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Пожалуй, из всех отдельных видов человеческой мо
тивации мотивация достижения всерьез изучалась в 
X X  веке больше всех — даже больше, чем мотивация 
самосохранения и любви. Причина здесь двоякая. Во- 
первых, именно эта мотивация оказывается наиболее 
актуальной для всех видов производительной деятель
ности человека, без нее не обойтись в психологии тру
да, организационной, спортивной, военной психологии, 
психологии образования — сферах прикладной психо
логии, обслуживающих отрасли, интерес которых к пси
хологическим разработкам не только многообразен и 
стабилен, но и подкреплен солидными финансовыми 
возможностями. Во-вторых, именно в решении задач, 
связанных с разнообразными социальными контекста
ми и одновременно всерьез затрагивающих сферу Я , 
сходится множество мотивационных механизмов, как 
когнитивных, так и динамических, как рациональных, 
так и иррациональных, как высших, так и низших. 
Именно поэтому вот уже более полстолетия область мо
тивации достижения выполняет роль полигона для вы
явления новых закономерностей и разработки новых 
объяснительных понятий и теорий всей человеческой 
мотивации.

Фактически эта книга содержит поэтому информа
цию не об одном отдельном виде мотивации, а об ос
новной линии развития психологии мотивации с 1940-х 
годов и по сегодняшний день. Все основные подходы 
представлены в ней полно, обстоятельно и при этом 
весьма доступно для читателя, сравнительно недавно



вступившего на путь профессиональной специализации 
в области психологии.

Все эти разработки, давно ставшие на Западе клас
сическими, находят очень слабое отражение в русско
язычной литературе. Единственное исключение — 
уникальная книга X. Хекхаузена «Мотивация и дея
тельность», вышедшая у нас еще в 1986 году и новым, 
переработанным изданием в 2003 году. Однако эта 
книга отпугивает многих читателей своим объемом, де
тализацией и сложностью изложения, рассчитанного 
больше на искушенных профессионалов. Практически 
вся остальная выходящая у нас литература по психо
логии мотивации остановилась на рубеже 40— 50-лет- 
ней давности, с энтузиазмом повествуя о теориях 
Фрейда, Адлера, Левина, Олпорта, Хорни и Маслоу как 
о последних достижениях в этой области. Берусь ут
верждать, что в области русскоязычной научной лите
ратуры эта книга является одной из первых, а как 
учебное пособие — первой, в которой полно и точно 
отражается действительно современное состояние пси
хологии мотивации по состоянию не на 1960-й, а на 
2005 год, то, чем сейчас живет мировая психология 
мотивации.

Автор этой книги доцент факультета психологии МГУ 
Тамара Олеговна Гордеева хорошо известна специ
алистам в этой области. После выхода данной книги ей 
уже вряд ли понадобятся какие-либо дополнительные 
рекомендации. Настоящее пособие представляет собой 
образец психологического профессионализма в его сегод
няшнем понимании и заметный вклад в формирование 
профессиональной культуры российских психологов, в 
которой теперь будет одним белым пятном меньше.

Д. А. Леонтьев,
доктор психологических наук,
профессор М ГУ им. М.В. Ломоносова



Введение

У вас могут быть все таланты мира, 
но без мощного внутреннего побужде
ния они практически бесполезны.

Вы не можете преуспеть в каком- 
нибудь деле без того, чтобы страстно 
желать этого.

Станете ли вы нанимать человека, у 
которого нет стремления? Конечно, нет!

П. Столц

В последнее время проблематике мотивации чело
веческой деятельности и достижений придается все 
большее значение. И практикам и теоретикам стано
вится очевидной недостаточность использования 
традиционных тестов интеллекта для определения бу
дущей успешности в учебной деятельности, определе
ния готовности к школе, при отборе в специальные 
классы и приеме на работу. Сегодня диагностика моти
вационных характеристик и ценностных диспозиций 
индивида рассматривается как необходимое условие 
составления прогноза профессиональных достижений 
и отбора кадров.

