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ПРЕДИСЛОВИЕ К ИЗДАНИЮ

В современных условиях интенсификации всех сторон жизнедеятель-
ности человека проблема взаимосвязи понимания и коммуникации приоб-
ретает не только особое социальное, но и научно-исследовательское значе-
ние. Методологическая диада «коммуникация» и «понимание» позволяет 
системно изучать процессы взаимодействия людей с учетом вербальных и 
невербальных способов кодирования информации. Предлагаемая читате-
лю монография представляет собой научную работу по феноменологии по-
нимания, определения его места в структуре межличностных отношений, 
управленческой и сететворческой коммуникации, а также предметности 
его (понимания) нормативной и нарушенной составляющих. Выбор авто-
рами понятийного аппарата для данной книги оказался весьма значимым, 
поскольку совместное научное творчество помогает разрешить сложные 
проблемы психологического и социального анализа когнитивного контек-
ста коммуникации.

В монографию включены оригинальные исследования, выполненные в 
рамках реализации ряда научно-исследовательских проектов:

«Лонгитюдное исследование прогнозных паттернов задержки психо-
моторного развития детей дошкольного возраста» (проект РФФИ № 17-06-
00989/17 — ОГОН) — раздел 2.2;

«Психофизиологические и нейролингвистические аспекты процесса 
распознавания вербальных и невербальных паттернов» (проект Российского 
научного фонда № 14-18-02135) — раздел 3.3;

«Ситуационный подход в организационной психологии» (проект РГНФ 
№ 15-06-10546) — раздел 3.4.

В предлагаемых разделах монографии позиционируется идея о том, что 
понимание, как одна из форм саморегуляции, обладает особой информа-
ционной нагрузкой, представленной в различных видах коммуникации  — 
вербальной и невербальной, прямой и опосредованной, интенциональной и 
интроектной, межсетевой и управленческой. При ознакомлении с научными 
суждениями о результатах эмпирических исследований авторы не претен-
дуют на научные открытия, но их новизна и ценность состоит в том, что 
они задают оригинальные суждения о процессе и способах представления, 
критериях определения и характеристиках изменений, происходящих в со-
циокультурном и образовательном контекстах общения. Работая над моно-
графией, исследователи стремились интегрировать многоаспектность вклю-
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ченных в нее текстов. Поэтому работа обладает определенной цельностью, 
а проблематику глав можно охарактеризовать как методологию когнитив-
ных конструктов понимания в коммуникации. В каждой ее текстовой части 
раскрываются фундаментальные понятия, сущность которых представлена 
в разных подходах и направлениях их изучения. В таком виде способы це-
лостности подачи научной информации определяют дискурс углубленной 
тематики множественной вариативности символических знаков изучаемых 
феноменов.

Научные ориентиры, обозначенные в первом разделе монографии на 
основе теорий в области когнитивной психологии, позволили обозначить 
ведущую интенциональность категории «понимание» и специфику его ре-
ализации в межличностном взаимодействии. Также представлен параграф, 
посвященный фактуальной цифровой коммуникации, содержание которого 
не абстрагировано от центральной проблемы, а логически соотнесено с во-
шедшими в книгу материалами и расширяет ракурс рассматриваемой в мо-
нографии проблематики. Кроме того, этот материал подчеркивает высокую 
функциональность информационных стратегий, в которых участник сете-
вой коммуникации включен в незримый контекст медиасреды в современ-
ных условиях доминанты медиатехнологий. Скрытый путь информацион-
ного насилия способствует формированию интернет-зависимой личности с 
подчиненным мировоззрением.

Во втором разделе конкретизация феномена понимания задается через 
характеристику вербального и невербального общения как междисципли-
нарной категории, что подтверждается результатами анализа роли эмоций 
в коммуникации в целом и особенностями их проявления у детей с различ-
ным уровнем интеллектуального развития в частности.

В третьем разделе авторы продолжают развивать идеи о роли понима-
ния как когнитивной составляющей нормативной и нарушенной коммуни-
кации: в развитии знаково-символической деятельности детей, речевых и 
знаковых паттернов восприятия и понимания, стиля управленческих реше-
ний в контексте реализации профессиональной деятельности.

Авторский коллектив обосновывает мысль о том, что освоение страте-
гической практики введения новых форм коммуникации, включая интегра-
цию человека в цифровую информационную среду, обусловливает и приори-
тет задач в междисциплинарных исследованиях. При этом реальные условия 
общения людей постепенно могут утрачивать содержательно-смысловые 
конструкты и ведущий когнитивный контекст. В связи с этим авторы рас-
сматривают понимание не только как атрибут индивидуализированной 
сферы сложных социальных отношений, но и как возможность сохранения 
высоких когнитивных стандартов при вербальных и невербальных способах 
обмена информацией. В этом аспекте именно наличие смысла создает усло-
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вия идентифицированного проявления различных психических состояний у 
детей и взрослых с сохранением тенденции развития познавательных инте-
ресов к ключевым целям конструктивной коммуникации.

Монография подготовлена коллективом авторов:
Защиринская Оксана Владимировна, доктор психологических наук, до-

цент кафедры педагогики и педагогической психологии факультета 
психологии ФГБОУ ВО «Санкт-Петербургский государственный 
университет» (г. Санкт-Петербург);

Николаева Елена Ивановна, доктор биологических наук, профессор 
кафедры возрастной психологии и педагогики семьи, ФГБОУ 
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логии факультета психологии ФГБОУ ВО «Новосибирский госу-
дарственный педагогический университет», действительный член 
«Академии полярной медицины и экстремальной экологии челове-
ка», научный сотрудник НИЛ социально-психологических иссле-
дований НГПУ, почетный работник высшего профессионального 
образования РФ, детский практический психолог (педагог-психо-
лог высшей квалификационной категории) (г. Новосибирск);

Маничев Сергей Алексеевич, кандидат психологических наук, доцент, 
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психологии ФГБОУ ВО «Санкт-Петербургский государственный 
университет» (г. Санкт-Петербург);

Наследов Андрей Дмитриевич, кандидат психологических наук, доцент, 
заведующий кафедрой педагогики и педагогической психологии 
факультета психологии ФГБОУ ВО «Санкт-Петербургский госу-
дарственный университет» (г. Санкт-Петербург);

Вергунов Евгений Геннадьевич, кандидат психологических наук, науч-
ный сотрудник Лаборатории функциональных резервов организма 
ФГБНУ «Научно-исследовательский институт физиологии и фун-
даментальной медицины» (НИИФФМ) (г. Новосибирск);

Денисова Анна Алексеевна, кандидат психологических наук, доцент ка-
федры педагогики начального образования и художественного 
развития ребенка ФГБОУ ВО «Российский государственный педа-
гогический университет им. А. И. Герцена» (г. Санкт-Петербург);
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Богачек Ирина Сергеевна, кандидат психологических наук, доцент ка-
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ственный педагогический университет им. А. И. Герцена» (г. Санкт-
Петербург);
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алы будут востребованными и информативными для научных работников, 
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РАЗДЕЛ 1.  
ФЕНОМЕНОЛОГИЯ ПОНИМАНИЯ 

В СОВРЕМЕННОЙ НАУКЕ

1.1.	Понимание как междисциплинарная категория

В настоящее время проблема понимания занимает центральное место в 
психологии. Ее актуальность обусловлена высокой социально-психологиче-
ской значимостью процесса понимания, выступающего необходимым кри-
терием успешного функционирования и каждого человека, и каждого обще-
ства. По сути, понимание — мультипсихологическая категория, это — и веду-
щая детерминанта эмоционального развития и социально-психологической 
компетентности личности (Saarni C. [46], Denham S. A. [40], Belobrykina О. А., 
Vorobyova P. S. [37], Лидин К. Л. [23]), и особое когнитивное (Солсо Р. [31], 
Менчинская Н. А. [24]) явление, и аналитико-синтетический процесс, име-
ющий творческую природу (Бахтин М. М. [2]), и механизм смыслообразова-
ния (Леонтьев А. Н. [22], Зинченко В. П. [14], Агафонов А. Ю. [1]), и фактор, 
влияющий на адаптивный статус субъекта в социуме (Налчаджян А. А. [26], 
Бодалев  А.  А. [4], Мацумото  Д. [27]), и обязательное условие общения, со-
вместной деятельности людей (трудовой, учебной и пр.), и специфическое со-
стояние сознания (Знаков В. В. [17], Агафонов А. Ю. [1], Зинченко В. П. [13]), 
и метод познания окружающей действительности (Рубинштейн  С.  Л. [30], 
Менчинская Н. А. [24]), усвоения человеком общественного опыта (Pelc K., 
Kornreich C. [43], Бодалев А. А. [4], Мясищев В. Н. [25]), освоения функций 
культуры (Мацумото Д. [27], Бахтин М. М. [2]), и сущностная способность 
человека (Брудный  А.  А. [5]), и результат, определяющий процессуальную 
продуктивность межличностной коммуникации (Keltner  D., Haidt  J. [42], 
Щетинина А. М. [33], Защиринская О. В. [12], Белобрыкина О. А. [3]), и т. п.

Очевидно, без понимания ни один человек не сможет разрешать еже-
дневно возникающие противоречия, находить выход в повседневных ситуа-
циях, реализовывать намеченные планы и достигать поставленных целей. В 
связи с этим не вызывает удивления факт того, что многие ученые обращают 
особое внимание на необходимость изучения категории понимания. В по-
следние годы проблема понимания приобретает все больший междисципли-
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нарный характер, становится предметом изучения разных областей научно-
го знания. Сегодня феномен понимания исследуется не только психологами, 
но и историками, физиками, лингвистами, философами, культурологами, 
социологами, педагогами и  др. Видимо, этим объясняется и отсутствие, 
вплоть до настоящего времени, единого, общепринятого значения термина 
«понимание», и, как свидетельствует теоретический анализ научных источ-
ников, разные авторы по-разному определяют сущность, природу и содер-
жание данного явления.

Отмечая фундаментальную сложность проблемы понимания, 
В.  П.  Зинченко пишет, что «легче разгадать понимаемое, чем понимание» 
[14, с. 98]. Ученый указывает на следующие «наиболее важные значения сло-
ва «понимание»:

1. 	 Способность осмыслять, постигать содержание, значение, смысл 
чего-нибудь.

2. 	 То или иное толкование чего-нибудь (текста, поведения, сновиде-
ний и т. д.). В этом смысле возможно правильное и неправильное, 
глубокое и поверхностное, полное и неполное понимание.

3. 	 Когнитивный процесс постижения содержания, смысла; этот про-
цесс может быть успешным или безуспешным, самостоятельным 
или несамостоятельным, быстрым или медленным, произвольным 
и осознанным или же непроизвольным и интуитивным [13, с. 43].

А.  Ю.  Агафонов рассматривает понимание как форму осмысленного 
восприятия действительности, результат процесса деятельности сознания, 
основанный на прошлом опыте. Сознание, отмечает автор, «способно ре-
ализовывать понимание вне поля фокусированного внимания, и такое ла-
тентное понимание не может быть обнаружено методами воспроизведения, 
узнавания, то есть методами, призванными установить факт осознания в 
ходе процедуры оценки продуктивности воспоминания» [1, с. 102]. По мыс-
ли исследователя, понимание отражает родовую гносеологическую функ-
цию сознания. «Понимание имманентно присуще всем формам сознатель-
ной активности, поэтому описание логики функционирования психических 
механизмов понимания — это и есть, по существу, объяснение того, как ра-
ботает аппарат сознания» [1, с. 132].

В ряде психологических исследований показана тесная связь понима-
ния с основными психическими процессами, которые используются при 
взаимодействии человека с миром предметов, прежде всего с мышлением, 
памятью, речью. Понимание в данном случае выступает неотъемлемым ком-
понентом познания, интеллектуальной деятельности и общения человека [4; 
24; 27; 31]. Такого представления о сущности понимания придерживался 
А. А. Брудный, сравнивающий данный феномен с «узлом», который связы-
вает вместе познание и общение [5].
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Т.  Н.  Квасюк определяет понимание как мыслительный процесс, на-
правленный «на выявление существенных свойств предметов и явлений 
действительности, познаваемых в чувственном и теоретическом опыте че-
ловека» [19, c. 175]. Многие психологи в данном контексте категорию пони-
мания определяют как решение мыслительной задачи. Например, Г. Г. Кларк 
(H. H. Clark) определяет понимание как, прежде всего, решение определен-
ной проблемы [39]. Его позиция идентична взглядам Г. С. Костюка, который 
связывал понимание с определением смысловых составляющих, интегриро-
ванных в единую, целостную структуру. Причем понимание нового он опре-
деляет как решение некоторой познавательной задачи [21]. Автор считал, 
что понимания не существует без наличия жизненного опыта [20]. Схожая 
позиция наблюдается у Ж.  Ф.  Ришара, определяющего феномен «понима-
ния» взаимосвязью опыта человека и его знаний [29]. Понимание как объе-
динение имеющихся у человека знаний на основе его опыта рассматривал и 
Э. Л. Торндайк [32]. Аналогичной точки зрения в отношении роли опыта в 
развитии понимания придерживались А. А. Брудный [6], В. В. Знаков [15]. 
Вместе с тем В.  В.  Знаковым было отмечено, что истинное понимание на-
ступает тогда, когда человек способен выйти за пределы своего опыта и уже 
известного ему рассмотрения познаваемого объекта. Он полагает, что, осу-
ществляя мыслительные операции по преобразованию познаваемого объ-
екта, человек получает новую информацию о нем, новое знание. В данном 
случае, по мысли ученого, понимание выступает составляющей мышления, 
опосредованным и обобщенным отражением связей между явлениями и 
предметами [17]. С его точки зрения, существует три основные формы по-
нимания, возникновение которых обусловлено особенностями конкретной 
ситуации и спецификой, решаемой субъектом задачи:

1) 	 понимание-узнавание объекта, события, ситуации, возникающее 
при решении задачи на распознавание;

2) 	 понимание-гипотеза, возникающее в случае, когда «понимающий 
субъект» выстраивает гипотезу, формулирует предположение о 
том, к какой области относится объект;

3) 	 понимание-объединение, возникает при решении задачи на объе-
динение, конструирование целого из частей [16].

Исходя из обозначенных форм и в опоре на основополагающие ре-
альности бытия человека в социуме  — эмпирическая, социокультурная и 
экзистенциальная, В.  В.  Знаков предлагает различать три ключевых типа 
понимания всего многообразия бытийной реальности (проблем, явлений, 
способов действий и познания, событий окружающего мира): понимани-
е-знание, понимание-интерпретация, понимание-постижение, которые об-
разуют континуум продвижения субъекта познания в процессуальном поле 
понимания [18].
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Н. И. Жинкин сравнивает понимание с переводом «натурального» язы-
ка на внутренний, самосмысловой [11]. Л. П. Доблаев отмечает, что при по-
нимании текста человек ставит перед собой определенные вопросы, отве-
ты на которые ему надлежит найти [10]. Ряд исследователей предполагают, 
что понимание отдельных фрагментов текста представляет, прежде всего, 
создание структуры понимаемого материала. На это, в частности, указы-
вали Д. Е. Румельхарт (D. E. Rumelhart), Дж. Д. Брансфорд (J. D. Bransford), 
Н. С. Маккаррелл (N. S. McCarroll) [38; 45]. Так, с их точки зрения, для по-
нимания отношения, представленного в тексте, человеку нужно вообразить 
реальную ситуацию, в которой эти отношения могли бы проявиться. В этом 
состоит своего рода задание, которое человеку нужно решить, чтобы до-
стичь понимания.

По данным исследований представителей Вюрцбургской психологиче-
ской школы, проблема понимания выступает в качестве взаимоотношения 
между мышлением и речью. В частности, К. Дункер рассматривал понима-
ние как «инсайт», при котором происходит установление отношений между 
составляющими ситуации. Он особо отмечал, «чем глубже понимание про-
блемной ситуации, тем больше оно влияет на отыскание функционального 
решения, тем больше решение является делом мышления, а не привычного 
воспроизведения» [28, с. 59]. С его точки зрения, объективной предпосыл-
кой понимания (comprehension) является доступность задачи для субъекта, 
причем «функциональное решение и понимание не являются какими-то на-
правляющими “психическими” силами или навязчивыми “идеями”, а только 
выражают то, что должно рассматриваться как детерминирующий фактор 
мышления» [28, с. 62]. Автор уверенно полагал, что «постижение или пони-
мание является основой процесса мышления» [28, с. 80]. Понимание, таким 
образом, является следствием изменения ситуации, благодаря приобрете-
нию ей новой целостной структуры.

Как видим, большинство исследователей так или иначе склоняются к 
тому, что понимание тесно связано с мышлением. Однако отдельные аспек-
ты данной проблемы остаются нераскрытыми, в частности, возникают труд-
ности с определением роли понимания в мыслительной деятельности, опре-
делением места данного феномена в структуре мышления. Заметим, что уче-
ным до сих пор не удалось выяснить, является ли понимание видом мышле-
ния, одним из его процессов, стороной или просто компонентом мышления.

Согласно С.  Л.  Рубинштейну, понимание  — есть психическая мысли-
тельная деятельность, представляющая собой дифференцировку, анализ яв-
лений и объектов в соответствующих контексту особенностях и реализаци-
ях связей (синтез), образующих этот контекст [30]. В данной интерпретации 
автор не только обращает внимание на связь понимания с мыслительным 
процессом, но и обозначает, что крайне важно для осмысления природы и 
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сущности феномена понимания, в его составе обобщение, синтез, абстрак-
цию, анализ, сравнение как необходимые мыслительные операции. По сути, 
на это указывает и Р. Солсо, отмечая, что с физиологической стороны по-
нимание, как любой когнитивно-познавательный процесс, представляет 
собой аналитико-синтетическую деятельность мозга, в которой анализ как 
функция выявления существенного и синтез как способ актуализации свя-
зей, сформированных в прошлом опыте, или образование новых, которые 
неразрывно сочетаются друг с другом и обусловливают результативность 
понимания [31].

Вместе с тем именно С. Л. Рубинштейн обращал внимание на значимость 
понятия «субъективное понимание». Поскольку личность всегда выступает 
субъектом жизни, то и субъективное понимание обусловлено личностны-
ми особенностями результата и процесса познания [30]. Примечательно, 
что эта идея ученого вызвала пристальное внимание и зарубежных, и от-
ечественных исследователей, сконцентрировавших свой интерес на иссле-
довании феномена понимания с позиций личностного смысла в психологи-
ческой герменевтике (Брудный А. А. [7], Зинченко В. П. [14]), нарративной 
(Bamberg M. [36], Эпштейн М. Н. [35], Знаков В. В. [16]) и экзистенциаль-
ной психологии (Rehbein B., Saalmann G. [44], Gruschka A. [41], Мэй Р. [34], 
Буякас Т. М. [8]). Именно в этом контексте предполагается, что понятия «по-
нимание» и «смысл» не могут рассматриваться изолированно друг от друга. 
На это особо указывала и Н. А. Менчинская, полагая, что вне понимания нет 
смысла, так же как и понимание представляет собой необходимое условие 
усвоения некоторого смысла [24].

На личностную детерминацию понимания указывает и В.  В.  Знаков, 
подчеркивая, что смысловой анализ и понимание коммуникативной ситу-
ации зависит в значительной степени от личностного и субъективного зна-
чения, которое она имеет для конкретного человека [17]. Исходя из этого, 
автор обращается к рассмотрению проблемы объективных и субъективных 
условий понимания, дифференцируя следующие:

1) 	 целевое, которое заключается в том, что человек традиционно пони-
мает только то, что соответствует его целям, гипотезам, прогнозам;

2) 	 мнемическое, заключающееся в факте того, что человек понимает 
только то, что он может соотнести со своими знаниями, не проти-
воречащими его прошлому опыту;

3) 	 эмпатическое, заключающееся в том, что понять другого человека 
невозможно, не вступив с ним в личностные отношения, не проя-
вив по отношению к нему сочувствия, сопереживания;

4) 	 нормативное, предполагающее, что для достижения взаимопони-
мания в ситуациях общения люди должны исходить из одних и тех 
же постулатов коммуникации и соотносить предмет обсуждения 
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с идентичными социальными нормами, заданными образцами по-
ведения [16].

Л. С. Выготский, рассматривая проблему понимания, обращается к тер-
мину интериоризация, обозначающему механизм перехода из внешнего во 
внутренний план действий [9]. Он полагал, что благодаря этому процессу 
присваивается культура и опыт человечества. Если говорение предполагает 
экстериоризацию (как переход действия из внутреннего во внешний план), 
то понимание, напротив, осуществляется при помощи интериоризации. 
Вслед за Л. С. Выготским к анализу культурного контекста феномена понима-
ния обращается В. П. Зинченко. Он различает три основных вида понимания:

Естественное понимание, предполагающее «извлечение смысла из си-
туации. Его полнота и адекватность удостоверяются поведением, действием 
индивида. <…> Естественное — не значит врожденное. Этому виду понима-
ния также предшествует опыт, но он обычно скрыт от внешнего наблюде-
ния» [13, с. 45].

Культурное понимание, предполагающее «наряду с извлечением смысла 
из ситуации его знаковое оформление, означение и возможность трансля-
ции. Его полнота и адекватность удостоверяются не столько поведением и 
действием, сколько сообщением, текстом, которые должны соответствовать 
оригиналу — предмету понимания. Для культурного понимания расхожде-
ние между возможностью осуществления действия и возможностью сооб-
щения весьма типично. <…> Культурное понимание может отрываться от 
своих естественных предметных корней. <…> В результате подобного отры-
ва может быть усвоено знание, которое не является пониманием, знание, да-
лекое от понимания. В таких случаях не приходится говорить о культурном 
понимании» [13, с. 46].

Творческое понимание «предполагает, наряду с извлечением, означени-
ем и трансляцией смысла, порождение и оформление нового смысла. Здесь 
речь идет уже не столько об адекватности действия или воспроизведения 
оригиналу — предмету понимания, а о произведении смысла и нахождении 
новой текстовой, знаковой, иконической, символической формы, творче-
ское понимание — произведение удостоверяется не формальным соответ-
ствием образцу, а развертыванием нового встречного процесса понимания 
адресатом-реципиентом» [13, с. 46].

С точки зрения ученого, все виды понимания находятся в особых взаи-
моотношениях друг с другом. В частности, «культурное понимание не про-
сто дополняет естественное, оно преодолевает его, открывает новые пред-
метные отношения, иначе высвечивает смысл выделенных ранее. Равным 
образом и творческое понимание преодолевает естественное и культурное 
понимание» [13, с. 46]. В качестве общей особенности для всех видов пони-
мания автор отмечает его эмоциональный знак, так как «понимание не бес-
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страстный акт. Оно эмоционально окрашено, приносит удовлетворение или 
горечь. Последняя вызывается и непониманием» [13, с. 47]. Различные виды 
понимания, отмечает В. П. Зинченко, «оперируют разными языками: есте-
ственное — предметными и операциональными значениями; культурное — 
знаками, вербальными значениями и понятиями; творческое — смыслами. 
Речь идет, конечно, о доминировании соответствующих языков, которое 
не исключает участия других» [13, с. 47]. В целом же автор синонимизирует 
понятия «обучение, творчество и понимание», отмечая, что их дифферен-
циация сегодня «связана с неудовлетворительной организацией обучения (а 
возможно, и всей человеческой деятельности), которое может быть, напри-
мер, ориентировано на запоминание и повторение, даже на зубрежку, а не на 
понимание» [13, с. 45].

Таким образом, по данным современных исследований, установлено, что:
а) 	 понимание относится, прежде всего, к сфере интеллекта, но функ-

ционирует в опоре на индивидуальный эмпирический опыт субъ-
екта и запечатленные в нем нормативно-ценностные образы ре-
альности, их оценку на основе определенного эталона, образца, 
нормы или принципа;

б) 	 объектами понимания как психического процесса могут высту-
пать объекты и предметы внешнего мира, социальные события и 
факты общественной жизни, произведения искусства во всем его 
многообразии (литература, театр, музыка, живопись и пр.), каче-
ства, поведение и поступки самой личности и других людей;

в) 	 особенностью понимания является его обусловленность умствен-
ными стереотипами человека, сформированностью его прежнего 
опыта и возможностью осмысления нового, который ранее не был 
им предметно освоен;

г) 	 понимание реализуется по преимуществу через язык и речь, а так-
же через конкретные (специфичные для каждой культуры) жесты, 
мимику, знаки, действия.
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1.2. 	Дескрипторы феномена понимания в 
отечественной и зарубежной психолого-
педагогической науке: исследовательская 
востребованность и практико-ориентированное 
предназначение

Одной из сложных и малоразработанных проблем в современной пси-
холого-педагогической науке является проблема понимания. Вместе с тем 
исследователи полагают, что понимание является существенным звеном 
эффективной регуляции общения и деятельности человека [7; 8; 21; 25; 43]. 
Сегодня, в период динамичности событий социальной и обыденной жизни, 
интенсификации информационных процессов и технологий, глобальной ре-
формации системы образования [26; 27], феномен понимания приобретает 
особое значение. Как отмечает В. П. Зинченко, для современной педагогики 
и психологии «все более существенным делается различение знания, пони-
мания, объяснения» [20, с. 89].

В трудах выдающегося немецкого мыслителя Х.-Г. Гадамера подчерки-
вается, что в понимании заключен смысл существования человека, где ре-
ализуется его духовное и личностное начало как творца и одновременно 
продукта своей эпохи [12]. Аналогичной точки зрения придерживался и 
В. Франкл, полагая, что главное предназначение человека — понимать жизнь 
и искать ее смысл [53]. В настоящее время понимание с философских пози-
ций рассматривается как присущая сознанию форма освоения действитель-
ности, позволяющая раскрывать и воспроизводить смысловое содержание 
явлений. Основополагающая функция понимания связана с обеспечением 
осмысленного поведения человека в обществе, истории и культуре [38].

По мнению В.  В.  Знакова, понимание не существует вне знания, оно 
достигается лишь там, где знание приводится в определенную систему [21]. 
При этом понимание трактуется не только как результат познания, но и как 
процесс глубокого проникновения в суть явления. Познание представляет 
собой постановку самых различных вопросов и поиск ответов на них, кото-
рый осуществляется в процессе мышления [9; 17; 21]. Акт понимания в про-
цессе мышления состоит в осмыслении объектов или явлений, включении 
их в некую обобщенную картину путем догадок о причинах осмысливаемых 
событий и построении выводов о последствиях на основе опосредованного 
знания [20; 28; 43].

В основе понимания человека, как было показано И. П. Павловым, ле-
жит взаимодействие первой и второй сигнальных систем [40]. Причем осо-
бая роль принадлежит второй сигнальной системе, в которой слово, высту-
пая, по выражению ученого, в качестве «многообъемного» раздражителя, 
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обобщает знания человека, его опыт и при необходимости позволяет опе-
рировать этим опытом в новых условиях или образовывать новые связи. В 
основе механизмов понимания, указывал И. П. Павлов, лежит «образование 
временных связей», т.  е. то, что он называет «ассоциацией». Ассоциации, 
по его мнению, и есть знание определенных отношений внешнего мира. 
Когда человек пользуется ассоциативными знаниями, он «понимает», т.  е. 
пользование знаниями, приобретенными связями  — есть понимание [40]. 
Вместе с тем понимание нельзя рассматривать только как актуализацию ас-
социаций, применение старых временных связей. Понимание заключается 
также в образовании (замыкании) новых связей [1; 16; 41]. Исследователи 
(А. А. Смирнов, 1987; Н. А. Менчинская, 1956; Ю. К. Корнилов, 1979; и др.) 
различают два вида понимания: непосредственное и опосредованное.

Непосредственное понимание достигается сразу или почти сразу. Оно не 
требует усилий, не опосредуется никаким предварительным размышлением. 
В ситуации, хорошо известной субъекту, нет необходимости предваритель-
но рассуждать и повторно ее анализировать, поэтому понимание в данном 
случае уподобляется с восприятием объектов [28; 35; 42]. Когда возникает 
необходимость понять знакомые слова, действия, поступки людей и пр., то 
понимание осуществляется в форме понимания-воспоминания [25]. Такое 
понимание основано на актуализации прошлого опыта, фактически не тре-
бует от человека мышления в момент понимания и основывается на про-
шлой мыслительной деятельности. Ассоциации, образованные в прошлом 
опыте и служащие основой понимания, в этих случаях актуализируются 
сразу [40].

Опосредованное понимание — процесс поэтапный и последовательный 
во времени: от первоначального смутного недифференцированного осмыс-
ления к более четкому, ясному и дифференцированному. Обычно такой 
вид понимания проявляется при осмыслении нового материала и осущест-
вляется как выделение и осмысление отдельных элементов, открывающее 
возможность понять целое. В данном случае понимание осуществляется 
как сложная аналитико-синтетическая деятельность, в которой выделение 
частей или сторон целого тесно переплетается с объединением их между 
собой, с раскрытием связей и отношений между ними и тем целым, кото-
рому они принадлежат. В ходе этой деятельности возможно, что в какой-то 
момент времени понимание достигается сразу, «внезапно». Однако такое 
«внезапное» понимание в реальности оказывается подготовленным предва-
рительной аналитической работой, которая протекала еще до того, как оно 
было достигнуто [25].

Гешталь-тпсихологами осуществлялись неоднократные попытки ис-
следовать механизмы «внезапного» понимания (М. Вертгеймер, К. Дункер, 
Н. Майер и др.). Для обозначения внезапного понимания, не подготовлен-
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ного предыдущим опытом, они ввели понятие «инсайт» [54]. Спустя время 
данные отечественной психологии мышления опровергли утверждение геш-
тальт-психологов о том, что внезапное понимание не детерминировано зна-
нием и прошлым опытом. Многочисленными экспериментальными иссле-
дованиями было доказано, что понимание всегда основывается на знании, 
полученном как в текущем, так и в предыдущем опыте [23; 41; 42; 51].

Проявления понимания оказываются «многоликими» и неоднозначны-
ми. Периодически оно сводится к отнесению предметов или явлений к опре-
деленной категории, к подведению частного случая под соответствующее 
понятие. В элементарной форме такое понимание совпадает с узнаванием. В 
других случаях понимание — это выяснение причины явления и прогнози-
рование следствия, т. е. установление причинно-следственных связей, рас-
крытие происхождения и развития явления [8; 19; 28; 35]. Например, пони-
мание поступков людей заключается в раскрытии объективных причин со-
вершаемых ими действий, их мотивов, смысла, общественного значения [5; 
7]. В ходе доказательств математических теорем, решения математических 
задач и  т.  п. понимание заключается в выяснении логических оснований, 
дающих право на тот или иной вывод [8; 21]. Иногда понять что-нибудь — 
значит установить, как устроена вещь, из каких частей она состоит, как 
действует каждая часть, как взаимодействуют части между собой. Таково, 
например, понимание всякого рода механизмов, строения организма и его 
деятельности [28; 35].

В области человеческих взаимоотношений понимание людьми друг 
друга достигается благодаря восприятию другого человека, объяснению и 
предсказанию его поступков, эмпатии (понимание чувств, потребностей 
других людей) [5; 7]. В общении и в процессе совместной трудовой деятель-
ности особое место занимает понимание речи (отдельных слов, предложе-
ний, связного изложения). При этом в процесс понимания включаются не 
только буквальное значение речи, но и ее подтекст, ее дополнительная смыс-
ловая нагрузка, что специфично, например, для иронии, сатиры, шутки [2; 
3; 5; 16; 20].

