
психологии является мощным фактором развития индивидуаль-
ных ментальных ресурсов.
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3.5. Технология диагностики и формирования 
интеллектуальной компетентности
(«GreatChemist» Е. В. Волковой)

Г. Гегель, анализируя всеобщую природу химического процесса, 
подчеркивал, что «жизнь есть увековеченный химический про-
цесс» (Гегель, 1975, с. 338). Химические знания имеют ключевое 
значение для формирования научного мировосприятия и ми-
ропонимания. Изучение химии затрагивает все сенсорно-пер-
цептивные системы, что делает данный предмет уникальным 
в плане психического развития человека. Тем не менее химия 
традиционно характеризуется учащимися и взрослыми, профес-
сионально не связанными с этой наукой, как сложная, трудная 
и малопонятная учебная дисциплина, необходимость которой 
не ощущается в повседневной жизни, а ее изучение вызывает 
в основном негативное отношение.

Анализ технологий обучения, существующих учебников 
и учебных пособий по химии показывает, что несмотря на ряд 
очень интересных методических решений, интересного раскры-
тия тем, удачно подобранных тренировочных и развивающих 
заданий можно сделать ряд существенных замечаний, обуслов-
ленных, прежде всего, необходимостью изменения функций учи-
теля, учебника, видов и форм предъявления учебной информации, 
средств и критериев успешности обучения, создания условий 
для обучения всех учащихся.

Учитель должен научить предметному мышлению, т. е. на-
учить учащегося видеть общее и различное, извлекать, структу-
рировать и преобразовывать химическую информацию для реше-
ния тех или иных жизненных ситуаций, а для этого необходимо 
сформировать концептуальные структуры химии как основу по-
нятийного мышления. Развитие данных структур подчиняет-
ся определенным психологическим закономерностям. Однако, 
как показывает анализ отечественных и зарубежных учебников 
по химии (более 60 учебников изданных в России, Болгарии, 
США, Великобритании), последовательность введения нового 
содержания не соответствует ни логике исторического развития 
знаний химии, ни логике психологического усвоения знаний, 
ни тем более логике становления и развития концептов. Непонят-
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но, зачем вводится то или иное химическое понятие и в чем его 
личностный смысл для ученика, т. е. зачем ученику необходимо 
усвоить то или иное понятие. Усвоение понятий носит хаотичный 
характер, не опосредовано анализом цели предстоящей деятель-
ности и выделением существенных, необходимых и достаточных 
признаков того или иного понятия, что обусловливает диффуз-
ность и глобальность организации концептов. Поэтому учащи-
еся испытывают трудности при применении химических поня-
тий для решения тех или иных учебных задач или жизненных
проблем.

Результаты исследований показывают, что для успешного 
освоения химии необходима хорошая норма интеллекта (IQ > 
110). Но доля таких учащихся, в последнее время значимо умень-
шилась. Поэтому необходимо переходить на технологии и учеб-
ники, которые по содержанию, конструкции и форме являются 
проекцией не только научного знания, но и основных закономер-
ностей интеллектуального развития личности в процессе обуче-
ния. Технологии развивающего обучения благотворно повлияют 
на учащихся с интеллектуальными и личностными проблема-
ми, создавая основу не только для успешного освоения химии, 
но и других дисциплин.

В учебниках отмечается преобладание репродуктивно-объ-
яснительного типа изложения учебного материала и словесно-
символической формы его предъявления. Не представлены рас-
суждающие, проблемные и «невозможные» тексты. Очень слабо 
и бедно представлены предметно-практическая и визуальная 
формы предъявления информации и полностью отсутствует эмо-
ционально-оценочная. Основным средством организации учеб-
ной деятельности является исполнительская деятельность (делай 
как я). Исследовательская деятельность в учебниках представлена 
крайне редко и бессистемно. Проектная и творческая деятельнос-
ти вообще выведены за рамки школьного учебника.

Практика показывает, что основную сложность для школь-
ников представляют не сами химические задачи, а физический 
способ решения и физическая форма их представления: много 
разных качественных составляющих, имеющих свои количест-
венные характеристики, которые надо правильно соотнести. Фи-
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зическая форма представления данных этого не позволяет. Один 
из способов проверки в физике – проверка размерностью, но ведь 
размерность массы веществ одна и та же, а вещества-то разные 
и качественно-количественное соотношение между ними разное. 
Для усвоения химических дисциплин принципиально необходи-
ма визуализация информации (наглядный образ); она достаточно 
хорошо реализована в зарубежных учебниках по химии, но очень 
бедно или вообще не реализована в отечественных. Более того, 
во многих учебниках описание решения задач начинается с «да-
но», вместо того, что надо «найти» (цель надо ставить на первое 
место, а уж потом, исходя из анализа цели, смотреть, что для ее 
достижения есть и что необходимо найти). Встречаются матема-
тически некорректные записи (цифры и буквенная запись, тем бо-
лее размерность с числом сразу в расчетной формуле).

Критерием успешности обучения все еще остается ориен-
тация только на усвоение знаний, умений и навыков. Вместе 
с тем диагностика внутренних процессов, оценка базовых интел-
лектуальных качеств личности, формирующихся при освоении 
химии, остается простой декларацией, а чаще всего вообще не от-
слеживается и не оценивается. А ведь именно они обусловливают 
успешность формирования интеллектуальной компетентности.

Мы перестали выращивать и готовить продукты питания, 
покупая полуфабрикаты, перестали стирать – за нас это дела-
ют умные машины. Обеднение химического опыта сделало нас 
легкой добычей недобросовестных производителей, что снижа-
ет качество жизни. Поэтому необходим пропедевтический блок, 
подготавливающий к восприятию новой дисциплины – химии – 
и мотивирующий учащихся на изучение этого предмета, показы-
вающий роль химии в решении глобальных проблем человечест-
ва и решении собственных жизненных проблем; формирующих 
нравственные ценности и ориентиры. Необходимо научить уче-
ника не просто оперировать химическими символами и знака-
ми, а видеть за каждым химическим открытием судьбы и чаяния 
людей, их переживания, поиски, победы и поражения, их опыт 
поиска выхода из «безвыходных ситуаций», ведения конструктив-
ных диалогов с оппонентами. Химия как предмет обладает не-
ограниченными возможностями в плане психического развития 
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человека, ее изучение затрагивает все сенсорно-перцептивные 
системы, что делает данный предмет привлекательным для из-
учения. Например, зарубежные коллеги предлагают для решения 
проблемы кризиса креативности изучать химию.

Необходимо разработать базу практикоориентированных, 
«житейских» учебных заданий, обнаружение химического смысла 
которых позволило бы успешно решить ту или иную ситуацию 
в жизнедеятельности человека.

Концептуальная основа технологии

Какие объективные законы умственного/психического развития 
необходимо учитывать при конструировании образовательного 
процесса?

Анализ истории химии показывает, что на первом этапе осво-
ения химии необходимо вводить самые общие, существенные 
знания, составляющие каркас химии как науки. Важным момен-
том для формирования способностей к изучению химии является 
большое количество практических работ, во время которых на-
капливается опыт взаимодействия с веществом и химическим 
процессом, развивается чувство вещества и химического процес-
са, формируются структуры, отражающие в самой общей форме 
фундаментальные принципы науки.

Основной замысел технологии – реализовать естественный 
порядок формирования понятийной системы химии: раскрыть 
зависимость свойств вещества от состава, строения и всей кине-
тической системы в целом, т. е. следовать в программе обучения 
от наименее дифференцированных ментальных структур к наи-
более дифференцированным подструктурам, от оперирования 
глобальными, недифференцированными образами химической 
реальности к оперированию все более дробными их элементами, 
свойствами и отношениями.

Технология «Развитие интеллектуальной компетентности» 
направлена на диагностику и формирование концептуальных 
структур как ресурсной основы интеллектуальной компетентнос-
ти. Интеллектуальная компетентность рассматривается автором 
как свойство человека, в котором можно выделить такие содержа-
тельные компоненты, как: 1) организация знаний; 2) умственные 
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процессы; 3) способности; 4) качества личности; 5) внутренняя 
мотивация; 6) осознанная практика; 7) неявные знания.

Содержательная часть образования

Какова последовательность усвоения новых знаний (концептов, 
терминологии), навыков, развития способностей?

Цель технологии – формирование концептуальных структур 
как ресурсной основы интеллектуальной компетентности.

Реализация дифференционно-интеграционного принципа 
выдвигает определенные требования к конструированию содер-
жания химического образования, которые необходимо учитывать 
при организации процесса развития интеллектуальной компе-
тентности, в первую очередь таких ее компонентов, как общие 
(интеллект и креативность) и специальные способности, систе-
ма научных понятий, внутренняя мотивация, опыт предметной 
деятельности и качества личности, определяющие успешность 
в конкретном виде деятельности.

 1. Обучение химии должно начинаться с усвоения учащимися 
базовых понятий, а весь последующий ход должен строить-
ся как их дальнейшая дифференциация, конкретизация, об-
общение.

 2. В обучении химии следует ориентироваться на выявление 
и первоочередное раскрытие немногих генетически исход-
ных, существенных и всеобщих отношений, определяющих 
содержание и структуру современной химии. Эмпирический 
материал и факты привлекаются в той мере, в какой это не-
обходимо для раскрытия и осознания школьниками хими-
ческих понятий, закономерностей.

 3. Обучение химии должно обеспечивать не только усвоение 
школьниками основных теоретических положений, но и уме-
ние конкретизировать важнейшие исходные отношения бла-
годаря частным эмпирическим фактам.

Эти требования определяют последовательность усвоения новых 
знаний (концептов, терминологии), навыков, развития способ-
ностей.

Первый этап – моделирование процесса зарождения поня-
тийной системы химии. Главный акцент – на составе вещества, 
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но в практических работах с веществом на наглядно-действенном 
уровне представлен не только состав (из чего состоит вещество), 
но и строение (внешняя форма кристалла как отражение его 
внутреннего строения) и вся кинетическая система (реакция 
горения).

Еще 1789 г. А. Лавуазье писал, что, «начиная впервые изучать 
какую-либо науку, мы находимся по отношению к ней в положе-
нии, очень близком к положению ребенка, и дорога, по которой 
нам приходится следовать, совершенно та же, по которой идет 
природа, создавая его представления» (Лавуазье, 2008, с. 225). 
Задача начального курса химии – научить лишь немногому; ед-
ва хватает целого года, чтобы приучить ухо к языку, глаза к при-
борам, и немыслимо подготовить химика меньше чем за три 
или четыре года. Поэтому на первом этапе освоения химии 
вводятся самые общие, существенные понятия, составляющие 
каркас химии как науки (химическая реакция, химическое со-
единение, химические свойства, химическая связь, химическое 
строение, взаимодействующий атом, элемент, молекула). Оче-
видно, такое концентрированное и опережающее введение по-
нятий еще не приводит к их полноценному освоению. Однако 
ценность такого подхода обусловливается тем, что у подростка 
«ухо приучается к языку», глаза – к фиксированию особенностей 
химического процесса, возникает целостное и принципиально 
правильное представление об изучаемом предмете, его состоя-
нии и проблемах, которое в дальнейшем будет последовательно 
дифференцироваться и на которое поэтапно будут нанизываться 
более частные теоретические и эмпирические знания, а также 
конкретные примеры, их подтверждающие. Происходит пер-
вичная адаптация ментальных структур иного по специфике 
предметного характера к методам решения химических задач. 
Испытуемые в историческом аспекте, на примере становления 
химии, открывают действие принципа системной дифференци-
ации. Формируется образ ученого-химика, образ химии как на-
уки, который неразрывно связан с формированием своеобразного 
эстетического чувства, чувства красоты и изящества, гармонии 
химических превращений. Поэтому существенным моментом 
в освоении химии является большое количество лабораторных ра-
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бот, во время проведения которых происходит накопление опыта 
взаимодействия с веществом, развитие структур, обеспечиваю-
щих тонкое «ощущение материи» («чувство вещества и химичес-
кого процесса»), формирование структур, отражающих в самой 
общей форме фундаментальные принципы науки (существова-
ние противоположностей, сохранение материи, пропорциональ-
ность, и т. д.). Начинает формироваться целостная комплексная 
структура, которую метафорически можно назвать «химические 
руки». Формирование практических действий осуществляется 
по пути от неловкости, нескоординированности, неорганизо-
ванности первоначальных действий с веществом, заострения 
внимания на второстепенных, несущественных моментах, не-
полных, расплывчатых фиксирований результатов практических 
работ к более организованной и целенаправленной деятельности; 
выделяются основные компоненты исследовательской деятель-
ности; полученные факты и эмпирический материал начинают 
воспроизводиться в особых знаково-символических, предметных 
или графических изображениях-моделях, позволяющих изучать 
и анализировать существенные свойства данного объекта, явле-
ния в чистом виде.