Мотивация достижения является надежным предик
тором успеваемости в школе и вузе, а также успеш
ности в бизнесе и других профессиях (см.: Трост, 1999; 
Хекхаузен, 2001, 2003; Хеллер, 1997; Штернберг, 2000 б; 
Atkinson, Raynor, 1974; Bloom , 1985; Helmreich et al., 
1978, 1980; и др.). По свидетельству А. Анастази и 
С. Урбины, в свою очередь ссылающихся на внуши
тельный список англоязычных работ, «имеет место 
растущее признание роли мотивации учащ ихся в



школьном обучении» (.Anastasi, Urbina, 1997 — цит. 
по: Анастази, Урбина, 2001, с. 331). Исследуются 
интересы и установки, когнитивные, эмоциональные и 
поведенческие реакции на неудачу, представления ин
дивида о своих способностях и контролируемости 
средств и результата деятельности как показателей, су
щественно связанных и определяющих достижения в 
учебе и профессиональной деятельности.

Известный американский когнитивный психолог 
Роберт Стернберг1, описывая причины, мешающие 
людям с высоким уровнем интеллекта достигать вы
соких результатов и добиваться успеха, в качестве ос
новной причины указывает на недостаток мотивации: 
«Практически в любой окружающей обстановке... 
мотивация имеет не меньшую роль в достижении ус
пеха, чем умственные способности» (Sternberg, 1996,
р. 251).

Возросший интерес к мотивационным факторам 
способствовал изучению их роли в развитии детей, 
начиная с младенческого возраста. Полученные ис
следователями данные свидетельствуют о том, что 
«ранние признаки мотивации овладения средой, воз
можно, явлйются лучшим предиктором последующей 
интеллектуальной компетентности, чем ранние заме
ры самой компетентности» {Анастази, Урбина, 2001,
с. 333).

Успешное выполнение продуктивной деятельности 
требует не только развитых способностей, но и таких

1 В некоторых русскоязычных изданиях фамилия 
Sternberg транскрибирована неправильно (Штернберг). Это 
написание сохранено в ссылках на соответствующие работы. 
В нашем тексте употребляется верное написание — Стерн
берг. То же относится к транскрипции фамилии Seligman: 
неверное написание (Зелигман) сохранено в отношении уже 
вышедших книг. Мы употребляем общепринятое — Се- 
лигман.



важных мотивационных характеристик, как интерес к 
выполняемому делу, вера в свои способности достичь 
успешного результата, умение справляться с трудно
стями, адекватно реагировать на неудачи и проявлять 
настойчивость. Простое владение знаниями не обеспе
чивает их автоматическое использование в различных 
жизненных ситуациях. Люди с одним и тем же уров
нем интеллектуальных способностей могут существен
но различаться по тому, насколько они сами себя 
считают способными преодолеть встающие перед ними 
трудности, что находит отражение в результатах их 
деятельности (Dweck, 1999).

Следует помнить, что, как справедливо указывают 
А. Анастази и С. Урбина (специалисты в области психо
логического тестирования), в тестовых показателях моти
вация и способности неразрывно связаны, их невозможно 
развести. «На выполнении конкретным человеком тес
та способностей, так же как и на его учебе, работе или 
ином виде деятельности, сказываются его стремление к 
достижениям, настойчивость, система ценностей, умение 
освободиться от затруднений эмоционального порядка и 
другие характеристики, традиционно связываемые с по
нятием “личность” » (Анастази, Урбина, 2001, с. 331). Ко
нечное достижение, или результат деятельности, отражает 
совместное действие способностей к данному виду дея
тельности и соответствующей мотивации деятельности, 
причем способности выступают в качестве необходимо
го условия эффективности деятельности, а мотивация — 
в качестве ее движущей силы, запускающей способности 
индивида (рис. 1). Так, Р. Стернберг считает, что мотива
ция «...имеет немаловажное значение для проявления 
(выделено мной. — Т.Г.) интеллекта и достижения успе
ха. Человеку нужно захотеть добиться успеха» {Штерн
берг, 2000 а, с. 314).

Термин «мотивация» является объяснительным конст
руктом, используемым для описания и объяснения при-



Рис. 1. Способности и мотивация как факторы, влия
ющие на достижения

чин поведения людей, его направленности и механизмов 
осуществления. Как и интеллект, мотивацию нельзя на
блюдать непосредственно, но она может быть выявлена 
косвенно на основе некоторых когнитивных, поведенчес
ких и эмоциональных показателей.