Рассматривая различные проявления понимания, исследователи зна-
чительное внимание уделяют раскрытию его механизмов, реализуемых в 
процессе мышления, справедливо разграничивая понятия «понимание» и 
«решение» [6; 11; 16; 28; 35; 41]. Развитие современной экспериментальной 
психологии мышления позволило определить условные границы, сущест
вующие между собственно пониманием и процессом решения мыслитель-
ной задачи. Обнаружено, что понимание развивается по всему ходу реше-
ния задачи, и потому его возникновение нельзя относить только к одной 
какой-то стадии мыслительного процесса. Основное различие между пони-
манием и решением заключается в их объекте. Решается всегда нечто задан-
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ное, какая-то задача с вопросом и необходимыми данными (задачи, упраж-
нения), а понимается то, что нужно воспринять, освоить или чем следует 
овладеть (например, живая речь, литературные тексты, графические изобра-
жения и  т.  д.) [8; 16; 21; 25]. Многочисленные исследования показали, что 
«понимание представляет собой не только результат мышления, но и один 
из его процессов, участвующих в обеспечении успешности решения задачи» 
[21, с. 66]. Когда человек попадает в проблемную ситуацию, он, прежде всего, 
осознает цель (ситуацию следует разрешить), затем он ищет способы дости-
жения этой цели, определяет условия, в которых цель может быть достигну-
та, т. е. человек начинает мыслить, соотносить то, что есть, с тем, что должно 
быть. Достигается это на основе понимания. Соответственно, понимание 
включено в структуру мыслительного акта и является важным механизмом 
процесса мышления.

Таким образом, и в процессе решения, и в ходе понимания мыслитель-
ная деятельность осуществляется в одном направлении — в направлении ре-
шения неких мыслительных задач. Поэтому, подчеркивает В. В. Знаков, нет 
никаких дополнительных оснований для утверждений, что понимание — это 
специфический вид мышления. Понимание как механизм мышления имеет 
непосредственное отношение к выявлению новых знаний о действительно-
сти, к их усвоению, вписыванию нового в структуру опыта субъекта [21]. 
Характерная особенность понимания состоит в том, что в различных про-
блемных ситуациях понимание человеком фактов, событий, явлений имеет 
неодинаковую психологическую природу. Иначе говоря, в разных ситуациях 
проявляются разные формы понимания.

В основе понимания лежат три вида мыслительных действий: (1) дей-
ствие опознавания знакомого в новом материале; (2) прогнозирование и 
выдвижение гипотез о прошлом или будущем объекта в ситуациях, кото-
рые необходимо понять; (3) действие объединения элементов понимаемого 
в целое [10; 21; 25; 42]. Осуществление субъектом именно таких действий 
способствует возникновению у него соответствующей формы понимания 
объекта: понимания-узнавания, понимания-гипотезы, понимания-объеди-
нения.

Понимание фактов (событий, явлений) очень часто носит констатиру-
ющий характер: субъект ограничивается узнаванием факта, актуализацией 
его смысла, сформированного в предыдущей мыслительной деятельности. 
Ведущая мыслительная процедура в этом случае — узнавание, поэтому та-
кое понимание называют пониманием-узнаванием [19; 21; 23; 25; 41].

Понимание-гипотеза в мышлении человека реализуется в различных 
формах, обусловленных типами проблемных ситуаций. В одних главенству-
ют обстоятельства, которые, однако, могут лишь подразумеваться. В других 
явным образом представлены и события, и предметы познания, и обстоя-
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тельства. Глубокое понимание такой ситуации предполагает осознание че-
ловеком или причин, вызвавших проблемную ситуацию, или последствий, 
к которым они могут привести. Во всех указанных случаях основное содер-
жание мыслительной деятельности познающего субъекта составляют интел-
лектуальные действия прогнозирования, поиска неизвестного [21; 25; 28; 41; 
42].

Понимание-объединение возникает в тех ситуациях, когда для понима-
ния человеку необходимо мысленно собрать все составляющие ситуации, 
объединить элементы понимаемого в целое. Понимание-объединение пред-
ставляет собой наиболее сложную из всех обозначенных форм понимания. 
Оно включает в себя мыслительные операции и действия, на основе которых 
составляющие проблемной ситуации не просто механически объединяются, 
а возникает абсолютно новое качество. Однако понимание-объединение не 
может быть полным и исчерпывающим, если человек не способен объяс-
нить понимаемое явление, т. е. выразить в слове зависимость результатов от 
причин [6; 21]. Понимание-объединение в решении проблемных ситуаций 
обычно проявляется на завершающих фазах мыслительного процесса [8; 21; 
23; 25].

Названные выше формы понимания широко освещаются в литературе 
и признаются большинством авторов. Вместе с тем до настоящего времени 
не существует «терминологического единства» в употреблении слова «пони-
мание», отсутствует общепринятое определение понимания [20]. Например, 
A. A. Брудный предлагает следующие значения этого слова: следование за-
данному и избранному направлению; способность прогнозировать; способ-
ность дать словесный эквивалент; согласование программ деятельности; ис-
пользование в решении проблем; способность осуществить приемлемую ре-
акцию; способность прилагать к изменяющейся действительности уже име-
ющиеся знания о ситуациях или объектах. Вариативность предложенных 
им значений подтверждается в ряде исследований [25; 32; 42], причем суть 
понимания состоит в том, чтобы соотнести поступающую информацию с 
уже имеющейся системой знаний и на этой основе получить новое знание.

В психолого-педагогических исследованиях понимание также трактует-
ся достаточно многопланово, однако можно говорить об общих, наиболее 
значимых подходах, освещающих все аспекты понимания как взаимосвязан-
ные.

Один из таких подходов рассматривает понимание как мыслительный 
процесс установления причинно-следственных отношений (Л.  П.  Доблаев, 
Ю. К. Корнилов, Г. С. Костюк, H. A. Менчинская, С. Л. Рубинштейн и др.). Так, 
Г. С. Костюк полагает, что понимание — есть процесс мышления, направлен-
ный на разрешение стоящих перед личностью задач [28]. H. A. Менчинская 
называет понимание «одним из основных видов сложной мыслительной де-
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ятельности» и характеризует его как «раскрытие существенного в предме-
тах и явлениях действительности» [35, с. 263]. По мнению В. А. Артемова, 
понимание является «сложным мыслительным процессом, который состо-
ит в раскрытии подлинных связей и отношений между явлениями объек-
тивного мира» [2, с. 194]. При этом процесс установления этих отношений 
опосредуется рядом составляющих: постановкой познавательных вопросов, 
антиципацией, использованием образов восприятия или представлений, 
соотнесением нового содержания с уже усвоенным, мысленным планиро-
ванием своих действий с последующим их выполнением в соответствии с 
планом, самоконтролем, позволяющим исправлять ошибки и проверять 
правильность полученного результата. С изменением проблемной ситуации 
меняется и характер процесса понимания, по-другому раскрываются его со-
ставляющие.

В отечественной литературе наблюдается тенденция к различению сле-
дующих этапов протекания понимания, выступающего как мыслительный 
процесс: вычленение отдельных элементов; выдвижение догадки (гипотезы) 
как объединяющего начала; поиск решения проблемы путем соотнесения 
с прошлым опытом; объединение в структуру, образующую целое [25]. На 
наличие аналогичных этапов указывают и зарубежные авторы. Например, 
Г. Уолес рассматривает четыре этапа мыслительного процесса, или «откры-
тия», в ходе которого проявляется понимание: подготовка, созревание, оза-
рение и проверка [цит. по 46].

Дж. Брунер предлагает различать следующие этапы понимания: осоз-
нание воспринимаемого материала, которое начинается с ожидания или ги-
потезы; прием информации и принятие решения; проверка или подтверж-
дение. Если подтверждения не наступает, гипотеза изменяется [10; 23]. 
Совершенно очевидно, что при всем видимом различии в обозначении (на-
зывании) зарубежными исследователями этапов понимания их содержание 
весьма сходно с тем, которое задается отечественными учеными.

Кроме выделения этапов процесса понимания, в исследованиях отме-
чается, что на осознание целей и задач, формирующих стратегию поведения, 
влияют все факторы, имеющие отношение к притязаниям человека — и си-
туационные, и личностные. Причем результаты могут коренным образом 
меняться в зависимости от установки, ценности решения проблемы для 
конкретной личности.

По мнению Дж.  Брунера, значительно облегчает процесс нахождения 
решения проблемной ситуации, а следовательно и ее понимание, знание 
определяющих признаков того класса событий, к которому данная ситуа-
ция относится [10]. Объекты понимания усваиваются (кодируются) обоб-
щенным способом, что обеспечивает «максимальную приложимость» уже 
усвоенных знаний к новым ситуациям. Адекватное понимание достигается 
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кодированием поступающих раздражителей с помощью соответствующих 
категорий, обеспечивающих переход от отдельных признаков к идентифи-
кации объекта в целом и тем самым коррекцию вывода или предсказания 
непосредственно невоспринимаемых ситуаций.

В соответствии с этим исследователи предлагают различать следующие 
механизмы понимания как аналитико-синтетической деятельности: группи-
ровка и интеграция; упорядочение доступа (выделение существенных при-
знаков); использование сигналов совпадения-несовпадения; саморегуляция 
деятельности [9; 20; 28; 41]. Простейшим примером неготовности к воспри-
ятию конкретной ситуации может служить случай, когда человек распола-
гает набором категорий, не подходящих для адекватного «предсказания» 
событий этой ситуации. Причинами неадекватного понимания могут быть, 
во-первых, неумение выделить категории, подходящие для классификации 
событий или установления их последовательности; во-вторых, наличие ис-
кажений, в результате которых более доступные категории подменяются ме-
нее доступными, мешая их использованию для кодирования раздражителей 
[11]. Непонятное — это какая-то часть, неукладывающаяся в целое, в систе-
му знаний и представлений, а понимание — это и есть процесс включения 
поступающих знаний в структуру своего опыта [25], т. е. объединение частей 
в нечто целое.

Тезис о понимании как объединении, установлении искомого целого раз-
деляется многими исследователями [2; 21; 25; 28; 31; и др.]. Объединяющим 
моментом при этом выступает гипотеза, появление которой в корне меняет 
характер взаимодействия субъекта и объекта понимания. «Рассыпающиеся» 
до того многочисленные, многозначные и разрозненные элементы становят-
ся взаимосвязанными, возникает возможность их последовательного иссле-
дования, промеривания и пристраивания в конструируемое на основе гипо-
тезы целое [25; 28]. Следует отметить, что любое прогнозирование, догадка 
содержат в себе элементы фантазии. Когда в процессе понимания человек 
стремится объединить элементы в целое, ему необходимо вначале вообра-
зить это целое. Зачастую решение проблемной ситуации бывает недоступно 
без «достраивания, домысливания, без мысленного экспериментирования, 
т. е. без активной деятельности воображения» [25, с. 34].

То же самое можно отметить и по отношению синтеза элементов целого, 
которые необходимо удерживать в памяти взятыми вместе и осуществлять 
их соотнесение. Поэтому процесс понимания не обходится без внутренних 
опор, без особых средств и приемов опосредования. Это могут быть смыс-
ловые опорные пункты понимания (А. А. Смирнов, 1987), догадки о смыс-
ле иностранного текста при его понимании (А. Н. Соколов, 2007), внешние 
предметы, отдельные движения субъектов понимания (Н. И. Жинкин, 1963). 
Функцию опоры выполняет и внутренняя речь (М. М. Кольцова, 1980).
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Для оценки понимания как мыслительной деятельности психологами 
выделены определенные критерии. По мнению H.  A.  Менчинской (1956), 
Л. П. Доблаева (1982), А. Н. Соколова (2007), понимание проявляется в упо-
требленном слове, которое при определенных условиях служит его критери-
ем. Умение адекватно отражать смысл понимаемого в речи является наиболее 
важным показателем понимания. Речь представляет собой наиважнейшее 
средство выражения понимания, условие и форма его осуществления. По 
мнению Л. С. Выготского, в слове мысль не только выражается, но и совер-
шается [11]. Вместе с тем попытки выразить в слове то, что надо понять, не-
редко обнаруживают отсутствие понимания. Например, при проверке пони-
мания словесного материала (описания, объяснения, рассказа) содержание 
этого материала может быть воспроизведено путем механического повторе-
ния того, что было выслушано или прочитано. Л. П. Доблаев (1982) полагает, 
что качество понимания может быть установлено по ответам на вопросы; по 
пересказу материала своими словами; по умению изменить формулировки 
мыслей, передать смысл текста в обобщенной форме, выявить его основную 
идею. Важную роль в понимании играют примеры, иллюстрирующие общие 
положения. Возможность самостоятельно придумать пример также служит 
важным критерием понимания [2; 16; 35].

Обобщая вышеизложенное, отметим, что в рамках рассмотренного 
подхода понимание определяется как мыслительный процесс, как сложная 
аналитико-синтетическая деятельность, в которой анализ и синтез нераз-
рывно взаимодействуют друг с другом, обеспечивая успех понимания, что 
согласуется и с нашими взглядами.

Другой подход рассматривает понимание как результат мыслительно-
го процесса (В. В. Знаков, Ю. К. Корнилов, Н. Д. Левитов, H. A. Менчинская, 
A. A. Смирнов, И. М. Соловьев, В. А. Сонин и др.). Проводя различие между 
пониманием и мышлением, Н. Д. Левитов, например, подчеркивает, что пони-
мание — это результат мышления, процесс использования имеющихся знаний 
и применения той работы мысли, которая требовалась при их овладении [30].

Характеризуя понимание как результат мышления, ученые выделяют 
определенные параметры этого сложного явления: глубину, отчетливость, 
полноту, обоснованность отражения связей, опосредованность, обобщен
ность, соотношение логических и эмоциональных компонентов [16; 28; 35; 
42]. Все обозначенные параметры влияют на разрешение проблемных си
туаций, для понимания которых необходимо соотнести компоненты про
блемной ситуации между собой и выявить существенные связи между ними. 
«Понимание есть отражение связей, отношений предметов или явлений ре-
ального мира» [35, с. 265]. Многообразие связей, их разносторонность и за-
кономерность характеризуют глубину понимания, которая, в свою очередь, 
может быть различной. Обозначение предмета или явления, отнесение его 
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к самой общей категории  — это начальная ступень глубины понимания, 
когда свойства и связи объектов проблемной ситуации осознаются челове-
ком достаточно общо. В этом случае своеобразие воспринимаемого мате-
риала чаще всего не осмысливается. Бóльшая глубина понимания отмеча-
ется, когда устанавливаются общие связи между выделяемыми объектами. 
Соответственно, глубоким понимание становится в случае, когда осмысля-
ются не только общие, но и специфические особенности предмета, отлича-
ющие его от сходных предметов, а также устанавливаются причинно-след-
ственные зависимости [28; 36; 42].

Отчетливость понимания, под которой подразумевается ясность и чет-
кость осознания связей и отношений, также может быть выражена в раз-
личной степени. Понимание начинается уже тогда, когда смысл ощущается 
где-то внутри, на уровне интуиции, хотя выразить его в речи, особенно в 
развернутой, пока довольно сложно. К примеру, такой уровень отчетливо-
сти понимания часто наблюдается при первоначальном чтении трудного 
текста, особенно иностранного при плохом владении языком. Относительно 
отчетливое понимание наблюдается тогда, когда смысл передается дословно 
и не может быть выражен своими словами. Высокий уровень отчетливости 
понимания характеризуется умением выразить смысл понимаемого своими 
словами [6; 20; 25; 44], а иногда и сделать самостоятельные выводы.

Полнота осмысления того, что подлежит пониманию, также является 
важным параметром рассматриваемого нами феномена. Высокая степень 
полноты понимания — это необходимое условие достижения глубины и от-
четливости понимания. Полнота понимания характеризуется выделением 
всех существенных объектов и их признаков, установлением функциональ-
ной взаимосвязи между ними. Например, нельзя с достаточной полнотой 
понять содержание книги, если хотя бы некоторая часть основных положе-
ний автора оказалась неучтенной. На полноте понимания сказываются воз-
можные искажения воспринимаемого материала, нарушение последователь-
ности воспринимаемых информационных единиц и др. [35; 36; 42].

Существенный параметр понимания  — это его обоснованность, т.  е. 
осознание и выдвижение оснований, позволяющих считать понимание адек-
ватным. Не всякое понимание сопровождается таким осознанием, реализу-
емым в виде аргументированных оснований. В некоторых случаях понима-
ние достигается, но отсутствует суждение (обоснование), подтверждающее 
его верность. Нередко, правильно отвечая на вопросы, субъект понимания 
затрудняется объяснить, почему он ответил именно так, а не иначе [21; 23; 
34; 39]. Логические выводы, умозаключения являются обязательными со-
ставляющими понимания.

К числу важных параметров понимания относится опосредованность, 
которая проявляется в манипулировании реальными предметами, образами 
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предметов или речью. Опосредованность, как правило, отражает доминиру-
ющую основу мыслительного процесса (предмет, образ, слово). Например, 
понимание может быть достигнуто с помощью речи (внутренней или внеш-
ней), т. е. на основе размышления «про себя» или вслух. Однако к понима-
нию можно прийти, совершая определенные действия с предметами или 
оперируя образами [18; 42].

Обобщенность понимания характеризует степень выделения суще-
ственных признаков предметов и явлений из несущественных. Такой пара-
метр понимания, как соотношение логических и эмоциональных компонен-
тов, реализуется в довольно противоречивом эмоциональном переживании 
интеллектуального затруднения, в настойчивом стремлении преодолеть его, 
найти верное решение вопроса [22; 35; 49; 69].

При оценке понимания как результата мыслительной деятельности 
большинство авторов предлагают различать, как наиболее значимые для 
практических целей, параметры глубины и обобщенности [16; 28; 35; 42], от-
четливости и полноты [20; 35; 36; 42].

В соответствии с третьим подходом понимание определяется как 
ориентировка в проблемной ситуации (П. Я. Гальперин, A. B. Запорожец, 
А. Н. Леонтьев, Н. Ф. Талызина, А. М. Матюшкин и др. [13; 19; 31; 34; 51]). 
Психика во всем диапазоне ее форм — познавательных процессов, от вос-
приятия до мышления включительно, потребностей, чувств, воли, по сво-
ей жизненной функции, по мнению П. Я. Гальперина, есть ориентировоч-
ная деятельность субъекта в проблемных ситуациях. Исходя из того, что 
мыслительная деятельность протекает как решение определенной зада-
чи, процесс понимания рассматривается как ориентировочное действие. 
Начальным этапом полноценной мыслительной деятельности является 
ориентировочный этап, основная функция которого состоит в анализе 
условий задачи и в предварительном составлении общего плана ее ре-
шения, в определенной стратегии поиска. В ходе решения простых задач 
этот этап носит кратковременный и свернутый характер (путь решения 
виден сразу и быстро реализуется на практике). При выполнении более 
сложных заданий этот процесс длится дольше и является более развер-
нутым [13]. Иногда ему сопутствуют некоторые рассуждения и внешние 
действия планирующего характера, когда дети, например, обводят паль-
цем контуры образца или пытаются разделить образец на составляющие 
его элементы.

Нарушение такого важного звена, каким является ориентировочное 
действие, обедняет процесс получения новой информации и в целом снижа-
ет продуктивность мышления. Очевидно, что успех решения проблемы (лю-
бой мыслительной задачи) во многом зависит от ориентировочного этапа, 
т. е. от сформированности процесса понимания.
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Примечательно, что абрисный анализ иностранных исследований так-
же демонстрирует многоплановость в трактовке термина «понимание». В 
частности, в англо- и немецкоязычной научной литературе представлено 
довольно много контекстов, в которых употребляется термин «понимание»: 
методологический, когнитивный, логический, семантический, лингвисти-
ческий, коммуникативный и психологический [54]. В соответствии с эти-
ми контекстами дифференцируются и основные научные направления. Не 
останавливаясь на детализированном рассмотрении феномена понимания 
во всех представленных в зарубежной литературе контекстах, мы сфокуси-
руем свое внимание лишь на тех позициях, которые сопричастны подходам 
отечественных ученых.

Так, в рамках когнитивного подхода к проблеме понимания, который в 
основном представлен в научном направлении, обозначенном как cognitive 
science (Дж. Брансфорд, Т. А. ван Дейк, В. Кинч, П. У. Торндайк и др. [14; 57; 
67]), на первый план выдвигается механизм включения новых знаний в про-
шлый опыт субъекта. Понимание рассматривается как акт включения новых 
знаний в объем знаний, уже усвоенных субъектом. При этом указывается на 
важную роль взаимодействия между структурой объекта понимания (лю-
бая информация, например, текст) и теми знаниями, которые используют-
ся субъектом для осознания объекта. Д. Е. Рамельхард [66] называет такие 
структуры схемами; Т. А. ван Дейк и У. Кинч [14; 59] — макроструктурами; 
П. У. Торндайк [67] — фреймами. Именно свойства организации структур 
знаний и способность субъекта оперировать ими определяют успешность 
понимания.

Представители логического подхода (Ч. Филлмор, М. Минский [37; 52; 
59]) трактуют понимание как способность к умозаключениям. Категория 
понимания в логике рассматривается как введение выражения в непро-
тиворечивую логическую систему и установление его связи с элементами 
этой системы. Согласно этой позиции утверждается, что человек является 
носителем знаковых систем — фреймов (ситуаций, в которых закодирован 
прошлый опыт), тождественных с входным сообщением и устанавливаю-
щих модель возможных выводов из него. По мысли Ч. Филлмора, «фреймы 
интерпретации могут быть введены в процесс понимания текста вследствие 
их активации интерепретатором или самим текстом. Фрейм активизирует-
ся, когда интерпретатор, пытаясь выявить смысл фрагмента текста, поме-
щает содержание того фрагмента в модель, которая известна независимо от 
текста» [52, с. 64]. Процесс понимания через логические выводы осущест-
вляется двумя путями [37]. Если во входной информации отсутствуют не-
обходимые для ее понимания конкретные данные, то они востребуются как 
допустимые из фрейма, с которым соотносится информация. Фрейм опре-
деляется через представление о том, какие правдоподобные выводы можно 
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сделать из полученной информации. По другому пути процесс понимания 
идет в том случае, если входящий поток информации не может быть соотне-
сен с известным субъекту фреймом. Тогда выводы формулируются из теку-
щих событий в обратном порядке: субъект пытается установить связь между 
ними и информацией, поступившей ранее. Если удается установить связь, 
анализируемые события организуются в подходящий фрейм (ситуацию) 
более высокого порядка. Объединяются текущие и предыдущие события. 
Такой процесс обратного вывода был назван «наведением мостов» [58; 68].

Семантический подход раскрывает семантические аспекты понимания 
(Дж. Катц, Дж. Фодор, М. Куиллиан, Дж. Франкс, X. Хорманн [61; 62; 63; 65; 
68]) и рассматривает его как результат анализа и трактовки отношений. 
Понимание сказанного наступает в том случае, если субъекту становится 
понятно, о какой ситуации идет речь и как интерпретирует ситуацию выска-
зывающийся [55; 61; 62]. Основное внимание уделяется проблеме смысловой 
обработки, т. е. субъективной форме, в которой представляются знания об 
объекте. Успешность смысловой обработки определяется эффективностью 
решения проблемы.

В исследованиях, ведущихся в контексте психологического подхода, ос-
новное внимание уделяется анализу психических способностей, интеллек-
туальных операций и действий, участвующих в формировании индивиду-
альных стратегий понимания. Основные направления исследований зару-
бежными психологами ведутся по: 1) изучению роли образов в понимании 
[64]; 2) выделению уровней понимания: буквального, интерпретирующего, 
критического [60]; 3) изучению понимания переносного смысла [59; 66], ин-
дивидуальных различий в понимании [56] и движения глаз как индикаторов 
понимания [59]; 4) выявлению роли предметных и умственных действий в 
развитии понимания [64; 68].

В целом сравнительно-сопоставительный анализ исследований отече-
ственных и зарубежных авторов позволяет отметить общность психологи-
ческих подходов к проблеме понимания, в которых данный феномен рас-
сматривается и как мыслительный процесс, и как результат мыслительной 
деятельности.

«Понимание  — это всегда процесс и результат сопоставления суще-
ствующего с должным» [21, с. 28]. Учитывая, что любой мыслительный про-
цесс синкретичен, т. е. неразделим, мы, на основе обобщения имеющейся в 
психолого-педагогической литературе информации, осуществили попытку 
сформулировать рабочее определение термина «понимание». На наш взгляд, 
понимание — это сложная аналитико-синтетическая деятельность, в кото-
рой реализуются временные связи («актуализируются ассоциации») и об-
разуются («замыкаются») новые связи, процесс постижения смысла и зна-
чения проблемной ситуации, выступающий одновременно и определенным 
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результатом, и своеобразным итогом мыслительной деятельности, когда для 
разрешения проблемной ситуации поступающая информация соотносится 
с имеющейся системой знаний.

Целесообразность сформулированного понятия важна с практической 
и прикладной точек зрения, так как не только позволяет исследовать пони-
мание одновременно и как мыслительный процесс, и как его результат, но, 
прежде всего, обосновать для достижения этой цели содержательное напол-
нение еще одного весьма информативного параметра — показателя уровне-
вого проявления понимания.

Следует отметить, что необходимость обоснования такого критерия, 
как уровень понимания, признавали многие исследователи. Однако наибо-
лее продуктивно продвинулись в этом направлении специалисты по детской 
психологии и педагогике (в том числе патопсихологи, клинические психо-
логи, дефектологи, коррекционные педагоги и  др.), осуществляя попытки 
определения универсальных уровней на примере понимания детьми содер-
жания изображений, сюжетных картин [15; 33; 39; 45; 47; 50 и др.]. В иссле-
дованиях предлагались разные варианты уровневой классификации, вклю-
чающие от 3 до 5 уровней. Так, П. П. Блонский [6] и Н. М. Стадненко [48] 
различают четыре основных уровня понимания:

I уровень (низкий) — выделение лишь отдельных изображенных объ-
ектов, их действий и внешних качеств без раскрытия взаимосвязи 
между ними;

II уровень (средний) — выделение не только объектов, но и установле
ние отдельных, чаще всего общих, но неспецифических связей 
между ними либо составление логичного рассказа, но не адекват-
ного представленному сюжету;

III уровень (выше среднего) — частичное установление и раскрытие 
причинно-следственных отношений между изображенными объ-
ектами;

IV уровень (высокий) — полная и адекватная интерпретация изобра-
женного сюжета в целом, верное осмысление всех существенных 
связей и отношений, наличие объяснений и выводов.

Е. А. Стребелева дифференцирует пять уровней понимания, обозначая 
их как модели поведения:

Первая модель — картинка не воспринимается как изображение ситу-
ации и не вычленяется задача, которую надо решить. Ребенок не различает 
специфику решения образных задач и практических.

Вторая модель — ребенок воспринимает отдельные предметы и объек-
ты на картинках. Он перечисляет их, но не воспринимает изображение как 
целостную ситуацию, поэтому, перечислив отдельные предметы, отказыва-
ется от дальнейшего решения задачи.
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Третья модель  — ситуация картинки воспринимается как целостная, 
но ребенок не может установить взаимосвязь изображенных предметов и 
объектов. Он не представляет себе динамического изменения изображенной 
ситуации и поэтому не может перейти к оперированию образами в уме.

Четвертая модель — ребенок воспринимает картинку как целостную 
ситуацию. Он может установить взаимозависимость изображенных предме-
тов и объектов, но не может объяснить причинно-следственную сущность 
явления.

Пятая модель — ребенок правильно воспринимает целостную ситуа-
цию, устанавливает связь между изображенными предметами и объектами, 
объясняет суть изображенного явления, обобщает и обосновывает смысло-
вую сторону представленного сюжета [50].

Несмотря на значимость предложенных разными авторами уровней 
понимания, они, на наш взгляд, оказываются недостаточно информативны-
ми для определения ведущих структурно-содержательных и процессуаль-
но-продуктивных характеристик понимания. Опора на обозначенные в пси-
холого-педагогической литературе (а) процессуальные компоненты понима-
ния (постановка цели, проведение антиципирующего анализа (выдвижение 
гипотез), планирование выполнения задания, соотношение нового содержа-
ния с имеющимися знаниями, саморегуляция и контроль деятельности); (б) 
виды мыслительных действий (выделение и узнавание знакомого в новом 
материале, выдвижение гипотез и объединение элементов понимаемого в 
целое); (в) этапы протекания понимания как мыслительного процесса (вы-
деление отдельных элементов, выдвижение догадки (гипотезы) как объеди-
няющего начала, поиска решения проблемной ситуации путем соотнесения 
с прошлым опытом, включение в структуру, в результате чего образуется це-
лое) [10; 25; 28; 41; 42 и др.], позволяет определить базовые параметры ана-
лиза особенностей протекания процесса понимания.

В структуре понимания как результата мыслительной деятельности ис-
следователями заданы три основных параметра: глубина, отчетливость и 
полнота [16; 20; 28; 35; 36; 42], которые, на наш взгляд, также могут быть 
представлены в виде уровней. Кроме того, эти параметры мы относим к чис-
лу наиболее информативных, так как именно они, наряду с результативной, 
раскрывают основную сущность и характерные особенности и процессу-
альной стороны понимания. Не отрицая значимости других показателей, 
таких как обоснованность, обобщенность, логичность и  пр., заметим, что 
они могут учитываться как составная часть базовых характеристик пони-
мания, подлежащих измерению. Например, показатель обоснованности 
является необходимым компонентом отчетливости, т. е. степени осознания 
связей и отношений. Причем наиболее высокая степень отчетливости ха-
рактеризуется именно способностью субъекта не только передавать своими 
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словами смысл ситуации, но и делать выводы, раскрывающие генезис проис-
ходящего, которые, собственно, и свидетельствуют о мере обоснованности. 
Показатель обобщенности тесно вплетен в ткань параметра глубины, по-
скольку глубина — это и есть уровень обобщения смысловой информации 
и актуализируемых элементов прошлого опыта, знаний. Очевидно, что сами 
по себе уровни глубины, отчетливости и полноты могут быть разными.

Мы полагаем, что ключевым и наиболее сложным параметром процесса 
понимания является параметр глубины, так как он, во-первых, отражает уров-
ни обобщения смысловой информации, актуализируемых элементов прошло-
го опыта, во-вторых, объективно достигается при следующих условиях:

1)	 если вскрыты самые существенные и характерные для данного 
предмета (объекта, явления) особенности;

2)	 осмыслено целое и основные его части;
3)	 если обнаружено и осмыслено взаимодействие частей в пределах 

целого;
4)	 если в процессе понимания субъектом учитывается контекст, в 

ткань которого вплетена проблемная ситуация;
5)	 если в процессе понимания субъект умело выявляет причин-

но-следственные зависимости.
Соответственно, допустимо различение нескольких уровней глубины. 

Представим их характеристику на примере понимания детьми графических 
изображений, отражающих проблемные ситуации.

Неглубокое понимание характеризуется недифференцированным вос-
приятием чего-либо (общее восприятие картины или какого-нибудь объ-
екта, изображенного на ней). Предмет обозначается и относится к самой 
общей категории, о которой ребенок располагает самыми скудными знани-
ями. Ребенок обычно называет предмет и выделяет его признаки (например, 
цвет, форма, величина, расположение в пространстве).

При среднем уровне глубины устанавливаются связи между выделяе-
мыми объектами, хотя они могут отражать несущественные признаки.

Уровень глубины выше среднего характеризуется осмыслением ка-
ждой отдельной части целого, после того как осмыслено все целое (переход 
от целостного восприятия картины к выделению ее частей и взаимосвязей 
между ними).

Для глубокого понимания показательно не только осмысление взаимо-
отношения частей целого (места, которое занимает каждая часть в общей 
композиции картины и их отношения между собой), но и выявление при-
чинно-следственных зависимостей. Ребенок понимает контекст, представ-
ляющий собой проблемную ситуацию.

Мы полагаем, что по степени значимости показатель глубины понима-
ния является основным параметром. При оценке глубины большое значе-
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ние имеет выявление скрытого от непосредственного восприятия смысла. 
Специфическая информация в готовом виде на картине отсутствует и может 
быть получена только при установлении причинно-следственных связей. 
Кроме того, именно глубина понимания оказывает наибольшее влияние на 
результативность процесса понимания.

Второй существенный параметр понимания — отчетливость осозна-
ния связей и отношений. Отчетливое понимание проявляется: а) в характе-
ре объяснения смысла (субъект может изложить смысл понимаемого свои-
ми словами); б) в наличии не только частных высказываний, но и выводов, 
установленных на основе причинно-следственных зависимостей; в) в нали-
чии в выводах интерпретации с выходом за пределы наглядного.