Особенностью последовательности введения новых зна-
ний является то, что формулы различных классов неорганичес-
ких соединений вводятся не последовательно, одна за другой, 
но на определенном отрезке работы все сразу. Становление ие-
рархии химических понятий о простых и сложных веществах 
осуществляется по пути от простого их различения (глобальный 
уровень – различение простых и сложных веществ) к более слож-
ному (базовый уровень – различение классов неорганических 
соединений: оксидов, кислот, солей и оснований), а затем к слож-
нейшему их различению (детализированный уровень – более 
тонкое различение оксидов: кислотные, амфотерные, основные; 
солей, кислот и оснований).

Параллельно с процессом дифференциации первоначально 
глобального представления о химическом веществе подростки 
учатся кодировать качественный и количественный состав со-
единений при помощи химических знаков, индексов и коэффи-
циентов. Для этого чисто формально вводятся понятия «степень 
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окисления» и «валентность» как числа, с помощью которых можно 
составить формулы химических соединений. Завершается первый 
этап решением количественных задач: сравнивая схемы решения 
задач на растворы, в которых нет химического взаимодействия, 
и вычислительные задачи по формулам соединений, подрост-
ки приходят к открытию, что вещества реагируют между собой 
не в любых, а в строго определенных количественных отноше-
ниях. Таким образом, происходит дальнейшее уточнение пред-
ставления о количественном отношении между компонентами 
системы применительно к химической форме движения материи.

Одновременно с формированием представления о вещест-
ве подростки знакомятся с химическими явлениями; для этого 
они выделяют существенные признаки явления, формулируют 
определение и усваивают его логическую структуру. Разнооб-
разные практические занятия с веществом ведут к формирова-
нию предвосхищающих схем, подготавливающих подростков 
к восприятию и анализу не только состава и строения вещества, 
но и всей кинетической системы в целом. Но представления ис-
пытуемых о химических явлениях и превращениях еще диффуз-
ны, глобальны. Более дифференцированное восприятие данного 
понятия сформируется у подростков при изучении химических 
процессов (3-й этап). Последовательное выявление и постановка 
проблем, соответствующих логике развития понятийных систем 
химии, способствует формированию направленности ума на мир 
химических взаимодействий.

Второй этап – системная дифференциация понятийной сис-
темы химии, моделирование процесса зарождения структур ка-
чественно-количественных отношений химии (главный акцент – 
на составе и строении вещества).

На примере изучения предпосылок и основных этапов разви-
тия периодического закона и периодической системы Д. И. Мен-
делеева, строения атома в историческом аспекте прослеживается 
действие принципа системной дифференциации. Подростки при-
обретают более четкое представление о системе. Анализ законо-
мерностей, отраженных в периодической таблице, позволяющих 
на основании состава и строения вещества предсказывать его 
свойства, способствует зарождению структур качественно-коли-
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чественных отношений химии. Эти отношения определяются по-
ложением элемента в общей иерархии элементов, связями, кото-
рые данный элемент образует с другими элементами, взаимным 
влиянием атомов в соединениях, спецификой пространственного 
строения, а также влиянием всей кинетической системы в целом. 
Подлинное познание каждого элемента понятийной системы хи-
мии все время прогрессирует по мере овладения другими, после-
дующими элементами предмета и осознания соответствующего 
целого вплоть до конца учебного курса. Формально введенные 
на первом этапе формирующего эксперимента понятия «степень 
окисления», «валентность», «связь», «строение» и др. приобрета-
ют свое конкретное содержание.

Третий этап – формирование структур качественно-коли-
чественных отношений химии в результате анализа и синтеза 
алгоритмов решения типовых задач химии (состав, строение 
вещества и вся кинетическая система в целом).

Особенностью данного этапа формирующего эксперимента 
является то, что химические свойства разных классов неоргани-
ческих соединений изучаются не последовательно, как это при-
нято в традиционной системе обучения, а выводятся все сразу 
на основе качественного и количественного анализа состава ве-
щества и исходя из общих принципов: катион замещается катио-
ном (или анион замещается анионом); положительный соединя-
ется с отрицательным; окислитель реагирует с восстановителем; 
более сильный вытесняет более слабого; более активный – менее 
активного.

Первоначально на основе экспериментального опыта под-
ростки знакомятся с понятиями «электролиты» и «неэлектроли-
ты», «электролитическая диссоциация»; оттачивают свои навыки 
по составлению формул, соединяя катионы и анионы, уравнений 
электролитической диссоциации, реакций ионного обмена (про-
цесс формирования структур химического языка), исходя из ко-
торых формулируем (выводим) химические свойства оксидов, 
оснований, солей, кислот и способы их получения.

В результате выполнения заданий испытуемые получают 
представление о своеобразном «каркасе» химических процес-
сов. Поэтому, рассматривая химические свойства классов не-
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органических соединений, мы вначале представляем проблему 
в абстрактном виде, схематически. Дальнейшая конкретизация, 
уточнение и осознание изучаемых химических процессов направ-
лены на постепенное заполнение промежутков в этом «каркасе» 
и происходят с опорой на чувственный и наглядный материал 
во время практических и лабораторных работ при исследовании 
неорганических веществ, динамических и кинетических особен-
ностей химического процесса. Освоение понятия «химический 
процесс» по данной программе сильно растянуто во времени. 
Однако это способствует более глубокому осознанию принципов 
химических взаимодействий, формированию хорошо расчленен-
ной когнитивной схемы, репрезентирующей систему химических 
взаимодействий с ее иерархическим строением и генетическими 
связями между классами неорганических веществ.

Завершается данный этап изучения химических процессов 
решением вычислительных задач. Сначала отрабатываются вы-
числительные задачи по уравнениям реакций между чистыми 
веществами; веществами, содержащими примеси; находящи-
мися в избытке. Затем рассматриваются более сложные хими-
ческие процессы, в которых протекают параллельные или по-
следовательные реакции, происходят взаимодействия между 
компонентами растворов. Благодаря такому подходу происхо-
дит формирование хорошо расчлененных ментальных структур, 
в которых представлены и отдифференцированы друг от друга 
содержательные признаки различных типов задач и алгоритмов 
их решения.

Четвертый этап – проверка сформированности концепту-
альных структур как основы интеллектуальной компетентности 
в химии, прежде всего таких ее компонентов, как химические 
знания и химические способности (формирование химической 
интуиции как результата высокого уровня дифференцирован-
ности и интегрированности концептуальных структур химии).

На этом этапе организуется деятельность по применению сло-
жившихся понятийных систем химии для предсказания свойств 
конкретных соединений (периода, группы). Испытуемые выяв-
ляют основные закономерности изменения свойств соединений, 
выясняют причины различий, сравнивают с литературными ис-



180

Глава 3

точниками или проверяют экспериментально предсказанные 
данные, анализируют и, если прогноз не совпадает с реальностью, 
выясняют причины и то, какой существенный признак понятия 
или понятийного отношения не выявлен.

Пятый этап – формирование схем технологического про-
цесса.

На этом этапе организуется деятельность по анализу хими-
ческих технологий. Первоначально восприятие технологическо-
го процесса у подростков поверхностно, глобально. При анализе 
химических производств выделяется цель процесса; его народ-
но-хозяйственное значение; законы и явления, лежащие в основе 
химического процесса, начинают формироваться производствен-
но-технологические схемы.

Процессуальная часть – технологический процесс

Для формирования интеллектуальной компетентности целесо-
образно использовать такие приемы, как повторение на новом 
уровне сложности изучаемого материала (обогащающее повто-
рение в терминах М. А. Холодной и И. Г. Гельфман), предваритель-
ное самостоятельное изучение параграфа или темы учащимися, 
«творческое реагирование на критику», «рецензирование ответа», 
«умные вопросы», «самопрезентация», «360°», «да–нет», «исследо-
вательский проект», «предпринимательский проект», научная 
дискуссия и др.

Суть данных элементов технологии состоит в том, что школь-
ники предварительно самостоятельно знакомятся с параграфом 
учебника и составляют развернутый план-конспект в форме таб-
лицы или граф-схемы и т. д., в зависимости от содержания ма-
териала; при необходимости привлекают дополнительный ма-
териал, готовят презентацию информации, готовятся отвечать 
на вопросы и формулируют «умные» вопросы (контрольные, ос-
ведомительные, проблемные, развивающие, провокационные, 
отсекающие и т. д.).

Прием «да–нет» способствует выявлению существенных при-
знаков, необходимых и достаточных для описания понятия (яв-
ления, свойства или вещества) и установления иерархии призна-
кового состава концепта.
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На уроке, слушая выступления одноклассников, школьники 
должны дать «рецензию» на ответ (или ответы), сформулировать 
вопрос. При «рецензировании ответа» учащимся приходится 
«сворачивать» услышанную информацию, выявлять систему по-
нятийных отношений, сообщать, привлекался в ответе дополни-
тельный материал или нет, и есть ли в этом необходимость, оце-
нивать ответ по следующим критериям: 1) полнота изложения 
(все ли структурные элементы знания выявлены, правильно ли 
определена система понятийных отношений, если нет – то до-
полнить, исправить и обосновать); 2) использование дополни-
тельного материала; 3) культура речи (стиль, оригинальность, 
образность, эмоциональность, научность).

Под руководством учителя и совместно с одноклассниками 
подростки учатся добывать и преобразовывать полученные зна-
ния, умения и навыки.

Самостоятельность, работа на высоком уровне трудности 
при усвоении теоретических понятий служат формированию 
у учащихся навыков и склонности к совместной умственной дея-
тельности, интеллектуальному сотрудничеству, мотивации раз-
вития и познания. А. Маслоу в работе «Психология бытия» писал, 
что «развитие само по себе является восхитительным и прино-
сящим удовлетворение процессом» (Маслоу, 1997, с. 55), кото-
рый усиливает мотивацию и обостряет удовольствия познания. 
Успешное решение трудных проблем, встающих перед челове-
ком, всегда завершается мощным включением мозговых систем 
положительного подкрепления. Это важная биологическая за-
кономерность, обеспечивающая сохранение в памяти условий 
и результатов успешной аналитико-синтетической деятельности 
мозга. Активность систем положительного подкрепления субъ-
ективно переживается как удовлетворение, радость, как нечто 
очень приятное, что побуждает человека стремиться к посто-
янному повторению такого рода состояний. А это может быть 
достигнуто только на пути постоянного решения новых и более 
трудных задач.

Прием «повторение на новом уровне сложности изучаемого 
материала» позволяет организовать обучение в зоне ближайших 
возможностей школьников – как тех, кто по каким-либо причи-
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нам отстал, так и учащихся с опережающим развитием. С од-
ной стороны, происходит актуализация элементов прошлого 
опыта, с другой стороны, формирование новых элементов опы-
та, обусловливающих возможность перехода на новый уровень 
развития. Данный прием позволяет управлять процессом фор-
мирования концептуальных структур как основы понятийного 
мышления и соответствует дифференционно-интеграционному 
принципу развития, поскольку реализуется в направлении от гло-
бального уровня организации концепта через базовый к детали-
зированному.

Функция преподавателя в рамках данной технологии – на-
правление и, при необходимости, коррекция учебного процесса, 
разработка системы заданий и оценка результативности про-
цесса. Следует отметить, что данная технология предъявляет 
серьезные требования к предметным знаниям учителя: педагог 
не просто должен знать материал учебников по химии и смеж-
ным предметам, у него самого должны быть сформированы, т. е. 
тонко дифференцированы и интегрированы, концептуальные 
структуры предметных знаний.

В процессе обучения учащиеся выполняют большое количест-
во практикоориентированных, «житейских» учебных заданий, 
обнаружение химического смысла которых позволяет успешно 
решить разнообразные проблемные ситуации в жизнедеятель-
ности человека (очистка сточных вод; способы обеззараживания 
воды; приготовление маринада; варка мыла; тушение и разведе-
ние огня; химические способы получения электричества; анализ 
явлений, возникающих при избытке или недостатке элементов 
в организме человека и способы их компенсации; определение 
нитратов в овощах; способы сохранения продуктов питания и др.).

Какие методы используются для оценки эффективности образо-
вательного процесса?

Для оценки результативности образовательного процесса ис-
пользуется следующий диагностический комплекс.

 1. Методика «Химические дифференцировки» предназначена 
для оценки зрелости концепта «вещество». Учащийся получает 
последовательно несколько колод карточек с изображениями 
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химических формул, которые раскладывает как можно быст-
рее на группы согласно определенным, заданным в предва-
рительной словесной инструкции, признакам:

 а) простая дифференцировка: глобальный уровень иерар-
хии концепта «вещество» (родовые признаки) – класси-
фикация изображений простых и сложных веществ;

 б) сложная дифференцировка: базовый уровень концепта 
«вещество» (видовые признаки) – классификация изоб-
ражений веществ по принадлежности к определенному 
классу соединений (оксиды, кислоты, соли, основания);

 в) сложнейшая дифференцировка («химический пасьянс»): 
детализированный уровень – более сложная классифика-
ция классов соединений; формулы веществ подбирались 
таким образом, чтобы учащиеся не могли воспользовать-
ся известными им правилами.