Под мотивацией достижения мы понимаем моти
вацию, направленную на возможно лучшее выполне
ние любого вида деятельности, ориентированной на 
достижение некоторого результата (так называемой 
продуктивной деятельности), к которому может быть 
применен критерий успешности, то есть при использо
вании некоторых стандартов оценки он может быть 
сопоставлен с другими результатами. В этом смысле 
не относящейся к мотивации достижения будет дея
тельность, направленная на построение межличностных 
отношений с лежащими в ее основе потребностями в 
принятии, понимании,уважении.

Мотивация достижения проявляется в стремлении 
прилагать усилия и добиваться возможно лучших ре
зультатов в области, которую субъект считает важной 
и значимой. В качестве деятельности достижения мо
гут выступать интеллектуальная, спортивная, учебная, 
любая профессиональная деятельность, в том числе 
деятельность неоплачиваемая, но субъективно для че



ловека являющаяся достиженческой, направленная на 
воспитание ребенка или помощь другим, а также приоб
ретение каких-либо социальных умений. Мотивация 
достижения имеет наибольшее значение в активности, 
направленной на достижение определенного результата, 
который может быть оценен в соответствии с предмет
ными, индивидуальными или социальными нормами. 
Однако наиболее исследована мотивация достижения 
в области решения интеллектуальных задач, где испы
туемыми выступают главным образом школьники и 
студенты (см.: Хекхаузен, 2003).

Потребность в достижении выделена Генри Мюрре
ем в 1938 году (Murray , 1938) как одна из двадцати 
психогенных потребностей. В 1950-е годы Дэвид Мак- 
Клелланд ввел в психологию понятие «мотивация до
стижения» и вместе со своими коллегами подверг ее 
активному изучению, используя специально созданный 
для этой цели модифицированный вариант ТАТа (Тес
та тематической апперцепции), представляющий собой 
серию стимулирующих воображение испытуемого кар
тинок на достиженческие темы. На материале ряда 
исследований, главным образом мужчин-американцев, 
было показано, что истории, сочиненные испытуемыми 
по этим картинкам, предсказывают успешность в ряде 
других реальных деятельностей, что может служить 
показателем настойчивости, готовности к риску и 
преследованию трудных в достижении целей (Atkinson, 
1958). Начиная с 1960-х годов использование методик 
типа ТАТ, анализирующих фантазии субъекта, стало 
стандартной практикой.

В дальнейшем эта проблематика (наряду с двумя 
социальными мотивами — аффилиации и власти) при
влекла максимальное внимание исследователей как в 
США, так и за пределами этой страны. Особый инте
рес к проблематике мотивации достижения показал, что 
она является одной из фундаментальных мотиваций



человека, без которой невозможно его полноценное 
развитие. Сегодня общепризнано, что потребности в 
достижении, наряду с потребностями в компетентности, 
принятии и автономии, являются базовыми, фундамен
тальными психологическими потребностями, отража
ющими сущность человека. В современном индустри
альном обществе ситуации, связанные с деятельностью 
достижения, преобладают в учебной и профессиональ
ной деятельности.

Известный немецкий психолог, внесший большой 
вклад в изучение мотивации достижения, Хайнц Хек- 
хаузен подчеркивает, что деятельность достижения 
направлена на решение задач, приводящее к опреде
ленным результатам. «Если постановка задачи не по
зволяет объективно увидеть результат, находится ниже 
или выше возможностей субъекта, если он не считает 
эталоны и нормы оценки деятельности обязательными 
для себя, если задача ему навязана или ее решение 
происходит без его участия, то о деятельности дости
жения речь может идти только в ограниченном смыс
ле » (Хекхаузен, 1986, с. 120).