Распределение по уровням отчетливости может быть следующим:
Низкий уровень отчетливости — узнавание отдельных объектов и выде-

ление их признаков. Все предметы обозначаются верно, но взаимосвязи меж-
ду ними не осознаются. Непонимание заключается в наличии слишком об-
щего определения ситуации вместо специфического. Даже с помощью взрос-
лого (педагога, экспериментатора и т. п.) смысл изображения не объясняется.

Средний уровень отчетливости характеризуется пониманием только 
общего смысла изображения. Ребенок испытывает очевидные затруднения 
при необходимости истолковать основной смысл, истоки, причины и моти-
вы, лежащие в основе действия. Может наблюдаться объяснение по принци-
пу «сведения к известному». Тем не менее субъект способен рассказать то, 
что он осмыслил самостоятельно или с помощью взрослого.

Выше среднего уровень отчетливости наблюдается, когда высказывание 
соответствует скрытой в изображении действительности, смысл изображе-
ния понимается, но нет попытки истолковать его происхождение (генезис), 
или причины и мотивы, лежащие в основе изображенного действия, излага-
ются с помощью взрослого.

Высокий уровень отчетливости отражает умение понять самую суть 
изображенного сюжета, при этом причинно-следственные связи обозна-
чаются самостоятельно, в объяснении присутствуют выводы с выходом за 
пределы наглядного.

Следующий параметр, характеризующий понимание,  — полнота ос-
мысления. Значение этого параметра тем существеннее, чем сложнее пред-
меты, явления, которые требуют понимания. Понять что-либо — значит ос-
мыслить все его части, каждое свойство, для него характерное. Достижение 
высокого уровня полноты необходимо для того, чтобы достичь глубины и 
отчетливости понимания. Глубокое и отчетливое понимание картины (си-
туации, явления и пр.) невозможно, если хотя бы одна из составных частей 
будет не осмыслена. Полным понимание может считаться при наличии сле-
дующих условий:
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•	 выделены важнейшие объекты и распознаны их действия;
•	 осмыслены все части и свойства объектов;
•	 установлены взаимосвязи объектов;
•	 субъект без искажений, целенаправленно и последовательно вос-

производит необходимое количество информационных единиц.
По параметру полноты можно обозначить следующие уровни понима-

ния.
Низкий уровень характеризуется недостаточным для понимания коли-

чеством выделенных смысловых единиц, отсутствием в высказывании си-
стематичности и последовательности, наличием искажений и повторов.

Средний уровень  — выделяются не все смысловые единицы, поэтому 
сюжет может быть истолкован неверно. Описание либо фрагментарно, но 
иногда может наблюдаться приемлемая последовательность изложения, 
либо передается только одна связь, в которой скрыт основной смысл, недо-
статочная развернутость высказывания.

Уровень выше среднего — выделяются основные смысловые единицы. 
Наряду с последовательным наблюдается фрагментарное описание, «застре
вание» на несущественных деталях и незначительные искажения.

Высокий уровень — осмысляются все части понимаемого, все характер-
ные свойства и взаимосвязи; выделяются все основные смысловые единицы; 
при описании наблюдается систематичность и последовательность, искаже-
ния отсутствуют. В рассказе имеются выводы.

Анализ уровней понимания по каждому из обозначенных параметров 
позволяет судить о доминирующем качественном уровне процесса понима-
ния с учетом индивидуальных особенностей по каждому из трех параметров 
[33].

Следует отметить, что предложенная классификация наиболее целесо-
образна для практических целей и, прежде всего, в работе с детьми, харак-
теризующимися особыми образовательными возможностями, так как пред-
усматривает выраженность степени сложности осмысляемого материала, 
учет предшествующего опыта и способ его использования детьми, степень 
общего развития их аналитико-синтетической деятельности, процессуаль-
ные аспекты понимания, включая и такие, как инициативность, проявле-
ние эмоциональных реакций, наличие гипотезы. Кроме того, обозначенные 
уровни позволяют определять не только количественное выражение резуль-
тата мыслительной деятельности, но и качественное выражение самого мыс-
лительного процесса [18; 50].

Обобщая, отметим, что в психолого-педагогическом контексте феноме-
нология понимания рассматривается через такие дескрипторы, как:

•	 Природа и сущность явления.
•	 Механизм(ы).
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•	 Типы и виды.
•	 Функции.
•	 Пространственно-временные характеристики.
•	 Структурно-содержательные характеристики.
•	 Процессуальные характеристики.
•	 Результативные характеристики.
•	 Уровень проявления.

В целом теоретический абрис проблемы понимания и обсуждение на-
учных достижений в изучении обозначенной феноменологии имеют чрез-
вычайно актуальное значение для современной реальности, характеризую-
щейся интенсификацией интерактивных форм коммуникации и широкой 
вариативностью информационных технологий, которые не всегда оказы-
вают положительное влияние на понятийные и смысловые аспекты в дея-
тельности и общении человека [4; 29]. В этом контексте особую значимость 
вопросы понимания приобретают в психолого-педагогической практике и, 
прежде всего, в области воспитания и развития познавательной сферы детей 
с особыми образовательными возможностями [27; 33].
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1.3.	Фактуальная цифровая коммуникация: 
взаимодействие личности с сетевой 
реальностью

На современном этапе развития общества можно выделить целый 
ряд проблем с точки зрения смысла понятия «сетевые формы взаимо-
действия» как в теории, структуре, функциях, так и сетевой активности. 
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Психологические концепции признают, что это не только сложный соци-
ально-коммуникативный процесс, но и виртуальный концепт понимания. 
Поэтому данное суждение имеет устойчивую актуальность, поскольку за-
трагивает человека в сетевой реальности, как индивидуального субъекта.

Когнитивные процессы понимания массмедийных «идеалов», проте-
кающих в сетевой реальности, чаще всего перерастают в виртуальное са-
мосознание пользователя сетевой общности. Оно предполагает наличие 
когнитивного, поведенческого, регулятивного смысла виртуального мира 
и проявляется у развивающейся личности в процессе реализации сенсор-
но-перцептивного канала чувственного восприятия, личные представле-
ния, мыслительный и рефлексивный опыт [7; 13]. Рассматривая динамику 
этих процессов, следует учесть зону производства смысла языка социаль-
ного знака, как референта или сообщителя (по Л.  Витгештейну [6]) самих 
знаков коммуникации, формирующих семантическое пространство сетевой 
реальности. Его цель — ослабить автономизацию субъективного фактора в 
реальностях сетевого общения. Подобная целенаправленность сетевого зна-
ка влияет на уровень понимания содержания информации, создавая среду 
«проинформированных» и таким путем дифференцируя социум.

В сети социальный знак все более обнаруживает себя как объединение 
информационных систем, которые связаны с преобразованием конфигура-
ций социальных первообразов житейского пространства личности [1]. В ре-
зультате этого пользователь входит в сетевые отношения не как целостная 
личность, а как ее виртуальный образ. Данная проблема обусловлена еще 
и тем, что в границах дигитально-сетевых технологий должен соблюдаться 
нужный алгоритм реальной вовлеченности человека в общественную жизнь, 
что само по себе усиливает психологическое напряжение. И если принять 
во внимание, что информационное потребление стало одним из главных 
центров, обеспечивающих индивидуальную потребность человека в сете-
вом общении, и учесть, что значительно большая часть населения живет в 
мире сетевой культуры, то «зазор» между необходимостью и потребностью 
в информации все более расширяется. Формируется своего рода потреби-
тельская культура, в рамках которой искаженные информацией социокуль-
турные стратегии не всегда нацелены на взаимную популярность разнопла-
нового сетевого принципа по «созданию климата мнений» (Н. Больц [4]), а 
опосредованно приводят к искривлению собственной культурной идентич-
ности личности. Потребительский спрос вскрывает человеческие желания, 
позволяя выявить обостренное восприятие обыденных моментов. Он, по 
мнению Ж.  Бодрияра, создает иллюзию свободы (все доступно!), и такой 
подтекст воспринимается как релевантная реальность, а на самом деле — это 
фактор деструктуризации личностной жизни [3]. Появлению личностей по-
требления способствует образование сообществ, которые вовлечены в мир 
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развлечений без содержания и смысла и одновременно живущих в разных 
сферах реальности. Это строится на сетевом групповом сознании, где инди-
вид, согласно исследованиям М. Троттера и Г. Ле Бона, не мыслит в строгом 
смысле этого слова, а место мышления у него занимают импульсы, привыч-
ки и эмоции, предположительно указывающие на сокрытое обращение к 
социальной раздвоенности взгляда охватывающего пространства [цит. по: 
2]. Для поддержания единства сетевого общения в этих сообществах учреж-
дается унифицированная форма влияния — запуск исходных ценностей ин-
формационного обмена в нужной смысловой интерпретации. Это искажает 
подлинное восприятие содержательного источника и фабрикует смысловую 
интерпретацию информации. Здесь нельзя не вспомнить Д. Серла, который 
убеждал, что компьютерная информационная система (кибернетический 
аспект человека) способна генерировать нужное поведение, но она пред-
расположена к потере самого главного субъективного качества человека: 
его сознания и понимания [10]. Иными словами, в связях Интернета, СМИ 
отсутствует диалогическая интроспекция (акт собственной активности), на-
рушено «живое» партнерское взаимодействие — контакт между личностями 
и сетевым социальным объектом. В сетевой коммуникации также маскиру-
ются нарушения, затрагивающие интеллектуальную сферу и культуру.

По суждению Ф.  Кротца, человек формируется в процессе сложной 
символической интеракции взаимного влияния [12]. Пользователь сете-
вой коммуникации действует не реактивно или автоматически, а на основе 
привносимых социальным знаком значений. Интерпретация этих значений 
подталкивает индивида к действию. В нынешнем пространстве протекают 
«горячие средства коммуникации», которые в эпоху глобального «расши-
рения личности» разрушают прежние стереотипы порядка, обнаруживая 
культурное отставание [9]. Им недостает динамической границы между 
действительностью и распознаваемым воображением этой действитель-
ности. Ее дезорганизующее влияние состоит в том, что запущен процесс с 
обильным засорением ментального и эмоционального искажения личного 
пространства индивида. Это приводит личность в расширенное состояние 
«бытия кем-то» с последующей потерей интереса к социальному действию и 
со временем к привыканию перестать быть активным в бытии [1]. Техника 
удержания личности в сетевой реальности достаточна проста. Она строится 
на подстраивании под общепринятый стиль мышления, повышая его раз-
мерность, а для этого используются слова, термины, призванные убедить 
человека в его значимости там, где он полностью игнорируется. Так, функ-
ционально изменяя состояния когнитивного пространства человека, кри-
сталлизуются семантические связи, придающие ему значимость. Этим со-
циальная сеть, как символическая власть, поддерживает целостность своей 
аудитории. Характер регуляции ее действий — обеспечить самоощущения 



40

социального согласия в сетевой реальности. Для этого используется демо-
кратическая риторика, но реально медийный потенциал применяется в ин-
тересах ведущих элит.

Функционирование такого пространства регулируется символически-
ми средствами навязанных сетевых символов. В нем применяют стратегию 
разыгрывать смысловые ощущения разнородных текстовых сигналов и од-
нонаправленных знаковых стимулов для реконструкции восприятия. По 
этой причине сетевые технологии используют формы развертки социаль-
но-психологического мира человека с тем, чтобы произвести эмоциональ-
ное «уплотнение» самозамкнутости сетевой зоны информации. На мен-
тальном уровне такая реконструкция информации приводит мышление к 
ошибкам. Своему пользователю сетевая система предлагает множественное 
присутствие, преследуя одну цель — структурировать образные миры для 
изменения реакции ее пользователя к собственным мнениям. Происходит 
это за счет не смысловой информации, а эмоциональной. Парадокс такой си-
туации состоит в том, что она значительно повышает уровень переживания 
виртуальной реальности, что позволяет сетевой системе производить над 
личностью манипуляцию. Сеть выстраивает свою «реальность» на основа-
нии устойчивости референтного стереотипа (устойчивого мнения) и подает 
информацию в скрытом истолковании «искренне», умело корректируя со-
циальные взаимоотношения. Ей удается выделить действия дистанционной 
социализации индивида и активно использовать его в сетевых сообществах. 
В них сеть создает условия передать возможность «выплеснуться» эмоци-
ям и предоставить субъективным идеям доступность, совмещая самовы-
ражение с задачами влияния на реципиентов в цифровой среде. Важной 
особенностью таких коммуникационных связей становится ментальный 
источник оценки происходящих событий, на которые информация замыка-
ет пользователя сети. Он представляет собой набор единообразных, схожих 
по смыслу знаковых символов реальности. Это дает возможность сделать 
достоверные предположения, что для подачи информации сеть использует 
заранее подготовленные информационные шаблоны. Способ действия ее 
следующий: социальная сеть подменяет реальность структурными мерка-
ми фактуальной (создание ситуации общения) сетевой культуры, оставляя 
неиспользованный личный код пользователя. Тогда вся иная поступающая 
информация становится для него «неинформативной», как якобы потеряв-
шей новизну и актуальность. Этим влиянием социальная сеть превращает 
личность в элемент сложной организационной системы манипулирования.

Стержневым продуктом для пользователей является искажение содер-
жания, где личность теряет пластичную связанность с местом в простран-
ственной сфере соответствующих систем референции  — объективного 
взгляда субъекта на реальность. «Захват» ландшафтной целостности вос-
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приятия допускает интонацию «избирательности» референтного стереоти-
па, разобщая локальные позиции, что, по Ж. Бодрияру, тождественно избав-
лению пространства от смысла и субъективности [3]. К этому социальную 
сеть подталкивают социальные цели, без управления которыми она не мо-
жет функционировать. Наряду с этим мы не можем не констатировать того 
факта, что освоение социального знака вглубь привело к созданию сетевой 
среды, в которой человек формирует в виртуальном сообществе свой само-
бытный личный опыт, акт интерсубъективной способности, обладающей 
общностью установок к перепроектированию инноваций социальной эсте-
тики внутреннего мира нэтноса (народности online). Так благодаря инфор-
мационному пространству возникают новые формы социальной активно-
сти, приводящие социум к дифференциации. Примером может служить по-
явление разнообразных групп по интересам, образование множественных 
аудиторий в социальных сетях, имеющих специализированные принципы. 
В виртуальное сообщество они вносят контент (распространяемая личная 
информация), значительно влияя на групповые интересы. В ответ на это 
социальная сеть и создает поведенческую консьюмеризацию виртуального 
сообщества как сообщества потребления информации, что дает ей возмож-
ность навязывать аудитории представления о явлениях действительности и 
определенную модель окружающего мира [5].

Обеспечить условия легитимности сетевого знака, как носителя разно-
образных систем отображения информации, предопредели высокую дина-
мику его коммуникативных позиций, мобильность символической функции 
и усилили усвояемость развития новейшего опыта средств коммуникации. 
В структурном отношении это вызвало новые формы социализации, создан-
ной компьютерной системой. Сетевая структура, формируя в дополнение 
к общественному сознанию виртуальную иерархию другой реальности по 
сравнению с той, в которой пребывает субъект, упорядоченными привычка-
ми и вкусами навязала этику, «поглощающую» собой людей в разных систе-
мах обмена. Предопределяя программируемый характер информационного 
влияния, используются устойчивые условия сетевой связи, повышающие 
комфортный уровень взаимоотношений потребителя в сетевой реальности.

Для этого этерналисты (сетевая элита) стимулируют появление разно-
образной информации, «ансамбль кодов» (по М. Фуко), требующих усилен-
ного отношения личности к фоновым знаниям, которые индивид способен 
распознавать и использовать как собственный интеллектуальный почерк 
[11]. Удерживая пользователя в этом информационном процессе, сеть осо-
бой участливостью создает ему немалые возможности получать всю нужную 
для него информацию в сфере досуга и обучения. Жить в виртуальном мире, 
полном возможностей, делает сетевые программы привлекательными и без-
граничными в своих изменчивых стратегиях. Эти возможности никогда не 
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воплощаются в реальное действие, а постоянно подпитываются состояни-
ями незавершенности чувств неполного удовлетворения. Продолжая игру, 
социальная сеть незаметно воспитывает стандарты поведения и стереотип-
ное мышление. Трансформация представлений регулятивных действий в се-
тевых интерперсональных (межличностных) взаимодействиях становится 
ее знаковой моделью в расширении рефлексии «виртуального» сознания, 
оставаясь нерефлексивной, т.  е. не предваряемой импульсивностью к сфе-
ре отношений без глубокого продумывания и мысли к действительности. 
Нерефлексивность автоматизирует действия пользователя социальной сети. 
Сопоставляя истинные смыслы с виртуальными объектами информацион-
ного контакта, психосоциальная конструкция содержательной целенаправ-
ленности «найденного» и обоснованного смысла регулирует социальный 
знак в пользу принципов принудительности предложенного обмена. При 
этом сетевая форма связанности содержания субъективируется через опе-
рациональную технологию коммуникации и работает по закону ожидаемых 
реакций. Она опосредуется функцией саморефлексирующей субъективно-
сти как культура поглощения и использования конкретной информации, 
понимания смыслов шаблонных паттернов социального кода. Закрепив за 
собой силовую информационную власть, сеть «гомогенизирует» события, 
которые, по мысли Ж. Бодрияра, убивают живое содержание знака и форми-
руют «неореальность» [3]. В своих бесчисленных микро- и макролокальных 
точках влияния она рассредоточила весь свой потенциал манипулятивных 
технологий.

На рисунке 1 и в таблице 1 показана сетевая «Ко-детерминация» (влия-
ние сети на другого). Анализ данных в таблице показывает, что при перехо-
де на когнитивный уровень дезинформации необходимо реконструировать 
культурно-антропологические условия манипулирования сознанием поль-
зователя.

Ноологические условия сетевого влияния, как и сетевого общения по-
требителя, моделируются и подрываются асимметрическими, или искажен-
ными, информационными вбросами. Такие мыслительные колебания у се-
тевых потребителей способствуют перемене взглядов, поступков, «образов» 
установок и в конечном счете приводят их к нужным формам непотаенно-
сти присутствия в сети.

Социокультурные условия — это своего рода объект сетевого модели-
рования и последующего целенаправленного перестраивания понятийного 
индуцирующегося кода, т. е. внутренней конфигурации сообщения. С этой 
целью агенты информации моделируют устойчивое восприятие дезинфор-
мации, которая ассоциируется с базовыми ценностями, историческим вре-
менем, практическим идеалом и кажется функциональной в реальности 
(имеется в виду только социальная реальность). В этих условиях сеть высту-
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пает источником устранения потерь «интеллектуальной» производительно-
сти, поскольку открывает возможности ее пользователю овладеть «познава-
тельным» опытом дезинформированной «реальности».

Биантропологические условия наиболее сложно поддаются реконструк-
ции стимулов в социальном теле (сообществе) для воздействия в сети. По 
существу — это управление способностями человека. Для этого социальные 
сети переиначивают ментальные матрицы информации, способные при-
влечь творческий потенциал человека к своему взаимодействию.

Цель: формирование заданной практической активности на 
определенные типы событий в целевой социальной группе

Рис. 1. Структура Ко-детерминации информации в социальных сетях и ее влияние 
на пользователя
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Сам характер взаимодействий в сетевых контактах обусловлен но-
стальгией по идеальному содержанию прозрачности сообщения как основы 
построения высказываний и критических выводов, образующих акцент в 
росте их применения. В этом отношении следует особо выделить менталь-
ные «волнения» сетевого воздействия на психические процессы и поведение 
человека, которые целенаправленно могут вызывать в структуре психики 
человека различные реактивные новообразования. Подобные формы ин-
формационного мена проявляются в желании понять порядок и «распробо-
вать» полноту эффекта ощущений субъективного опыта от информацион-
ного кода. Пространство «пробы» приводит в действие неудовлетворенное 
желание соответствовать мыслящей аудитории и построить собственное 
развитие. Это придает настоящему «опробованию» новую психическую дей-
ствительность.

Таблица 1. Ко-детерминация информации в социальных сетях и их влия-
ние на пользователя

Название задачи Решение задачи
Подмена понятийного смысла 
и значение события

Ассимилировать в сознании «реальность» собы-
тия

Приучить «узнавать» дезин-
формацию как единственно 
реальную

Закрепление установки ложного целостного вну-
шения информации
Эмоционально подкрепить факт

Внушить подтекст «значимых» 
смыслов события

Корректировка информации в зоне влияния 
между «правдивой» и правдивой информацией

Применение способов и 
средств для формирования 
стереотипов к дезинформации

Поиск новых граней подачи информации
Сохранение «свежести» восприятия дезинфор-
мации

Повышение дезинформацион-
ного влияния

Использование амбивалентной дезинформации 
(рассмотреть в позитивном и негативном ключе 
событие)
Признание «ошибки»

Закрепление завуалированной 
дезинформации

Подмена реальности события
Закрепление доминирующего смысла дезинфор-
мации
Подача смысла информации, разрушающего ба-
зовые ценности потребителя

Востребование социального знака в понимательном виде будет сме-
щаться в сторону узнаваемой смысловой знаковой системы для личного из-
учения реального мира. Проработка этого сложного опыта в овладении спо-
собностью обнаруживать, идентифицируясь с тем или иным знаком, помо-
гает пользователю сети моделировать любого рода задачу и контролировать 
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развитие ситуации. Поскольку в современных системах связи используются 
и алгоритмы множественного доступа для работы с различными видами 
передачи, то следует отметить психологическую основу процессов деятель-
ности, так как психические процессы и состояния всегда опосредуют репре-
зентацию реальности. Получать объективные характеристики о деятельной 
сфере знака (связь со значением) требует перестройки концептуальной мо-
дели знака в построении межличностного диалога в сети. Специфика рас-
познавания знака дает возможность объективировать алгоритм действия 
и повысить инициативность его пользователя. Этот действующий процесс 
раскладывается на составляющие элементы, несущие нужную информацию 
пользователю сети. Фильтрация неактуальных для данной ситуации опера-
ций позволяет гармонизировать ритмику действий, что позволяет пользова-
телю формировать субъективный опыт и закрепить свой сетевой поведен-
ческий статус. По этому поводу необходимо сделать следующие уточнения. 
Поскольку не все пользователи сети способны на креативный акт, социальная 
сеть представляет своим участникам преференции в непринужденном овла-
дении культурой употребления своим знаковым ресурсом. Это вынуждает 
сеть модифицировать свою структуру, непрерывно создавая более сгруппи-
рованные в пользовании единицы материализованных операций, чтобы они 
были доступны каждому пользователю и повышали его инициативность. По 
мере расширения для нужд информационного пространства социального и 
физического знака вырабатываются упорядоченности различных состояний 
насыщения информации, превращая ее в общедоступный контактный знак 
сетевого общения. Любая информация, подобранная под пользователя, об-
ладает для него социальной ценностью как норма, цель, идеал жизненного 
пространства интернет-общения. Вот почему воздействие сети на пользо-
вателя продолжает расти. Здесь прослеживается очень важная для социаль-
ной сети целевая установка: в информационных пространствах повысить 
своему участнику критерии самооценки, что равносильно мотивировать 
его к выбору сетевой продукции [8]. Создание новейшего поколения ком-
муникаций между различными областями обмена затрагивает человеческие 
отношения. В сетевой модели они приводят пользователя к механическому 
мышлению. Так, способность ума сужается до образца технических мета-
фор. Метафорическая техника стандартизирует вкусы умственных продук-
тов своих потребителей. Подобная интеллектуальная элегантность сетевого 
влияния производить индустрию неупотребимого, профанного смыслового 
пространства превращает пользователя сети в ее продукт (форма, скрываю-
щая ее присутствие). Иными словами, препятствия для поиска автономного 
смысла пользователя сетевой коммуникации проистекают из рассоединения 
ценностного потенциала информационных сведений. Наиболее явно фор-
мирующаяся стратегия расхожих рассогласований затрагивает построение 
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сетевой психосферы, оказывая воздействие на образ действительности, 
обретающей в сети «товарный вид». Этот подход крайне результативен и 
сводится к развенчиванию безусловных ценностей (несовпадения), лишая 
подлинника его настоящей значимости. Культура присутствия человека в 
сетевых коммуникациях отражает суверенитет знаковой системы сети, где 
он под ее действием, не только поддерживает ритуал отношений, но и запол-
няет сферу электронных мест общения.
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РАЗДЕЛ 2.  
ПОНИМАНИЕ В СТРУКТУРЕ 

КОММУНИКАТИВНОГО ПРОЦЕССА

2.1. 	РОЛЬ ЭМОЦИЙ В НЕВЕРБАЛЬНОЙ 
КОММУНИКАЦИИ

В психологии и смежных науках ведется постоянное изучение эмоций. 
По данной теме проведены многочисленные теоретические и практические 
исследования. В них изложены концептуальные представления об эмоциях 
и их проявлениях, которые рассматриваются как один из факторов успеш-
ного развития личности человека [19; 36; 38]. Большое число публикаций 
посвящено результатам применения экспериментального метода [22; 28; 35; 
41]. Эмоции рассматриваются как абсолютный «сигнал» полезного или вред-
ного влияния на психику человека, который нередко возникает до того, как 
определяется его воздействие на организм и специфика ответной реакции 
[2]. При общении с людьми «сфера эмоциональных переживаний трактуется 
предельно широко» [12, с. 292] — от неравнодушия ко всему происходящему 
до аффектов и чувств, испытываемых субъектом в ситуациях межличност-
ного взаимодействия [5; 7; 18; 34]. «Для обозначения относительно устойчи-
вых эмоциональных фоновых состояний в психологии утвердилось понятие 
«настроение» [23, с. 71].

В ряде научных исследований показана тесная взаимосвязь между эмо-
циями и общением [11; 17; 29; 39]. Особенности структуры эмоционального 
компонента общения нормально развивающихся детей и их сверстников с 
нарушением интеллекта изучались в дефектологии и специальной психоло-
гии [15; 34; 40], однако многие аспекты данной проблемы так и не были ос-
новательно проанализированы.

При рассмотрении психологического значения взаимодействия, осу-
ществляемого в форме общения, Б. Г. Ананьевым подчеркивается его роль 
как обязательного компонента труда, учения, игры и всех других видов де-
ятельности [1]. При изучении человека как субъекта деятельности учиты-
вается, что он не только производит те или иные изменения в окружающей 
действительности, но и воздействует на других людей, сам испытывает их 
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влияние [9; 36]. Широкий круг общения и его большая активность счита-
ются типичными для лиц с положительными эмоциональными установка-
ми (доминированием эмоции радости), а узкий круг общения, малая актив-
ность общения на фоне устойчивости отношений — для лиц со склонностью 
к переживанию отрицательных эмоций [5; 10; 21].

В социальной психологии эмоции рассматриваются как неотъемлемый 
компонент межличностного взаимодействия (А. А. Бодалев, 1982; К. Изард, 
2000; Л. А. Петровская, 2007), участвующий в формировании у собеседников 
впечатления друг о друге, которое способствует или, напротив, препятствует 
установлению и закреплению контакта. В частности, социальная перцепция 
подразумевает процесс восприятия друг друга партнерами по коммуникации 
и установление на этой основе взаимопонимания. Одни участники взаимо-
действия, вступая в контакты с окружающими, без всяких усилий создают 
хорошее отношение к себе, другие, в силу своей манеры поведения, вносят 
напряжение в общение, провоцируют у людей возникновение отрицатель-
ных эмоций. В частности, при анализе эмоциональной функции общения 
подростков подчеркивается ее значение как важнейшей детерминанты эмо-
циональных состояний человека [6; 16; 27]. Подразумевается, что весь спектр 
переживаний человека возникает и развивается в условиях общения [24].

Роль эмоционального реагирования в процессе общения многообраз-
на. Она включает в себя создание первого впечатления о человеке, оказание 
определенного влияния на того, кто является субъектом восприятия эмо-
ций, таким образом, выделяется связь с сигнальной функцией эмоций [21]. 
Эмоции в процессе общения выполняют также регулирующую функцию, 
которая состоит, например, в координации очередности озвучивания тех 
или иных экспрессивных высказываний.

Исследователи указывают на существование ряда факторов, способных 
помешать адекватному проявлению эмоций в общении. Выявлен факт, что 
эмоциональная система, по сравнению с двигательной, труднее поддается 
контролю со стороны сознания [8; 32; 33]. Эмоциональный контроль мо-
жет успешнее достигаться с помощью мимики и двигательного компонента 
эмоции в сочетании с такими когнитивными процессами, как воображение 
и фантазия. Память о прошлом эмоциональном опыте также накладывает 
ограничение на эмоциональную свободу. Яркие эмоциональные пережива-
ния прошлого, представленные в памяти и в мыслях, могут сдерживать или, 
наоборот, побуждать человека. Еще один фактор, ограничивающий эмоци-
ональное общение, — это сложные взаимоотношения между языком и эмо-
циональной системой. Люди, с точки зрения С. Томкинса, не научены точно 
демонстрировать собственные эмоциональные переживания [44].

Существует и иной взгляд на данную проблему, согласно которому не 
каждый человек хочет и может усвоить индивидуальные особенности вы-
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ражения эмоций [5; 17; 35]. Это обусловлено разными причинами: 1) чрез-
мерной сосредоточенностью на собственной личности, неспособностью 
замечать и правильно оценивать состояние других людей; 2) невниманием 
к окружающим, связанным с чувством собственного превосходства; 3) чув-
ством тревоги (связанной с эмоциями других людей, с собственными эмо-
циями), побуждающим конкретного человека избегать всего того, что могло 
бы вызвать у него эмоции. Вследствие этого можно не замечать проявления 
эмоций у других людей.

Исследователями была обнаружена связь между эмоцией радости и 
такими динамическими сторонами общения, как потребность в общении, 
инициативность, легкость, выразительность общения [14]. В процессе обще-
ния внимание собеседников в основном сосредоточено на лицах друг друга. 
Невербальные проявления регулируют и во многом определяют взаимо-
понимание между людьми. Мимика человека занимает особое место среди 
средств коммуникации, так как изменение лицевых мышц несет в себе эмо-
циональную нагрузку, отражая чувства говорящего. Так создается эмоцио-
нальный настрой (фон) общения.

Навыки невербальной коммуникации формируются во многих обла-
стях практической деятельности человека. Возникает умение разбираться в 
эмоциональных проявлениях партнеров по общению. Именно для их изу-
чения психологи в нашей стране и за рубежом стали создавать соответству-
ющие методики [3; 8; 31]. Каждая эмоция имеет свое внешнее выражение 
(экспрессию), с помощью которой человек сообщает партнеру по общению 
о своем состоянии. Взаимопониманию при общении способствует целая 
гамма выразительных компонентов речи — интонации, ритм, темп, паузы, 
динамика (повышение и понижение) голоса. Вместе с тем при существую-
щих индивидуальных различиях человек обладает ограниченным репертуа-
ром мимических выражений, которые он может использовать для передачи 
своего эмоционального состояния. Соответственно, наряду со спонтанным 
выражением эмоций имеют место и такие эмоциональные реакции, кото-
рыми человек способен управлять произвольно, сознательно передавая их 
окружающим.

Экспрессивное выражение эмоции при взаимодействии людей может 
частично или полностью подавляться. Например, выражение гнева счи-
тается нарушением социальных норм [5; 15; 31]. Субъект волевым усили-
ем подавляет все внешние проявления, которые сигнализируют о гневе. 
Произвольные выражения, проявляющиеся при социальной коммуника-
ции, могут не активировать желаемый эмоциональный процесс. Социальная 
улыбка является одним из примеров произвольного выражения чувств. Она 
может соответствовать не только переживанию радости, но целому ряду 
различных эмоциональных переживаний. Открытое и преднамеренное ис-
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пользование специфического произвольного выражения для активации 
соответствующего субъективного переживания может быть эффективным, 
если индивид хочет испытывать побуждаемое чувство [19; 25].