 2. Компьютерный тест «GreatСhemist» построен на тех же ме-
тодологических основаниях, что и предыдущая методика, 
но охватывает широкий круг базовых понятийных отноше-
ний, составляющих основу современной химии. Данный ком-
пьютерный тест предлагает как можно быстрее и без ошибок 
выполнить более тысячи заданий, требующих различения, 
классификации, анализа, установления тождества – различия, 
причинно-следственных связей и т. д. в направлении от гло-
бального уровня организации концептуальных систем пред-
метных знаний через базовый уровень к детализированному 
уровню. Целью данных заданий является выявление призна-
кового состава понятий (декларативных знаний) и эвристик 
(процедурных знаний), позволяющих быстро в умственном 
плане решить многоходовые задачи. Компьютер сразу после 
выполнения задания информирует о точности его выполне-
ния (количество допущенных ошибок), затраченном време-
ни, мере его продвижения (хуже, чем в прошлый раз; лучше, 
чем в прошлый раз) и уровне по сравнению с другими уча-
щимися (хуже, чем многие; как многие; лучше, чем многие).

Данный тест позволяет оценить адекватность, зрелость, 
форму упорядоченности и скорость (по числу проб, необхо-
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димых для безошибочного выполнения задания) формиро-
вания концептуальных структур химии.

Тест включает 13 субтестов, в каждом субтесте две пробы 
по 42 стимула. Результаты тестирования представлены в двух 
шкалах: шкала «знания» (1–5 баллов; 5 баллов – 95 % правиль-
ных ответов); шкала «способности» – оценка способности ис-
пытуемых выделять существенные инварианты химической 
реальности в разнообразном конфликтном стимульном ма-
териале при одинаковом уровне знаний. Тест стандартизо-
ван на выборке более 1000 чел., имеет сертификат качест-
ва, свидетельство об официальной регистрации программ
для ЭВМ.

 3. Химический диктант: оценивается способность сохранения 
в долговременной памяти семиотической системы химичес-
кого языка.

 4. Химическая память: оценивается способность запоминать, со-
хранять и воспроизводить химическую информацию, а также 
сформированность концептов «группа», «период». Для анали-
за зависимости объема кратковременной памяти от особен-
ностей семантического материала при слуховом запомина-
нии были подготовлены 4 группы слов: А – обыденные слова 
(карандаш, груша); В – закономерность расположения эле-
ментов в группах, С – периодическая закономерность распо-
ложения элементов, D – элементы разных групп и периодов.

 5. Химическое кодирование: модифицированный вариант суб-
теста «кодирование» теста интеллекта Д. Векслера: лист А – 
произвольный порядок элементов; листы В, С – групповая 
последовательность элементов; лист D – периодическая по-
следовательность элементов. Оценивается сформированность 
концептов «группа», «период».

 6. Методика прямого шкалирования компонентов общих и спе-
циальных способностей (МИКОСС). Подросткам предлагает-
ся оценить актуальный и желаемый уровень развития общих 
способностей (память, интуиция, мышление, языковые спо-
собности, умелые руки, математические способности, способ-
ности решать задачи по физике) и специальных химических 
способностей (химическая направленность ума, химическая 
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память, химическая интуиция, химический язык, химичес-
кое мышление, экспериментальные способности, способнос-
ти осуществлять химические расчеты, общие химические 
способности).

 7. Методика оценки интереса к химии: уровень интереса к хи-
мии определялся по рангу интереса к предмету по сравнению 
с 24 сферами деятельности, представленными в методике 
«Карта интересов» А. Е. Голомштока и по методике МИКОСС. 
Показатели уровня интереса по двум методикам коррелиру-
ют между собой (r = 0,407***; 278 чел).

 8. Тест Р. А. Лидина и Л. Л. Андреевой (1994) «Основные поня-
тия химии», который включает 70 теоретических и расчет-
ных заданий с выбором ответа.

I. Результаты психологического исследования

Верификация технологии

Результаты верификации технологии диагностики и форми-
рования интеллектуальной компетентности (сравнительный 
формирующий эксперимент) подробно описаны в § 1.5. Помимо 
указанных в § 1.5 данных, было выявлено, что подростки, об-
учавшиеся по данной технологии, характеризуются достоверно 
более высокими значениями показателей «воля» (27,29 и 23,6) 
и «саморегуляция» (27,65 и 24,25) по тесту Б. Кадырова по сравне-
нию с учащимися контрольного класса. Технология диагностики 
и формирования интеллектуальной компетентности позволяют 
добиваться серьезных результатов не только в интеллектуаль-
ном, но и специальном (предметном) развитии учащихся. Это 
происходит потому, что она соответствует принципу системной 
дифференциации и интеграции знаний. Благодаря реализации 
данной технологии создаются условия, необходимые для форми-
рования полноценной гармоничной личности, преодолеваются 
атомизм, разрозненность и несвязность знаний, формируется 
система знаний, концентрирующихся вокруг системообразую-
щих факторов: вещество, химический процесс, познание и при-
менение человеком веществ и химических процессов.
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II. Внешние свидетельства качества технологии

Сертификат качества GreatChemist № 20070005 выдан на осно-
вании решения экспертного совета по сертификации психоло-
гических технологий РПО № 125 от 12.09.2007.

Свидетельство об официальной регистрации программы 
для ЭВМ № 2006614415 GreatChemist от 28 декабря 2006 г.

Лауреат конкурса IV съезда Российского психологического 
общества в номинации «Инновационные психологические тех-
нологии в новом столетии». Сентябрь 2007.

3.6. Технология интеллектуального воспитания на уроках 
математики М. А. Холодной и И. Г. Гельфман

В условиях современного образовательного пространства и бурно-
го развития СМИиК роль школы как источника знаний и социаль-
ной адаптации школьников значимо уменьшается. Современные 
подростки лучше взрослых ориентируются в социальных услугах 
предоставляемых государством через Интернет (запись на прием 
к врачу, покупка льготных проездных билетов, покупка одежды 
и продуктов питания, оплата коммунальных услуг и т. д.). Возника-
ет закономерный вопрос: зачем детям ходить в школу? У школы, вне 
зависимости от изменяющихся социальных обстоятельств, инва-
риантной остается задача обеспечения условий для интеллектуаль-
ного и личностного роста каждого ученика средствами учебно-вос-
питательного процесса. Для решения данной задачи М. А. Холодной 
и И. Г. Гельфман (2014), разработана технология интеллектуаль-
ного воспитания учащихся на уроках математики средствами
специально сконструированных развивающих учебных текстов.

Образовательная технология предназначена для учащихся 
5–9-х классов и представлена в виде учебно-методических ком-
плектов (УМК), позволяющих в ходе учебного процесса развер-
нуть образовательное пространство, обеспечивающее формиро-
вание универсальных учебных действий (УУД).

В УМК 5–6-х классов входят:

 • учебники по математике;
 • учебные книги, включающие сюжетные тексты и практику-

мы-задачники;
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 • рабочие тетради;
 • обучающая компьютерная программа;
 • программы;
 • методические пособия для учителя.

УМК 7–9-х классов включает:

 • учебники по алгебре;
 • практикумы-задачники;
 • электронные образовательные ресурсы к учебникам;
 • программы;
 • методические пособия для учителя;
 • электронный учебник.

Концептуальная основа технологии

Инновационные образовательные технологии и учебные мате-
риалы могут быть самыми разнообразными, но все они должны 
учитывать психологические закономерности умственного разви-
тия учащихся. Специфическая особенность младшего подростка 
(11–12 лет) состоит в том, что к этому возрасту складывается 
такой базовый познавательный процесс, как понятийное мыш-
ление, поэтому данный возрастной период можно рассматри-
вать как сензитивный период для развития интеллекта. Переход 
в среднюю школу часто сопровождается трудностями адаптации 
к новым формам деятельности, при этом отмечается резкое сни-
жение учебной успеваемости, самооценки, что имеет отрица-
тельное влияние на отношение к учебе. Поэтому в технологии 
интеллектуального воспитания для 5-го класса реализована идея 
обогащающего повторения (повторение через введение нового 
материала и обобщение прошлого опыта). Данный прием поз-
воляет организовать обучение в зоне ближайших возможностей 
каждого школьника и управлять процессом формирования по-
нятийного мышления. В 13–15 лет возникает другая проблема – 
смена познавательных интересов на интересы общения в связи 
с половым созреванием школьников, ведущая к снижению уровня 
всех основных интеллектуальных способностей. Поэтому задача 
состоит в том, чтобы средствами содержания образования помочь 
семикласснику сохранить успешность в математике, чтобы в 8-м 
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классе он снова смог активно включиться в обучение на доста-
точно высоком уровне сложности математического материала.

Технология интеллектуального воспитания учащихся на уро-
ках математики базируется на онтологической теории интеллек-
та М. А. Холодной, в рамках которой интеллект рассматривается 
как форма организации индивидуального ментального (умствен-
ного) опыта. Состав и строение ментального опыта у учеников 
различны, поэтому дети отличаются по своим интеллектуаль-
ным возможностям.

Содержательная часть образования

Цели образования

Интеллектуальное и личностное развитие школьников, форми-
рование универсальных учебных действий (УУД).

Интеллектуально воспитанный человек отличается широтой 
умственного кругозора; гибкостью и вариативностью оценок 
происходящего; готовностью к принятию необычной, противо-
речивой информации; умением осмысливать происходящее од-
новременно в терминах прошлого и в терминах будущего; спо-
собностью мысленно видеть отдельное явление в контексте его 
целостных связей с множеством других явлений.

Содержание учебного материала

Для того чтобы перейти от предметно-центрического подхода, 
ориентированного на усвоение учащимися ЗУН, к психодидак-
тическому подходу, содержание школьного образования должно 
быть сконструировано с учетом психологических знаний о зако-
номерностях психического (интеллектуального и личностного) 
развития детей школьного возраста. Однако в настоящее время 
наметилась весьма опасная тенденция – попытка обесценить со-
держание школьного образования: якобы учебный процесс может 
быть построен на любом содержании. Содержание школьного 
образования является ключевым фактором, влияющим на фор-
мирование интеллекта учащихся: чем в более обогащенную среду 
погружен школьник и чем активнее он с этой средой будет вза-
имодействовать, тем выше будет его уровень интеллектуального 
развития (Холодная, Гельфман, 2014).
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М. А. Холодная и И. Г. Гельфман подчеркивают, что в содержа-
нии образования основной упор должен быть сделан на усвоении 
понятийного аппарата соответствующей предметной области 
и системного понятийного мышления: «обучать математике – 
значит учить школьников работать со значениями и смыслами 
математических понятий» (Холодная, Гельфман, 2014, с. 115).

Опираясь на эмпирические данные М. А. Холодной (2002, 
с. 140) можно увидеть, что процесс категориального обобщения 
реализуется как последовательная актуализация следующих 
основных фаз:

 • в содержании слова первоначально представлен недиффе-
ренцированный образ объекта с незначительным ассоциа-
тивным окружением (фаза зарождения понятия);

 • расширение ассоциативного окружения за счет активизации 
дополнительных слов-стимулов (фаза глобальной недиффе-
ренцированности);

 • благодаря предметно-структурному анализу, направление 
которого задается ассоциативным окружением, образ объ-
екта становится более дифференцированным, выделяются 
отдельные детали, части, качества объекта (фаза дифферен-
циации);

 • сопоставление отдельных деталей, частей или качеств позво-
ляет выявить совокупность наиболее существенных харак-
теристик объекта и способствует появлению обобщенного 
(интегрированного) представления об объекте в виде словес-
ного утверждения или визуальной схемы (фаза интеграции – 
выделение строгой родовой категории);

 • расширение видового ряда за счет припоминания объектов, 
подходящих по признаковому составу к данному объекту 
(фаза верификации понятия – обнаружение наиболее близкой 
родовой категории за счет выделения родовидовых отноше-
ний).

Проведенный анализ эмпирических данных М. А. Холодной 
показывает, что формирование понятий реализуется в соот-
ветствии с дифференционно-интеграционным принципом раз-
вития.
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Процессуальная часть – технологический процесс

Основное назначение образовательной технологии М. А. Холодной 
и И. Г. Гельфман – создание условий для интеллектуального и лич-
ностного роста учащихся на основе повышения эффективности 
обучения конкретному предмету, то есть в процессе изучения 
математики. Интеллектуальное воспитание учащихся предпо-
лагает:

 • ориентацию на качественное изменение знаний, умений, 
навыков учеников;

 • оценку индивидуальных достижений с точки зрения своеоб-
разия индивидуальных интеллектуальных ресурсов;

 • конструирование образовательного пространства, предо-
ставляющее ученику возможность выбора индивидуальной 
траектории обучения с опорой на его личный опыт;

 • создание условий не только для усвоения готового знания, 
но и самостоятельного открытия новых знаний.

Содержание основных линий обогащения ментального опыта 
в технологии интеллектуального воспитания на уроках матема-
тики представлены в таблице 26.