При этом сам индивид может рассматривать в ка
честве достиженческой деятельность, которая не спо
собствует развитию его потенциала, но является отра
жением его неудовлетворенных базовых потребностей 
и невротического личностного развития. В частности, 
это может выразиться в построении межличностных 
отношений. Например, мужчина может стремиться «за
воевать» как можно большее количество женщин, ведя 
счет своим «победам»; женщина может с настойчиво
стью, достойной лучшего применения, стараться «улуч
шить» своего мужа; ребенок — иметь максимальное 
количество друзей, быть всегда и везде первым. Одна
ко, как показывает психотерапевтическая практика, 
такого рода направленности являются обычно показа
телем психологического неблагополучия, приводя чело



века к неврозу (Мак-Маллин, 2001). Другая ситуация, 
когда необходима помощь психолога, — перфекционизм, 
видение жизни как процесса постоянной постановки 
достиженческих целей с установкой «Я  должен быть 
всегда первым, чего бы мне это ни стоило» (см.: Эллис, 
1999).

Попытки описать психологически здоровую личность 
с оптимально функционирующей мотивацией достиже
ния предпринимались психологами, начиная с А . Адле
ра, А. Маслоу и заканчивая целой плеядой современных 
авторов (см.: Кови, 2002; Столц, 2003; Штернберг, 2002; 
Bloom, 1985; и др.).

Значимость мотивации в достижении выдающихся 
результатов все активнее осознается психологами, иссле
дующими так называемых одаренных людей, добивших
ся высоких результатов в своих областях (см.: Бабаева, 
1997; Савенков, 2000; Хеллер, 1997; Штернберг, 2000 а, б; 
Bloom, 1985; Renzulli, 1986; и др.). Примечательно, что 
Л. Термен, первоначально приравнивавший одаренность 
к высокому уровню интеллекта, впоследствии пришел к 
выводу, что в его исследовании мотивационные и лично
стные факторы выступали в качестве чрезвычайно важ
ных детерминант высоких достижений. Его исследование 
было начато в 1921 году и охватило первоначально 1528 
мальчиков и девочек в возрасте от 8 до 12 лет, чей IQ 
равнялся или превышал 135. В частности, он выделил 
четыре характеристики, которые демонстрировали люди, 
добившиеся наивысших достижений: (1) настойчивость 
в достижении цели, (2) целеустремленность, (3) уверен
ность в себе и (4) свобода от переживаний относительно 
собственной неполноценности (Terman, Oden, 1947 — цит. 
по: ЕЪу, Smutny, 1990).

А. Эйнштейн к основным чертам своей личности 
относил «способность подняться над обыденным су
ществованием и долгие годы самоотверженно работать 
во имя сверхличной цели» (цит. по: Картер, Хайфилд,



1998, с. 336). Другой творец — Ч. Диккенс в романе 
«Дэвид Копперфилд. Жизнь Дэвида Копперфилда, рас
сказанная им самим», признанном автобиографиче
ским, так описывает главные качества героя книги 
(свои): «За что бы я в жизни ни взялся, я все старался 
сделать хорошо <...> Я отдавался целиком всему, чему 
бы себя ни посвятил <...> Как к малым, так и к боль
шим задачам я всегда подходил основательно и серь
езно. Я никогда не верил, что можно добиться чего-то 
только способностями — природными или благопри
обретенными, не подкрепив их другими качествами: 
упорством, скромностью, трудолюбием <...> Никогда 
не делай кое-как то, чему можешь отдать все свои силы; 
никогда не позволяй себе пренебрежительно относить
ся к делу, каким бы оно ни было, — вот в чем, как я 
теперь вижу, заключалось мое золотое правило» (цит. 
по: Пирсон, 2001, с. 230).

Бенджамин Блум и его коллеги, исследовавшие в 
начале 1980-х годов 150 выдающихся американцев, 
которые достигли наиболее высоких результатов в сво
их областях (искусство — пианисты и скульпторы, 
спорт — теннисисты и пловцы, наука — математики и 
ученые-неврологи), обнаружили, что все они характе
ризовались необычайно сильным желанием работать 
и все рассматривали достижение высоких результатов 
в области своих талантов как главную задачу в своей 
жизни {Bloom, 1985).

Такие характеристики личностей, достигающих высо
ких результатов, как готовность много и упорно работать 
(зачастую определяемая окружающими как трудоголизм 
и фанатичная одержимость), приверженность своему делу, 
страстная и несгибаемая вера в себя, свои способности, пред
назначение и в важность избранного дела, постоянное стрем
ление к совершенству, независимость суждений и действий, 
отмечаются большинством исследователей (см.: Маслоу, 
1999 а, б; Bloom, 1985; Gruber, 1986; Tannenbaum, 1983).