Эмоции, за счет своего экспрессивного компонента (главным образом — 
экспрессии лица), считаются непосредственным способом установления кон-
такта человека с окружающими людьми, средством воздействия на них. В 
качестве примера приводится практика европейских работодателей, которые 
при приеме на работу руководствуются показателем коэффициента интеллек-
та (IQ), а повышают в должности — по эмоциональному коэффициенту (EQ), 
характеризующему способность человека к эмоциональному общению [21; 22].

Эмоциональная экспрессивность оказывает существенное влияние на 
развитие межличностных отношений. Чрезмерная или недостаточная эмо-
циональная экспрессивность, ее неадекватность являются причинами воз-
никновения конфликтов в межличностных отношениях [20]. Невербальное 
поведение рассматривается как частично представленное самому субъекту 
общения. Он не видит напряжения своих мышц, экспрессии своего лица. 
Партнер по взаимодействию может наблюдать за его невербальным репер-
туаром и формировать психологически многозначный образ. Очевидность 
невербального поведения для партнера по общению приводит к развитию 
функций маскировки действительных переживаний и отношений. С целью 
маскировки своего «Я» человек использует различные приемы невербаль-
ной коммуникации. Однако неконтролируемые комплексы движений про-
являются в невербальных штампах и привычках [24].

В процессе онтогенеза развивается способность использования эмоци-
ональной экспрессии в качестве средства общения [26]. В ряде исследований 
обнаружена положительная возрастная динамика развития навыков само-
контроля при выражении отрицательных эмоций. С возрастом постепенно 
улучшается распознавание эмоций по выражению лица партнера по обще-
нию [31; 43]. Развернутые проявления фундаментальных эмоций, как прави-
ло, характеризуются изменениями лица. У взрослых людей по ряду причин 
мимические изменения не так очевидны, как у детей, и иногда не проявля-
ются совсем [4; 19; 40].

При изучении понимания лицевых паттернов различных эмоций об-
наружено, что успешному декодированию неречевой информации способ-
ствует связь реакции на лицевую экспрессию партнера по общению с вос-
произведением его мимики. Для распознавания и идентификации паттернов 
лицевой экспрессии человек использует два канала — зрительный, который 
производит опознание с помощью гностических нейронов нижневисоч-
ной коры, и проприоцептивный, оценивающий паттерны собственной ли-
цевой экспрессии и служащий обратной связью (подкреплением) реакции 
на информацию со зрительного канала [37]. В качестве условия овладения 



51

лицевой экспрессией исследователями рассматривается усвоение общепри-
нятых в данной культуре форм их выражения, а также понимание индиви-
дуальных проявлений эмоций у людей, с которыми человек живет и рабо-
тает. Отмечается, что большинство из взрослых испытуемых способно без 
особых затруднений овладеть типичными нормами выражения эмоций. На 
этом основании понимание эмоционального смысла, заключенного в мими-
ке, не вызывает особых затруднений [10; 19; 31].

Замечено, что внешний облик и действия людей могут по-разному от-
вечать этико-эстетическим требованиям, сформированным у человека. При 
этом они могут оставаться полностью неосознанными. Партнеры по обще-
нию могут вызывать друг у друга неодинаковое эмоциональное отношение. 
Возникнув, это отношение вносит свои коррективы в дальнейшее формиро-
вание у индивида образа каждого из тех людей, с которыми он взаимодей-
ствует, акцентируя внимание на тех или иных их особенностях [9]. Невысокая 
точность опознания, полученная в экспериментах с идентификацией эмо-
ций по фотографиям, объясняется тем, что суждения об эмоциональном со-
стоянии других людей обычно основаны не только на наблюдениях за выра-
жением лица, но и наблюдении за жестами и голосом. Одновременно с этим 
важно иметь данные о ситуации общения, так как одинаковое мимическое 
выражение, наблюдаемое в разных ситуациях, будет получать субъективную 
интерпретацию. Часто утверждение, что какой-то человек выглядит печаль-
ным, в значительной степени объясняется знанием ситуации, в которой он 
оказался, позиционным отражением именно такой эмоции [31; 35].

С эволюционной точки зрения внешняя экспрессия эмоций представ-
лялась бы бесполезной, если бы люди не могли декодировать эти сигналы 
и адекватно реагировать на них. Следовательно, у человека должен быть 
специальный механизм их декодирования, обладающий способностью диф-
ференцировать паттерны лицевой экспрессии, а также идентифицировать 
их как сигналы конкретных эмоциональных состояний [13; 34]. Эмоции рас-
познаются с наибольшей дифференциацией, если они включены в контекст 
межличностного общения. «В изолированно взятом выражении лица на-
прасно ищут раскрытие существа эмоций; но из того, что по изолированно 
взятому выражению лица, без знания ситуации не всегда удается определить 
эмоции, неправильно заключают, что мы узнаем эмоции не по выражению 
лица, а по ситуации, которая ее вызывает. В действительности из этого мож-
но заключить только то, что для распознавания эмоций (особенно сложных 
и тонких) выражение лица служит не само по себе, не изолированно, а в со-
отношении со всеми конкретными взаимопониманиями человека с окружа-
ющими» [36, с. 567].

Люди достаточно точно опознают по выражению лица такие эмоции, 
как радость, удивление, страдание, гнев, несмотря на их индивидуальные 
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различия у разных коммуникаторов. Много ошибок возникает при узна-
вании презрения и страха. Презрение нередко путают с гневом [17; 21; 43]. 
В некоторых исследованиях были выделены общие для всех модальностей 
эмоций условия их идентификации по мимике [4; 31; 43]. Для разных эмоций 
выделяют свои оптимальные зоны идентификации. Выражение эмоций горя 
и страха в области глаз идентифицируется легче, чем в нижней части лица. 
Экспрессивные характеристики гнева или спокойствия обнаруживаются в 
области лба. Эмоции радости, отвращения, сомнения максимально точно 
опознаются по изменениям в нижней части лица. Считается, что умению 
распознавать эмоции и правильно их интерпретировать человек научается 
лишь в процессе более длительного и близкого общения.

В целом теоретический анализ проблемы свидетельствует, что эмоциям 
в невербальной коммуникации принадлежит ведущая функциональная роль.
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2.2. 	Коммуникация и когнитивное развитие 
дошкольников1

Возрастное развитие человека представляет собой непрерывный про-
цесс самоизменения, каждый этап которого связан с ведущим видом дея-
тельности, проходит в определенной социальной ситуации развития, харак-
теризуется появлением психических новообразований и изменением лично-
сти. При этом динамика перехода от одного возрастного периода к другому 
может быть резкой, критической и медленной, постепенной. В отношении 
развития коммуникации ребенка — это последовательность качественно от-
личающихся друг от друга стадий, которые характеризуются следующими 
показателями (Л. С. Выготский, 1983; Д. Б. Эльконин, 1997):

•	 определенной социальной ситуацией развития или той конкрет-
ной формой отношений, в которые вступает человек с другими 
людьми в данный период;

•	 ведущим видом деятельности;
•	 основными психическими новообразованиями (от отдельных 

психических процессов до коммуникативных свойств).
Именно с этих позиций следует рассматривать динамику развития взаи-

мосвязи общения и когнитивного развития детей различных возрастных групп. 
Как отмечается в исследованиях М. И. Лисиной, начиная с ранних этапов онто-
генеза особую роль в психическом развитии ребенка играет общение [8].

Особый интерес с точки зрения общения представляют работы 
по проблеме возникновения и развития речи у детей (Л.  С.  Выготский, 
1983; А.  А.  Леонтьев, 1997; О.  А.  Белобрыкина, 1998; Е.  Ф.  Рыбалко, 2001, 
Л. Ф. Обухова, 2015; и др.). В их основе лежит рассмотрение речи как состав-
ного элемента структуры коммуникативной деятельности, занимающего в 
ней положение действия или операции (средства общения) и связанного с 
остальными ее составляющими. В частности, показано, что обогащение и 
развитие речи происходит в контексте усложнения и изменения общения 
ребенка с окружающими людьми, под влиянием встающих перед ним ком-
муникативных задач [18].

Активность речевого общения является показателем диагноза и про-
гноза при нарушениях коммуникации и отклонениях в когнитивном разви-
тии ребенка [5]. Известно, что только человек способен к развитию члено-
раздельной речи и отвлеченного мышления, и в то же время формирование 

1	 Исследование выполнено в рамках финансирования научно-исследовательского проекта 
РФФИ № 17-06-00989/17 — ОГОН «Лонгитюдное исследование прогнозных паттернов за-
держки психомоторного развития детей дошкольного возраста».
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речи — весьма длительный процесс, который осуществляется на протяже-
нии целого ряда лет [7]. На важнейшее значение способности ребенка к об-
щению в процессе взаимодействия с людьми обращали внимание известные 
психологи (М.  И.  Лисина, 1986; Д.  Б.  Эльконин, 1997). Они подчеркивали, 
что психическое развитие младенца начинается с эмоционального контакта 
с матерью, т. е. с акта общения. Специалисты в области психологии придают 
огромное значение общению человека, указывая, что ограничение общения 
с окружающими отрицательно сказывается на психическом развитии лич-
ности [2; 8; 18].

Наличие коммуникативных умений сказывается на развитии психиче-
ских процессов, таких как речь, память, мышление, восприятие, помогает 
личности осуществить процесс собственной социализации и адаптации в 
обществе, создает условия для расширения межличностных контактов [5]. 
Дети, способные к общению, как правило, легко ориентируются в жизнен-
ных ситуациях, довольно быстро расширяют свои социальные связи, фор-
мируют межличностные отношения, преодолевают коммуникативные ба-
рьеры, находят способы выхода из конфликтной ситуации, наконец, они, 
как показано А. В. Запорожцем, испытывают намного меньше стрессов, чем 
те, кто не владеет техникой межличностного общения [4]. При этом следует 
иметь в виду, что существуют особенности речевых коммуникаций, завися-
щие от возраста.

А. В. Запорожец (1986) отмечает, что ребенок постепенно овладевает ре-
чью как средством общения и приобретения знаний, как видом деятельно-
сти (речевой и коммуникативной). По мере взросления у него проявляется 
ориентировочная реакция, которая сменяется реакцией ожидания знакомо-
го лица, оживления при его появлении. Постепенно формируется познава-
тельный интерес, от наличия которого зависит интенсивность психического 
развития. Появляются элементы общения с помощью жестов: ребенок тянет 
руку к тому, что хочет получить, отворачивается, если ему что-то не нравит-
ся. Отсутствие стремления детей к общению должно настораживать, так как 
оно свидетельствует об отклонениях в социальном и психическом развитии.

Классическая позиция Л. C. Выготского о максимальной социальности 
младенца состоит в том, что ни одна его потребность не может быть удов-
летворена без взрослого, т.  е. без социального опосредования, которое и 
означает начало процесса социализации [3]. В то же время уже на ранних 
стадиях онтогенеза возникает субъективная социальность: переживание, а 
затем и осознание своей включенности в отношения с людьми. Рассмотрим 
более детально возникающие психологические новообразования в общении 
ребенка на примере дошкольного этапа его развития.

Коммуникативное развитие является необходимой предпосылкой ког-
нитивного развития ребенка. Данная связь, ярко проявляющаяся в раннем 
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возрасте, сохраняется и на последующих этапах развития [19]. С нейроког-
нитивной точки зрения несомненна роль развития префронтальной коры 
головного мозга, ответственной за процессы целеполагания, контроля, в 
том числе — в организации социального поведения ребенка, его общения 
со взрослыми и сверстниками [21; 24; 25]. Недостаточная зрелость преф-
ронтальной коры, свойственная детям с задержкой психического развития 
(ЗПР), в первую очередь проявляется в низкой произвольности организации 
поведения, недостаточном уровне самоорганизации, контроля, отражается 
на психодинамических характеристиках сквозных психических процес-
сов — внимания и памяти. В связи с этим диагностика особенностей когни-
тивного развития в раннем возрасте чрезвычайно важна для определения 
конкретных социальных факторов, влияющих на когнитивное развитие ре-
бенка.

У детей с ЗПР слабость префронтальной коры обусловливает снижение 
активности познавательных процессов. Активизация данной зоны головно-
го мозга связана с аспектами не только социального, но и когнитивного раз-
вития. Она также отвечает за регуляцию эмоций, которые у детей становят-
ся основой для налаживания межличностных отношений и формирования 
образа другого человека.

Целью отдельных исследований стало изучение взаимосвязи комму-
никативных, эмоциональных навыков и темпа когнитивного развития. 
Результаты свидетельствуют, что дошкольники, имеющие более подвижный 
когнитивный темп, имеют и высокие показатели коммуникации [22; 24]. В 
настоящее время, полагают Т. А. Логунов и Л. В. Логунова (2017), каждый 
ребенок становится субъектом образовательно-воспитательного процесса. 
Одной из задач всестороннего развития дошкольников является формиро-
вание не только отдельных качеств и компетенций, но и в целом когнитивно-
го развития. В целом динамика развития общения благоприятна для психи-
ческого онтогенеза. Коммуникативное развитие ребенка осуществляется на 
основе реализации познавательных способностей и потребностей ребенка в 
тот момент, когда наличные условия и характер протекания коммуникаций 
не могут удовлетворять новым психологическим запросам ребенка. Можно 
говорить о том, что ребенок в процессе взаимодействия начинает совершен-
ствовать имеющиеся средства коммуникации и одновременно усваивает 
новые приемы познания окружающей действительности. Коммуникативная 
деятельность является одним из важнейших способов получения информа-
ции о внешнем мире и способом формирования познавательной и эмоцио-
нальной сфер, что особенно значимо для коррекции недостатков развития 
детей с ЗПР [16].

Наиболее частыми вариантами нарушений развития в дошкольном 
возрасте являются минимальные интеллектуальные (ЗПР) и речевые (ОНР) 
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нарушения и их сочетание в структуре дефекта. Формирование коммуни-
кации у этой категории детей сопряжено с рядом трудностей, связанных с 
особенностями онтогенеза речевого развития, парциальными недостатками 
когнитивной сферы, малым кругом знаний, недостаточной познавательной 
активностью и мотивацией к общению [14].

В структуре коммуникативных умений дошкольников с ОНР и ЗПР 
наименее сформированным компонентом оказался языковой, обусловлива-
ющий основные затруднения в ситуациях делового, познавательного и лич-
ностного общения [15]. У дошкольников с ЗПР наиболее сформированным 
компонентом коммуникативных умений оказался экспрессивно-мимиче-
ский компонент. Очевидно, что реализация потребностно-мотивационного 
компонента коммуникативных умений зависит от самой ситуации общения 
дошкольников. В «затруднительных» случаях общения, требующих от детей 
определенной гибкости, регуляции взаимодействия, активных усилий по 
его поддержанию (совместная ролевая игра или игра с правилами, решение 
совместных познавательных задач и  т.  п.), дошкольники с ЗПР слабо реа-
лизуют потребностно-мотивационную составляющую коммуникативных 
умений. Если ситуация общения относительно «легкая», особенно если пар-
тнером по общению выступает взрослый, направляющий диалог (совмест-
ная продуктивная деятельность), дошкольники с ЗПР успешно реализуют 
потребностно-мотивационную составляющую коммуникативных умений 
[15]. По результатам психогенетического анализа развития когнитивных 
способностей установлено, что наиболее генетически детерминированными 
оказываются способности речи, словесно-логическое мышление, математи-
ческие способности, менее детерминированы способности памяти и внима-
ния, еще менее — сенсомоторные способности. Наименьшая генетическая 
детерминация оказалась у творческих способностей и воображения [17].

В 2016–2017 годах нами была проведена серия исследований прогно-
стических маркеров ЗПР у детей дошкольного возраста, результаты которых 
конкретизируют детерминацию когнитивного развития ребенка его комму-
никацией со взрослыми. В 2016 году исследование критериальной валидно-
сти «Шкалы психомоторного развития» на выборке 1270 детей в возрасте 
3–6 лет позволило выявить маркеры ЗПР [23]. Исследование показало, что 
наиболее достоверные маркеры ЗПР компонуются из критериев, непосред-
ственно демонстрирующих успешность интериоризации ребенком знаний 
и навыков обыденной жизни, возможной только в социальном взаимодей-
ствии со взрослыми. Это задания на осведомленность, бытовые навыки, 
тонкую моторную координацию, понимание речи и др.

В другом исследовании, проведенном нами в 2017 году, выявлялись мар-
керы ЗПР у детей в возрасте 4 лет (от 1461 до 1827 дней) [11]. Всего было об-
следовано 575 дошкольников без установленного диагноза (группа «Норма») 
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и 53 ребенка с диагнозом «ЗПР» (различия групп по возрасту статистически 
не достоверно). Использовался набор из 236 разнородных заданий [6]. Для 
анализа данных последовательно применялись две альтернативные стратегии. 
Стратегия № 1 заключалась в предварительном отборе переменных, в сово-
купности наилучшим образом предсказывающих диагноз («Норма» — «ЗПР») 
с использованием метода «Дискриминантного анализа с шаговым отбором пе-
ременных» (ДА). Стратегия № 2 заключалась в разработке и стандартизации 
шкал развития для 4-летних детей выборки «Норма», таких, которые в сово-
купности обеспечивают наилучшее различение выборок «Норма» и «ЗПР».

В соответствии со стратегией №  1, дискриминантный анализ (ДА) с 
шаговым отбором переменных установил 53 задания (переменные), обеспе-
чивающие в совокупности наиболее точный прогноз принадлежности ре-
бенка к группе «Норма» (99,3 %) или к группе «ЗПР» (92,5 %). Дальнейший 
факторный анализ позволил сгруппировать 49 из этих переменных в 6 фак-
торов-шкал, обеспечивающих по ДА высокую точность прогноза принад-
лежности к группе «Норма» (96,2 %) и к группе «ЗПР» (97,2 %). При этом 
наибольший вклад в точность прогноза вносили шкалы «Тонкая мотори-
ка» (социально-обусловленные действия, требующие моторной точности и 
ловкости: рисует человека, застегивает пуговицы, самостоятельно срисовы-
вает крест и пр.) и «Социальный интеллект» (различает хорошие и плохие 
поступки, изображенные на картинке, может делиться с другими вещами, 
выполняет сложные команды и  пр.). По всем 6 шкалам средние значения 
(критерий t-Стьюдента) для группы «Норма» статистически достоверно 
выше, чем для группы «ЗПР» (p < 0,0001). Моделирование структурными 
уравнениями (SEM) подтвердило, что все 6 шкал являются индикаторами 
общего фактора способностей (фактор G), который оказался единственным 
предиктором принадлежности к группам «Норма» или «ЗПР». Как и по ре-
зультатам анализа прогноза (ДА), с наибольшим весом в «фактор G» вошли 
«Тонкая моторика» и «Социальный интеллект». Анализ связей (корреляции 
Пирсона) «Социального интеллекта» с остальными шкалами на выборке 
«Норма» (N = 575) показал следующие результаты (в порядке убывания тес-
ноты связей). Наиболее тесно «Социальный интеллект» связан с «Тонкой 
моторикой» (r = 0,410; p < 0,0001), «Пространственным мышлением» (со-
циально-обусловленные манипуляции с предметами: продолжение узора, 
раскладывание картинок в заданном порядке и пр.) (r = 0,239; p < 0,0001), 
«Вербально-понятийным мышлением» (знание названий животных, их де-
тенышей, профессий людей и пр.) (r = 0,213; p < 0,0001). Довольно информа-
тивно, что в группе «ЗПР» (N = 53) статистически достоверной связи между 
«Социальным интеллектом» и «Тонкой моторикой» не обнаружено (r = 0,171; 
p = 0,220), хотя с остальными шкалами «Социальный интеллект» связан так 
же, как и в группе «Норма».
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В соответствии со стратегией № 2, в группе «Норма» с использовани-
ем массива из 73 разнородных заданий было выделено 6 факторов. Далее 
были вычислены значения соответствующих шкал, как суммы входящих в 
них пунктов, в том числе — для группы «ЗПР». Для последующей провер-
ки перекрестной валидности результатов всей выборки («Норма» и «ЗПР») 
были поделены на 2 подгруппы по медиане возраста группы «ЗПР»: «млад-
шие» (возраст до 1677 дней) и «старшие» (остальные). Для проверки дис-
криминативной валидности шкал в отношении прогноза принадлежности к 
группам трижды применялся дискриминантный анализ: в отношении всей 
выборки, выборок «младшие» и «старшие». Во всех трех случаях ДА поша-
гово отобрал одни и те же 4 шкалы, в совокупности обеспечивающие макси-
мальную точность прогноза принадлежности к группе (точность — не ниже 
95 %): «Вербально-понятийное мышление», «Психомоторная координация» 
(определялась по заданиям на участие в играх, навыки типовых действий 
в быту — застегивание пуговиц и т. п.), «Кратковременная зрительная па-
мять», «Общая осведомленность». В таблице 1 приведены стандартизован-
ные коэффициенты дискриминантной функции, абсолютное значение кото-
рых пропорционально вкладу каждой шкалы в разделение классов (групп).

Во всех трех случаях наибольший вес в различении групп имеет шкала 
«Психомоторная координация» (по содержанию наиболее близкая к шка-
ле «Тонкая моторика», тесно связанной со шкалой «Социальный интел-
лект»). А наименее эффективна для дифференциальной диагностики шкала 
«Кратковременная зрительная память», наименее обусловленная социаль-
ным взаимодействием: указанная шкала объединяет задания разной слож-
ности, в которых ребенку требовалось находить картинки, предъявляемые 
ранее или во время обследования.

Таблица 1. Стандартизированные коэффициенты дискриминантной 
функции

Предиктор Все
(N = 575)

Младшие
(N = 356)

Старшие
(N = 272)

«Вербально-понятийное мышление» 0,467 0,524 0,396

«Психомоторная координация» 0,631 0,595 0,657

«Кратковременная зрительная память» 0,060 0,078 0,020

«Общая осведомленность» 0,237 0,242 0,244

Результаты наших исследований подтверждают и уточняют ранее по-
лученные данные других исследователей о связи между развитием социаль-
ного интеллекта и когнитивных достижений ребенка [20]. Так, в частности, 
нами выявлено, что в 4-летнем возрасте у ребенка сохраняется и развивает-
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ся тесное взаимодействие зрительного восприятия и двигательной активно-
сти — тонкой моторики, психомоторной координации, обусловленной ком-
муникацией со взрослыми.

Таким образом, анализ результатов данного исследования подтвержда-
ет и детализирует известные положения отечественной психологии о том, 
что онтогенез психики человека опирается, прежде всего, на развитие ком-
муникативного процесса  — общения как такового. В концепции высших 
психических функций Л. С. Выготского коммуникация рассматривается как 
важнейший фактор психического развития ребенка, так как способствует 
установлению отношений между ребенком, окружающей предметной сре-
дой и социальной действительностью [1; 2]. По мысли Б. Ф. Ломова, «обще-
ние является важнейшей детерминантой познавательных процессов на всех 
их уровнях» [10, с. 284].

Наше исследование 4-летних детей в норме и с ЗПР позволяет утвер-
ждать, что центральное место в этом возрасте занимает развитие социаль-
но-значимых моторных действий (развитие тонкой моторики), которое 
происходит в тесной связи с развитием коммуникации, что обеспечивает 
дальнейшее всестороннее умственное развитие ребенка на основе общения.
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2.3. Невербальная коммуникация в семье: обзор 
иностранных источников

Невербальная коммуникация (НК) — необходимое условие взаимодей-
ствия в семье между родителями и детьми, облегчающее проявление привя-
занности, регулирующее демонстрацию эмоций и определяющее поведение 
в конкретной ситуации [47]. Невербальные знаки поставляют информацию 
об интенсивности детских эмоций и их значении в контексте происходящих 
событий [32]. Хотя обычно фокус внимания и родителей, и профессионалов 
направлен на детскую речь, невербальные процессы играют ключевую роль 
в развитии, обучении [29] и в процессе социализации ребенка [19]. Навыки 
НК, экстрагированные ребенком при переработке социальной информации, 
такие как способность точно посылать и получать невербальную информа-
цию, существенны для контроля любых взаимодействий [39]. НК включает 
лицевую экспрессию, жесты, тон голоса [6]. Навыки НК критичны для соци-
ального успеха и эмоционального благополучия в культурной среде [49] и 
связаны с широкими аспектами развития детей [29].

Исследования младенцев в ежедневной жизни демонстрируют порази-
тельные способности к коммуникации. Так, L. B. Adamson выявил биологи-
ческие и поведенческие изменения в первые несколько месяцев жизни (на-
правление движения глаз, зрительное сосредоточение, вокальное поведение, 
способность инициировать взаимодействие), которые позволяют ребенка 
постепенно становиться коммуникатором [2, с. 92].

Во второй половине первого года жизни дети развивают способность 
координировать внимание, как на социального партнера, так и на внешние 
объекты [11], и эта способность вовлекать в совместное взаимодействие 
обеспечивает фундамент общего опыта, который лежит и в основе освоения 
языка [8; 57].

Большое значение в развитии НК имеет чувствительность матери к по-
ведению ребенка [24; 43]. Социальный контекст, в котором матери отбирают 
сигналы ребенка и отвечают на его невербальное поведение, обеспечивает 
возникновение предлингвистических коммуникативных сигналов, таких 
как жесты [1]. Младенцы применяют специальные действия, часто весьма 
талантливо [36], чтобы привлечь внимание окружающих для общения, и 
ряд авторов (L. Camaioni, 1993; V. M. Colegrove, S. S. Havighurst, 2016) под-
черкивают, что ответы взрослых могут способствовать осознанию детьми 
функциональной связи между собственными действиями ребенка и соот-
ветствующим поведением другого. Для этого взрослые, прежде всего мате-
ри, должны обеспечить последовательные, согласованные, соответствую-
щие ситуации реакции, которые дети могут оценивать как приглашение к 
коммуникации [44]. Весьма часто эти базисные аспекты материнского пове-
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дения отдельные авторы описывают как «партнерскую чувствительность» 
[63, с. 679]. Очевидно, что критический шаг в этом направлении включает 
селекцию матерью действий из потока поведенческих актов младенца с це-
лью оценки, какие из них потенциально могут стать сигналами [63].

Мы полагаем, что исследователь НК в семье должен задаться вопросом, 
может ли мать идентифицировать те действия, которые соответствуют при-
глашению к коммуникации? До какой степени она способна идентифициро-
вать действие ребенка как коммуникативно обусловленное в одном случае, 
а в другом не считать его таковым? Для изучения таких возможностей ма-
терей их обычно просят интерпретировать видеозаписи поведения ребенка 
[37]. Показано, что матери могут идентифицировать невербальные эмоции у 
детей до года на любом возрастном этапе [34].

Детско-родительские взаимоотношения, способы, которыми родители 
отвечают на экспрессию эмоций детей, обусловливают уровень безопасно-
сти и привязанности к родителям и поэтому могут влиять на детские пере-
живания и переживания в период взрослости [12; 47]. Навыки НК у детей 
поддерживаются обратной связью через социальные установки и обучение 
через наблюдение [20], моделирование [35] и подражание [14].

Если родители чувствительны и постоянны к невербальным знакам де-
тей, дети более адаптивны [46], способны регулировать собственные эмо-
ции [59], развивают внутренний локус контроля и учатся эффективно под-
держивать длительное взаимодействие [39]. Материнское прикосновение и 
звуки голоса вызывают выброс окситоцина, изменение активации нервной 
системы в сторону ощущения безопасности, что способствует развитию бо-
лее эффективной физиологической регуляции и социальной связанности 
[41; 51].

Дети пользуются стратегиями НК, чтобы достичь рациональных, ин-
струментальных, просоциально-ориентированных целей в соответствии 
правилами и в рамках социального контекста, включая отношения с ро-
дителями [64]. Стратегии могут включать изменение лицевой экспрессии 
или, напротив, управление эмоциями и подавление ее внешних проявлений 
[19]. Способность родителей понимать и отвечать на невербальные сигна-
лы детей с просьбой о поддержке, переживаемом стрессе и потребности в 
общении повышает уверенность ребенка в собственных возможностях [47], 
в том, что родители могут эффективно регулировать эмоции, физиологию, 
поведение и защиту детей в опасных ситуациях, обеспечивать руководство в 
сложных условиях внешней среды [40].

Родители формируют поведение детей частично через НК, которая либо 
принимается, либо не принимается ими [13]. НК развивается, когда вербаль-
ные или невербальные послания родителей являются недвусмысленными и 
конгруэнтными. Если же невербальные сигналы родителей непосредственно 
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противоречат их же вербальным посланиям, у детей возникают трудности 
опознания эмоций, что негативно влияет в том числе на их самовосприятие 
[28]. Карательные или отвергающие реакции родителей на экспрессию деть-
ми негативных эмоций могут вести к соматизации внутренних проблем, в 
частности, к необъяснимой с медицинской точки зрения головной боли [26; 
50], которая будет невербально сообщать о негативном эмоциональном со-
стоянии ребенка [42].

Дети ориентируются на способности родителей точно интерпретиро-
вать детские эмоции. Если же родители не могут этого делать, чувства ре-
бенка неверно интерпретируются самим ребенком и становятся противоре-
чивыми [16]. Это может повлиять и на детскую способность четко выражать 
эмоции, которая необходима, чтобы родитель мог оценить, какой уровень 
поддержки требуется ребенку в данный момент [58].

На НК детей влияют и оценки родителями собственных эмоций, их 
представление о том, какова роль эмоций в общении, что ведет к усилению 
или подавлению экспрессии эмоций, что в свою очередь влияет на развитие 
регуляции эмоций детьми [27]. Исследования свидетельствуют о том, что ре-
ципрокная (обратная) НК родителей и избегание эмоциональных проявле-
ний родителями позднее, в рамках подростково-родительских отношений, 
порождают у ребенка чувство стыда и презрение к себе [30]. Проявление 
родителями гнева позволяет предсказать низкий уровень коммуникации в 
ситуации конфликта родителя и подростка [20].

Родители могут с самого рождения невербально передавать детям, что 
они понимают их состояние, формируя способность рефлексировать соб-
ственное состояние в будущем [25]. Если родители не могут этого делать, у 
ребенка не возникнет интеграции внутренних переживаний и их внешних 
проявлений, и его внутренний мир в большей мере будет ориентироваться 
на невербальные знаки, а не на слова.

Для родителей и детей, которые нуждаются в профессиональном со-
провождении в результате возникших трудностей коммуникации, важна 
именно интервенция на основе НК, что способствует развитию экспрессив-
ных эмоциональных реакций у детей и улучшает понимание детских пере-
живаний их родителями [65].

Трудности в НК являются интра- и интерперсональными, и они влияют 
на коммуникацию и родителей, и детей. Идентификация этих трудностей и 
прогноз того, как они позднее могут повлиять на возникновение проблем 
во взаимодействии «родитель — ребенок», критично важно для формиро-
вания эффективных терапевтических интервенций. Трудности НК роди-
телей могут повлиять на общее направление воспитания ребенка. Ранний 
негативный опыт, пережитый родителем, влияет на его способность быть 
чувствительным к НК собственных детей [5], уровень конфликтности ком-
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муникации его с другим родителем, представление о том, как следует выра-
жать и переживать эмоции [27], вегетативные проявления эмоционального 
состояния [53] и психосоматические заболевания [60].

Психопатология также может влиять на способность родителей заме-
чать и сочувственно реагировать на детские чувства. Родители с погранич-
ными расстройствами [22], имеющие высокий риск жестокого обращения с 
ребенком, испытывающие стресс и депрессию [3], имели большие трудности 
в точности опознания детской невербальной экспрессии эмоций. Депрессия 
и тревога характеризуются изменением в частоте голоса и моторной экспрес-
сии родителя [21], которые отражают психопатологию родителей и влияют 
на реакции детей и их обучение социально приемлемым навыкам коммуни-
кации. Родители с этими особенностями могут подавать минимальные или 
двусмысленные невербальные сигналы детям [15]. Их эмоции проявляются 
в поведении и могут представлять собой негативные реципрокные циклы 
взаимодействия, в которых применяется неприкрытая вредоносная для дет-
ского социального и эмоционального развития НК [23].