Методы и формы работы педагогов в технологии интеллек-
туального воспитания учащихся базируются на приоритетном 
использовании психологии развития и методов развивающего 
образования. Средствами учебных текстов, во-первых, формиру-
ются основные компоненты ментального опыта каждого ученика, 
во-вторых, создаются условия для учета индивидуальных позна-
вательных стилей учащихся. Благодаря развивающим учебным 
текстам учащиеся «проживают» те ситуации, которые приводят 
их к новым математическим понятиям, теоремам, алгоритмам, 
способам применения теории. Развивающий учебный текст ха-
рактеризуется рядом особенностей, таких как нелинейность, раз-
нородность, неполнота, неоднозначность и противоречивость, 
диалогичность и управляемость. В нем не представлены знания 
в готовом виде, но созданы условия для самостоятельных откры-
тий и новых знаний.

Особую роль в развивающих текстах играют вопросы и об-
ращения к ученику-читателю, представляющие собой систему 
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вопросов-предписаний стимулирующих мышление учащихся 
и формирующих умение думать: «Какова цель?», «Понаблюдайте», 
«Что общего?», «В каком направлении можно обобщить?», «Объ-
ясните начатое решение и продолжите его», «Какое решение вы-
брали бы вы?», «Каким методом вы бы посоветовали решить?», 
«Изменится ли способ решения, если…?», «Измените условие так, 
чтобы…», «Что произойдет, если…?», «Достаточно ли данных?», 
«Найдите ошибки. Почему ученик пришел к неверному решению? 
Решите верно. Как проверить?», «Выделите в тексте ключевые сло-
ва», «Сравните тексты», «Оцените разные способы решения», «Вы-
берите уровень изучения (контроля)», «Составьте справочник» и др.

Таблица 26
Основные линии обогащения ментального опыта

Линии 
обогащения Содержание деятельности

Когнитивный 
опыт

Актуализация разных способов кодирования 
информации;
формирование когнитивных схем математических 
понятий и способов математической деятельности;
работа с семантикой математического языка

Понятийный 
опыт

Работа с признаками математических понятий, 
построенная на основе учета закономерностей 
и фаз образования понятий;
усвоение связей между понятиями;
формирование мыслительных операций

Метакогнитив-
ный опыт

Развитие непроизвольного и произвольного конт-
роля; повышение метакогнитивной осведомлен-
ности; формирование открытой познавательной 
позиции

Интенциональ-
ный (эмоци-
онально-оце-
ночный) опыт

Создание условий, обеспечивающих возможность 
выбора способа изучения
учебного материала;
опора на личный опыт ученика;
актуализация его интуитивного опыта (поощрение 
к высказыванию сомнений, догадок, убеждений, 
«опережающих» идей, эмоциональных оценок;
использование элементов игры;
формирование ценностного отношения к учебному 
материалу



192

Глава 3

Комплекс развивающих учебных текстов не только создает 
условия для формирования умения учиться, но может выполнять 
функцию диагностики результативности интеллектуального 
воспитания учащихся, стимулировать обсуждение различных 
математических закономерностей и свойств.

Каковы критерии интеллектуальной воспитанности учащихся?
Согласно «обогащающей модели» обучения, критерии интел-

лектуальной воспитанности учащихся связаны с формированием 
базовых интеллектуальных качеств личности: интеллектуальная 
компетентность, инициатива, творчество, саморегуляция и уни-
кальный склад ума.

Интеллектуальная компетентность учащихся проявляется 
в таких особенностях организации знаний, которые обеспечива-
ют возможность принятия эффективных решений в конкретной 
ситуации. Знания компетентного человека отличаются разно-
образием, артикулированностью, гибкостью и оперативностью. 
Компетентный человек владеет не только декларативным, но про-
цедурным знанием. Он способен переносить полученные знания 
в новые условия, дифференцировать существенное от несущест-
венного, имеет четкие представления о границах своего знания.

Интеллектуальная инициатива учащихся проявляется в же-
лании по собственному побуждению отыскивать новую информа-
цию, выдвигать идеи и осваивать разные области деятельности.

Интеллектуальное творчество предполагает создание уча-
щимися субъективно либо объективно нового: порождение ори-
гинальных идей, использование нестандартных способов дея-
тельности и др.

Интеллектуальная саморегуляция проявляется в умении уча-
щихся произвольно управлять собственной интеллектуальной 
деятельностью и целенаправленно строить процесс самообучения.

Уникальность склада ума проявляется в индивидуальных 
познавательных предпочтениях, выраженности тех или иных 
познавательных стилей деятельности.

Верификация технологии

Результаты сравнительного психологического исследования осо-
бенностей интеллектуального развития подростков при усвоении 
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математики в разных моделях обучения – обогащающей (техно-
логия интеллектуального воспитания М. А. Холодной и И. Г. Гель-
фман) и традиционной (традиционные методики, программы 
и учебники, рекомендованные Министерством общего и профес-
сионального образования Российской Федерации) – представлены 
в работе Е. Г. Будриной (2009).

В исследовании приняло участие 465 подростков с 5-го по 9-й 
класс, среди них 236 человек обучавшихся в рамках традицион-
ной модели, и 229 – обогащающей.

Диагностический комплекс включал методики, направлен-
ные на оценку конвергентных свойств интеллекта (методика 
«Прогрессивные матрицы» Дж. Равена), дивергентных (модифи-
кация методики «Круги» Е. Торренса для диагностики невербаль-
ной креативности – дивергентных свойств интеллекта) и стиле-
вых особенностей интеллектуальной деятельности (методика 
«Фигуры Готтшальдта» для оценки выраженности когнитивного 
стиля «полезависимость–поленезависимость»; методика «Сравне-
ние похожих рисунков» Дж. Кагана для выявления когнитивного 
стиля «импульсивность–рефлективность» и методика «Свободная 
сортировка слов» В. Колги для выявления когнитивного стиля 
«узкий–широкий диапазон эквивалентности»).

Математический анализ данных осуществлялся при помо-
щи компьютерного пакета статистических программ SPSS-11. 
Для оценки достоверности различий использовался U-критерий 
Манна–Уитни.

Анализируя данные, представленные в таблице 27, можно 
увидеть, что у если у пятиклассников, обучавшихся по разным 
моделям, значимых различий не обнаружено, то начиная с шес-
того класса подростки, усваивающие математику по технологии 
интеллектуального воспитания М. А. Холодной и И. Г. Гельфман, 
демонстрировали достоверно более высокие значения интеллекта.

Согласно данным, представленным в таблице 28, подростки, 
обучавшиеся по технологии интеллектуального воспитания, в 5-х, 
6-х и 9-х классах значимо отличались более высокими показате-
лями оригинальности, а в 8-х и 9-х – более высокими показате-
лями конструктивной активности по сравнению с подростками, 
обучавшимися по традиционной модели.
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Таблица 27
Динамика показателей интеллекта (СПМ Равена)

в разных моделях обучения математике

Класс

Средние показатели в группе
(в баллах) 

Значимость 
различий 

(U-критерий
Манна–Уитни) 

Традиционная 
модель

Обогащающая 
модель

5 41,6 41,5

6 42,2 46,1 *

7 41,8 48,9 ***

8 43,9 48,9 ***

9 42,4 53,3 ***

Примечание. * р < 0,05; ** р < 0,01; *** р < 0,001.

Таблица 28
Динамика показателей конвергентных свойств интеллекта 

в разных моделях обучения математике

Класс Показатели

Средние показатели 
в группе (в баллах) 

Значимость 
различий 

(U-критерий 
Манна–Уитни) 

Традицион-
ная модель

Обогащаю-
щая модель

5
Конструктивная 
активность 16,3 16,9

Оригинальность 7,1 11,5 ***

6
Конструктивная 
активность 15,4 16,6

Оригинальность 9,6 13,9 **

7
Конструктивная 
активность 16,2 16,4

Оригинальность 11,4 10,8

8
Конструктивная 
активность 16,1 19,8 ***

Оригинальность 9,2 11,4

9
Конструктивная 
активность 15,4 18,0 ***

Оригинальность 10,1 14,4 ***

Примечание. * р < 0,05; ** р < 0,01; *** р < 0,001.
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В младшем подростковом возрасте обучающиеся по традицион-
ной и обогащающей моделям не имели достоверных различий 
по когнитивному стилю «импульсивность–рефлективность». 
Но к старшему подростковому возрасту школьники, обучающие 
по технологии интеллектуального воспитания, значимо отлича-
лись большей точностью и скоростью умственной деятельности.

У подростков, обучающихся по традиционной модели зна-
чение показателя «ПЗ/ПНЗ» сначала увеличивается, в 7-х и 8-х 

Таблица 29
Динамика показателей импульсивности–рефлективности 

в разных моделях обучения математике

Класс Показатели

Средние показатели 
в разных моделях 

обучения

Значимость 
различий 

(U-критерий 
Манна–Уитни) Традицион-

ная модель
Обогащаю-
щая модель

5

Количество 
ошибок 14,2 13,9

Время первого 
ответа 6,5 8,1

6

Количество 
ошибок 13,5 14,4

Время первого 
ответа 8,2 6,3

7

Количество 
ошибок 13,8 9,6 **

Время первого 
ответа 7,1 8,2

8

Количество 
ошибок 13,6 10,2 **

Время первого 
ответа 6,8 8,2 *

9

Количество 
ошибок 16,9 10,5 ***

Время первого 
ответа 6,0 8,2 **

Примечание. * р < 0,05; ** р < 0,01; *** р < 0,001.
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классах незначительно снижается, тогда как в 9-х классах зна-
чение показателя «ПЗ/ПНЗ» снова увеличивается. У подростков 
обогащающей модели обучения значение показателя «ПЗ/ПНЗ» 
с 5-го по 7-й класс незначительно колеблется, а в 8-м и 9-м классе 
резко увеличивается.

Результаты сравнительного формирующего эксперимента, 
представленные в таблицах 27–30, показали, что учащиеся усваи-
вающие математику по технологии интеллектуального воспита-
ния М. А. Холодной и И. Г. Гельфман, по сравнению с обучающи-
мися по традиционной модели обучения математике отличаются 
достоверно более высокими показателями развития интеллекта, 
в терминах теста Равена, и интеллектуального контроля, в тер-
минах методик диагностики когнитивных стилей.

Таблица 30
Динамика показателей полезависимости–поленезависимости 

в разных моделях обучения математике

Класс Показатели

Средние показатели в раз-
ных моделях обучения Значимость 

различийТрадицион-
ная модель

Обогащаю-
щая модель

5

Ответы 21,1 22,4

Время 10,2 9,0

ПЗ/ПНЗ 2,8 3,5

6

Ответы 21,7 23,1

Время 8,9 7,6

ПЗ/ПНЗ 3,5 3,7

7

Ответы 22,5 25,5 *

Время 8,7 8,2

ПЗ/ПНЗ 3,4 3,4

8

Ответы 21,2 24,7 **

Время 9,4 6,4 **

ПЗ/ПНЗ 3,2 5,5 ***

9
Ответы 21,7 26,4 ***

Время 6,8 4,8 *

Примечание. * р < 0,05; ** р < 0,01; *** р < 0,001.
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Трудно судить о том, мы ли делаем наше время парадоксальным 
или время делает нас такими, но с парадоксальными ситуациями 
в области разработки и внедрения образовательных технологий, 
существенно снижающими продуктивность индивидуальных мен-
тальных ресурсов и повышающими образовательные риски, мы 
сталкиваемся повсеместно. Неполный список парадоксальных 
ситуаций, сложившихся в образовательном пространстве (2.2), ста-
вит закономерный для российской ментальности вопрос: «Что де-
лать?». И ответ также: ученые, педагоги, родители, руководители 
образовательных учреждений должны объединить усилия. В сло-
жившихся условиях проницательность ученых, мудрость педагогов 
и родителей, хозяйственность руководителей являются ключе-
выми ресурсами безопасного и продуктивного развития челове-
ческого капитала. Реализация фундаментальных исследований 
в в психологии открывает уникальные возможности сохранения 
и повышения продуктивности индивидуальных ментальных ре-
сурсов у людей с разными возможностями. Как показано в настоя-
щей монографии, важнейшими условиями роста продуктивности 
ментальных ресурсов в образовательном процессе являются:

 1) организация образования в соответствии с объективными 
законами психического развития (дифференционно-инте-
грационным принципом развития);

 2) интенсивное и глубокое обучение (т. е. направленное на фор-
мирование детализированного уровня концептов, релевант-
ных предметной области деятельности);

 3) мастерство преподавателя, его владение развивающими тех-
нологиями.

В настоящее время отмечается тенденция к интеграции разных 
научных направлений, коллективов, к сожалению, искусственной, 

Заключение
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реализуемой «сверху», а отсюда – ряд просчетов. Хочется верить, 
что данная книга в определенной мере сможет послужить осно-
вой естественной интеграции ученых, практиков, организаций, 
направленной на разработку и внедрение сбалансированных 
образовательных технологий развития индивидуальных мен-
тальных ресурсов.