Алекситимия, представляющая собой неспособность переводить чув-
ства в слова [55], встречается приблизительно у 10 % родителей в популя-
ции. Такие родители характеризуются дефицитом узнавания знаков НК и 
обедненной собственной экспрессией, что в совокупности создает меж-
личностные проблемы [54]. Алекситимия дополняется многими другими 
дефицитами у родителей, включая неспособность эффективно отвечать на 
вопросы детям [31], стремление к чрезмерной защите или интрузии [56], 
недоверие к независимости ребенка и ориентацию на достижения с игнори-
рованием эмоциональной сферы ребенка, авторитаризма в воспитании [17].

Родители могут использовать эти стратегии, пока они не способны 
точно интерпретировать невербальное поведение ребенка или оценивать 
влияние их собственной НК на ребенка, его переживание и поведение [7]. 
Родители могут быть неспособными проявлять НК таким образом, чтобы 
дети могли использовать ее как модель, могут демонстрировать пренебреже-
ние или негативное отношение к детской НК, могут не суметь учить ребен-
ка любому проявлению НК и выражению эмоций, что ведет к негативным 
последствиям для детской компетенции в эмоциональной сфере [19]. Дети, 
которые не обучены эффективным способом участвовать в НК, могут в со-
циальном взаимодействии обладать неэффективными копинг-стратегиями 
[48].

Детская психопатология может быть связана с проблемами точности 
интерпретации НК. Так, в одном исследовании мальчики из группы детей, 
имеющих психопатологию, отличались от нормативно развивающихся де-
тей способностью узнавать и интерпретировать невербальные сигналы дру-
гих детей, что предполагало, что они ошибочно перерабатывали НК, след-
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ствием чего было агрессивное поведение [45]. Обнаружена связь между де-
фицитом в переработке НК и депрессией [61] и социальной тревогой у детей 
и подростков [33].

Трудности НК связываются с недостатком вербализации эмоций у 
детей и подростков, а затем с неверным пониманием и даже исключением 
невербальной экспрессии, например, гнева [52]. Эти трудности могут ассо-
циироваться с проблемами регуляции эмоций, циклическим повторением 
неэффективных способов взаимодействия, в которых повторяющаяся не-
верная интерпретация невербальных знаков других генерирует негативные 
ответы на заботу взрослых и сверстников. Это может порождать детскую 
агрессивность и эмоционально лабильные реакции, которые впоследствии 
могут привести к поведенческим проблемам [4]. Попадание в сложные си-
туации вызывает у таких детей неадаптивную невербальную экспрессию, 
при которой межличностное взаимодействие вызывает длительные состо-
яния интенсивных негативных эмоций [49]. Это может интерпретироваться 
обществом как «Социальные (прагматические) коммуникационные заболе-
вания» [18], которые сопровождаются рядом поведенческих расстройств у 
детей, включая дефицит внимания с гиперактивностью и кондуктивными2 
расстройствами (повторяющееся или постоянное поведение, ущемляющее 
права других людей или основные соответствующие возрасту социальные 
нормы и правила) [38].

Исключительную информативность представляют жесты, сопрово-
ждающие речевое высказывание. Исследования с использованием метода 
«ФЯМР-сканирование» (функциональное ядерно-магнитно-резонансное 
сканирование) обнаруживают области, которые связаны с сочетанием речи 
и жестов. Оказалось, что в этом случае обнаруживается билатеральная ак-
тивация задней верхней височной извилины, прецентральной извилины и 
нижней лобной доли, которые поддерживают интеграцию речи и жеста. При 
этом в левом верхнем височном и премоторном регионах обнаружены обла-
сти усиленного ответа. Авторы полагают, что это области внутри больших 
нейрональных сетей, которые играют двойную роль — как в сенсорной, так 
и семантической интеграции информации, тогда как окружающие области 
поддерживают активность только для сенсорной или только для семантиче-
ской информации. В то же время жесты и речь совместно активируют мень-
шие области в мозге, чем отдельно речь или жесты, что свидетельствует о 
том, что мозг точнее и легче идентифицирует совместную работу этих пара-
метров, чем каждый в отдельности [50; 62].

2	  От англ. “conduct” — «управление», обозначает расстройства, связанные с управлением по-
ведением.
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В целом вся совокупность данных свидетельствует о значимости невер-
бальной коммуникации в развитии ребенка и подчеркивает особую роль ее 
в формировании ближайшего окружения ребенка.
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РАЗДЕЛ 3.  
ИССЛЕДОВАНИЕ ПОНИМАНИЯ В УСЛОВИЯХ 

НОРМАТИВНОЙ И НАРУШЕННОЙ 
КОММУНИКАЦИИ

3.1. 	Развитие знаково-символической деятельности 
у младших школьников

Перевод информации из одной системы знаков в другую можно и сле-
дует рассматривать как способ углубления или расширения понимания, что 
закономерно способствует решению мыслительных задач, особенно слож-
ных, эвристических. Так, кодирование, а соответственно, и избираемый код 
всегда должны учитывать специфику содержания и условий решения зада-
чи, т.  е. код — это принятая в данном случае для определенных целей си-
стема знаков [8]. Перекодирование — это не просто перевод информации 
из одной системы знаков в другую, так как в определенных системах зна-
ков закодированы значения, которые раскрываются как содержание знаков 
в устойчивом для данной культуры смысле. Овладение понятиями требует 
свободного владения кодированием как деятельностью, позволяющей вос-
производить информацию в различных знаковых системах и таким образом 
дающей возможность свободно, осознанно, произвольно ориентироваться в 
системе понятий, углублять их семантическую сторону, обобщать наиболее 
существенные признаки.

Следует отметить, что индивидуального опыта недостаточно для пони-
мания и формирования знака, поскольку он выступает как овеществленный 
условный носитель образа предмета и требует привлечения социального 
опыта. Знак  — это элемент человеческого опыта, он имеет определенные 
нормы и правила использования, которые усваиваются в процессе специ-
альной деятельности  — кодирования. Именно в результате обучения раз-
вивается индивидуальная система значений субъекта, выступающая как 
единство обобщения и общения [6]. Роль обучения в школе в данном случае 
сложно переоценить. Важно и то, что рост человеческих знаний о мире при-
водит к увеличению искусственных языков, а поскольку овладение любой 
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наукой требует и овладения ее языком, то роль кодирования значительно 
возрастает [8].

Точка зрения на развитие ребенка как на процесс овладения различны-
ми системами знаков и способами переработки информации в психологии 
не является новой. Так, практически все психологи, принадлежащие когни-
тивному направлению [3; 5; 20; 24; 26; 28; 32; 33], понимают развитие как 
эволюционирование ментальных структур или способов обработки инфор-
мации, в основном генетически запрограммированных и зависящих от сте-
пени зрелости индивида.

В основе теории Жана Пиаже лежит биологическая модель развития. 
По мере того как человек растет и накапливает знания, изменяются и спосо-
бы обработки информации — «схемы», в терминологии Ж. Пиаже [28]. Если 
ментальная структура (схема) готова, происходит ассимиляция, т. е. вклю-
чение, усвоение, новой информации в качестве составной части в существу-
ющую схему. Если же новая информация не соответствует уровню развития 
сенсомоторной или когнитивной схемы, то происходит ее отвержение или 
же аккомодация. Таким образом, основным процессом человеческого раз-
вития, в контексте данной теории, является адаптация имеющихся структур 
мышления к окружающей действительности. По мере своего развития чело-
век использует все более сложные схемы, которые организуются в операции, 
необходимые для переработки информации, поступающей из окружающего 
мира.

Ж. Пиаже предлагает различать четыре дискретных, качественно раз-
личных периода развития. Основная тенденция развития мышления — от 
конкретных практических к символическим действиям. Интересующий нас 
возраст помещен автором в рамки стадии конкретных операций. В рамках 
данной теории было установлено, что дети этого возраста понимают отли-
чия между символом и обозначаемым им объектом, знают, что слова языка 
являются условными знаками и что одно слово может обозначать не только 
один, но и несколько объектов. Кроме этого, у них возникает способность 
мысленно выходить за пределы ситуации, имеющей место в настоящий мо-
мент. Между тем способность теоретизировать распространяется только на 
конкретные объекты, которые доступны наблюдению и проверке, дети еще 
не строят теорий об абстрактных понятиях, они еще не совсем освободились 
от рабского «здесь и сейчас», это произойдет только где-то в 13 лет на стадии 
формальных операций.

Несколько позже уже отечественные психологи [7; 10; 14] доказали, что 
обучение может создавать качественно новые уровни развития и при специ-
альном обучении у детей уже 7–10 лет может быть сформирован новый тип 
мышления  — теоретический, который соответствует уровню формальных 
операций в терминологии Жана Пиаже.
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Продолжая мысль о том, что развитие возможно и необходимо рас-
сматривать как процесс совершенствования способов познания, овладения 
информацией сторонники информационного подхода к развитию, ставшего 
доминирующим в когнитивной психологии [20; 24 и др.], как и Ж. Пиаже, де-
лают акцент на исследование интеллекта, но, в отличие от него, считают, что 
развитие является не скачкообразным, а непрерывным, зависящим от обу-
чения. Авторы в рамках данного подхода пытаются описать основные пси-
хические процессы как процессы приема, переработки, хранения, передачи 
информации, а мозг человека сравнивают с компьютером. Так, интеллект 
имеет «аппаратное обеспечение» — клетки и ткани мозга и «программное 
обеспечение», — усвоенные в ходе научения стратегии обработки информа-
ции. Компьютер должен обрабатывать вводимые в него данные, выполнять 
определенные операции, запоминать информацию и выдавать результаты. 
Интеллект тоже предполагает избирательное направление внимания и вос-
приятия информации, установление связей, совершение различных опера-
ций с информацией и, наконец, формирование «выходного сигнала» в виде 
реакций — слов или действий. Таким образом, в основе информационного 
подхода лежит представление о психике ребенка как о работе сложного вы-
числительного устройства, перерабатывающего информацию, «манипуля-
тора символами».

Некоторые приверженцы информационной психологии в поисках под-
хода к изучению развития детей заинтересовались когнитивной деятель-
ностью, которую назвали кодированием. Этим термином в рамках данного 
подхода обозначается процесс идентификации ключевых признаков объекта 
или события с целью формирования внутренней репрезентации события [3].

В рамках данного подхода к развитию проведены исследования спо-
собности обрабатывать информацию на разных этапах онтогенеза. Так, в 
период среднего детства, по мнению приверженцев информационного под-
хода к когнитивному развитию, наблюдается значительное развитие двух 
важных процессов — памяти и метапознания, а в связи с этим значительно 
прогрессирует и языковое развитие. Этот период характеризуется развити-
ем метакогнитивной способности, которой дети пользуются при планирова-
нии своих действий, принятии решений и выборе эффективных стратегий 
памяти и решения задач. Младшие школьники приобретают навыки коди-
рования и декодирования графем, что позволяет им достаточно свободно 
читать и писать; овладевают формами знаково-символической коммуни-
кации, поскольку чтение  — это восприятие смысла письменного текста, 
а письмо  — передача смысла в письменной форме. Именно через посред-
ство знаково-символической коммуникации дети научаются осуществлять 
связь с внешним миром и воздействовать на собственный внутренний мир. 
Дальнейшее когнитивное развитие с позиции сторонников информацион-
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ного подхода включает в себя более эффективное использование отдельных 
механизмов обработки информации, таких как ее сохранение в памяти и 
перенос; развитие более сложных стратегий для решения задач; более эф-
фективных способов получения информации, ее хранения в знаково-симо-
волической форме и т. п. [3; 32].

Оценивая взгляды сторонников информационного подхода к развитию, 
важно отметить ту роль, которую они отводят развитию компонентов обра-
ботки информации в онтогенезе в целом и в период школьного детства осо-
бенно. Фактически, по их мнению, когнитивное развитие включает в себя 
как накопление знаний, так и развитие компонентов приобретения, пере-
работки, хранения информации. Эти два процесса взаимосвязаны. Уровень 
их развития во многом определяет успешность деятельности человека на 
любом этапе онтогенеза. Второе положение, которое так же привлекатель-
но для нас в информационном подходе, — это признание того, что ребенок 
существо социальное, которое развивается благодаря взаимодействиям со 
взрослыми, под влиянием обучения. Развитием можно управлять. Процесс 
развития непосредственно зависит от влияния культурной среды и типа об-
учения. В этом смысле когнитивная психология во многом созвучна деятель-
ностному подходу.

Мысль о необходимости экспериментального изучения знаково-симво-
лической деятельности имеет достаточно большую историю и в отечествен-
ной психологии [2; 6; 8; 21; 30; и др.]. Идеи развития личности как процесса 
овладения знаково-символическими средствами нашли свое отражение и в 
величайшем достижении ХХ века  — культурно-исторической концепции 
развития высших психических функций, созданной Л.  С.  Выготским [6]. 
Основные положения данной теории представляют особый интерес в кон-
тексте данной статьи.

Человечество в процессе филогенеза создает определенные орудия 
воздействия: на природу — это орудия труда, и на себя — знаковые систе-
мы. Культуру можно рассматривать как систему знаков, знаковую среду, в 
которую вовлекается человек в процессе жизни. Значения закодированы в 
определенных системах знаков. Создание и употребление знаков и знаковых 
систем является специфической функцией человеческого сознания, без ко-
торой невозможно его развитие в фило- и онтогенезе. Развитие психики — 
это развитие форм отражения. Значит, кодирование, в широком смысле, 
есть отражательная деятельность мозга. Следовательно, развитие психики 
есть развитие способов, приемов кодирования.

В ходе онтогенеза ребенок активно овладевает опытом пользования 
орудиями и знаками для того, чтобы научиться управлять собственными 
психическими функциями. В результате обучения развивается индивиду-
альная система значений субъекта, выступающая как единство обобщения и 
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общения. Посредством овладения системой значений, заложенной в знако-
вой среде, сознанию субъекта предстает образ мира, сознание человечества. 
Носителями значений наряду с естественными языками выступают такие 
знаковые средства, как чертежи, графики, схемы, таблицы, карты, системы 
символов конкретных наук, например, математические символы, «язык ис-
кусства». Значение раскрывается как содержание знаков в устойчивом для 
данной культуры смысле. Интериоризируя представленные в знаковой фор-
ме знания, ребенок осознает эти значения, присваивает опыт предшествую-
щих поколений.

Мир приобретает для человека смысл только благодаря усвоению зна-
чений, разделяемых окружающими его людьми. Человек с самого рождения 
погружен не только в предметную, но и в знаково-символическую действи-
тельность. И одной из центральных линий становления личности индивида 
является развитие у него умений воспринимать, перерабатывать, фиксиро-
вать информацию в различных знаковых системах.

Важно отметить, что данные положения теории представляют сейчас 
особое значение. Одна из тенденций развития современного общества  — 
это постоянный рост информации, изменение взаимоотношений человека 
с природой, техникой, другими людьми. В то же время растет обеспокоен-
ность положением человека среди изобилия информации [19]. Все чаще че-
ловек оказывается в такой ситуации, когда ему для получения информации 
необходимо владеть разными системами знаков. Поэтому изучение особен-
ностей знаково-символической деятельности, в том числе кодирования, эф-
фективность ее целенаправленного развития на разных возрастных этапах 
являются важнейшими задачами возрастной и педагогической психологии.

Установлено, что способность кодирования развивается в ходе учебной 
деятельности на всех этапах обучения [29]. Рассмотрены некоторые особен-
ности развития знаковой деятельности в дошкольном возрасте [9; 12; 25; 27; 
30 и др.]. Так, в исследованиях Н. Г. Салминой выявлено, что в качестве одно-
го из показателей готовности к обучению в школе должен рассматриваться 
именно определенный уровень сформированности знаково-символической 
деятельности (семиотической функции) [30]. Выявлено, что уже к концу 
младшего школьного возраста кодирование складывается как относительно 
устойчивое образование, которое обуславливает уровень восприятия, пере-
работки и усвоения информации в различных знаковых системах [23].

Исследованы особенности влияния использования образного и вер-
бального материала на психологические особенности словесной интерпре-
тации текстов младшими школьниками [4], на понимание произведений 
живописи младшими школьниками [34], на процесс усвоения подростками 
12–13 лет учебных трудовых действий [15]. Определена роль знаковых си-
стем в успешности усвоения математических знаний в средней школе [31]. 



77

Рассмотрено взаимодействие образных и символических структур в разви-
вающемся интеллекте ребенка, доказано, что существует связь между успе-
ваемостью младших подростков (6-й класс) со способностью к восприятию 
и переработке символической и образной информации [1; 22].

Эти и другие многочисленные исследования посвящены проблеме ос-
воения знаково-символической деятельности и выделяют в ее исследовании 
какой-либо аспект. Они не противоречат, а дополняют и уточняют друг дру-
га, указывая «на огромную роль освоения знаковых систем в генезисе пси-
хики, в усвоении культуры» [8, с. 7]), на связь успешности деятельности и 
уровня сформированности знаково-символических функций.

Теоретический анализ показал, что кодирование традиционно рассма-
тривается как вид деятельности со знаково-символическими средствами, 
который заключается в переводе реальности (или текста, описывающего ре-
альность) на знаково-символический язык и в последующем декодировании 
информации [8; 9; 30]. Этот аспект понимания термина раскрывает кодиро-
вание как деятельность, имеющую свою структуру, генезис, закономерности 
функционирования, формирования, и связанную с существованием в об-
ществе отдельных исторически сложившихся знаковых систем, к которым 
можно, например, отнести естественные или искусственные языки. Границы 
естественных и искусственных языков относительно условны, а несомнен-
ная глобальность и полифункционализм естественного языка обеспечива-
ют ему ведущую роль в развитии и функционировании всех других языков. 
Между тем он сам не охватывает и не может охватить всего многообразия 
деятельности человека, направленной на познание и преобразование мира 
[8], что и приводит к необходимости создания и использования других, бо-
лее адекватных, систем знаков для выражения определенного содержания.

Также кодирование в научной литературе рассматривается как опреде-
ленная познавательная способность, значимая для успешной деятельности. 
Так, американский психолог Дж.  С.  Брунер, рассматривая кодирование, с 
одной стороны, как деятельность, как способ выхода за пределы непосред-
ственной информации, с другой стороны, считал, что человек делает это в 
силу своей способности уложить полученный материал в некоторую более 
обобщенную кодовую систему, из которой он, по существу, извлекает допол-
нительную информацию [5]. Развитие знаково-символической деятельности 
ребенка рассматривается как своеобразное повышение мастерства в добы-
вании и использовании знаний. Проблема обучения касается того, чтобы 
научить ребенка выбирать наилучшую кодовую систему, которая позволит 
описывать с ее помощью различные объекты, обеспечивая максимальные 
возможности для обобщения.

А.  И.  Раев и его ученики, рассматривая категории «кодирование», 
«прогнозирование» и «перенос», также описывают их как познавательные 
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способности, которые способствуют успешности учебной деятельности и 
характеризуются тем, что в них представлено единство родовых и специаль-
ных способностей [15; 29; 31]. По мнению авторов, способность кодирова-
ния должна целенаправленно развиваться на всех этапах обучения в ходе 
специально организованной деятельности.

Кодирование можно рассматривать и как свойство субъекта учебной 
деятельности. Л. А. Матвеева указывает, что успешность формирования лю-
бого свойства субъекта деятельности, в том числе и кодирования, зависит 
от: овладения содержанием данной деятельности и способами ее реализа-
ции (как конкретными операциями, так и общими умственными действия-
ми), а также от осознания субъектом ее значимости [23].

Кодирование  — это реальная сторона учебной (познавательной) дея-
тельности, так как здесь идет «облечение» познаваемых реальных предме-
тов и явлений окружающего мира в ту или иную знаковую форму. В основе 
формирования кодирования как свойства субъекта учебной деятельности 
лежит, прежде всего, усвоение способов перевода образов реального окру-
жающего мира в систему понятий, образующих фонд знаний учащихся. 
Уровень развития данного свойства различен на разных этапах онтогенеза. 
Обучение деятельности кодирования выступает необходимым условием, 
а определенные индивидуальные способности к кодированию можно рас-
сматривать в качестве источника его эффективного развития. Рассмотрение 
кодирования как деятельности, как способности и, наконец, как свойства 
субъекта учебной деятельности представляет собой различные грани одно-
го единого понятия. Это и понятно, поскольку на всех этапах своего раз-
вития психика и ее свойства адекватны деятельности, которую необходимо 
выполнять ее субъекту.

В младшем школьном возрасте, при непосредственном влиянии обуче-
ния на процесс развития, у ребенка постепенно нарастает опыт использова-
ния различных знаков. Он учится переводить информацию, данную в образе, 
в вербальную систему знаков; обозначать определенные количественные от-
ношения при помощи абстрактных математических символов и т. д. По мере 
овладения различными способами преобразования информации и фикса-
ции ее в различных знаках, адекватных ситуации, у ребенка возникает и со-
вершенствуется внутренний план интеллектуальной деятельности. Кроме 
непосредственно наблюдаемой и практически преобразуемой действитель-
ности, в сознании ребенка постепенно формируется с помощью устной и 
письменной речи, рисунка, схемы, чертежа, математических, картографи-
ческих, знаков другая область — область воображаемого, представляемого. 
К тому же умственные действия становятся обратимыми, объединяются с 
другими и образуют целостную познавательную структуру. Возможность 
свободно оперировать различными знаками, оторваться от конкретной си-
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туативной условной знаковой оболочки есть путь вглубь понятия — к зна-
чению. Благодаря этому школьник получает возможность подняться над 
конкретной действительностью, конструировать ее по своему усмотрению, 
основываться в решении различных задач не только на собственном опыте, 
успешно действовать не только в наглядной ситуации, но и строить умоза-
ключения в области вероятного, конструировать гипотезы, рефлексировать.

Кроме того, уровень развития кодирования у детей влияет и на уровень 
познавательных процессов. В частности, независимость запоминания мыс-
ли от слов, как одна из основных особенностей человеческого мышления, 
возрастает по мере развития отношения общности и эквивалентности по-
нятий. Ученик, целиком связанный буквальным выражением усвоенного им 
значения, вынужден прибегать к механическому заучиванию.

Ребенок с помощью устной, письменной речи, других способов коди-
рования достигает довольно высокой ступени абстракции по отношению к 
окружающему миру. Так, уже младший школьник от использования языка 
только в устной речи переходит к целенаправленному овладению знаками 
письменной речи. Письменная же речь не есть только простой перевод уст-
ной речи в письменные знаки, а овладение письменной речью не есть просто 
усвоение только техники письма, она требует для своего хотя бы минималь-
ного развития высокой ступени абстракции.

Ребенок к младшему школьному возрасту с помощью звучащей речи 
достиг уже достаточной степени абстракции по отношению к предметному 
миру. Теперь же ему предъявляется новая задача: он должен абстрагироваться 
от чувственной стороны самой речи, он должен перейти к отвлеченной речи, к 
речи, пользующейся не словами, а представлениями слов. Очевидно, что уже в 
начальной школе на таком предмете, как русский язык, работа со знаками вы-
ступает как сложная аналитико-синтетическая, обобщающая, систематизиру-
ющая деятельность. Учащиеся, выполняя морфологический, синтаксический, 
фонетический анализ; составляя предложение, слово по схеме; рассказывая о 
какой-либо части речи, пользуясь таблицей или, наоборот, составляя обоб-
щающую таблицу по изученному материалу, постоянно устанавливают связь 
между знаком и его содержанием, отражают функциональные связи и отно-
шения, существующие в изучаемом материале в знаковой форме.

Аналогично решение практически любой учебной задачи можно рас-
сматривать как более или менее успешную деятельность по кодированию 
информации и отметить, что данная деятельность заставляет ребенка 
действовать на все бóльшем уровне абстрактности, все более осознанно и 
произвольно. Например, в ситуации решения текстовых математических 
задач мы почти всегда имеем дело с задачами-описаниями, которые для 
своего решения требуют перевода информации в другую знаковую форму. 
Первоначальная задача дана в одной знаковой системе, в процессе решения, 
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информация переводится в другую систему знаков, затем в третью и так да-
лее, пока не будет получена запись, адекватная задаче. Решение может проте-
кать в различных системах знаков и их совокупностях. Данная деятельность 
позволяет выделить существенное для решения задач определенного типа, 
действовать более осознанно.

Выполняя некоторые учебные задания по учебному предмету 
«Окружающий мир», уже младшие школьники получают определенные 
знания об условных знаках, используемых на различных географических и 
топографических картах, овладевают умением декодировать заложенную в 
них информацию, например, отражать отдельные объекты, их взаимное рас-
положение, масштабность (величину и удаленность). Кроме использования 
картографических и топографических знаков при работе с картами, учащи-
еся ведут «дневники природы», кодируя, а значит, и уточняя свои представ-
ления о различных природных явлениях в виде определенных абстрактных 
знаков, практически лишенных сходства с натурой.

Таким образом, с развитием кодирования связано не только усвоение 
определенных знаний, умений и навыков, но и развитие высших психиче-
ских функций. Благодаря осознанию и овладению им как деятельностью в 
процессе обучения психические процессы превращаются из конкретных 
форм в абстрактные, логические.

Установлено, что кодирование в младшем школьном возрасте развива-
ется по следующим направлениям [23]. Во-первых, расширяется круг знако-
вых систем, доступных и используемых на данном возрастном этапе, и уро-
вень овладения этими системами. Общеизвестно, что ведущей в младшем 
школьном возрасте становится учебная деятельность. Целью ее является 
усвоение систематических знаний по определенным предметам, овладение 
понятиями. С одной стороны, это требует уже определенного уровня вла-
дения некоторыми системами знаков. С другой стороны, именно в рамках 
учебных предметов идет дальнейшее расширение и усвоение различных 
знаковых систем. И, без сомнения, этот процесс будет тем успешнее, чем 
более целенаправленно будет организована соответствующая деятельность.

Во-вторых, увеличивается степень самостоятельности в выборе и ис-
пользовании знаковых систем. Учебная деятельность содержит в себе бога-
тые возможности для развития самостоятельности детей младшего школь-
ного возраста, причем именно школьный возраст крайне значим для разви-
тия этого качества личности. Решая на уроках различные задачи, осваивая 
большие объемы материала, ученики под руководством учителя знакомятся 
с новыми способами приема и переработки информации, учатся ее самосто-
ятельно кодировать и декодировать.

В-третьих, развитие кодирования в младшем школьном возрасте идет 
по линии увеличения степени осознанности выбора и использования зна-
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ковых средств в соответствии с целями решаемой задачи. Факт осознания 
связан с пониманием смысла, семантического содержания, предметности 
данного явления. Школьнику необходимо выполнять множество учебных 
действий, а для этого цель, структура действия, возможный результат долж-
ны быть осознанны. Причем любая деятельность в своем начале выступает 
как мотивированная извне. Ребенок вряд ли захочет выполнять чертеж к 
задаче, не зная, не понимая смысла данной деятельности. Соответственно, 
для полноценного обучения какой-либо деятельности необходимо включать 
этап осознания. Впоследствии же осознанность кодирования будет свиде-
тельством произвольности процесса.

Нами было осуществлено исследование кодирования как показателя 
готовности младших школьников к обучению на втором этапе общего об-
разования [11]. Для экспериментального изучения особенностей развития 
кодирования у выпускников начальной школы нами были разработаны 12 
экспериментальных заданий, предполагающих перевод информации из од-
ной знаковой системы в другую (из вербальной в графическую и наоборот) 
на различном предметном содержании (математика, русский язык, окружа-
ющий мир) [11]. При разработке заданий учитывались следующие требо-
вания: материал должен быть значимым для всего курса начальной школы 
и для успешного усвоения материала пятого класса, а также типичным для 
программы начальной школы, т. е. задания должны соответствовать обыч-
ным заданиям, с которыми сталкиваются учащиеся на уроках и быть до-
ступными.

Анализ результатов проводился по следующим показателям: мера 
правильности осуществления деятельности кодирования, которая опре-
делялась через полноту, точность перевода информации и адекватность 
использования знаков решаемой задаче; скорость, самостоятельность и 
осознанность кодирования (осознание значимости процесса кодирования, 
осознание связи знака и значения). Методика исследования строилась таким 
образом, чтобы можно было выявлять особенности кодирования в процессе 
реальной учебной деятельности субъекта. Задания были включены в проме-
жуточные проверочные работы.

Степень самостоятельности ученика в выборе и использовании зна-
ковых средств при решении задач была различной в зависимости от того, 
самостоятельно или с помощью исследователя ставится цель деятельности 
по кодированию информации, определяются пути и способы достижения 
цели, успешно осуществляется сама деятельность. При предъявлении экс-
периментальных задач эти условия проявлялись в различной мере помощи 
исследователя (самостоятельное выполнение задания испытуемым; исследо-
ватель задает знаковую систему, которую надо использовать для успешного 
решения задачи; пошаговый контроль). Соответственно, критерием уровня 
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самостоятельности выбора и использования знаковых систем выступала 
«мера помощи», оказываемая экспериментатором испытуемым. К подоб-
ной организации исследования в экспериментальной психологии относят-
ся по-разному. Классические тесты не предусматривают вмешательства со 
стороны экспериментатора. Однако в отечественной психологии после раз-
мышлений Л. С. Выготского о «зоне ближайшего развития» [6] введение в 
исследование элементов формирующего эксперимента стало широко приме-
няться, причем особенно четко это прослеживается в обучающем экспери-
менте, разработанном А. Я. Ивановой [16].

Для выявления степени осознанности кодирования использовалась бе-
седа. Естественно, чтобы говорить об уровне сформированности какой-ли-
бо деятельности, необходимо убедиться, что ребенок осознает ее цель, про-
цесс, компоненты. Успешность знаково-символической деятельности будет 
во многом определяться пониманием учеником значимости кодирования, 
осознанием возможности и самого процесса перевода информации из одной 
знаковой системы в другую в данном конкретном задании, а также степенью 
осознания связи между знаком и его содержанием. Данную мысль подтвер-
ждают некоторые исследования процесса кодирования [30]. Таким образом, 
осознанность кодирования свидетельствует о произвольности процесса. В 
качестве основного показателя осознанности процесса традиционно выделя-
ют возможность вербального обоснования своих действий [6; 28; 30; и др.). 
Соответственно, правильное выполнение задания и точное, полное, глубо-
кое обоснование будут критериями осознанного выполнения кодирования. 
Кроме того, в качестве предмета осознания была выделена связь замещаемой 
реальности и ее выражения с помощью определенных знаковых средств, адек-
ватных решаемой задаче. Для реализации данных задач в ходе эксперимента, 
после выполнения испытуемыми перевода информации из одной знаковой 
системы в другую, с ними проводилась диагностическая беседа, по результа-
там которой осуществлялась оценка уровня осознанности кодирования.

Все вопросы были разделены на три блока: 1) осознание кодирова-
ния как значимого способа деятельности (например, «Зачем при решении 
задач ты используешь схемы (чертежи, таблицы, топографические знаки 
и  т.  п.)? Можно ли выполнить это задание, не используя схему? Как легче 
составлять рассказ, по таблице или без нее? Как ты думаешь, может быть, 
было бы лучше все сведения, данные на карте, писать словами? Почему ты 
так думаешь?»); 2) осознание самого процесса выполнения кодирования 
как перевода информации из одной знаковой системы в другую (например, 
«Объясни, как ты выполнял это задание?»); 3) осознание связи между зна-
ком и обозначаемым им предметом или явлением (например, «Что обозна-
чает этот знак?»). Соответственно, для каждого задания были составлены 
свои вопросы, отвечающие данным требованиям. Вопросы беседы предпо-
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лагали открытые, развернутые, многозначные, существенно различающиеся 
по многим характеристикам ответы.