Необходимо помнить, что Человек – это живое существо с тон-
кой психической организацией, а не винтик и болтик в механи-
ческом устройстве. Чтобы вырастить Мастера, нужен Мастер, 
и для этого требуется время, здесь работают механизмы психи-
ческого развития, а не рыночные механизмы.
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Диагностичное целеобразование ОТ – формулирование целей об-
разовательной технологии на основе результатов диагности-
ки особенностей образовательного пространства.

Дивергентная карта – дидактическое средство формирова-
ния, оценки и коррекции структур концептуального опыта; 
графическое отображение освоенных знаний, логических 
и ассоциативных связей между ними, актуализирующихся 
центральным концептом (понятием, проблемой, задачей). 
Дивергентные карты – средства графического отображения 
ассоциативно-логических связей элементов знания и субъ-
ектного опыта (по: Дегтярев, 2015).

Дивергентное мышление – мышление, приводящее к множеству 
вариантов решения проблемы, множеству способов решения 
и ответов (по: Guilford, 1967).

Дифференциация – единство различного, «взаимосвязь различен-
ного» (по: Луман, 2006).

Живое движение – деятельностно-чувственное постижение ре-
бенком смысла двигательного действия, осознанное «пере-
живание усилий своего тела», «себя самого», «своей личнос-
ти» посредством многократного воплощения интегрального 
психического образа движения в постоянно меняющихся 
условиях среды (Родин, 2009, с. 243).

Имплицитное знание – это знание, «относительно которого час-
то существует интуитивное понимание, достаточное для ре-
шения практических задач, но недостаточное для подроб-
ного словесного определения и пояснения» (Величковский, 
2006а, с. 16).

Интеграция – это воспроизводство единства различного, вну-
тренняя сплоченность дифференцированных систем, подвиж-
ная подстройка частных систем по отношению друг к другу 
(по: Луман, 2006).

Словарь основных терминов
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Интеллект – это форма организации индивидуального менталь-
ного (умственного) опыта (по: Холодная, 2014, с. 116).

Кластер (англ. cluster – группа, концентрация, скопление) – это 
графическая организация учебного материала, выявляющая 
смысловые (семантические) поля центрального понятия клас-
тера (по: Дегтярев, 2015).

Когнитивная карта – субъективное представление о пространст-
венной организации внешнего мира, о пространственных от-
ношениях между объектами и их положениями в среде.

Когнитивная образовательная технология – технология, направ-
ленная на формирование системы когнитивных схем, необ-
ходимых для успешной адаптации к жизни в современном 
информационном обществе (по: Бершанский, 2011).

Когнитивный стиль – это способ, с помощью которого люди вос-
принимают стимулы окружающей среды и используют полу-
ченную информацию для организации и управления собст-
венным поведением (Hayes, Allinson, 1998).

Конвергентное мышление – мышление, базирующееся на единст-
венном способе решения проблемы и приводящее к ее единст-
венному решению (по: Guilford, 1967).

Концепт – модель психического отражения, высший уровень ор-
ганизации ментальных структур, носитель свойств понятий-
ного мышления.

Креативный инвариант – инвариант педагогического взаимо-
действия учителя и учащихся, обеспечивающий наибольший 
эффект в развитии креативности, включающий следующие 
методы: 1) формирование концептуальных структур как ос-
новы творческого мышления, 2) развитие креативности, 3) ор-
ганизация креативной деятельности, 4) эвристические при-
емы активизации творческого мышления (по: Дегтярев, 2015).

Ментальные ресурсы – психические образования, обеспечиваю-
щие позитивное развитие личности, важнейшей функцией 
которых является регуляция поведения и деятельности на-
правленной на достижение успешности в трудной жизнен-
ной ситуации.

Образование – совокупность обучения и воспитания, связи дея-
тельности педагога и учеников (по: Каптерев, 1876).



201

Словарь основных терминов

Опорные схемы на основе заданной структуры – это логическая 
структура, обозначающая основные связи учебного матери-
ала, определяющая направление его изучения и организую-
щая познавательную работу учащегося с помощью специаль-
ных сигналов (указателей, подсказок) (по: Дегтярев, 2015).

Психодидактика – это область педагогики, в рамках которой кон-
струируются содержание, формы и методы обучения, осно-
ванные на интеграции психологических, дидактических, ме-
тодических и предметных (соответственно определенному 
учебному предмету) знаний (по: Холодная, Гельфман, 2014, 
с. 112).

Развитие – это изменение, происходящее при сохранении инте-
гративной основы системы, обусловленное динамическими 
соотношениями процессов дифференциации и интеграции, 
ведущими к структурным преобразованиям системы в на-
правлении от форм/состояний относительно глобальных 
и малодифференцированных к формам/состояниям все бо-
лее дифференцированным и иерархически связанным.

Результативность ОТ – гарантированное достижение результа-
та при соблюдении технологических требований.

Ресурсы – количественная мера возможности выполнения ка-
кой-либо деятельности; условия, позволяющие с помощью 
определенных преобразований получить желаемый результат.

Темперамент – «наиболее фундаментальная характеристика ин-
дивидуально-психологических различий, имеющая биологи-
ческую детерминацию и характеризующая психику челове-
ка с формально-динамической точки зрения (выносливости, 
интенсивности, темпа, ритма, пластичности, эмоциональной 
чувствительности)» (Русалов, 2012, с. 514).

Технология – совокупность методов эффективного изменения со-
стояния объекта (по: Чошанов, 1996).

Формально-динамические свойства индивидуальности – «наибо-
лее устойчивые энерго-динамические характеристики ин-
дивидуального поведения человека» (Русалов, 2012, с. 524).

Характер – система устойчивых поведенческих стратегий, опира-
ющихся на формально-динамические свойства и личный опыт 
индивида и необходимых для достижения максимального 
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эффекта с минимальными потерями энергоресурсов в про-
цессе взаимодействия с миром (по: Русалов, 2012, с. 239).

Цифровое слабоумие – снижение умственной работоспособнос-
ти, утрата навыков мышления и способности к критической 
оценке фактов, неумение ориентироваться в потоке инфор-
мации, времени, пространстве, личностных взаимоотноше-
ниях, нарушение памяти, концентрации внимания и общее 
притупление чувств (по: Шпитцер, 2014).

Экономичность ОТ – возможность экономить ресурсы, за счет оп-
тимального подбора средств, способов и условий осуществ-
ления образовательного процесса.
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1.1. Формально-динамические свойства индивидуальности 
(темперамент) (Русалов, 2012, с. 356–360)

ФИО
Пол   Возраст
Сфера деятельности

Инструкция. Вам предлагается список утверждений, характери-
зующих поведение человека. Некоторые черты поведения у вас 
могут быть более выраженными, другие – менее. Постарайтесь 
отвечать как можно быстрее, не задерживаясь на одном вопросе. 
Помните, что нет «хороших» и «плохих» ответов. Укажите степень 
выраженности каждой из предъявляемых характеристик. В гра-
фе «ответы» поставьте цифру от 1 до 5, которая наиболее точно 
характеризует ваше поведение в настоящее время:

 1) не выражена,
 2) скорее не выражена,
 3) выражена,
 4) заметно выражена,
 5) очень выражена.

Протокол ответов

№ Утверждения Ответы

1 Я охотно выполняю физическую работу

2 Я с удовольствием решаю задачи сверх того, что было 
задано учителем

3 Мне нравится бывать в больших компаниях

4 Мне нравится мастерить вещи своими руками (зани-
маться рукоделием) 

ПРИЛОЖЕНИЕ 1

Диагностический комплекс экспресс-оценки 

индивидуальных ментальных ресурсов
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№ Утверждения Ответы

5
Мне было бы легко выполнить несколько контрольных 
работ по разным предметам (например, по физике 
и литературе) в один день

6 Мне легко завязывать знакомства первым/ой

7 Я люблю участвовать в спортивных играх, требующих 
быстрых движений

8 Я быстро решаю арифметические задачи

9 Мне легко говорить быстро

10 Занимаясь ремеслом (рукоделием), я раздражаюсь, 
когда работа не ладится

11 Я сильно волнуюсь перед предстоящей контрольной 
работой

12 Я испытываю чувство обиды, когда окружающие меня 
люди обходятся со мной хуже, чем следовало бы

13 Бывает, что я говорю о вещах, в которых не разбираюсь

14 Мне легко заниматься физическим трудом длительное 
время

15 Я предпочитаю задания, требующие большой 
умственной нагрузки

16 Я предпочитаю постоянно находиться среди друзей

17 Я легко обучаюсь ремеслу (рукоделию) 

18 Мне легко учиться по основным предметам 
и еще посещать различные кружки

19 При встрече я обычно начинаю разговор первым/ой

20 Мне нравятся игры, требующие быстроты и ловкости 
движений

21 Я способен (способна) быстро принимать решения, 
находясь в любой ситуации

22 Я разговорчивый человек

23 Я огорчаюсь из-за того, что с трудом овладеваю 
ремеслом (рукоделием) 

24 Я сильно переживаю, если сдал(а) экзамен менее 
успешно, чем ожидал(а) 

25 Я сильно волнуюсь, когда мне приходится выяснять 
отношения с друзьями

26 Я никогда не сплетничаю
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Ключи к ответам

№ Шкалы Пункты Сумма 
баллов

1 Эргичность психомоторная (ЭРМ) 1, 14

2 Эргичность интеллектуальная (ЭРИ) 2, 15

3 Эргичность коммуникативная (ЭРК) 3, 16

4 Пластичность психомоторная (ПМ) 4, 17

5 Пластичность интеллектуальная (ПИ) 5, 18

6 Пластичность коммуникативная (ПК) 6, 19

7 Скорость психомоторная (СМ) 7, 20

8 Скорость интеллектуальная (СИ) 8, 21

9 Скорость коммуникативная (СК) 9, 22

10 Эмоциональность психомоторная (ЭМ) 10, 23

11 Эмоциональность интеллектуальная (ЭИ) 11, 24

12 Эмоциональность коммуникативная (ЭИ) 12, 25

13 Контрольная шкала (КШ) 13, 26

Интерпретация результатов

 • 2–4 балла – респонденты с низкими значениями (25 % по-
пуляции);

 • 5–7 баллов – респонденты со средними значениями свойства 
(50 % популяции, или норма);

 • 8–10 баллов – респонденты с высокими значениями свойства 
(25 % популяции).

Психомоторная сфера

Эргичность (ЭРМ)

 • 2–4 балла: узкая сфера психомоторной деятельности, низкий 
мышечный тонус, нежелание физически напрягаться, низкая 
вовлеченность в процессе деятельности, избегание работы, 
двигательная пассивность.

 • 5–7 баллов: нормальный мышечный тонус, обычная двига-
тельная активность, средневыраженное стремление к фи-
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зическому напряжению, средняя мышечная работоспособ-
ность.

 • 8–10 баллов: высокая потребность в движении, «широкая» 
сфера психомоторной активности, жажда психомоторной 
деятельности, постоянное стремление к физическому труду, 
избыток физических сил, высокая мышечная работоспособ-
ность.

Пластичность (ПМ)

 • 2–4 балла: повышенная склонность к монотонной физичес-
кой работе, боязнь, избегание разнообразных форм ручного 
труда, стремление к шаблонным способам физической дея-
тельности, вязкость движений.

 • 5–7 баллов: типичная для человека гибкость при переклю-
чении с одной физической работы на другую, средневыра-
женная склонность к разнообразным формам двигательной 
активности и различным видам ручного труда.

 • 8–10 баллов: высокая гибкость при переключения с одних 
форм двигательной активности на другие, высокое стрем-
ление к разнообразным способам физической деятельности, 
плавность движений.

Скорость (СМ)

 • 2–4 балла: заторможенность психомоторики, низкая скорость 
двигательных операций при выполнении ручного труда.

 • 5–7 баллов: средняя скорость моторно-двигательных опера-
ций.

 • 8–10 баллов: высокий темп психомоторного поведения, вы-
сокая скорость в различных видах двигательной активности.

Эмоциональность (ЭМ)

 • 2–4 балла: низкая чувствительность (безразличие) к расхож-
дению между задуманным моторным действием и реальным 
результатом этого действия, ощущение спокойствия, уверен-
ности в себе при выполнении физической работы, отсутствие 
беспокойства в случае невыполнения или плохого выполне-
ния физической работы.
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 • 5–7 баллов: средневыраженная чувствительность к неудачам 
в ручном труде, возможному несовпадению задуманного и ре-
ального моторного действия, обычная интенсивность эмоцио-
нального переживания в случае неудач в физической работе.

 • 8–10 баллов: высокая чувствительность (сильное эмоцио-
нальное переживание) по поводу расхождения между ожи-
даемым и реальным результатом ручного труда, постоянное 
ощущение неполноценности продукта физической работы.

Интеллектуальная сфера

Эргичность (ЭРИ)

 • 2–4 балла: низкий уровень интеллектуальных возможностей, 
нежелание умственного напряжения, низкая вовлеченность 
в процесс, связанный с умственной деятельностью, узкий 
круг интеллектуальных интересов.

 • 5–7 баллов: средний уровень интеллектуальных возможнос-
тей, средневыраженное стремление к деятельности, связан-
ной с умственным напряжением.

 • 8–10 баллов: высокий уровень интеллектуальных возможнос-
тей, высокий уровень способности к обучению, постоянное 
стремление к деятельности, связанной с умственным напря-
жением, легкость умственного побуждения.

Пластичность (ПИ)

 • 2–4 балла: вязкость мышления, стереотипный подход к ре-
шению проблем, ригидность в решении абстрактных задач.

 • 5–7 баллов: нормальная гибкость мышления, средняя выра-
женность стремления к разнообразным формам интеллекту-
альной деятельности.

 • 8–10 баллов: высокая гибкость мышления, легкий переход 
с одних форм мышления на другие, постоянное стремление 
к разнообразию форм интеллектуальной деятельности, твор-
ческий подход к решению проблем.

Скорость (СИ)

 • 2–4 балла: низкая скорость умственных процессов, замед-
ленность выполнения операций при осуществлении интел-
лектуальной деятельности.
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 • 5–7 баллов: средняя скорость умственных процессов при осу-
ществлении интеллектуальной деятельности.

 • 8–10 баллов: высокая скорость умственных процессов 
при осуществлении интеллектуальной деятельности.

Эмоциональность (ЭИ)

 • 2–4 балла: низкая чувствительность (безразличие) к расхож-
дению между ожидаемым и реальным результатом действия 
при выполнении умственной работы, слабое эмоциональное 
реагирование при неудачах, связанных с интеллектуальной 
деятельностью, спокойствие, уверенность в себе в процессе 
умственной деятельности.

 • 5–7 баллов: средняя выраженность эмоциональных пере-
живаний в случае неудач в работе, требующей умственного 
напряжения.

 • 8–10 баллов: высокая чувствительность (сильное эмоцио-
нальное переживание) по поводу расхождения между ожида-
емым и реальным результатом умственной работы, сильное 
беспокойство по поводу работы, связанной с умственным 
напряжением.

Коммуникативная сфера

Эргичность (ЭРК)

 • 2–4 балла: низкая потребность в общении, социальная пас-
сивность, «узкий» круг контактов, уход от социальных меро-
приятий, замкнутость.

 • 5–7 баллов: нормальная потребность в общении, «средний» 
круг контактов, средневыраженное стремление к установле-
нию новых знакомств, средняя степень общительности.

 • 8–10 баллов: высокая потребность в общении, широкий круг 
контактов, тяга к людям, легкость в установлении социаль-
ных связей, стремление к лидерству.

Пластичность (ПК)

 • 2–4 балла: низкий уровень готовности к вступлению в новые 
социальные контакты, тщательное продумывание своих по-
ступков в процессе социального взаимодействия, стремление 
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к поддержанию однообразных контактов, ограниченный на-
бор коммуникативных программ.

 • 5–7 баллов: нормальная готовность к общению, типичное 
для среднего человека стремление к новым социальным кон-
тактам.

 • 8–10 баллов: легкость вступления в новые социальные кон-
такты, легкость переключения в процессе общения, импуль-
сивность в общении, широкий набор коммуникативных про-
грамм.

Скорость (СК)

 • 2–4 балла: низкая речевая активность, медленная вербали-
зация, речевая заторможенность.

 • 5–7 баллов: обычная скорость речевой активности и верба-
лизации.

 • 8–10 баллов: легкая и плавная речь, быстрая вербализация, 
высокая скорость речевой активности.

Эмоциональность (ЭК)

 • 2–4 балла: низкая чувствительность к неудачам в общении, 
ощущение радости и уверенности в себе в процессе взаимо-
действия с другими людьми.

 • 5–7 баллов: среднеинтенсивное эмоциональное пережи-
вание в случае неудач в общении, типичная для человека 
чувствительность к оттенкам межличностных отношений, 
средневыраженная радость и уверенность в себе в процессе 
социального взаимодействия.

 • 8–10 баллов: высокая чувствительность (ранимость) в слу-
чае неудач в общении, ощущение постоянного беспокойства 
в процессе социального взаимодействия; неуверенность, раз-
дражительность в ситуации общения.

Контрольная шкала (КШ)

Контрольная шкала варьирует от 2 до 10 баллов. При значениях 
от 2 до 7 баллов испытуемые характеризуются более или менее 
адекватным восприятием своего поведения. Респонденты с вы-
сокими значениями по данной шкале (8–10 баллов) из обработки 
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исключаются, поскольку у них наблюдается явно неадекватная 
оценка поведения. В своих ответах они стремятся выглядеть луч-
ше, чем есть на самом деле.

Индексы активности

Индекс психомоторной активности (ИПА) равен сумме баллов 
активностных шкал в психомоторной сфере. ИПА = ЭРМ + ПМ + 
СМ. ИПА варьирует от 6 до 30.

Индекс интеллектуальной активности (ИИА) равен сумме 
баллов активностных шкал в интеллектуальной сфере. ИИА = 
ЭРИ + ПИ + СИ. ИИА варьирует от 6 до 30.

Индекс коммуникативной активности (ИКА) равен сумме 
баллов активностных шкал в коммуникативной сфере. ИКА = 
ЭРК + ПК + СК. ИКА варьирует от 6 до 30.

Индекс общей активности (ИОА) равен сумме баллов всех 
активностных шкал во всех трех сферах. ИОА = ИПА + ИИА + 
ИКА. ИОА варьирует от 18 до 90.

Индекс общей эмоциональности

Индекс общей эмоциональности (ИОЭ) равен сумме всех эмо-
циональных шкал в трех сферах. ИОЭ = ЭМ + ЭИ + ЭК. ИОЭ 
варьирует от 6 до 30 баллов.

Индекс общей адаптивности

Индекс общей адаптивности (ИОАД) равен разнице баллов 
между индексом общей активности и индексом общей эмоцио-
нальности. ИОАД = ИОА – ИОЭ. Индекс варьирует в пределах 
от – 12 до 84.
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2. Фундаментальные свойства личности (по Айзенку)*

ФИО
Пол   Возраст
Сфера деятельности

Инструкция. Вам предлагается список утверждений, характери-
зующих поведение человека. Некоторые черты поведения у вас 
могут быть более выраженными, другие – менее. Постарайтесь 
отвечать как можно быстрее, не задерживаясь на одном вопросе. 
Помните, что нет «хороших» и «плохих» ответов. Укажите степень 
выраженности каждой из предъявляемых характеристик. В гра-
фе «ответы» поставьте цифру от 1 до 5, которая наиболее точно 
характеризует ваше поведение в настоящее время:

 1) не выражена,
 2) скорее не выражена,
 3) выражена,
 4) заметно выражена,
 5) очень выражена.

Протокол ответов

№ Утверждения Ответы

1 Я – разговорчивый человек

2 Меня легко обидеть

3 Я легко общаюсь на вечеринках и в компаниях

4 Для меня мало значат хорошие манеры и чистоплот-
ность

5 Меня часто беспокоит чувство вины

6 У меня много друзей

* Валидизация и проверка надежности данной методики осуществля-
лась в соответствии с обычными психометрическими процедурами. 
Выборка составила 1026 человек (455 мальчиков и 571 девочек) 
в возрасте от 11 до 17 лет (14,4±1,5). Все шкалы имели достаточно 
высокий уровень внутренней согласованности. Коэффициент альфа 
Кронбаха варьировал от 0,74 до 0,53 (Ахметова, Сафронова, Слобод-
ская, 2006).
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№ Утверждения Ответы

7 Я считаю себя нервным человеком

8 Я безразличен к ошибкам, допущенным в своей работе

9 Я считаю, что брак старомоден и его следует отменить

10 Мои нервы редко бывают натянуты до предела

И Я много говорю в обществе других людей

12 Я отвечаю на грубость тем же

13 Мне по силам организовать вечеринку

14 Я долго переживаю после случившегося конфуза

15 Я легко вношу оживление в скучную компанию

16 Мне безразличен вид страдающего животного

17 Меня беспокоят мои нервы

18 Я часто испытываю чувство одиночества

19 Мне безразличен вид животного в капкане

20 Мне нравится находиться среди людей

21 Я бы принял лекарство с опасными побочными явле-
ниями

Ключи к ответам

№ Содержание шкалы Пункты Сумма 
баллов

1 Экстраверсия/интроверсия 1, 3, 6, 11, 13, 15, 20

2 Нейротизм/эмоциональная 
стабильность 2, 5, 7, 10, 14, 17, 18

3 Психотизм/мягкосердечие 4, 8, 9, 12, 16, 19, 21

Интерпретация результатов

 • от 7 до 16 баллов – «чистые» интроверсия, эмоциональная 
стабильность, мягкосердечие;

 • от 17 до 25 баллов – амбивалентность, неопределенность;
 • от 25 до 35 баллов – «чистые» экстравесия, невротизм, пси-

хотизм.
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Экстраверсия/интроверсия

 • 7–16 баллов: Вы относитесь к ярко выраженным интровертам. 
Вы отличаетесь сдержанностью и отдаленностью от всех, кро-
ме близких друзей, планируете и обдумываете свои действия 
заранее, серьезно относитесь к принятию решений, любите 
во всем порядок, контролируете свои чувства. Вас нелегко вы-
вести из себя. Вы высоко цените нравственные нормы. Однако 
обладаете пессимистичностью и излишней застенчивостью.

 • 17–25 баллов: Вы обладаете обычной среднестатистической 
потребностью в общении, в меру оптимистичны, достаточно 
добродушны и в целом не склонны к рискованным и агрес-
сивным поступкам.

 • 26–35 баллов: Вы относитесь к ярко выраженным экстравер-
там, очень общительны, имеете широкий круг знакомств, яв-
ляетесь душой компаний, предпочитаете движение и дейст-
вие, оптимистичны, добродушны и веселы. Однако ваши 
чувства и эмоции не имеют строгого контроля. На вас не все-
гда можно положиться. Вы импульсивны, вспыльчивы, имеете 
склонность к рискованным и агрессивным поступкам.

Нейротизм/эмоциональная стабильность

 • 7–16 баллов: Вы обладаете ярко выраженной чувствительнос-
тью, впечатлительностью и отличаетесь эмоциональной не-
стабильностью. Для вас свойственны трудности в адаптации, 
неустойчивость в стрессовых ситуациях, низкая самооценка, 
ипохондрия и чувство вины.

 • 17–25 баллов: Для вас характерен обычный среднестатисти-
ческой уровень адаптации к стрессовым ситуациям и само-
оценки. Вы в меру чувствительны и впечатлительны.

 • 26–35 баллов: Вы относитесь к эмоционально стабильному 
типу личности, легко адаптируетесь к различным стрессо-
вым ситуациям и обладаете высокой самооценкой. Для вас 
нехарактерна чувствительность и впечатлительность.

Психотизм/мягкосердечие или упорство/уступчивость

 • 7–16 баллов: Вы относитесь к категории мягкосердечных 
людей, вы не агрессивны, избегаете конфликтов, социально 
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адаптивны, не эгоистичны и неравнодушны к чужой беде. 
Таким людям необходима разумная осторожность, чтобы 
не стать жертвами социальных манипуляций.

 • 17–25 баллов: Для вас характерен обычный уровень эгоизма, 
социальной адаптивности и настойчивости в достижении 
целей. Вы не склонны к чрезмерно острым ощущениям.

 • 26–35 баллов: Вы легко нарушаете установленные социаль-
ные правила и нормативы, чрезмерно агрессивно отстаивая 
свою позицию, легко вступаете в конфликтную ситуацию 
или создаете ее. Как правило, вам не свойственно сострада-
ние к другим людям. Вас постоянно тянет к новым и острым 
впечатлениям. Вместе с тем такие особенности, как агрес-
сивная целеустремленность, напористость и жажда победы 
могут быть полезны в ряде обстоятельств.

3. Черты характера*

ФИО
Пол   Возраст
Сфера деятельности

Инструкция. Вам предлагается список утверждений, характери-
зующих поведение человека. Некоторые черты поведения у вас 
могут быть более выраженными, другие – менее. Постарайтесь 
отвечать как можно быстрее, не задерживаясь на одном вопросе. 
Помните, что нет «хороших» и «плохих» ответов. Укажите степень 
выраженности каждой из предъявляемых характеристик. В гра-
фе «ответы» поставьте цифру от 1 до 5, которая наиболее точно 
характеризует ваше поведение в настоящее время:

 1) не выражена,

* Шкалы опросника обладают высокой надежностью (тест-ретестовая 
корреляция для всех шкал не менее 0,7) и высокой внутренней со-
гласованностью (коэффициент альфа Кронбаха для всех шкал не 
ниже 0,7). 

Шкалы сокращенной версии опросника имеют высокую кор-
реляцию (r = не менее 0,6; p < 0,05) со шкалами полной версии 
опросника (Русалов, 2012).
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 2) скорее не выражена,
 3) выражена,
 4) заметно выражена,
 5) очень выражена.