Таким образом, исследование уровня и особенностей кодирования 
у выпускников начальной школы шло по нескольким линиям. Во-первых, 
определялись «правильность» и «скорость» выполнения испытуемыми экс-
периментальных заданий, требующих перевода информации из вербальной 
в образную систему знаков и наоборот. Во-вторых, анализировалась «сте-
пень самостоятельности» выбора и использования знаковой системы в со-
ответствии с целями решаемой задачи. В-третьих, в процессе беседы уста-
навливалась степень осознанности значимости кодирования, процесса ко-
дирования и связи конкретных знаков и их значений. Экспериментальный 
материал был представлен учебными заданиями по математике, русскому 
языку и окружающему миру, предполагал выполнение кодирования в двух 
знаковых ситуациях, соответствовал возрастным возможностям учащихся.

Общее количество испытуемых — 251 учащихся в возрасте 10–11 лет, из 
них 136 мальчиков и 115 девочек. Методика статистической обработки дан-
ных включала количественный (вычисление средних значений, стандартных 
отклонений и других первичных статистик) и качественный анализ (прове-
дение дисперсионного, корреляционного, факторного и кластерного анализа 
данных). В качестве основных использовались непараметрические методы: 
значимость различий в распределении частот определялась по критерию c² 
Пирсона, для сравнения средних значений использовался c² Фридмана (не-
параметрическая альтернатива однофакторного дисперсионного анализа), 
значимость полученного коэффициента ранговой корреляции Спирмена 
проверялась с помощью T-критерия Стьюдента.

Анализ полученных результатов позволил установить уровни развития 
кодирования у выпускников начальной школы по показателям мера пра-
вильности, самостоятельность, скорость, осознанность перевода инфор-
мации из одной системы знаков в другую. Для этого по каждому показателю 
были обозначены группы ответов, характеризующиеся определенной степе-
нью проявления того или иного показателя.

Распределение испытуемых практически по всем показателям, неза-
висимо от предметного содержания, близко к нормальному, преобладает 
средний уровень выполнения знаковой деятельности. Это факт свидетель-
ствует, что в большинстве своем выпускники начальной школы способны 
осуществлять целесообразный выбор знаковой системы в соответствии с 
конкретной задачей, а также, в определенной мере, достаточно полно, бы-
стро и самостоятельно осуществлять кодирование, допуская лишь некото-
рые неточности и ошибки. Основные трудности у учеников возникают из-за 
неспособности извлечь информацию, выходящую за пределы простой со-
вокупности отдельных знаков, установить связи и отношения групп знаков.
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В большинстве своем (60 %) учащиеся осознают, что процесс кодирова-
ния происходил, но пока затрудняются объяснить, как он осуществлялся, или 
часть процесса осознается полно, а часть схематично и поверхностно. Что ка-
сается осознания значимости данной деятельности, то младшему школьнику 
легче говорить о том, что он умеет, что он может, а не о том, зачем ему это 
нужно. Ученики довольствуются формальным осознанием необходимости 
того или иного знания. На вопросы о значимости кодирования, независимо 
от учебного содержания, наиболее часто (более 50 %, из них 57 % на матема-
тическом содержании, 53 % — задания по русскому языку, 58 % — задания по 
природоведению) испытуемые дают необоснованные ответы (на математиче-
ском и природоведческом материале преобладают конкретные необоснован-
ные ответы, а на лингвистическом — обобщенные, но тоже необоснованные 
ответы). Учащихся, находящихся на самом высоком уровне развития данного 
показателя, крайне мало (1–2 % в зависимости от предметного содержания).

Следующий вывод касается завышенного уровня самостоятельности 
испытуемых в условиях выполнения всех экспериментальных заданий. 
Некоторые дети переоценили свои возможности, поскольку среди испыту-
емых, не воспользовавшихся помощью экспериментатора (высокий уровень 
самостоятельности), более половины при переводе информации из одной 
знаковой системы в другую допустили некоторые неточности; а 6 % испыту-
емых не смогли справиться с экспериментальными заданиями. Таким обра-
зом, младший школьник еще не вполне является субъектом данной деятель-
ности, между тем наблюдается явная «эмансипация от взрослых».

Полученные данные позволяют говорить о том, что кодирование разви-
вается в определенной степени, как свойство субъекта учебной деятельно-
сти, уже у выпускника начальной школы (испытуемые достаточно быстро, 
правильно, самостоятельно осуществляют деятельность с различными зна-
ками и на любом учебном содержании). Однако, с другой стороны, дети стал-
киваются со значительными трудностями при необходимости абстрагиро-
ваться от своих внешних действий, перенести предмет анализа с ситуации 
действования с определенными знаками к анализу, осознанию собственных 
действий в ситуации кодирования, что говорит о том, что поведение детей в 
ситуации кодирования еще не стало вполне произвольным.

Необходимо также отметить, что существуют некоторые специфиче-
ские особенности проявления кодирования у младших школьников в зави-
симости от предметного содержания: несколько правильнее дети работали 
на математике и природоведении; самостоятельнее были  — на русском и 
природоведении; несколько быстрее, а также, что очень важно, осознаннее 
выполняли задания по русскому языку.

Все показатели значимо связаны друг с другом. Независимо от предмет-
ного содержания экспериментальных заданий, более всего коррелируют пара-
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метры «правильность перевода информации» и «осознанность процесса коди-
рования» (r = 0,5 при p = 0,000); «осознание процесса кодирования» и «осозна-
ние связи между знаком и обозначаемым содержанием» (r = 0,5 при p = 0,000); 
«правильность» и «осознание связи» (r = 0,4 при p = 0,000). Эти связи являются 
достаточно очевидными и ожидаемыми, и данные показатели составляют ядро 
свойства. Также коррелируют между собой параметры «время, затрачиваемое 
учеником на перевод информации из одной системы знаков в другую» и «са-
мостоятельность» (r = 0,4 при p = 0,000), т. е. чем больше помощи требовалось 
ребенку для выполнения задания, тем медленнее он его выполнял.

Результат кластеризации для показателей «время», «самостоятель-
ность», «правильность», «осознанность процесса» кодирования и «осоз-
нание связи между знаком и значением» визуализирован на дендрограмме 
(рис. 1).

Рис. 1. Результаты кластеризации отдельных показателей кодирования

Независимо от знаковой ситуации испытуемые стремились действо-
вать самостоятельно, несколько быстрее осуществляли перевод из вербаль-
ной в графическую систему, что обусловлено особенностями данных систем; 
осознаннее, полнее и точнее переводили информацию из графической в вер-
бальную систему. Сравнение средних значений развития кодирования по-
зволило выявить, что все показатели, кроме параметра «время», в ситуации 
кодирования информации из вербальной в графическую систему несколько 
ниже, чем из графической в вербальную. Возможно, данный факт связан с 
тем, что вербальная система для младших школьников является более зна-
комой, чаще используемой в практике, поэтому ребенку вполне достаточно 
было узнать графический знак. При необходимости же осуществить переко-
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дирование информации в образную систему ребенку требовалось самостоя-
тельно вспомнить пока новые для него обозначения.

Анализ литературы позволил теоретически предположить наличие не-
которых отличий между мальчиками и девочками в процессе выполнения 
кодирования [13; 17; 18; и др.]. Вопреки ожиданиям, статистические методы 
(сравнение частот и средних значений) не выявили достоверно значимых 
различий. Возможно, этот факт свидетельствует о том, что дети овладевают 
стратегиями перевода информации независимо от пола. Между тем можно 
говорить о некоторых различительных тенденциях. Прежде всего, значимые 
(для p = 0,01 и p = 0,02 по Т-критерию Стьюдента) различия наблюдаются по 
показателям самостоятельности выбора и использования знаковых систем. 
Мальчики предпочитают выполнять кодирование без помощи взрослого, 
самостоятельно. Девочки легче принимают помощь взрослого. Причем дан-
ный вывод не зависит от того, в какой знаковой ситуации необходимо было 
действовать испытуемым. Более высокие результаты по показателю «само-
стоятельность» мальчики показали при решении задач математического со-
держания, затем — природоведческого. Различия между мальчиками и де-
вочками отсутствуют при выполнении заданий по русскому языку.

Девочки же, независимо от предметного содержания эксперименталь-
ных заданий и знаковой ситуации, показывают более высокие результаты 
(при p = 0,01 и p = 0,02 по Т-критерию Стьюдента) по осознанию связи знака 
и значения, более осознанно выполняют сам процесс перевода информации 
из одной знаковой системы в другую. Отмечая данный факт, заметим, что 
экспериментальные задания были составлены на учебном материале, кото-
рый не являлся для испытуемых абсолютно новым, успешность выполнения 
заданий зависела и от школьных успехов, которые были выше у девочек. 
Типовые задания (особенно по русскому языку и природоведению), требо-
вавшие использования только что изученных сведений, выполнялись на бо-
лее высоком уровне девочками.

В математических задачах, которые невозможно было решить вербально 
или путем арифметических действий, требующих нестандартного решения, 
а также в заданиях по переводу вербальной природоведческой информации 
в графические знаки, выше результаты были у мальчиков. Самостоятельнее 
в любой знаковой ситуации также действовали мальчики. Результат беседы 
по определению степени осознанности кодирования, которая, по своей сути, 
являлась речевым заданием, был выше у девочек.

Проведенный анализ особенностей развития кодирования у выпускни-
ков начальной школы позволяет сделать следующие выводы:

1. 	 Кодирование у выпускника начальной школы необходимо рассма-
тривать как развивающееся свойство субъекта учебной деятель-
ности.
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2. 	 Младшие школьники достаточно быстро, правильно и самостоя-
тельно осуществляют деятельность с различными знаками в различ-
ных знаковых ситуациях на разнообразном учебном содержании.

3. 	 В большинстве случаев учащиеся осознают, что процесс кодиро-
вания происходил, но не всегда могут объяснить, как он осущест-
влялся, или же часть процесса осознается ими полно, а часть  — 
схематично и поверхностно. Между тем у выпускника начальной 
школы уже появляется потребность самостоятельно ставить цель, 
выбирать знаковую систему, осуществлять перевод информации в 
любой знаковой ситуации, независимо от предметного содержа-
ния задания.

4. 	 Существуют некоторые особенности развития кодирования в за-
висимости от особенностей организации учебной деятельности в 
начальной школе, а также некоторые тенденции проявления зна-
ковой деятельности в зависимости от пола.

В целом же у начального образования существуют большие резервы для 
развития кодирования уже у младших школьников как свойства субъекта 
учебной деятельности. На это указывает, во-первых, относительная устой-
чивость его проявления независимо от предметного содержания, знаковой 
ситуации, пола учащихся; во-вторых, наличие потребности самих детей дей-
ствовать самостоятельно; в-третьих, положительная динамика показателей 
развития кодирования в ситуации использования учителем элементов раз-
вивающего обучения.
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3.2. 	Переживание человека как основа понимания 
в коммуникации

Переживание представляет собой внутренний план любой социальной 
ситуации, единственный вход в субъективный мир, саму плоть психических 
процессов (по Л.  С.  Выготскому, С.  Л.  Рубинштейну). Через переживание 
субъекта возможно проникновение во внутренний план коммуникатив-
ного процесса, исследование феномена понимания, исходя из внутренних 
закономерностей осознавания субъектом сложных феноменов общения. 
Переживание представляет собой само существование, бытие, субстанци-
ональность субъективного мира человека. Вся внутренняя жизнь человека 
реализуется в переживании. По мысли В. П. Зинченко, В. В. Знакова, суще-
ствует неразрывная взаимосвязь понимания и переживания как психиче-
ских феноменов. Эта связь определяется их смыслообразующей функцией, 
реализуемой на когнитивном и аффективном уровнях [11; 12]. Переживание, 
являясь одним из важнейших механизмов понимания, который значим в до-
стижении и диалогических форм в межличностном общении, и конструк-
тивных способов взаимодействия в деловой коммуникации.

Современное состояние психологии переживания является недостаточ-
но разработанной областью науки, что связано с культурным и историче-
ским контекстом развития данной категории. Исследования переживания 
человека развивались в контексте историко-идеологических процессов от-
ечественной школы психологии. Так, Л. С. Выготский и С. Л. Рубинштейн 
считали, что категория переживания имеет базовый, первичный харак-
тер, и данная позиция разделяется многими отечественными психоло-
гами (А.  В.  Петровским, М.  Г.  Ярошевским [18; 29] и  др.). После критики 
А. Н. Леонтьевым трудов Л. С. Выготского, в том числе идеи первичности 
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переживания и дальнейшего введения его в состав личностного смысла в 
контексте теории деятельности, развитие данной категории происходило с 
позиции деятельностного подхода [16].

В рамках данного подхода переживание исследовалось Ф. Е. Василюком, 
который рассматривал переживание как деятельность по производству 
смысла в критических ситуациях, названных им «ситуациями невозможно-
сти» (невозможности жить и реализовывать внутренние потребности) [4].

Фактически, по Ф.  Е.  Василюку, переживание  — это деятельность по 
преодолению «разрыва» жизни в критических ситуациях. Исследования в 
данном направлении продолжили А. С. Шаров (2004), О. Е. Хухлаев (2005). 
В частности, А. С. Шаров развивает идею Ф. Е. Василюка о функции смыс-
лопроизводства переживания с точки зрения самости человека и его образа 
мира [27]. О. Е. Хухлаев также основывается на подходе Ф. Е. Василюка и 
рассматривает переживание как «задачу на смысл», выделяя его формы: дис-
курсивную и мифологическую [26].

Мы исходим из представлений Л. С. Выготского и С. Л. Рубинштейна о 
первичности переживания, включенности переживания в состав сознания 
как его основного элемента. Психологическая иерархия переживания имеет 
статус самостоятельного, первичного базового явления, основной состав-
ляющей сознания, что определяет востребованность исследований данной 
психологической категории с позиций методологических подходов, гене-
тически связанных с развитием идей Л. С. Выготского, С. Л. Рубинштейна, 
А. В. Брушлинского и других ученых [2; 6; 19].

Наши теоретико-экспериментальные исследования позволили сфор-
мулировать следующее определение переживания. Переживание — это пси-
хологическая категория, определяющая явление самосознания, интегриру-
ющее бытийность и субстанциональность субъективного мира человека, 
проявляющееся в виде когнитивных, эмоциональных процессов и телесных 
самоощущений субъекта, выступающее для него как психическая деятель-
ность по «переработке» получаемых впечатлений и встраивания их в образы 
внутреннего и внешнего мира [22–24].

Данное определение раскрывается через отношения понятия пережи-
вания с другими понятиями, раскрывающими сущность предлагаемой нами 
концепции переживания, а именно: сознание, субъект, рефлексия, впечатле-
ние, эго-защитные механизмы. Определение основных понятий концепции 
и их отношений в соотнесении с центральной категорией переживания по-
зволяет раскрыть особенность места и функционирования переживания в 
психическом целом, и в том числе в процессах коммуникации.

Для раскрытия природы переживания нами была применена стратегия 
диалектического преобразования противоположностей, представленная в 
трудах Л.  С.  Выготского и обозначенная им как стратегия обращения [6]. 
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Она заключается в рассмотрении объекта как противоположного самому 
себе. В основе существования противоположностей лежит диалектический 
закон единства и борьбы противоположностей. Противоположности ха-
рактеризуются как взаимообусловленные и взаимодействующие стороны 
единства: наличие одной из них предполагает бытие другой. Их взаимосвязь 
настолько велика, они имеют «против себя» не просто иное, а «свое иное». 
Причем каждая из противоположностей содержит в себе другую сторону, 
речь идет лишь о степени включенности. Для понимания психологического 
механизма развития сознания предложим следующую цепочку взаимодей-
ствия (рис. 1):

Рис. 1. Переход сознания в другое качество как результат взаимодействия 
переживания и рефлексии

Сознание представляет собой контекст взаимодействия переживания 
и рефлексии, это  — целое более высокого порядка, развивающееся в ре-
зультате развития взаимодействия диалектической пары «переживание  — 
рефлексия», и представляет собой диалектическое единство, где на первых 
этапах взаимодействия доминирует переживание, а на последних этапах 
главенствующую позицию занимает рефлексия, переживание обобщается, 
структурируется, осознается и трансформируется в прегнан-переживания 
(по Э. Гуссерлю [10]), а субстанциональность сознания освобождается для 
новых переживаний. На первых этапах доминирования переживания, по-
скольку каждая противоположность имплицитно включает в себя другую 
пару, самозапускается процесс рефлексии, который по мере развития вза-
имодействия с переживанием постепенно усиливается и под конец стано-
вится ведущим, а переживание переходит в имплицитную форму. Согласно 
нашим экспериментальным исследованиям (Л. Р. Фахрутдинова, 2008), если 
переживания имели негативную эмоциональную окраску, то к концу взаи-
модействия переживания и рефлексии в контексте «переработки» впечатле-
ния они достоверно окрашиваются в положительную модальность.

Диалектический закон единства и борьбы противоположностей имеет 
в нашем исследовании большую ценность, так как на его основе возмож-
но обнаружить проявление разного качества природы феноменов пережи-
вания и рефлексии, и, применяя термины системного подхода, они могут 
быть описаны как «системный комплекс». Понятие «системный комплекс» 
отражает природу сложных межсистемных взаимодействий и представляет 
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собой «некоторое множество разнокачественных объектов  — систем, не-
обходимым образом взаимодействующих между собой» [8, с. 29]. В данном 
определении основной акцент делается на разнокачественности объектов 
систем и наличии между ними взаимосвязи для формирования определенного 
единства. Иррациональность межсистемных взаимодействий заключается 
в потенциальной непредсказуемости, неупорядоченности, парадоксально-
сти, которые отражают сущность этого взаимодействия. Ю.  Я.  Голиков и 
А. Н. Костин предлагают определение системного комплекса как некоторого 
множества «самостоятельных систем, иррационально взаимодействующих 
между собой» [8, с. 30].

Метод обращения содержит в себе потенциал выявления имплицитно-
го (невыраженного, неявного) содержания качеств противоположной сторо-
ны. Переживание как диалектическая противоположность включает в себя 
имплицитно рефлексивную составляющую. На рефлексивность пережива-
ния указывают многие исследователи. Так, А. С. Шаров, исследуя природу 
эмоций и переживаний и их соотнесение, приходит к выводу, что пережива-
ние является формой эмоций, достигших высокой степени рефлексивности 
[27]. Рефлексивность природы переживания отмечается многими авторами: 
Г. Гегелем, В. Дильтеем, Ф. Е. Василюком, А. В. Карповым и др. [4; 7; 13; 29]. 
По В. К. Вилюнасу, переживание есть осознание отношения человека к окру-
жающему миру, которое он выражает через свои эмоции [5].

Взаимоотношение «переживание — рефлексия» можно рассматривать 
в соответствии с такими диадами, как «внутренний мир — внешний мир», 
«естественное — искусственное», «субъективное — объективное», «неосоз-
наваемое  — осознаваемое». Переживание  — это нечто аутентичное, при-
надлежащее внутреннему, субъективному миру, связанное большей частью 
с неосознаваемыми структурами психики. Рефлексия связана большей ча-
стью с отражением объективного мира (даже если данный мир внутренний, 
то по отношению к рефлектирующему Я он имеет внешнее качество), обла-
дает искусственным, культурно-обусловленным характером и представляет 
собой большей частью осознаваемые структуры психики [24].

А. В. Карпов считает, что «рефлексия — есть собственно процессуаль-
ный акт сознания, его процессуальное содержание. В процессе рефлексии, 
в рефлексивной регуляции деятельности, поведения и общения все извест-
ные психические процессы (и неизвестные тоже) даны — по определению — 
именно целостно, как организованная структура» [13, с.  105]. Фактически 
ученый вводит рефлексию как единицу сознания, так как она в целостности 
и полноте представляет его. Причем «рефлексия как процесс (точнее — как 
макропроцесс) построена по уровневому принципу; она как бы воспроизво-
дит в своем уровневом строении основные уровни когнитивной иерархии 
в целом» [13, с. 112]. По мысли исследователя, диапазон различий рефлек-
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сивных процессов и феноменов поистине беспрецедентен: от элементарного 
смутного «самоощущения» до предельно развернутых, утонченных и даже 
изощренных форм самосознания. А. В. Карпов приходит к такому выводу, 
анализируя терминологический аппарат психологии, фиксирующий раз-
личные процессуальные проявления рефлексии. Сюда он относит следую-
щие понятия: самоощущение, самовосприятие, аутопредставления, «само-
направленное» внимание, «память о памяти» — метапамять, «мышление о 
мышлении» — метамышление [13].

Таким образом, рефлексия выражает отражательный компонент пси-
хики, который активно преобразует отражаемую реальность, преломляясь 
через уровни когнитивной иерархии, и выявляется нами как диалектическая 
противоположность переживанию, составляющую с ней единство в контек-
сте сознания (Л. Р. Фахрутдинова, 2012).

Для понимания положения переживания в отношении рефлексии в 
контексте сознания применим метод обращения в отношении сознатель-
ных и неосознаваемых процессов, где сознание предстает в дихотомическом 
единстве сознательного и бессознательного. Рефлексию можно связать в 
большей степени с осознанием, сознательными процессами, а пережива-
ние может быть связано в большей части с неосознаваемыми структурами. 
В.  М.  Аллахвердов полагает, что «сознание включает в себя и свое отсут-
ствие — неосознаваемое, оказывается, тоже каким-то образом осознается» 
[1, с. 31].

В. И. Слободичиков и Е. И. Исаев считают, что «сознательное и бессоз-
нательное — это не противоположности, а частные проявления «сознания 
вообще», где собственно сознательное есть рефлексивное, а бессознатель-
ное — арефлексивное сознание» [21, с. 187]. З. Фрейд в своих ранних рабо-
тах утверждал, что он не открывал бессознательного, а правильнее сказать, 
предположил наличие другого, второго сознания, которое объединено у 
него с известным сознанием [25]. Как видим, исследователи сходятся в при-
знании внутри единого сознания наличия двух сравнительно автономных 
сознаний с разным качеством содержания, функционирования, проявлений 
и  пр. Очевидно, что сознательное и бессознательное также представляют 
собой диалектическое единство, системный комплекс, проявляющий каче-
ственное различие данных образований сознания.

С.  Л.  Рубинштейн считал, что переживание в самом начале своего 
возникновения представляет собой неосознаваемое или слабоосознавае-
мое явление, некоторое смутное ощущение, часто проявляемое в виде те-
лесных самоощущений (вдруг заболела голова, затошнило или непонятное 
ощущение счастья, «бабочек» в животе) [19]. Л. С. Выготский переживание 
ввел, во-первых, как «единицу сознания», во-вторых, как динамическую, 
т.  е. движущую поведением, величину, в-третьих, как единицу, в которой 
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представлена личность в социальной ситуации развития. Он считал пере-
живание действительной динамической единицей, в которой представлены 
все основные свойства сознания. В переживании, по мнению ученого, дано 
единство аффекта и интеллекта, поэтому переживание в наиболее полной 
мере представлено в структуре сознания как конкретная форма проявления 
целостной личности [6].

С. Л. Рубинштейн считает переживание составляющей сознания, на-
ходящейся в «единстве и взамопроникновении» с другим аспектом созна-
ния — знанием. Сознание, согласно его позиции, — это единство пережи-
вания и знания. Причем само переживание является как «динамическое, 
не вполне осознаваемое переживание, которое образует более или менее 
смутно освещенный, изменчивый, неопределенный в своих контурах фон, 
из которого сознание выступает, никогда, однако, не отрываясь от него. 
Каждый акт сознания сопровождается более или менее гулким резонан-
сом, который он вызывает в менее осознанных переживаниях,  — так же 
как часто более смутная, но очень интенсивная жизнь не вполне осознан-
ных переживаний резонирует в сознании» [19, с.  17]. Следует отметить, 
что, рассматривая переживание как составляющую сознания, ученый в то 
же время отводит переживанию особую роль посредника с бессознатель-
ным, которое проявляется в смутности, малой осознанности пережива-
ния, и сознанием, которое погружено в фон переживания. Согласно его по-
зиции «собственное переживание познается и осознается человеком лишь 
через посредство отношения к внешнему миру, к объекту. Причем процес-
сы осознавания переживания приводят к выяснению объективного отно-
шения к причинам, его вызывающим, к объектам, на которое оно направ-
лено, к действиям, которыми оно может быть реализовано. Сознание  — 
это единство субъективного и объективного», отсюда, по мнению ученого, 
«становится понятным взаимоотношение сознательного и бессознатель-
ного, разрешается парадокс бессознательной психики» [19, с.  18]. Таким 
образом, в теории С.  Л.  Рубинштейна переживание образует субъектное 
начало сознания, столь же первичное, как и знание, в котором воплощено 
его объектное начало. Осознание переживания — это всегда выяснение его 
объективного отношения к причинам, его вызывающим, к объектам, на 
которые оно направлено, к действиям, которыми оно может быть реализо-
вано. Иными словами, осознание переживания связано с соотнесением его с 
внешним, предметным миром [19].

Наши многолетние теоретико-экспериментальные исследования пока-
зали, что функция системного комплекса «переживание — рефлексия» за-
ключается в «переработке» впечатления в структуры сознания, личности, 
субъекта [22]. Заметим, что отечественная школа отвела впечатлению важ-
ное место в развитии ребенка. Л. И. Божович (1995) исследовала функции 
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новых впечатлений в развитии детей в младенческом возрасте. При переходе 
от новорожденности к младенчеству у детей возникает новый вид потреб-
ности: потребности в новых впечатлениях. Она выражается в появлении у 
детей зрительного сосредоточения, которое, в свою очередь, изменяет все их 
поведение и характер их эмоциональных переживаний. Далее потребность в 
новых впечатлениях преобразуется в качественно новый уровень: духовные 
потребности человека [3].

М. Ю. Кистяковская на основании длительных клинических наблюде-
ний утверждает, что зрительные впечатления, начиная с трех-пятинедель-
ного возраста, действуют на ребенка успокаивающе. Согласно ее наблюде-
ниям, под влиянием зрительных воздействий у ребенка впервые возникает 
радостное чувство. В настоящее время накоплен уже достаточно большой 
фактический материал, свидетельствующий о том, что положительные эмо-
ции у младенцев возникают и развиваются лишь под влиянием удовлетворе-
ния потребности во внешних впечатлениях. Удовлетворение же собственно 
биологических потребностей — в пище, кислороде и пр. — приводит лишь 
к успокоению ребенка, к состоянию удовлетворенности, но не вызывает ра-
достных эмоций [14].

Н. М. Щелованов утверждает, что отсутствие впечатлений даже у впол-
не здорового, сытого, хорошо ухоженного ребенка вызывает крик, который 
прекращается лишь вместе с появлением новых впечатлений [28]. И наобо-
рот, если дети начинают плакать под влиянием боли или голода, то очень 
часто, если боль и голод не достигли слишком большой интенсивности, плач 
можно затормозить, показывая ребенку яркие, блестящие игрушки. Автор 
демонстрирует примеры того, как «дефицит воспитания» даже при самом 
тщательном питании детей и уходе за ними приводит к задержке их развития 
в двигательном, умственном и даже физическом отношении. Он утверждает, 
что при «дефиците воспитания» резко возрастает детская смертность. По-
видимому, потребность в новых впечатлениях порождается включением в 
жизнедеятельность ребенка коры головного мозга. Это делает понятным воз-
никновение такой потребности. Известно, что полноценное развитие орга-
на, а тем более такого сложного органа, как полушария головного мозга, воз-
можно лишь в результате его функционирования. Поэтому мозг нуждается 
в раздражителях, вызывающих его деятельность и тем самым обеспечиваю-
щих его морфологическое и функциональное развитие [28].

Р. Я. Лехтман-Абрамович и Ф. И. Фрадкина убеждены, что удовлетво-
рение потребности во внешних впечатлениях «…так же необходимо для 
центральной нервной системы, для ее функционирования, как и удовлет-
ворение потребности во сне и прочих органических потребностей ребен-
ка» [15, с. 6]. Потребность в новых впечатлениях первоначально является 
чисто органической потребностью, но очень скоро (скорее, чем другие ор-
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ганические потребности) она начинает приобретать некоторые специфи-
ческие особенности, характерные для духовных потребностей человека [3]. 
Согласно предложенной нами концепции переживания, впечатление вклю-
чено в структуру переживания как его неотъемлемый элемент, пусковой ме-
ханизм, материал для переживания [22–24] (рис. 2).

Под впечатлением мы понимаем переживаемый когнитивный след, 
отпечаток, оттиск, проявляемый в виде общего результата воздействия на 
данный субъект известного сложного явления или совокупности явлений 
(например, картины, вида природы, лица, события) через синтез когнитив-
но-аффективного комплекса, имеющего субъективную значимость, аккомо-
дационный потенциал и являющийся имплицитным компонентом врожден-
ной человеческой способности к саморазвитию [24].

Итак, выявлена следующая цепочка взаимодействия переживания в 
психическом целом, которая представляет основную функцию пережива-
ния: развивающую (рис.  2). Пусковым механизмом является впечатление, 
оставляющее «след», «оттиск» на «теле», субстанциональности переживания, 
затем включаются рефлексивные процессы, которые в единстве с пережива-
нием перерабатывают впечатление и далее происходит качественное изме-
нение сознания человека, его субъективного мира, развитие его духовности. 
На начальном этапе переработки впечатления в переживании, согласно на-
шим исследованиям, преобладают неприятные телесные самоощущения, да-
лее в процессе рефлексии они сменяются приятными телесными самоощу-
щениями и происходит процесс освобождения от прежнего впечатления и 
готовности к получению новых впечатлений. Обработка впечатления сопро-
вождается активизацией синтезирующей рефлексии, способствующей ощу-
щению собственной аутентичности, осознание которой позволит субъекту 
в процессе рефлексии встроить переживаемое впечатление во внутренние 
структуры субъекта. На данном этапе имеет значение аккомодационный по-
тенциал впечатления: изменения могут быть в степени от незначительных 
структурных перестроек некоторых частей субъективного мира до полного 
преображения самого строя субъекта [24].

Нами показан психологический механизм саморазвития сознания, лич-
ности, субъекта через переживание впечатлений. «Переработка» впечатле-
ний, представляющих в основном когнитивно-аффективные комплексы, в 
диалектической паре «переживание  — рефлексия» приводит к саморазви-
тию сознания человека. В данной работе мы рассматриваем влияние данных 
процессов на характеристики коммуникативного процесса (социальные эр-
гичность, темп, эмоциональность). По мнению Р. М. Грановской, эго-защит-
ные механизмы искажают восприятие объектов [9]. В наших исследованиях 
эго-защитные механизмы вызывают изменение, искажение, уменьшение 
процессов «переработки» впечатлений [24].
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Рис. 2. Схематическое представление процесса саморазвития сознания субъекта
Условные обозначения: ЭЗМ — эго-защитные механизмы

Операционализация понятия переживания позволяет вычленить сле-
дующие составляющие переживания, которые определяют его феноменоло-
гию и могут выступать в качестве диагностических переменных:

•	 телесная, эмоциональная, когнитивная составляющие;
•	 пространственные, временные, информационные, энергетические 

составляющие;
•	 психосемантическая составляющая [24].

Обозначенные показатели были положены в основу разработан-
ных нами опросников «Переживание ТЭК» и «Переживания ПВЭИ» [24]. 
Абрисно охарактеризуем переменные, заданные в диагностических проце-
дурах. Опросник «Переживание ТЭК» включает шкалы оценки телесных, 
эмоциональных и когнитивных параметров переживания. В частности, 
шкала «Переживание» позволяет оценить модальность (негативный или 
позитивный характер) и интенсивность переживания. Низкие значения по 
шкале показывают негативные переживания высокой интенсивности, самые 
низкие показатели отражают переживания, вызывающие ощущение непере-
носимой тяжести, невозможности. Высокие значения отражают приятные 
переживания высокой интенсивности.