Протокол ответов

№ Утверждения Ответы

1 Я заражаю людей оптимизмом

2 Я легко занимаюсь организаторской деятельностью

3 Я с трудом забываю нанесенные мне незначительные 
обиды

4 Оскорбления, нанесенные мне, вызывают у меня 
скрытую ярость

5 Я – чувствительный, мягкосердечный человек

6 Трагические фильмы могут взволновать меня до слез

7 Я слежу за тем, чтобы каждая вещь лежала на своем 
месте

8 Я стремлюсь навести порядок везде и во всем

9 Я боюсь спуститься в темный погреб

10 Я – боязливый человек

11 У меня бывают беспричинные колебания настроения

12 Период хорошего настроения у меня может смениться 
апатией

13 Я постоянно стремлюсь быть в центре внимания

14 Я прекрасно чувствую себя на сцене

15 Я готов ударить человека, если он меня сильно 
оскорбил

16 Когда меня задевают за «больное», я могу ударить

17 Я замкнутый, немногословный человек

18 Я долгое время могу быть в подавленном настроении

19 Мое радостное настроение резко сменяется глубокой 
печалью

20 Я подвержен частым перепадам настроения – 
от радости к печали
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Ключи к шкалам

№ Шкалы Пункты Сумма баллов

1 Гипертимность 1, 2

2 Застревание 3, 4

3 Эмотивность 5, 6

4 Педантичность 7, 8

5 Тревожность 9, 10

6 Циклотимность 11, 12

7 Демонстративность 13, 14

8 Возбудимость 15, 16

9 Дистимность 17, 18

10 Экзальтированность 19, 20

Интерпретация результатов

 • 2–4 балла – респонденты с низкими значениями показателя 
(25 % популяции);

 • 5–7 баллов – респонденты со средними значениями показа-
теля (50 % популяции, или норма);

 • 8–10 баллов – респонденты с высокими значениями показа-
теля (25 % популяции).

 • 2–4 балла, деакцентуация: Возможно, вы отличаетесь низ-
ким уровнем инициативности, невыраженной мимикой и об-
щей пассивностью.

 • 5–7 баллов: Вы отличаетесь средним уровнем социальной 
активности, в меру общительны и инициативны, обладаете 
ровным настроением.

 • 8–10 баллов, акцентуация: Возможно, вы отличаетесь высо-
кой активностью, высоким уровнем оптимизма, устойчивым 
хорошим настроением, высокой скоростью переключения 
с одного дела на другое, инициативностью, общительностью.

Застревание

 • 2–4 балла, деакцентуация: Возможно, вы малочувствитель-
ны к оскорблениям, критике и не страдаете излишним чес-
толюбием.
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 • 5–7 баллов: Вы отличаетесь средним уровнем чувствитель-
ности к критическим замечаниям и в меру честолюбивы.

 • 8–10 баллов, акцентуация: Возможно, вы отличаетесь повы-
шенной чувствительностью к любым критическим замеча-
ниям, злопамятны и бескомпромиссны.

Эмотивность

 • 2–4 балла, деакцентуация: Возможно, вы не склонны выра-
жать свое сострадание и проявлять чуткость к другим людям. 
Вы редко задумываетесь, насколько справедливо ваше отно-
шение к окружающим.

 • 5–7 баллов: Возможно, для вас характерно средневыражен-
ное чувство справедливости, чуткости и сострадания к дру-
гим людям.

 • 8–10 баллов, акцентуация: Возможно, для вас характерно 
обостренное чувство справедливости, сострадательности 
и чуткости к другим людям.

Педантичность

 • 2–4 балла, деакцентуация: Возможно, для вас не характерно 
стремление постоянному поддержанию порядку, аккурат-
ности и самоконтролю.

 • 5–7 баллов: Возможно, для вас характерен типичный уровень 
аккуратности, пунктуальности и поддержания порядка.

 • 8–10 баллов, акцентуация: Возможно, для вас характерно 
стремление к постоянному поддержанию порядка в любых 
местах, где бы вы, ни находились. Вы чрезвычайно аккурат-
ны, добросовестны, пунктуальны и осторожны.

Тревожность

 • 2–4 балла, деакцентуация: Возможно, вы относитесь к лю-
дям, которые бесстрашны в неизвестных ситуациях и не бо-
ятся несчастных случаев, отрицая субъективное пережива-
ния страха.

 • 5–7 баллов: Возможно, для вас характерно обычное для боль-
шинства людей переживание страха в неизвестных ситу-
ациях, средневыраженная ранимость к замечаниям дру-
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гих людей. Несмотря на неопределенность будущего, оно 
не представляется вам крайне опасным.

 • 8–10 баллов, акцентуация: Возможно, для вас характерно по-
стоянное чувство тревоги, вам чрезвычайно трудно самосто-
ятельно принять решение. Вы чрезвычайно чувствительны 
к замечаниям других людей и всегда и во всем сомневаетесь. 
Будущее представляется вам крайне неопределенным и опас-
ным.

Циклотимность

 • 2–4 балла, деакцентуация: Возможно, вы отличаетесь устой-
чивым настроением, изредка меняющимся в зависимости 
от внешних обстоятельств.

 • 5–7 баллов: Возможно, для вас характерны небольшие коле-
бания настроения без видимых причин.

 • 8–10 баллов, акцентуация: Возможно, для вас характерно ко-
лебание настроения без видимых причин. В период душевного 
подъема вы общительны, интеллектуально активны, в пери-
од же спада настроения вы становитесь замкнуты и пассивны.

Демонстративность

 • 2–4 балла, деакцентуация: Возможно, вы обладаете разви-
тым этическим комплексом, для вас характерна искренность, 
глубина чувств и тактичность.

 • 5–7 баллов: Возможно, для вас характерна средневыражен-
ная артистичность и способность ладить с другими людьми. 
Вы не отличаетесь сильным стремлением быть в центре вни-
мания.

 • 8–10 баллов, акцентуация: Возможно, вы относитесь к людям, 
которые постоянно стремятся быть в центре внимания, легко 
вживаются в разные роли, артистичны, умеют прекрасно 
ладить с окружающими людьми и могут достичь высокого 
социального статуса.

Возбудимость

 • 2–4 балла, деакцентуация: Возможно, для вас характерен 
высокий уровень самоконтроля и саморегуляции. Вы отли-
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чаетесь выдержкой и хладнокровием в трудных жизненных 
ситуациях.

 • 5–7 баллов: Возможно, для вас характерен достаточный уро-
вень самоконтроля и саморегуляции в трудных жизненных 
ситуациях.

 • 8–10 баллов, акцентуация: Возможно, вы импульсивны и от-
личаетесь бурной эмоциональной реакцией на незначитель-
ные события, с трудом контролируя свое поведение.

Дистимность

 • 2–4 балла, деакцентуация: Возможно, вы очень деятельны, 
подвижны и многословны.

 • 5–7 баллов: Вы в меру серьезны, деятельны и общительны.
 • 8–10 баллов, акцентуация: Возможно, вы слишком серьезны 

и сосредоточены на мрачных и печальных сторонах собст-
венной жизни. Для вас характерно пониженное настроение, 
пессимизм и невысокая активность деятельности.

Экзальтированность:

 • 2–4 балла, деакцентуация: Возможно, для вас характерна 
эмоциональная подавленность, холодность, эмоциональная 
«скупость».

 • 5–7 баллов: Вы в меру эмоциональны и адекватно реагируете 
на печальные или радостные события.

 • 8–10 баллов, акцентуация: Возможно, для вас характерна по-
вышенная эмоциональная неустойчивость и бурная реакция 
на различные жизненные ситуации. Вы то приходите в вос-
торг от радостных событий, то впадаете в отчаяние – от пе-
чальных.
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4. Когнитивные стили*

ФИО
Пол   Возраст
Сфера деятельности

Инструкция. Вам предлагается список утверждений, характери-
зующих поведение человека. Некоторые черты поведения у вас 
могут быть более выраженными, другие – менее. Постарайтесь 
отвечать как можно быстрее, не задерживаясь на одном вопросе. 
Помните, что нет «хороших» и «плохих» ответов. Укажите степень 
выраженности каждой из предъявляемых характеристик. В гра-
фе «ответы» поставьте цифру от 1 до 5, которая наиболее точно 
характеризует ваше поведение в настоящее время:

 1) не выражена,
 2) скорее не выражена,
 3) выражена,
 4) заметно выражена,
 5) очень выражена.

Протокол ответов

№ Утверждения Ответ

1 Покупая одежду, я доверяю мнению продавца

2 Я часто принимаю решения по первому впечатлению

3 Я всегда принимаю решения самостоятельно

* Валидизация и проверка надежности данной исследовательской 
методики осуществлялась на независимой подростковой выборке 
(204 человека; 78 юношей, 126 девушек). Все исследуемые шкалы 
обладают высокой надежностью (тест-ретестовая корреляция для 
всех шкал не менее 0,7) и высокой внутренней согласованностью 
(коэффициент альфа Кронбаха для шкал составил 0,7–0,9). Данная 
версия опросника составлена из вопросов, получивших наиболь-
ший вес в вариации различий. Сокращенные шкалы КСИЧ-К имеют 
высокую корреляцию (r ≤ 0,6; p < 0,05) со шкалами полной версии 
КСИЧ (Велумян, 2013б; Русалов, 2012).
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№ Утверждения Ответ

4 Я не люблю вдаваться в подробности, пересказывая 
события

5 Я одинаково хорошо запоминаю как картинки, 
так и тексты

6 Я готов решать любую задачу не задумываясь

7 Мой собственный опыт для меня важнее, чем мнение 
друзей

8 Я легко делю людей на хороших и плохих

9 Люди, которые думают не так, как я, меня сильно 
раздражают

10 Я легко соглашаюсь с мнением друзей

11 Мне легко одновременно беседовать и смотреть 
телевизор

12 Мне трудно описывать словами абстрактные картинки

13 Я люблю получать дополнительную информацию 
из справочников

14 Я приступаю к решению задачи после ее тщательного 
обдумывания

15 Я всегда открыт к новой информации и новому опыту

16 Пересказывая содержание фильма, я люблю подробно 
его описать

17 Меня привлекает оригинальность суждений других 
людей

18 Я общаюсь только с теми людьми, мировоззрение 
которых совпадает с моим

19 Я хорошо помню детали моего последнего дня рождения

20 Мне трудно подобрать образ к абстрактным словам

21 Я человек конкретный и не люблю рассуждать: «Вот 
если бы…»

22 Перед принятием решения я тщательно перепроверяю 
все факты

23 Я предпочитаю задания, к которым прилагаются четкие 
инструкции

24 В сложных задачах я предлагаю несколько вариантов 
решений
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Ключи к шкалам

№ Содержание шкалы Пункты Сумма 
баллов

Полезависимость 1, 10

Поленезависимость 3, 7

Узкий диапазон эквивалентности 16, 19

Широкий диапазон эквивалентности 4, 8

Гибкость познавательного контроля 5, 11

Ригидность познавательного контроля 12, 20

Импульсивность 2, 6

Рефлективность 14, 22

Конкретная концептуализация 21, 23

Абстрактная концептуализация 15, 24

Толерантность к нереалистическому опыту 13, 17

Нетолерантность к нереалистическому опыту 9, 18

Интерпретация результатов

 • 2–4 балла – респонденты с низкими значениями свойства.
 • 5–7 баллов – респонденты со средними значениями свойства.
 • 8–10 баллов – респонденты с высокими значениями свойства.

Полезависимость выражает ориентацию человека на внешние 
признаки при решении социальных проблем. Такие люди боль-
ше доверяют внешним (наглядным) впечатлениям при оценке 
происходящего.

Поленезависимость отражает способность человека опи-
раться на собственные знания, опыт, условия задачи, не прини-
мая во внимание мнение окружающих. Такие люди полагаются 
на внутренний опыт и легко противостоят влиянию других лю-
дей («внешнего поля»).

Узкий диапазон эквивалентности присущ людям, склонным 
ориентироваться на признаки, отличающие один объект деятель-
ности от другого. Они обладают высокой чувствительностью к де-
талям, нюансам в деятельности, склонны к четкому выделению 
границ, точным стандартам в оценке результатов деятельности.
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Широкий диапазон эквивалентности отражает способность 
человека к нахождению общей стратегии, общих оценок пред-
метов и деятельности (черное–белое, хороший–плохой), умение 
классифицировать объекты деятельности с учетом некоторых 
обобщенных категориальных оснований.

Гибкость познавательного контроля свидетельствует о лег-
кости перехода в процессе деятельности с одних личностно-позна-
вательных функций на другие (от абстрактно-вербальных до ярко 
имажинарных), позволяющего высокую степень автоматизации 
анализа сложного и разнопланового материала.

Ригидность познавательного контроля отражает жесткое 
следование намеченному плану и инструкциям деятельности 
при любых обстоятельствах. Данный когнитивный стиль характе-
ризует степень трудностей, испытываемых субъектом при смене 
способов переработки информации в ситуации решения сложных 
неоднозначных задач.

Импульсивность указывает на непродуманный, спонтанный 
и, как следствие, высокий темп принятия решений в сложной, не-
определенной ситуации и ориентацию преимущественно на эмо-
ционально значимые признаки. Люди с таким личностно-когни-
тивным стилем быстро выдвигают большое количество гипотез 
в ситуации выбора и при этом, как правило, допускают много 
ошибочных решений в идентификации объектов.

Рефлективность указывает на замедленный темп принятия 
решений, на способность субъекта к тщательной поэтапной пере-
проверке фактов, на использование более продуманных и взве-
шенных стратегий решения задач.

Конкретная концептуализация (КОНКОН) отражает зависи-
мость субъекта от статуса и авторитета источника информации, 
незначительную дифференциацию и недостаточную интеграцию 
понятий, нетерпимость к неопределенности, стереотипность ре-
шений, ситуативный характер поведения.

Абстрактная концептуализация отражает способность субъ-
екта переступать пределы непосредственного контакта с реаль-
ностью и переходить в область более отдаленных временных, 
пространственных и семантических контекстов. Такие субъек-
ты выбирают нестандартные способы решения проблемы, легко 
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устанавливают разного рода связи и отношения между объекта-
ми деятельности.

Толерантность к нереалистическому опыту (ТОЛ) означает 
умение субъекта принимать оригинальные решения, быть от-
крытым к новому опыту, оценивать его по фактическим харак-
теристикам, даже если эти характеристики не соответствуют 
или противоречат сложившимся раннее представлениям.

Нетолерантность к нереалистическому опыту выражает 
склонность субъекта воспринимать происходящее преимущест-
венно в терминах ожидаемого, обычного, стандартного, сопро-
тивляясь опыту, в котором получаемая информация противоре-
чит уже имеющемуся личностному опыту. Представители такого 
стиля, как правило, блокируют неприемлемую, противоречивую 
информацию.

5. Мотивация достижений (Русалов, 2012)

ФИО
Пол   Возраст
Сфера деятельности

Инструкция. Вам предлагается список утверждений, характери-
зующих поведение человека. Некоторые черты поведения у вас 
могут быть более выраженными, другие – менее. Постарайтесь 
отвечать как можно быстрее, не задерживаясь на одном вопросе. 
Помните, что нет «хороших» и «плохих» ответов. Укажите степень 
выраженности каждой из предъявляемых характеристик. В гра-
фе «ответы» поставьте цифру от 1 до 5, которая наиболее точно 
характеризует Ваше поведение в настоящее время:

 1) не выражена,
 2) скорее не выражена,
 3) выражена,
 4) заметно выражена,
 5) очень выражена.
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Протокол ответов

№ Утверждения Ответ

1 Для меня важно выполнить работу как можно лучше

2 Я нахожу удовольствие в работе

3 Я чувствую удовольствие от хорошо сделанной работы

4 Я чувствую радость, когда перевыполнил(а) работу

5 Мне нравится напряженная работа

6 Я чувствую удовольствие, улучшая прежние достижения

7 Я предпочитаю делать то, в чем уверен

8 Я предпочитаю сам(а) руководить коллективной 
работой

9 Я предпочитаю работу, требующую умственного 
напряжения

10 Я стараюсь добиваться совершенства в своей работе

11 Я всегда стараюсь довести дело до конца

12 Я люблю работу, требующую высокого мастерства

13 Я все время занят(а) делом

14 Я люблю соревноваться с другими

15 Для меня важно выполнить работу лучше других

16 Я ставлю каждый раз все более высокие цели

17 Меня раздражает, когда другие что-то делают лучше 
меня

18 Я работаю лучше, когда я соревнуюсь

19 Я продолжаю работу, пока не закончу

20 Я стараюсь сделать работу хорошо и в срок

Сумма баллов по всем ответам

Интерпретация результатов

 • 20–35 баллов – респонденты с низкими значениями показа-
теля (25 % популяции).

 • 36–66 баллов – респонденты со средними значениями по-
казателя (50 % популяции, или норма).

 • 67–100 баллов – респонденты с высокими значениями пока-
зателя (25 % популяции).
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6. Мотивации выбора профессии*

ФИО
Пол   Возраст
Сфера деятельности

Инструкция. Вам предлагается список утверждений, характери-
зующих поведение человека. Некоторые черты поведения у вас 
могут быть более выраженными, другие – менее. Постарайтесь 
отвечать как можно быстрее, не задерживаясь на одном вопросе. 
Помните, что нет «хороших» и «плохих» ответов. Укажите степень 
выраженности каждой из предъявляемых характеристик. В гра-
фе «ответы» поставьте цифру от 1 до 5, которая наиболее точно 
характеризует ваше поведение в настоящее время:

 1) не выражена,
 2) скорее не выражена,
 3) выражена,
 4) заметно выражена,
 5) очень выражена.

Протокол ответов

№ Утверждения Ответ

1 Любой человек способен овладеть моей будущей 
профессией

2 Я выбрал данную профессию по совету моих родителей

3 Для овладения моей профессией не нужны особые 
способности

4 Я всегда мечтал выбрать именно данную профессию

5 Чтобы усвоить мою профессию, не нужно много 
заниматься

6 Будущая профессия для меня – это настоящее увлечение

7 Моя профессия связана с интересной, творческой 
работой

* Валидизация и проверка надежности методики осуществлялась в соот-
ветствии с обычными психометрическими процедурами. Шкалы имели 
достаточно высокий уровень внутренней согласованности (коэффициент 
альфа Кронбаха составил 0,7) (Русалов, 2012, с. 220).



227

Приложение 1

№ Утверждения Ответ

8 Мне проще освоить данную профессию, чем какую-либо 
другую

9 У меня достаточно воли, чтобы добиться успехов в моей 
профессии

10 Моя профессия позволит реализовать мои природные 
дарования

11 Моя профессия – гарантия моего материального 
благополучия

12 Овладение моей профессией не требует больших затрат

13 Моя специальность – это воплощение моих желаний

14 Я выбрал данную профессию потому, что здесь легче 
учиться

15 Я выбрал данную профессию по совету моих друзей

16 Я испытываю радость, осваивая избранную профессию

17 Мою профессию я предпочитаю всякой другой

18 Моя профессия делает меня более свободной личностью

19 Моя профессия стимулирует мою умственную 
активность

20 Я выбрал данную профессию, так как не поступил 
в другой вуз

21 Моя профессия важна для развития моей 
индивидуальности

22 Моя профессия соответствует моим глубоким 
устремлениям

23 Я выбрал данную профессию, поскольку вуз близок 
к моему дому

24 Моя профессия позволяет реализовать смысл моей 
жизни

Ключи к ответам

№ Содержание шкалы Пункты Сумма 
баллов

1 Мотивация доступности освоения 
профессии

4, 6, 7, 9, 10, 13, 17, 
18, 19, 21, 22, 24

2 Мотивация субъективной значимос-
ти (ценности) профессии

1, 2, 3, 5, 8, 11, 12, 
14, 15, 16, 20, 23
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Интерпретация результатов

 • 12–20 баллов – респонденты с низкими значениями показа-
теля (25 % популяции).

 • 21–40 баллов – респонденты со средними значениями по-
казателя (50 % популяции, или норма).

 • 41–60 баллов – респонденты с высокими значениями показа-
теля (25 % популяции).

7. Категориальное обобщение*

ФИО
Пол   Возраст
Сфера деятельности

Инструкция. Перед вами 10 триад слов. Вы должны подумать, 
что общего между словами в каждой триаде и назвать этот су-
щественный признак. На размышления и на запись ответов вам 
отводится 5 минут (30 секунд) на каждую триаду слов. Ответ 
нужно записывать строго в соответствии с номером, указанным 
в протоколе.

Протокол ответов

№ Триада Ответ Балл

1 Статья, клумба, картина

2 Газета, маяк, костер

3 Охота, игра, мышление

4 Памятник, мост, антенна

5 Икона, карта, декорация

6 Закат, прилив, весна

7 Капкан, забор, пробка

8 Мыльный пузырь, ваза, чемодан

9 Зонтик, окоп, палка

* В работе представлена авторская модификация методики «Катего-
риальное обобщение» (Холодная, 2012). Внесены изменения в ин-
струкцию методики, критерии оценок, разработан примерный 
перечень ответов.
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№ Триада Ответ Балл

10 Гамма, бусы, лестница

Показатель «уровень категориального обобщения» – 
общее количество баллов по десяти триадам

Критерии оценки ответа

 • 0 баллов – тематическое обобщение на основе ассоциативных 
связей («театр», «город», «путешествие»); обобщение только 
двух слов из трех;

 • 1 балл – аналитическое обобщение на основе выделения 
конкретного признака («построены человеком», «пустые», 
«состоят из множества элементов»);

 • 2 балла – категориальное обобщение с использованием стро-
гой родовой категории («сооружения», «препятствия», «по-
следовательность»);

 • 3 балла – проникновение в сущность явления, выделение 
родо-видовых отношений.
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ФИО
Пол   Возраст

Методика «Живые картинки-1» предназначена для оценки разви-
тия образно-логического мышления детей, а также сформирован-
ности процессов анализа и обобщения на примере двигательных 
образов.

Инструкция. Ребенку предлагается просмотреть три пик-
тографические серии: бег, прыжок в длину с места, бросок мяча 
двумя руками. Затем перед ним раскладывают 9 карточек с изоб-
ражением этих движений, картинкой вниз (по 3 карточки одного 
вида двигательной активности) и просят разложить их по груп-
пам, в соответствии с показанными перед этим пиктографиями.

Изготовление пиктографии. Комплект карточек с изображе-
нием фигурок, демонстрирующих единый комплекс двигатель-
ного действия, наклеивается на полоски картона одного размера 
таким образом, чтобы правый нижний угол картинки совпадал 
с правым нижним углом полоски картона. Затем полоски склады-
вают книжечкой в последовательности, соответствующей струк-
туре движения, и склеивают между собой края, где нет изображе-
ния. При быстром перелистывании книжечки создается иллюзия, 
что нарисованные фигурки оживают (рисунок 1).

Обработка результатов. Фиксируется время выполнения 
задания и количество допущенных ошибок.

Средние показатели психического развития

№ п/п Возрастная группа Средние показатели, в баллах

1 3-летние 2,0–6,0

2 4-летние 4,0–7,0

3 5-летние 5,0–7,0

ПРИЛОЖЕНИЕ 2

Живые картинки-1 для детей 3–5 лет

(Родин, 2009, с. 173–174)
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Методика «Живые картинки-2» предназначена для оценки развития 
образно-логического мышления детей, а также сформированности 
процессов анализа и обобщения на примере двигательных образов.

Инструкция. Ребенку показывают пять пиктографий (ходьба, 
бег, прыжок в длину с места, метание на дальность, бросок мяча 
двумя руками) и просят сказать, какие виды двигательной актив-
ности он увидел. Затем перед ним раскладывают 25 карточек с из-
ображением этих движений, картинкой вниз (по 5 карточек одного 
вида двигательной активности) и просят разложить их по груп-
пам, в соответствии с показанными перед этим пиктографиями.

Изготовление пиктографии. Комплект карточек с изображе-
нием фигурок, демонстрирующих единый комплекс двигатель-
ного действия, наклеивается на полоски картона одного размера 
таким образом, чтобы правый нижний угол картинки совпадал 
с правым нижним углом полоски картона. Затем полоски склады-
вают книжечкой в последовательности, соответствующей струк-
туре движения, и склеивают между собой края, где нет изображе-
ния. При быстром перелистывании книжечки создается иллюзия, 
что нарисованные фигурки оживают (рисунок 2).

Обработка результатов. Фиксируется время выполнения 
задания и количество допущенных ошибок.

Средние показатели психического развития

№ п/п Возрастная группа Средние показатели в баллах

1 5-летние 2,0–5,0

2 6-летние 4,0–7,0

3 7-летние 5,0–9,0

ПРИЛОЖЕНИЕ 3

Живые картинки-2 для детей 5–7 лет

(Родин, 2009, с. 173–174)
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Методика «Веселые картинки» предназначена для исследования 
у детей 3–7 лет процессов образно-логического мышления, умст-
венных операций анализа и обобщения на примере двигательных 
образов.

Инструкция. Ребенку предлагается поочередно просмотреть 
одну из десяти карточек, на каждой из которых представлены че-
тыре рисунка, изображающих четыре различных момента дви-
жения: «Внимательно посмотри и определи, какое движение 
является лишним, не соответствует двигательному действию, 
изображенному на остальных трех рисунках» (рисунок 3). На вы-
полнение задания отводится 3 минуты.

Обработка результатов. Фиксируется количество правиль-
ных ответов и время выполнения задания.

Средние показатели психического развития

№ п/п Возрастная группа Средние показатели в баллах

1 3-летние 1,0–4,0

2 4-летние 3,0–6,0

3 5-летние 5,0–7,0

4 6-летние 6,0–8,0

5 7-летние 7,0–9,0

ПРИЛОЖЕНИЕ 4

Веселые картинки для детей 5–7 лет

(Родин, 2009, с. 175–177)
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