Телесность мы определяем как совокупность телесных самоощущений 
человека, представленных на уровне экстрарецепторов, интрарецепторов 
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и проприорецепторов. Экстрарецепторы представлены самоощущениями 
органов зрения («краски мира стали ярче», «мир потускнел», «мушки перед 
глазами» и  пр.), органов слуха («звон в ушах», «слишком громкие звуки», 
«вата в ушах» и  пр.), вкусовых рецепторов («горечь во рту», «ощущение 
чего-то очень сладкого» и др.), обонятельных рецепторов (ощущаемый, но 
зачастую не имеющий физических оснований или до того не распознава-
емый «запах цветов», «тошнотворный запах» и  пр.), кожных рецепторов 
(«ощущение холода пробежало по коже», «покалывание в области кистей 
рук» и  др.). Интрарецепторы представлены телесными самоощущениями, 
исходящими от систем внутренних органов. Например, дыхательная систе-
ма («затрудненность дыхания», «комок в горле» и др.), сердечно-сосудистая 
система («сильно бьется сердце»), желудочно-кишечный тракт («тошнота», 
«спазмы живота» и  пр.), мочеполовая система и  др. Проприорецепторы 
представлены телесными самоощущениями, связанными с рецепторами, на-
ходящимися в мышцах («мышечная дрожь», «хожу туда-сюда» и др.), а так-
же рецепторами вестибулярного аппарата («покачнулся мир под ногами», 
«закружилась голова» и др.). Соответственно, шкала «Телесность» отражает 
модальность и интенсивность телесных проявлений переживания. Низкие 
значения отражают неприятные телесные проявления переживания высо-
кой интенсивности (например, ощущение удушья, тошноты и др.). Высокие 
значения связаны с приятными телесными проявлениями переживания 
(ощущение разливающегося приятного тепла, сладости, легкости и  пр.). 
Шкала «Эмоциональный» отражает объем эмоционального аспекта в суб-
станциональности переживания. Шкала «Когнитивный» отражает объем 
когнитивного аспекта в субстанциональности переживания. Когнитивный 
аспект включает мысли, образы, ассоциации, фразы, суждения и размышле-
ния, инсайты, озарения, идеи, сопровождающие процесс переживания.

Опросник «Переживания ПВЭИ» включает шкалы, позволяющие выявить 
пространственные, временные, информационные, энергетические переменные. 
Так, шкала «Энергетическая характеристика» отражает интенсивность, силу, 
яркость, мощь переживания субъекта. Высокие показатели по данной шкале 
показывают, что субъект испытывает очень интенсивные, энергетически заря-
женные переживания, которые придают человеку очень сильное вдохновение, 
энергию, силы, подъем, потрясают сами основы его бытия, или переживания 
высокой интенсивности, которые полностью поглощают все силы субъекта — 
его переживания фактически изымают всю энергию из его остальной психиче-
ской жизни. Низкие показатели отражают вялотекущие переживания очень ма-
лой интенсивности, самые низкие показатели свидетельствуют, что фактически 
у субъекта происходящее никаких переживаний не вызывает.

Шкала «Пространственная характеристика» оценивает объем, широту 
и глубину охвата переживаниями внутренней жизни человека. Высокие зна-
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чения по шкале означают, что данное переживание фактически полностью 
захватило субъекта. Низкие значения означают, что субъект отводит данно-
му переживанию небольшое место в своей внутренней жизни.

Шкала «Временная характеристика» позволяет определить, как влияет 
на течение внутреннего времени данное переживание. Высокие значения по-
казывают, что конкретное переживание вызывает субъективное ощущение 
убыстрения времени, насыщения его событиями. Время течет быстро и не-
заметно. Очень высокий уровень временной характеристики связан с ощу-
щением, что субъект просто не успевает за временем, не может контроли-
ровать слишком быстро происходящие события. Временная последователь-
ность для него нарушается, он теряется в этом хороводе событий. Низкие 
значения означают, что переживаемые события вызывают ощущение замед-
ления времени, его тягучести и мучительно медленного протекания. Но в то 
же время этот показатель может означать выпадение из временного потока, 
отстраненность от происходящего, созерцательность.

Шкала «Информационная характеристика» показывает значимость 
конкретного переживания для субъекта, степень личностной вовлеченно-
сти в происходящее, насколько его данное переживание меняет, дает знание. 
Высокие показатели отражают очень высокую значимость переживания для 
субъекта, его высокую информационную насыщенность. Испытуемый ощу-
щает, как данное переживание его изменяет. Низкие показатели означают, 
что данное переживание мало что дает субъекту в плане опыта, знания, ин-
формации. Оно для субъекта малозначимо.

Теоретико-экспериментальный анализ природы переживания и его 
развивающей функции позволил определить логику исследования характе-
ристик переживания в процессе коммуникации.

Для выявления характеристик коммуникативного процесса, таких 
как социальная эргичность, темп, эмоциональность применялся опросник 
структуры темперамента (ОСТ) В. М. Русалова [20]. Особенности пережива-
ния определялись с помощью авторских опросников «Переживание ТЭК» и 
«Переживания ПВЭИ». Переживания измерялись в серии экспериментов: 1) 
ситуация восприятия «Картина»; 2) ситуация аттракции «Любовь»; 3) ситу-
ация социальной неопределенности «Встреча с неизвестным». Полученные 
данные обрабатывались с помощью статистических пакетов Statistic 6,0 и 
SPSS 13,0.

В эксперименте участвовало 650 испытуемых из числа студентов (муж-
ского и женского пола) Татарского государственного гуманитарно-педагоги-
ческого университета, 1–5-х курсов в возрасте 18–21 года.

В ситуации «Картина» у студентов измерялись показатели простран-
ственно-временных и информационно-энергетических характеристик пере-
живания картин с психологически насыщенным содержанием. После пред-
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варительной беседы и настроя на восприятие картины (глубокое проник-
новение в замысел картины, в мир чувств и творчества художника) испы-
туемым предлагалась экспозиция картины с психологически насыщенным 
содержанием (В.  Тициан, «Раскаяние Марии Магдалины») в течение трех 
минут. Была проведена инструкция и психологический настрой перед самой 
экспозицией: «Сконцентрируйте свое внимание на картине, почувствуйте, 
ощутите ее влияние на Вас. Пропустите ее через себя. Погрузитесь в карти-
ну…». После вчувствования в содержание картины испытуемым предлага-
лось заполнять опросники, измеряющие переменные переживания. Картина 
при этом продолжала оставаться на виду испытуемых, чтобы они поддержи-
вали в себе возникшее впечатление.

По результатам эксперимента с ситуацией «Картина» выявлено, что 
показатели темперамента и переживания не дали корреляционных связей. 
Вместе с тем множественный регрессионный анализ позволил обнаружить 
влияние составляющих темперамента, значимых, прежде всего, в процессе 
коммуникации, на информационную характеристику переживания: показа-
тели шкал «Предметная эргичность» (β = 0,68, при р = 0,042), «Социальная 
эргичность» (β = 1,536, при р = 0,028), «Темп» (β = –1,27, при р = 0,033), где 
β-стандартный коэффициент регрессии [17].

Результаты показывают влияние на информационную характеристику 
переживания впечатления от картины, социальной эргичности, определя-
ющей силу межличностного взаимодействия личности. Информационная 
характеристика переживания определяет аккомадационный потенциал пе-
реживания, силу впечатления от картины, причем на эту впечатлительность 
влияет сила, прежде всего, социальной эргичности человека, и несколько 
слабее предметная эргичность. Можно говорить о влиянии общей эргично-
сти человека на его способность получать впечатление от картины, к само-
запуску процессов развития сознания, личности при восприятии картины. 
Вместе с тем социальный компонент процесса оказывает влияние на такой 
сокровенный процесс, как индивидуальное восприятие картины.

Организация эксперимента с ситуацией «Любовь» осуществлялась сле-
дующим образом:

1. 	 Испытуемые методами гетеросуггестии легкой степени вводились 
в ситуацию аттракции, условно названную «Любовь». Она вклю-
чает в себя актуализацию ситуаций, в которых испытуемые испы-
тывали чувство любви к какому-либо существу (любимой девушке 
(юноше), матери, отцу и др.). Ситуация должна была быть для них 
однозначно интерпретирована: они испытывают к этому существу 
в данный момент глубокое, всепоглощающее чувство, вызывающее 
исключительно позитивный эмоциональный отклик. Испытуемые 
некоторое время (3–5 минут) пребывали в этом состоянии.
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2. 	 Испытуемым предлагалось ответить на авторский опросник 
«Переживание ТЭК», обозначая свои переживания, испытанные ими в си-
туации «Любовь».

Выявлено, что в ситуации аттракции «Любовь» наблюдается влияние 
социальной эмоциональности на эмоциональную характеристику пережи-
вания, отражающую те эмоции и чувства, которые сопровождают пережи-
вание (рис. 3).

Выявлено, что эмоциональность в предметной деятельности имеет ми-
шенью телесную характеристику переживания, а не его эмоциональный ком-
понент. Можно полагать, что повышенная социальная эмоциональность как 
характеристика переживания снижает долю эмоций и чувств в общей струк-
туре переживания любви: чем выше социальная эмоциональность, тем более 
бесчувственен человек в ситуации переживания любви. Восприимчивость в 
социальных контактах снижает долю чувств, сопровождающих переживание 
любви в ситуации аттракции, ситуации искренних и глубоких чувств. Чем 
более человек чувствителен (обидчив, раним, подозрителен, чувствителен) в 
обычных социальных контактах (в процессе учебной деятельности, на работе 
и др.), тем, по всей видимости, ниже уровень зрелости его эмоциональной 
сферы, что в ситуации проявления глубоких, зрелых чувств снижает долю 
эмоциональной сферы в процессе переживания чувства любви. Также выяв-
лено влияние предметной пластичности на когнитивную сферу переживания, 
что показывает влияние способности одновременно исполнять несколько 
видов деятельности на долю когнитивной составляющей (ассоциаций, обра-
зов, мыслей, сопровождающих процесс переживания любви) в переживании 
как целом. Такая способность отражает видимо рефлексивные способности 
человека, у которого переживание чувства любви перерабатывается через 
рефлексию легко в образы внутреннего и внешнего мира.

Рис. 3. Взаимоотношения характеристик темперамента и переживания в 
ситуации «Любовь»

Условные обозначения:
 	обратные корреляционные связи,

 	 влияние, обнаруженное в результате множественного регрессионного и 
многофакторного дисперсионного анализа
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Аналогично процедуре актуализации ситуации «Любовь» респонденты 
включались в ситуацию «Встреча с неизвестным», соотносимую с кризис-
ными ситуациями. Инструкция: «Вспомните ситуацию накануне встречи с 
неизвестными, но с очень важными последствиями для Вашей дальнейшей 
жизни, здоровья, репутации и самооценки событиями, людьми. Например, 
поездкой в другую страну, с неизвестными для Вас условиями, последстви-
ями и пр. Встречу с очень важным для Вас человеком, последствия которой 
для Вас судьбоносны, но исход этой встречи неизвестный».

Выявлены положительные корреляционные связи шкалы «Социальная 
эргичность» (по методике ОСТ) и шкалы «Переживание», отражающей 
характеристику переживания как целого (r = 0,522, при р = 0,046), шкалы 
«Социальная эргичность» (ОСТ) и шкалы «Телесность» (r = 0,671, при р = 
0,006). Обнаружена обратная корреляционная связь шкалы «Социальный 
темп» (ОСТ) и «Эмоциональный» опросника переживания (r = — 0, 544, при 
р = 0,036). Множественный регрессионный анализ обнаружил влияние шка-
лы «Социальная эргичность» (ОСТ) на шкалу «Переживание» опросника 
переживание (β = 1,812, при р = 0,042).

Результаты статистической обработки данных показывают, что чем 
выше эргичность в социальных контактах, в ситуации коммуникации, тем 
человек склонен испытывать более приятные, вдохновляющие пережива-
ния ситуации неопределенности, неизвестности. Данная ситуация его вдох-
новляет, он испытывает прилив энергии, подъем настроения, приятными 
телесными самоощущениями. Чем ниже социальная эргичность, тем более 
неприятными самоощущениями сопровождаются переживания человека 
ситуации неопределенности. Низкий потенциал энергетического аспекта в 
социальных контактах, возможно, не способствует адаптивности человека 
в ситуациях встречи с неизвестным, в том числе в ситуации неопределен-
ности, сопровождающей коммуникативные процессы, поскольку человек с 
подобной ситуацией не справляется, то его переживание сопровождается 
негативным эмоциональным фоном, ощущением катастрофичности проис-
ходящего, его телесные самоощущения носят негативный характер. В ситуа-
ции высокой социальной эргичности потенциал человека достаточен, чтобы 
не только с ней справиться, но он испытывает эффекты экспансии, развития 
через преодоление трудностей, и переживание данной ситуации связано с 
очень приятными телесными самоощущениями, вдохновляющим характе-
ром переживания ситуации неопределенности в межличностном взаимо-
действии.

Социальный темп определяет скоростные характеристики речедвига-
тельных актов в процессе общения: чем он выше, тем ниже доля представ-
ленности эмоциональных процессов в переживании ситуации неопределен-
ности. По всей видимости, высокий темп социального взаимодействия при-
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водит к слабому пониманию и осознаванию переживания ситуации неопре-
деленности, темповые характеристики являются временными и связанными 
с ритмом, а каждая единица ритма характеризуется свернутостью времени в 
пределах данной ритмичной единицы. Высокий темп связан с высокой плот-
ностью событий в единице времени: процесс осознавания отсрочивается во 
времени, он не успевает за высоким темпом происходящего, что и вызывает 
сокращение доли эмоционального компонента. Согласно нашим исследова-
ниям, когнитивно-эмоциональные характеристики приурочены в большей 
степени ко второй фазе переработки впечатления, когда начинают домини-
ровать рефлексивные процессы, а начальный этап переработки впечатления 
характеризуется доминированием телесных самоощущений переживания 
[24].

При определении влияния характеристик переживания на коммуника-
тивно значимые характеристики темперамента, актуализированные в ситу-
ации «Встреча с неизвестным», осуществленного методом множественного 
регрессионного анализа, было выявлено влияние шкалы «Эмоциональный» 
переживания на «Социальный темп» ОСТ (β = –0,617, при р = 0,039), влия-
ние шкалы «Телесность» опросника переживания на шкалу «Социальная эр-
гичность» (ОСТ) (β = 0,777, при р = 0,04). Полученные результаты свидетель-
ствуют, что эмоциональная составляющая переживания в критических си-
туациях снижает социальный темп, отражающий быстроту речи, скорость 
реакции и ответа собеседнику. Таким образом, чем больше чувств и эмо-
ций, сопровождающих процесс переживания в ситуации «Встреча с неиз-
вестным», тем более замедленная речь и речевые реакции субъекта. Отсюда 
вывод: контроль над объемом чувств, сопровождающих переживание кри-
тической ситуации, может восстановить скорость речи и речевых реакций.

Выявлено влияние модальности и интенсивности телесного компо-
нента переживания на социальную эргичность. Этот факт дает основание 
полагать, что приятные телесные самоощущения, сопровождающие пере-
живание ситуации неопределенности, способствуют повышению общитель-
ности, стремлению к лидерству. Таким образом, контроль над неприятными 
телесными проявлениями переживания и в критических ситуациях способ-
ствует лидерской позиции и склонности к социальным контактам, что повы-
шает эффективность поведения человека в подобных ситуациях.

В целом полученные результаты свидетельствуют, что коммуникатив-
ные характеристики оказывают влияние на характеристики переживания 
ситуаций различных модальностей. В то же время характеристики пережи-
вания человека, способ переживания, сложившийся у него к данному мо-
менту его жизни, влияет на характер поведения человека, на понимание в 
коммуникативном процессе, на эмоциональный фон межличностного вза-
имодействия.
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3.3.	Дескриптивные характеристики понимания 
изображений и текстов с разной степенью 
размытия воспринимаемого стимульного 
материала3

Как показал теоретический анализ научных работ, категория понима-
ния включена в научный тезаурус не только многих социальных, культур-
ных и гуманитарных отраслей науки, но и ряда предметных областей и на-
правлений современной психологии. Однако, несмотря на высокий научный 
интерес к феноменологии понимания и попытки изучить его с точки зрения 
различных дисциплин, в настоящее время существует острый дефицит зна-
ний по данной проблеме. В частности, незначительная доля работ раскры-
вает новые подходы к методам понимания, малое число работ посвящено 
взаимосвязи понимания с восприятием, несмотря на их явную коннекцию.

Вместе с тем отдельными исследователями показано влияние восприя-
тия на понимание. Так, J. R. Flynn выявлено, что нарушения социально-пер-
цептивных качеств оказывают неблагоприятное влияние на способность 
субъекта к адекватной ориентации в ситуациях общения, понимать состоя-
ния, чувства, намерения другого человека [12].

Л. Ю. Левкова, например, рассматривает восприятие и понимание как 
разные стороны одного явления: восприятие отражает процесс, а понима-
ние — результат. Данный вывод был сформулирован в контексте изучения 
процесса чтения. Было выявлено, что чтение текста не может состояться без 

3	 Исследование выполнено в рамках финансирования научно-исследовательского проекта 
«Психо-физиологические и нейролингвистические аспекты процесса распознавания вер-
бальных и невербальных паттернов», проект Российского научного фонда № 14-18-02135.
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его восприятия, а также понимания прочитанного, для достижения которо-
го необходим запуск мыслительной деятельности [8].

Определение термина «понимание» К. Дункер, в частности, задает че-
рез понятие гештальта, под которым понимается пространственно-нагляд-
ная форма воспринимаемых предметов и который выступает ключевым при 
изучении процессов восприятия и структурирования ощущений человека 
[10]. «Понять что-либо означает приобрести гештальт или увидеть функци-
ональное место его в гештальте» [10, с. 33].

Заметим, еще Г. Гельмгольц отмечал, что «в актах восприятия осущест-
вляется однозначное понимание. <…> Сама перцептивная деятельность 
представляет собой одну из форм познавательной активности, одну из форм 
понимания» [3, с. 58].

Являясь уникальным феноменом, понимание представляет собой це-
лостный интегрированный процесс, в котором, на наш взгляд, дифференци-
ация отдельных познавательных функций предельно условна, так как рассма-
тривать их отдельно друг от друга не только достаточно сложно — где, напри-
мер, заканчивается восприятие и начинается мышление, речь, воображение 
и пр., но и зафиксировать их собственно психологическими методами прак-
тически невозможно [7]. С высокой долей точности объективную картину 
особенностей восприятия субъекта, значимую для выявления особенностей 
понимания, позволяют зафиксировать аппаратурные методы измерения.

Отмечаемая отдельными учеными взаимодетерминация понимания и 
восприятия (J. R. Flynn [12], О. В. Защиринская [6], В. П. Зинченко [7] и др.) 
обусловила направление нашего исследования, целью которого выступало 
выявление и характеристика взаимосвязей восприятия и понимания, опре-
деляемых на примере изображений и текстов с разной степенью размытия 
воспринимаемого стимульного материала.

В исследовании приняли участие 25 испытуемых в возрасте от 19 до 
25 лет, из числа студентов, обучающихся на факультете психологии Санкт-
Петербургского государственного университета (1–4-й курсы). Из них 6 
юношей и 19 девушек.

Для выявления паттернов взаимосвязи восприятия и понимания изо-
бражений и текстов с разной степенью размытия был использован комплекс 
методов:

1. Метод опроса, представленный авторской анкетой, направленной на 
выявление специфики понимания респондентами предъявленных изобра-
жений и текстов [4]. Анкета содержала вопросы как закрытого типа, где об-
следуемым нужно было выбрать один из предложенных вариантов ответа, 
так и открытого — со свободной формой ответа. Испытуемым предлагалось 
написать краткое изложение увиденного (по каждому стимулу), описать ге-
роев, их действия и сюжет. Также каждый из участников эксперимента оце-
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нивал степень понимания текстов и комиксов по 6-балльной шкале, где 0 
соответствует ответу «Я ничего не понял(-а)», а 6 — «Я все понял(-а)». Кроме 
того, обследуемые описывали, что среди увиденного больше привлекло их 
внимание — это позволило определить сферы их интереса и сравнить, на-
сколько они совпали с зонами фиксированного внимания, выявленными с 
помощью метода регистрации движения глаз.

2. Метод регистрации движений глаз (айтрекинг). Для проведения 
исследования применялся метод регистрации движений глаз с использо-
ванием системы iView XRed 250 (SMI, Германия) с частотой дискретизации 
в 250  Гц. Данная «система осуществляет полностью автоматизированную 
обработку изображения на основе бесконтактного трекинга глаз и компен-
сации движения головы, автоматически отслеживает динамику глазодвига-
тельных реакций и компенсирует движения головы в широком рабочем диа-
пазоне, выдавая точные данные о направлении взгляда и зрачке» [11, с. 5–7].

3. Метод вейвлетной фильтрации текстов и изображений. 
Стимульный материал был представлен вербальными и невербальными 
паттернами, последовательно предъявлявшимися респондентам при помо-
щи двух ноутбуков Asus, с разрешением экрана 1680 x 1050. В качестве при-
меров вербальных паттернов были использованы текстовые изображения (8 
текстов в предварительном исследовании, 3 — в исследовании старшекласс-
ников) — фрагменты русских народных сказок черными буквами на сером 
фоне (рис. 1А). Фрагменты текста в среднем содержали 700 знаков, включая 
пробелы и знаки препинания. В качестве невербальных паттернов — комик-

      
Рис. 1. Примеры стимулов: А (расположен слева) — вербальный стимул (русская 

народная сказка «Смерть скупого»), Б (расположен справа) — невербальный стимул 
(комикс Бидструпа «Прыжок в высоту»). Фильтры в обоих стимулах с положением 

максимума частотной характеристики 5 цикл/град
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сы Херлуфа Бидструпа — датского художника-карикатуриста (7 «элементов» 
сюжета) (рис. 1Б).

Представленные изображения и тексты были обработаны методом вей-
влетной фильтрации. Заметим, что впервые термин «вейвлет» встречается 
в работах A. Grossmann и J. Morlet [13]. Они пытались проанализировать и 
осуществить цифровую обработку свойств сейсмических и акустических 
сигналов. Благодаря вейвлет-преобразованию одномерных сигналов воз-
можен их анализ сразу в двух пространствах: осуществляется двумерная 
развертка, за счет которой частота и координата выступают в качестве не-
зависимых переменных. С помощью семейств вейвлетов, локализованных 
во времени или частоте, сигналы и функции представляются в виде супер-
позиций вейвлетов на разных уровнях декомпозиции сигналов. В настоя-
щее время существует направление, занимающееся вейвлет-анализом и пре-
образованием. Вейвлеты используются не только при обработке и анализе 
различных сигналов, но и для обработки, фильтрации данных, а также при 
сжатии и обработке изображений.

Все изображения были предварительно подвергнуты вейвлетной филь-
трации путем их свертки с DoG-функцией (сокр. от Difference of Gaussians) — 
вейвлетом, представляющим собой разность двух двумерных функций 
Гаусса с различной полушириной (1):

	  	 (1)

где σ — стандартное отклонение, N — масштабный коэффициент, в нашем 
случае равный 2.

Основанием для выбора данного типа вейвлетов является популярная 
модель первичных этапов обработки изображения в зрительном анализато-
ре, предложенная рядом авторов на основании экспериментальных данных 
С. Кафлера [14; 15; 16; 17]. Согласно Д. Марру, наилучшей моделью для них 
служит обработка изображения набором ∇2G-фильтров, где ∇2 — оператор 
Лапласа (d2/dx2 + d2/dy2), а G  — функция Гаусса. Обработка изображения 
∇2G-фильтром позволяет выделить на изображении резкие перепады яр-
кости, соответствующие границам объектов, причем изменяя полуширину 
гауссоиды, можно осуществлять выделение границ на различных уровнях 
масштаба. Д. Марром было предложено представление ∇2G-фильтров с по-
мощью разности двух гауссиан, т. е. DoG-функции. В настоящее время дан-
ная методика широко используется в техническом зрении [14; 17].

Аналогом DoG-функций для зрительного анализатора являются ре-
цептивные поля с круговой симметрией, характерные, например, для сет-
чатки и латерального коленчатого тела. Оптимальным стимулом для таких 
клеток, т. е. изображением, на которое реагирует только группа нейронов с 
близкими по частотным характеристикам рецептивными полями, является 
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изображение, пространственно-частотный спектр которого лежит внутри 
полосы частот, на которую реагирует данная группа клеток. Этим требова-
ниям отвечают либо сами DoG-функции, либо изображения, подвергнутые 
цифровой фильтрации с их использованием.

Изменяя в выражении (1) величину стандартного отклонения «σ», мож-
но смещать положение максимума частотной характеристики фильтра, что 
позволяет выделять различные пространственно-частотные диапазоны. В 
настоящем исследовании для обработки изображений с комиксами были 
использованы фильтры со следующими положениями максимума частотной 
характеристики: 5,0; 3,75; 2,81; 2,11; 1,58; 1,19; 0,89; 0,667 цикл/град, т. е. от-
ношение соседних частот равно 0,75. Для обработки изображений с текста-
ми был использован другой набор фильтров: 5,0; 4,0; 3,2; 2,56; 2,05; 1,64; 1,31 
цикл/град, с отношением соседних частот, равным 0,8. Важно подчеркнуть, 
что для текстов и комиксов были выбраны значения частот с переменным 
шагом. Тем не менее в обоих случаях первый фильтр давал изображение, на 
котором видны все детали, последний — полностью размытое, на котором 
невозможно распознать ни одного объекта (рис. 2).

5,0 3,75 2,81 2,11

1,58 1,19 0,89 0,667

Рис. 2. Примеры фильтрации невербальных стимулов заданными положениями 
максимума частотной характеристики
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4. Метод контент-анализа, представляющий собой метод качествен-
но-количественного анализа содержания текста, заключающийся в систе-
матической фиксации и квантификации (подсчете) определенных единиц 
содержания исследуемого текста [9].

Использование контент-анализа позволяет преобразовать качествен-
ную информацию в количественные показатели и распределить по заранее 
обозначенным (заданным) категориям. Результатом количественного ана-
лиза содержания данных могут выступать такие параметры, как частота 
встречаемости определенных смысловых понятий в тексте и степень вы-
раженности их взаимосвязей [1]. При использовании данного метода реа-
лизуется возможность экстрагировать категории, объединяющие слова по 
определенному признаку.

Надежность контент-анализа обеспечивается методом экспертной оцен-
ки, когда отнесение понятия к той или иной категории производится несколь-
кими людьми, не знающими о сути проверяемой гипотезы. После независимой 
классификации всеми экспертами единиц анализа производится совместное 
обсуждение адекватности каждой обозначенной категории и ее согласование.

Данный метод был применен для выявления особенностей понимания 
и заинтересованности обследуемых к предъявленным текстам и комиксам. 
На основе анализа ответов респондентов экспертами (7 человек из числа 
студентов старших курсов факультета психологии СПбГУ) были сформу-
лированы (посредством обобщения) конкретные оценочные категории. В 
результате установленной классификации каждый ответ обследуемого ха-
рактеризовался с точки зрения наличия в нем индикаторов и смысловых 
единиц, позволяющих отнести высказывание к определенной оценочной 
категории. На заключительном этапе экспертами был подсчитан процент 
обследуемых, в ответах которых наблюдались смысловые единицы каждого 
установленного ими класса.

5. Методы элементарной математической статистики: количествен-
ная обработка, частотный анализ эмпирических данных, определение про-
центной доли.

Процедура исследования осуществлялась по следующему алгоритму: 
на экране монитора обследуемым последовательно демонстрировались вер-
бальные и невербальные паттерны в виде текстов и картинок в порядке от 
наиболее четкого к наиболее размытому. В исследовании использовалось 15 
стимулов (7 текстов и 8 изображений). Расстояние от глаз испытуемого до 
монитора, на котором предъявлялись тестовые изображения с текстами и 
комиксами, составляло 60 см. Процедура исследования проходила в инди-
видуальном порядке.

После просмотра каждого стимула испытуемым предлагалось запол-
нить краткую анкету, направленную на выявление особенностей понима-
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ния предъявленных каждому из них текстов и комиксов. В случаях, когда 
респонденты не могли (в силу определенных причин) самостоятельно запол-
нить анкету, был применен метод устного опроса, позволивший при помощи 
техники уточнения получить наиболее полные и содержательные ответы.

В ходе проведения исследования респондентам давалась следующая ин-
струкция: «Сейчас на экране монитора будут последовательно предъявлять-
ся сначала комиксы (их будет 8), а затем тексты (7). Ваша задача — попы-
таться разобраться в смысле изображений и текстов. Все стимулы размыты 
и появляться будут в порядке от более четкого к менее четкому, когда уже 
будет трудно распознавать. Однако Вам необходимо постараться и выпол-
нить каждое задание целиком. По времени Вы не ограничены, просто ска-
жите, когда будете готовы. Во время просмотра картинок или чтения текстов 
движения глаз будут фиксироваться при помощи этого прибора (указывали 
на айтрекер). Поэтому очень важно все время смотреть на экран и не отвле-
каться, иначе прибор не сможет зафиксировать взор. После просмотра каж-
дого комикса/текста нужно будет заполнить небольшую анкету, а затем мы 
приступим к просмотру следующего стимула. Ознакомьтесь, пожалуйста, с 
вопросами. Все ли Вам понятно?»

В ходе исследования было определено, на каком уровне размытия сти-
мульного изображения у респондентов возникали трудности в распозна-
вании материалов, а также сравнить понимание обследуемыми текстов и 
комиксов при разной степени их визуальной сложности. Были подсчитаны 
средние значения понимания по выборке. Обнаружено, что значительные 
затруднения в понимании текстов у студентов наблюдаются после 5-го сти-
мула (рис. 3), а в понимании изображений — после 3-го (рис. 4).

Рис. 3. Результаты распределения средних баллов при оценке понимания 
испытуемыми 7 стимулов в виде текстового формата
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Рис. 4. Результаты распределения средних баллов при оценке понимания 
испытуемыми 8 стимулов в виде комиксов

Следует отметить, что в исследовании студентам для рассматривания 
предлагались изображения (комиксы), имеющие восемь степеней размытия, 
и каждый комикс содержал восемь элементов сюжета.

Эмпирические данные позволили определить, что при хорошо просма-
триваемых изображениях комикса длительность фиксаций взгляда связана 
с распознаванием фигуры человека. Очевидно, что для испытуемых-студен-
тов было важно сразу понять, кто изображен на картинке в качестве главного 
персонажа и какие он совершает действия, приводящие к окончательному ре-
зультату. Заметим, что испытуемые-студенты акцентируют внимание прежде 
всего на фигурах, значимых для понимания, что, в свою очередь, может ука-
зывать на избирательность восприятия. Выявлено, что они осознанно игнори-
руют при рассматривании изображений промежуточные результаты (рис. 5).

При второй степени размытия проявляется некоторая тенденция в бо-
лее тщательном рассматривании не только фигуры человека, но и конкрет-
ных деталей, важных для понимания сюжета. С этими деталями связана ди-
намика всего сюжета и конечный результат (рис. 6).

При возрастании степени размытости (третья степень) испытуемы-
е-студенты сразу концентрируют внимание и определяют основного субъек-
та, поведение которого влияет на динамику всего сюжета на картинках. При 
этом воспринимается целостный образ человека, а не отдельные детали изо-
бражения. При оценке результата и для формулирования окончательного 
вывода по анализу изображения важно указать, что у студентов отмечают-
ся более длительные фиксации на тех персонажах, которые способствовали 
завершению ситуации. Их действия при анализе представленной ситуации 
становятся приоритетными в зрительном восприятии изображения (рис. 7).
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При дальнейшем увеличении 
степени размытости (четвертая сте-
пень) изображения обозначенные 
особенности рассматривания рисун-
ка сохраняются. При этом увеличи-
вается длительность фиксаций на де-
талях изображения людей, которые 
идентифицируются как наиболее 
значимые для общего понимания се-
рии изображения (рис. 8).

При анализе результатов на 
примере комиксов с пятой степенью 
размытости длительность фиксаций 
в целом возрастает, а также увеличи-
вается их диапазон (количество) при 
рассматривании каждой отдельной 
картинки (рис. 9).

При рассматривании комиксов 
шестой и седьмой степени размытия 
ранее выявленная тенденция также 
сохраняется: для понимания изобра-

Рис. 5. Стимул-комикс «Прыжок 
в высоту» (пример 1-й степени 

размытия)

Рис. 6. Стимул-комикс «Банковские 
операции» (пример 2-й степени 

размытия)

Рис. 7. Стимул-комикс «Победитель» 
(пример 3-й степени раз-мытия)
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жения в целом обследуемые фикси-
руют взгляд на последней (восьмой) 
картинке, отражающей конечный ре-
зультат действий персонажей в пред-
ставленном сюжете (рис. 10 и 11).

При восьмой степени размыто-
сти, когда практически невозмож-
но определить, что изображено на 
картинках, обследуемые начинают 
сосредотачиваться на первых фраг-
ментах (деталях) изображения, но 
постепенно их усилия по распозна-
ванию снижаются. Тенденция, обна-
руженная на предыдущих степенях 
размытости, когда респонденты пы-
тались сосредоточиться на послед-
ней картинке и сделать окончатель-
ный вывод о ситуации, нарушается. 
Когнитивная стратегия обследуемых 
в этом случае отличается попыткой 

Рис. 10. Стимул-комикс «Рыбалка» 
(пример 6-й степени размытия)

Рис. 8. Стимул-комикс «Карикатура» 
(пример 4-й степени размытия)

Рис. 9. Стимул-комикс «Амур 
просчитался» (пример 5-й степени 

размытия)
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медленно и дифференцированно просматривать и стремиться понять де-
таль изображения (рис. 12).

Анализ эмпирических данных прочтения текстов (в количестве 7) раз-
ной степени размытия показал, что для студентов также характерно акцен-
тирование внимания на главных героях, причем, в большей мере, на более 
высоких уровнях размытия стимульного материала (рис. 13).

Рис. 11. Стимул-комикс «Жена 
джазабандиста» (пример 7-й степени 

размы-тия)

Рис. 12. Стимул-комикс 
«Моментальная фотография» (пример 

8-й степени размытия)

Рис. 13. Стимульный материал в текстовой форме с высоким уровнем размытия 
(4-я степень)
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При первых трех уровнях 
размытия текстов сохраняется 
тенденция рассматривать его кон-
цовку, чтобы осознать смысл все-
го текста целиком (рис. 14).

Начиная с четвертого уровня 
размытия, эта тенденция исчеза-
ет. На шестом уровне размытия 
наличие волевого усилия студен-
тов при чтении сохраняется: они 
пытаются фиксировать внимание 
на определенных словах, стара-
ясь хоть что-то прочитать, коли-
чество фиксаций и длительность 
просмотра текста возрастают. 
Однако при чтении последнего 
текста, когда понять хоть что-то 
не представляется возможным 
из-за сильного размытия стиму-
ла, волевые усилия студентов по 
распознаванию текста снижают-
ся, что выражается в сокращении 
количества фиксаций и времени 
просмотра стимула.

На основе статистической 
обработки данных выявлено, 
что средняя оценка понимания 
студентами текстов снижается с 
5,64 до 4 баллов. При просмотре 
комиксов средние значения по 
степени понимания снижаются 
после 3-го стимула (с 5,56 до 4,44 
балла). На рисунке 15 представле-
ны средние значения понимания 
обследуемыми каждого стимула.

Заметим, что, несмотря на низкую степень размытия, средняя оценка 
понимания первого текста и комикса ниже, чем при более размытых сти-
мулах (4,72 и 5,28 балла соответственно). Такие результаты могут быть об-
условлены новизной предъявленных материалов и индивидуальными осо-
бенностями студентов, в том числе и спецификой их восприятия. Отдельные 
респонденты, увидев в первый раз текст или комикс и не имеющие предше-

Рис. 14. Примеры стимульных материалов 
в текстовой форме (1, 2, 3-я степень 

размытия)
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ствующего опыта решения подобных заданий, могли растеряться, у них, со-
ответственно, повышается уровень тревожности, что, несомненно, скажется 
и на оценке понимания. В дальнейшем обследуемые адаптируются к таким 
заданиям и, соответственно, их субъективные оценки понимания увиденно-
го возрастают. В данном случае, на наш взгляд, обнаруживает себя эффект 
научения, при котором изменение в стратегии действия происходит в ре-
зультате приобретения определенного опыта [2]. Однако этот эффект про-
является лишь до тех пор, пока степень размытия не мешает испытуемому 
разобрать текст или комикс. Вместе с тем стимулы, лежащие в области мак-
симального размытия, труднее понимаются респондентами.

Напомним, что в логике реализации эксперимента предусмотрено, что 
по окончании просмотра каждого изображения и текста испытуемым пред-
лагалось заполнить небольшую анкету, направленную на выявление осо-
бенностей понимания. В частности, респондентам нужно было дать оценку 
понимания каждого стимула по 6-балльной шкале, коротко изложить смысл 
увиденного, а также оценить, насколько интересными для них были предъ-
явленные тексты и комиксы. Обследуемым нужно было ответить на вопрос 
о том, было ли что-то интересное для них в представленных текстах и ко-
миксах. Соответственно, они выбирали один из вариантов ответа: «да» — 
если им было интересно, «нет»  — если стимулы не представляли для них 
никакого интереса. После просмотра комикса первой степени размытия 
84 % испытуемых ответили утвердительно. Комикс третьей степени размы-
тия обозначили как интересный лишь 56 % респондентов. К первому тексту 
проявили интерес 76 % обследуемых, к третьему — 48 %, а к пятому — 56 %.

По условиям эксперимента респондентам было необходимо не только 
оценить, насколько интересными были для них предъявленные комиксы и 

тексты комиксы

Рис. 15. Диаграмма распределения показателей средних значений субъективных 
оценок понимания испытуемыми текстов и комиксов при разной степени их 

визуальной сложности при размытии
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тексты, но и кратко аргументировать свою позицию, что позволило на ос-
нове контент-анализа ответов определить информативно нагруженные ка-
тегории. Полученные результаты подтверждают выявленную у испытуемых 
при рассматривании визуальных стимулов тенденцию, проявляющуюся в 
попытке определить ключевые фигуры, значимые для понимания детали и 
действия главных персонажей на представленных сюжетах. Данный факт 
подтверждается высказываниями респондентов, в содержании которых 
встречались слова, непосредственно связанные с главными персонажами и 
их действиями, например: «мальчик» (56 % из числа обследуемых), «взрос-
лый» (64 %), «ребенок» (32 %), «неудавшийся прыжок» (84 %), «грабитель» 
(100 %), «ограбление банка» (92 %), «вкладывание украденных денег в другой 
банк» (88 %) «девушка на скамейке» (88 %), «попытки познакомиться» (64 %), 
«драка» (96 %), «художник» (80 %), «первый/второй мужчина» (80 %) и т. д.

В таблицах 1 и 2 представлены результаты по показателю проявления 
интереса испытуемых к текстам и комиксам.

Таблица 1. Показатели процентного распределения данных по параметру 
проявления интереса испытуемых-студентов к текстам
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Текст 1 36 % 40 % 16 % 0 % 0 % 16 % 8 % 0 % 0 %

Текст 2 12 % 28 % 12 % 20 % 0 % 28 % 0 % 12 % 0 %

Текст 3 32 % 4 % 12 % 4 % 0 % 44 % 0 % 8 % 0 %

Текст 4 32 % 20 % 16 % 0 % 0 % 24 % 4 % 12 % 0 %

Текст 5 32 % 0 % 16 % 4 % 4 % 40 % 4 % 4 % 4 %

Текст 6 44 % 8 % 4 % 12 % 12 % 12 % 8 % 4 % 8 %

Текст 7 8 % 0 % 4 % 0 % 0 % 0 % 0 % 0 % 92 %
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Таблица 2. Показатели процентного распределения данных по параметру 
проявления интереса студентов к комиксам
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Комикс 1 40 % 8 % 28 % 16 % 0 % 8 % 4 % 12 % 0 %

Комикс 2 28 % 8 % 36 % 8 % 0 % 12 % 4 % 16 % 0 %

Комикс 3 20 % 12 % 16 % 8 % 0 % 44 % 0 % 4 % 0 %

Комикс 4 12 % 12 % 20 % 8 % 0 % 20 % 8 % 8 % 16 %

Комикс 5 16 % 0 % 4 % 4 % 4 % 32 % 4 % 8 % 32 %

Комикс 6 20 % 0 % 0 % 8 % 0 % 4 % 0 % 4 % 64 %

Комикс 7 20 % 0 % 0 % 0 % 0 % 0 % 0 % 4 % 76 %

Комикс 8 8 % 0 % 8 % 0 % 0 % 0 % 0 % 4 % 80 %

Из таблиц 1 и 2 видно, что наибольший интерес у обследуемых был вы-
зван определенным моментом, героем, событием или действием, представ-
ленным в тексте или комиксе. Также выявлено, что большинство студентов 
обращают внимание на особенности повествования в тексте (способ вы-
ражения авторской мысли, конкретные слова). Кроме того, им интересны 
проявления собственных эмоций при анализе комикса. Однако наблюдается 
и значительный процент обследуемых, посчитавших наблюдаемые тексты и 
комиксы скучными, так как они не отличались новизной, оригинальностью 
сюжета. Более того, при просмотре комиксов и чтении текстов высокой сте-
пени размытости, некоторые обследуемые признались, что данные стимулы 
не вызвали у них интереса вследствие невозможности что-либо разобрать 
(категория «влияние внешних факторов на восприятие»).

В целом полученные по результатам исследования данные, позволяют 
определить дескриптивные характеристики восприятия студентами визу-
альных стимулов разной степени размытости:
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1) 	 при анализе текстов и комиксов у обследованных преоблада-
ет фиксация на значимых для понимания деталях и персонажах 
представленного сюжета;

2) 	 при осмыслении наблюдаемых комиксов обследуемым свойствен-
на избирательность восприятия, проявляющаяся в игнорирова-
нии промежуточных результатов и переходу к заключительным 
действиям персонажей, имеющим ключевое значение для понима-
ния всего сюжета изображения в целом;

3) 	 студенты отличаются высоким уровнем волевой регуляции когни-
тивных процессов. При чтении размытого текста или картинки, 
когда трудно различать детали изображения, они стараются вы-
делить главных героев и ключевые слова, чтобы воссоздать смысл 
текста.

Подводя краткий итог, заметим, что результаты, полученные на выбор-
ке студентов, можно рассматривать в качестве условных нормативов взаи-
мосвязи восприятия и понимания. Этот аспект важен прежде всего в связи 
с тем, что до настоящего времени в научной литературе практически отсут-
ствуют данные исследований, направленных на выявление взаимосвязи по-
нимания и восприятия, проводимых в контексте специальной психологии. 
Значимость таких результатов для учащихся с ограниченными возможно-
стями здоровья чрезвычайно велика, ведь от того, насколько развито их по-
нимание, зависит не только степень освоения ими определенных навыков 
в контексте учебной деятельности, но и в целом успешность функциониро-
вания в окружающем их социуме [5]. Так, например, полученные в данном 
исследовании результаты, свидетельствующие о том, что степень понима-
ния текстов студентами снижается после 5-го стимула, а затруднения в по-
нимании изображений фиксируются после 3-го стимула, могут послужить 
основой при разработке дизайна эмпирического исследования, планируе-
мого к проведению на выборке школьников, имеющих трудности в обуче-
нии. Кроме того, учитывая особенности учащихся этой категории (невоз-
можность длительное время концентрировать внимание на одной задаче и 
быстрая утомляемость), необходимо сокращение длительности процедуры 
исследования и снижение уровня его сложности. Очевидно, что необходимо 
использование только тех стимулов, которые хорошо понимаются студен-
тами, а именно 3 текста (тексты 1, 3, 5, применяемые в исследовании) и 2 
комикса (1 и 3).
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3.4. Контекст деятельности и психологический 
капитал как предикторы стиля управленческих 
решений4

В психологии принятия решений в последние два десятилетия ведет-
ся активный поиск моделей и подходов, позволяющих описать механизмы, 
обеспечивающие принятие более эффективных решений в условиях высо-
кой неопределенности среды и дефицита времени. Особая область — иссле-
дования механизмов принятия управленческих решений, ошибки в которых 
вызывают значительные финансовые и организационные потери. Каждое 
управленческое решение определяется не только психологическими харак-
теристиками ЛПР (лица, принимающего решение), но и организационным 
контекстом решаемых управленческих задач.

В лингвистике конкретное понимание и интерпретация текста рас-
сматриваются как зависимые от его контекста, который нейтрализует мно-
гозначность текста и становится одним из важнейших факторов комму-
никации. Контекст является также основой понимания и интерпретации 
управленческих задач: контекст снимает потенциальную многозначность 
управленческой задачи и актуализирует одну из ее возможных интерпрета-
ций. Определяемое контекстом (ситуацией) конкретное понимание и реди-
финиция управленческой задачи направляет, в свою очередь, стиль и спосо-
бы ее решения. Большое внимание в исследованиях последних лет (J. Kuhl, 
2001; S.  Epstein, 2003; E.  Dane, M.  G.  Pratt, 2007; О.  В.  Степаносова, 2004; 
Т. В. Корнилова, 2013) уделяется характеристикам и проблеме соотношения 
интуитивного и рационального стилей мышления в принятии решений.

Существуют указания на то, что контекст определяет стиль мышления 
в решении управленческих задач. Например, С. Лейборн указывает, что «ин-
туиция определенно выступает на первый план в управленческих задачах, 
где для создания прогноза развития событий требуются сложные межлич-
ностные суждения, основанные на эмоциональном интеллекте и социаль-
ной интуиции. Это ситуации взаимодействия с клиентами, сотрудниками, 
стейкхолдерами, когда для принятия решений необходимо учитывать уро-
вень их удовлетворенности» [8, с. 490].

Э.  Дейн и М.  Г.  Претт, в свою очередь, показали, что эффективность 
интуитивных или рациональных решений зависит от степени определен-
ности управленческой ситуации. Слабо структурированные задачи харак-
теризуются отсутствием явно выраженных критериев оценки результатов, 

4	 Исследование выполнено в рамках финансирования научно-исследовательского проекта 
«Ситуационный подход в организационной психологии», проект РГНФ 15-06-10546.
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множественностью критериев без заданного фокуса внимания к проблеме, 
отсутствием руководящих принципов, алгоритмов действий или процедур 
решения проблемной задачи. «Аналитические механизмы принятия реше-
ний работают лучше в высоко структурированных задачах, в то время как 
интуиция является более эффективной в слабо структурированных задачах» 
[5, с. 46] или в задачах, связанных с межличностными взаимодействиями, в 
решении которых интуиция дополняется эмоциональным интеллектом.

Таким образом, в зависимости от формализованности и определенно-
сти контекста управленческой деятельности принятие решений может опи-
раться на различные сочетания рациональных и интуитивных компонентов 
и эмоционального интеллекта.

Вторым фактором, влияющим на стиль управленческих решений, яв-
ляется состояние лица, принимающего решения. Роль чувств и эмоций для 
интуитивных процессов подробно описана в теории рационально-опытного 
самоуправления (S. Epstein, 2003). Чувства могут служить в качестве устрой-
ства прерывания выбора того или иного образа действия, а также изменять 
последующие мотивы выбора при принятии решений. Эмоциональная вклю-
ченность человека в проблемную ситуацию достигается через подробное 
описание контекста и содержания, а также использование образного языка, 
который актуализирует интуитивные процессы мышления. «В трудных слу-
чаях интуитивные сигналы могут не осознаваться, но служить праймингом 
для рациональной системы и облегчать решение проблем, которые люди не 
способны решить на основе только рационального мышления» [6, с. 172].

Эмоции, переживания и состояния при этом играют очень важную роль 
как маркеры ситуации и триггеры для включения систем интуитивного или 
рационального мышления. Яркими примерами соединения когнитивных 
теорий и теорий личности являются когнитивно-опытная теория личности 
(самости) С. Эпстайна (S. Epstein) [6] и теория взаимодействия четырех пси-
хических систем Ю. Куля (J. Kuhl) [7], подчеркивающие важную роль состо-
яний человека.

В контексте организационного поведения положительное и устойчивое 
психологическое состояние развития человека, характеризуемое самоэф-
фективностью, оптимизмом, надеждой и стойкостью, может быть опреде-
лено как «психологический капитал» [9, с. 542]. Высокий уровень «психоло-
гического капитала» означает, что лицо, принимающее решение, находится 
в хорошей форме, умеет ее поддерживать и имеет высокий личностный ре-
сурс для того, чтобы справляться с деловыми проблемами и трудностями. 
Следовательно, на стиль управленческих решений может оказывать влияние 
соотношение устойчивого психологического состояния лица, принимающе-
го решения, и характеристик контекста его деятельности. В проведенном 
нами эмпирическом исследовании проверялась гипотеза о том, что стиль 
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управленческих решений (включение в принятие решения рациональных 
и интуитивных компонентов и эмоционального интеллекта) зависит от со-
отношения контекста принятия решений и состояния лица, принимающего 
решения.

В исследовании приняли участие руководители самостоятельных 
структурных предприятий крупного холдинга в количестве 331 человека (в 
возрасте от 28 до 56 лет, средний возраст по выборке 40 лет; все имеют выс-
шее образование, 85 % — мужчины, 15 % — женщины), которые проходили 
1,5-годичное обучение по управленческой тематике, включая финансовую 
грамотность. Стаж работы руководителей составляет от 5 до 36 лет; сред-
ний стаж работы составляет 17,8 года; 91 % участников имеет стаж работы 
в управленческой должности на предприятии более 9 лет. Состав включает 
84 руководителя предприятий, остальные участники — первые заместители 
руководителей.

Все участники исследования проходили тестирование по следую-
щим психологическим методикам: «Интуиция и рациональность» (опро-
сник С.  Эпстайна) [2; 4], «Эмоциональный интеллект» (опросник «ЭмИн» 
Д. В. Люсина) [3], «Психологический капитал» (опросник А. Беккера), опро-
сник «Организационный контекст» [1].

Опросник С.  Эпстайна содержит 4 шкалы: рациональные способно-
сти (рациональность), опора на рациональные способности (использова-
ние рациональности на практике), интуитивная способность (интуиция) и 
опора на интуицию (доверие к интуиции, принятие решений на основе ин-
туиции в практической деятельности). Разделы «интуитивная способность 
(интуиция)» и «опора на интуицию» были адаптированы О. Степаносовой, 
Т.  Корниловой [2; 4]. Разделы методики «рациональные способности (ра-
циональность)» и «опора на рациональные способности», получены от 
С. Эпстайна и адаптированы в СПбГУ. Опросник состоит из 40 утвержде-
ний, испытуемые выражают свое отношение к каждому утверждению по 
5-балльной шкале: от «1» — вовсе не верно, до «5» — полностью верно.	
При адаптации методики на русскоязычной выборке (Т.  В.  Корнилова, 
С.  А.  Корнилов) результаты исследования показали высокую согласован-
ность пунктов при измерении интуитивного стиля: α Кронбаха = 0,87 (для 
n = 852). Высокими были и показатели согласованности субшкал: для ин-
туитивной способности (0,73); для опоры на интуицию (0,83) [2]. В нашем 
исследовании α Кронбаха = 0,70 для шкалы рациональной способности («ра-
циональность»); α Кронбаха = 0,69 для шкалы «опоры на рациональность»; 
для шкалы интуитивной способности («интуиции») α Кронбаха = 0,72 и для 
шкалы «опоры на интуицию» α Кронбаха = 0,75.

«Эмоциональный интеллект» (опросник «ЭмИн» Д. В. Люсина) содер-
жит шкалы межличностного эмоционального интеллекта: понимание чужих 
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эмоций, управление чужими эмоциями, а также шкалы внутриличностного 
эмоционального интеллекта: понимание своих эмоций, управление своими 
эмоциями и контроль внешней экспрессии [3]. Опросник «ЭмИн» состоит 
из 46 утверждений, по отношению к которым испытуемый должен выразить 
степень своего согласия, используя четырехбалльную шкалу (совсем не со-
гласен, скорее не согласен, скорее согласен, полностью согласен). Для оценки 
надежности «ЭмИн» вычислялись показатели внутренней согласованности 
α Кронбаха: основные шкалы (внутриличностный и межличностный эмоци-
ональный интеллект) α = 0,80 и выше, для субшкал (МП, МУ, ВП, ВУ) около 
0,7. Субшкала контроля экспрессии, по нашим данным, имеет низкий пока-
затель α Кронбаха (0,51). В исследовании использовался интегральный пока-
затель эмоционального интеллекта (сумма значений по всем шкалам, кроме 
шкалы контроля экспрессии).

Опросник «Психологический капитал» А.  Беккера содержит 18 во-
просов, относящихся к 4 шкалам: «Самоэффективность» (способность вы-
страивать поведение и прикладывать необходимые усилия для успешной 
реализации сложных задач), «Оптимистичность» (ожидание изменений к 
лучшему в настоящем и в будущем), «Самооценка» (в сравнении с другими в 
организационном контексте), «Жизнестойкость» (восприятие и позитивная 
оценка новых и трудных ситуаций как вызовов). Внутренняя согласован-
ность опросника для исследуемой выборки достаточно высока (коэффици-
ент α Кронбаха 0,82). В исследовании использовался интегральный показа-
тель (сумма оценок по всем шкалам методики, кроме шкалы «Самооценка», 
которая по результатам предварительных исследований выпадает из общей 
структуры опросника).

Опросник «Организационный контекст» содержит шкалы: «Управление 
процессами» (6 вопросов) — ориентация в организации на количественные 
показатели процессов и поддержку непрерывности работы; «Коммуникация» 
(6 вопросов) — открытая коммуникация, доступность нужной информации; 
«Определенность задач» (6 вопросов) — понятность, целостность задачи и 
наличие регламентов; «Изменения в работе» (5 вопросов) — темпы измене-
ний в работе; «Оценка работы» (4 вопроса) — прозрачность критериев оцен-
ки эффективности руководителя; «Поддержка» (6 вопросов) — поддержка 
руководства при разрешении непредвиденных, нештатных задач и при воз-
растании требований работы; «Неопределенность» (6 вопросов)  — неста-
бильность работы и внезапность изменений [1]. Респонденты оценивали, 
насколько часто сталкиваются с проявлениями характеристик контекста по 
7 балльной шкале Лайкерта (1 — «никогда», 7 — «всегда»).

Первичные статистики полученных эмпирических данных приведены 
в таблице 1.
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Таблица 1. Дескриптивные статистики эмпирических показателей  
(N = 325)

Минимум Максимум
Среднее значение

Стандартное 
отклонениеСтатистика Стандартная 

ошибка
Компоненты стиля принятия решений

Рациональность 23 50 38,69 ,25 4,65
Опора на рацио-
нальность 22 49 36,59 ,27 4,87

Интуиция 19 46 32,12 ,29 5,24
Опора на интуи-
цию 12 43 26,47 ,31 5,68

Эмоциональный 
интеллект 50 116 81,49 ,67 12,23

Состояние лица, принимающего решение
Психологический 
капитал 30 52 41,35 ,23 4,15

Характеристики контекста деятельности
Управление про-
цессами 9 36 24,87 ,25 4,67

Коммуникация 15 35 27,11 ,21 3,83
Определенность 
задач 11 36 25,68 ,22 4,14

Изменения в ра-
боте 5 29 14,45 ,21 3,90

Оценка работы 8 24 19,52 ,15 2,85
Поддержка 6 34 19,88 ,22 4,09
Неопределенность 9 32 20,66 ,23 4,22

Корреляционный анализ показал, что с компонентами стиля приня-
тия решений более тесно связаны интегральный показатель устойчивого 
состояния лица, принимающего решения («Психологический капитал»), а 
также такие характеристики контекста деятельности, как «Коммуникация», 
«Определенность задач» и «Оценка работы» (табл. 2).

После предварительного расчета частных корреляций и регрессионного 
анализа была построена структурная модель (модель путей) соотношения 
компонентов стиля принятия решений, с одной стороны, и характеристик 
состояния и контекста деятельности лица, принимающего решения (рис. 1).
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Таблица 2. Корреляционные связи компонентов стиля принятия реше-
ний с характеристиками состояния и контекста деятельности лица, при-

нимающего решения (коэффициент корреляции Пирсона)

Компоненты стиля при-
нятия решений

Характеристики состояния и контекста деятельности

П
си

хо
ло

ги
че

ск
ий

 
ка

пи
та

л

Ко
мм

ун
ик

ац
ия

О
пр

ед
ел
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ч
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ты
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ми

П
од

де
рж

ка

Н
ео

пр
ед

ел
ен

но
ст

ь

И
зм

ен
ен

ия
 

ра
бо

ты

Рациональность ,35** ,22** ,24** ,26** ,13* ,11* ,09 –,13*
Опора на рациональность ,35** ,25** ,18** ,22** ,14* ,08 ,07 –,14*
Интуиция ,16** ,17** ,13* ,01 ,03 –,03 –,02 –,02
Опора на интуицию ,020 ,00 –,004 –,12* –,07 –,09 ,03 ,06
Эмоциональный интел-
лект ,50** ,33** ,35** ,27** ,18** ,10 ,04 –,20**

Примечание: ** — корреляция значима на уровне Р < 0,01 (двухсторонняя); * — кор-
реляция значима на уровне Р < 0,05 (двухсторонняя).

Основой стиля принятия решений является соотношение рациональ-
ного и интуитивного компонентов. Как показывает построенная модель 
(рис.  1), рациональная компонента «включается» в том случае, если лицо, 
принимающее решение, находится в позитивном состоянии (высокий «пси-
хологический капитал») и имеются четкие и ясные критерии эффективно-
сти управленческой деятельности (характеристика контекста «оценка рабо-
ты»). Использование интуитивного стиля мышления предполагает сочета-
ние позитивного состояния с легкостью широкого доступа к информации 
(контекст «коммуникации»). Наличие строгих и хорошо определенных тре-
бований к эффективности (контекст «оценки работы»), наоборот, приводит 
к «свертыванию» интуитивного компонента процесса принятия решений. 
Таким образом, уточнение критериев эффективности деятельности выдви-
гает на первый план рациональные решения в противовес интуитивным.

Доверие к результатам рационального или интуитивного принятия ре-
шений, как показывает модель, зависит от самооценки уровня рационально-
го или интуитивного стиля мышления. Доверие к результатам интуитивных 
решений («опора на интуицию») прямо пропорционально уровню интуиции 
и снижается при преобладании рационального стиля мышления. Доверие к 
рациональным суждениям («опора на рациональность») зависит не только 
от оценки уровня рациональности решений, но и от позитивности состоя-
ния лица, принимающего решения («психологического капитала»).
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Рис. 1. Предикторы стиля принятия решений (модель путей)

Примечание: сокращения: «опрзадач» — «определенность задач», «оценкараб» — 
«оценка работы», «эмоцинтеллект» — «эмоциональный интеллект».

Как показывает полученная модель, высокая оценка еще одной состав-
ляющей  — собственного эмоционального интеллекта менеджера  — зави-
сит от определенности (структурированности) задач управленческой дея-
тельности. Этот парадоксальный результат можно объяснить следующим 
образом. В деятельности менеджера традиционно выделяют две составля-
ющие  — структурную (или логическую, «логику дела») и интерактивную 
(руководство сотрудниками и взаимодействие с коллегами и партнерами). 
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Если управленческие задачи хорошо структурированы («логическая» ком-
понента управления адекватно определена и эксплицирована), то появля-
ется возможность в большей степени уделять внимание взаимодействию с 
сотрудниками, в котором эмоциональный интеллект играет важную роль и 
имеет широкий репертуар применения. Поскольку интерактивные ситуа-
ции чаще всего плохо структурированы, то для их разрешения недостаточно 
рационального мышления и требуется баланс рационального и интуитивно-
го мышления. Как показывает модель, уровень эмоционального интеллекта 
как раз и связан с балансом рационального и интуитивного компонентов 
мышления. Доминирование интуиции как основного предиктора эмоцио-
нального интеллекта умеряется высокой критичностью к результатам ин-
туитивных решений (самооценка эмоционального интеллекта обратно про-
порциональна уровню «опоры на интуицию»).

Однако самым мощным предиктором «включения» эмоционального 
интеллекта оказывается «психологический капитал». Понятно, что менед-
жеры с более высоким уровнем «психологического капитала» (стойкость, 
самоэффективность, оптимизм) лучше понимают и управляют своими и чу-
жими эмоциями, т. е. психологический капитал является модератором связи 
между контекстом управленческой деятельности и эмоциональным интел-
лектом.

Подводя итог обсуждению результатов исследования, можно сделать 
следующие выводы.

1. 	 Интуитивному принятию решений способствует «мягкость» (не-
строгость) критериев оценки управленческой деятельности и до-
ступность источников информации.

2. 	 Хорошо определенные задачи управленческой деятельности сдви-
гают фокус внимания менеджера с логических компонентов управ-
ления на интерактивные компоненты и повышают значение эмо-
ционального интеллекта как ресурса разрешения управленческих 
ситуаций. Поскольку ситуации взаимодействия с сотрудниками 
связаны с моральным выбором и плохо определенными критерия-
ми эффективности их разрешения, предиктором эмоционального 
интеллекта становится интуитивное мышление, но с невысоким 
уровнем доверия к результатам интуитивных выводов. Это недо-
верие компенсируется дополнением интуитивного мышления ра-
циональным.

3. 	 «Психологический капитал», как позитивное состояние и лич-
ностный ресурс менеджера, облегчает включение в процесс при-
ятия решения и баланс основных компонентов стиля принятия 
решений (рационального, интуитивного мышления, и прежде 
всего — эмоционального интеллекта).
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ЗАКЛЮЧЕНИЕ

Коммуникация как интерсубъектный процесс отличается особой ро-
лью своей информационной составляющей. Коммуникативность — не про-
сто умение осваивать и применять при взаимодействии с людьми и цифро-
вой средой различные знаковые системы, а совместное постижение мира и 
людей, в котором общение и познание реализуются как части единого слож-
ного процесса. В сложном дискурсе когнитивных конструктов передачи и 
интериоризации значений рассматриваются два аспекта: предметный, от-
носящийся к содержанию, и интерпретационный, включающий тот смысл, 
который субъективно возникает во взаимоотношениях участников комму-
никации. С учетом специфики развития и социализации коммуникатора и 
реципента происходит выбор разнообразных средств речевого и неречевого 
обмена информацией, возникают новые формы альтернативной среды для 
интеракций участников общения.

Таким образом, в онтогенезе постепенно складывается образ окружаю-
щего мира и другого человека. Вступая в контакт, независимо от возраста и 
уровня развития интеллекта, люди учатся «языкам общения», приобретают 
социальные навыки, получают возможность обмениваться знаниями, оцен-
ками, ментальными установками. В этом смысле коммуникация становится 
основой для познания и самопознания человека.

Не вызывает сомнения значимость необходимости развития способно-
сти к общению. Причем средствами для получения знаний и коммуникатив-
ного опыта могут быть как непосредственные, так и опосредованные формы 
контактов, например, цифровая среда. В процессе общения важным оста-
ется наличие эмоциональных переживаний, влияющих на представления о 
себе и об окружающих.

Предлагаемые авторами исследовательские процедуры могут быть ис-
пользованы в научной деятельности коллег, ориентированных на внесение 
своего интеллектуального вклада в развитие проблематики понимания в 
коммуникации.

Содержание параграфов может быть использовано для разработки 
конспектов лекций с целью совершенствования профессиональной подготов-
ки студентов по направлениям: «Психология», «Психолого-педагогическое 
образование», «Педагогическое образование». Эмпирические данные могут 
служить средством оптимизации процедур консультирования по пробле-
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мам общения, в том числе социализации и интеграции в общество детей с 
нормальным и сниженным уровнем интеллекта.

Полученные в ходе исследований эмпирические данные могут исполь-
зоваться для проведения тренингов и индивидуальной работы со взрослы-
ми в семейной и организационной психологии, при оптимизации системы 
профилактической, консультативной и воспитательной работы в образова-
тельных учреждениях.
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