Многочисленные психологические исследования де
тей и подростков, отличающихся высокими достиже
ниями, также показывают, что для них характерны 
любознательность, повышенный интерес ко всему но
вому и необычайному, желание понять все до конца, 
особое упорство при достижении цели, высокая способ
ность к сосредоточению и концентрации внимания, 
убежденность в собственной эффективности, большая 
инициативность, независимость в неопределенных и 
сложных ситуациях (так называемая толерантность к 
неопределенности), внутренне мотивированная неуем
ная жажда знаний, стремление к умственной работе, 
потому что она нравится им сама по себе, а не ради 
получения отметки, победы на олимпиаде или в кон
курсе (см.: Ландау, 2002; Савенков, 2000; Ушаков, 2000; 
Хеллер, 1997; и др.).

Такие характеристики ребенка, как инициативность, 
стремление работать самостоятельно, готовность к дол
гим периодам концентрации, к затратам времени боль
шим, чем требуется на решение задачи, которая его 
интересует, наличие одного или нескольких сильных 
интересов, стремление решать сложные, трудные зада
чи (несколько превышающие актуальные возможности) 
и стремление все делать как можно лучше, рассматри
ваются в современных тестах диагностики одаренности 
как предикторы создания оригинальных продуктов 
высокого качества (см.: ЕЪу, Smutny, 1990).

Современными исследователями мотивация рассмат
ривается не просто как необходимое условие, но как дви
жущая сила, способствующая достижению успеха. На 
смену представлениям об одаренности как способности 
индивида к творчеству (см.: Гилфорд, 1967; Торранс, 1969) 
пришли современные представления, включающие моти
вацию и личностные характеристики индивида (см.: 
Ландау Э., 2002; Штернберг, 20006; Хеллер, 1997; Amabile, 
1999; Bloom, 1985; Renzulli, 1986).



На основании исследований одаренных взрослых 
известный американский психолог Джозеф Рензулли 
(Renzulli, 1986) предложил «модель-триаду» человече
ского потенциала. Выделенная триада представляется 
Рензулли обычно в виде трех взаимно пересекающих
ся окружностей, символизирующих общие способности 
выше среднего, креативность и мотивацию, понимаемую 
как умение проявлять настойчивость и концентриро
ваться на предмете, что подчеркивает необходимость 
взаимодействия этих трех составляющих для дости
жения высоких результатов. Эта концепция была вос
принята многими практическими специалистами по 
одаренности, которые верят в то, что эти три характе
ристики в совокупности обеспечивают надежное и сба
лансированное основание для отбора одаренных 
учащихся, а также создания программ для их разви
тия (см.: Eby, Smutny, 1990).

Современные немецкие психологи, авторы так на
зываемой Мюнхенской модели одаренности, также рас
сматривают как когнитивные, так и мотивационные 
предпосылки высоких достижений, включающие стрем
ление к достижениям, настойчивость, устойчивость к 
стрессу, интернальный локус контроля и др. (см.: Хел
лер, 1997).

Роберт Стернберг, на протяжении нескольких деся
тилетий изучавший возможности предсказания успе
ха в разного рода достиженческих деятельностях 
(учебной, профессиональной) с помощью традицион
ных тестов интеллекта, пришел к выводу, что уровень 
мотивации является лучшим предиктором успеха, 
чем интеллект. Он пишет: «...Причина, почему моти
вация столь важна, заключается в том, что люди в рам
ках данной среды, — например, класса — обычно 
проявляют достаточно малый диапазон способностей 
по сравнению с диапазоном мотивации. Таким обра
зом, мотивация становится ключевым источником



различий в достижении успеха между отдельными 
людьми, живущими в данной среде» (Sternberg, 1996, 
р. 251 — 252).

В середине 1960-х годов X. Хекхаузен в своей книге 
«Анатомия мотивации достижения» (1967) утверждал: 
«Бесплодность большинства современных методологи
ческих подходов больше не вызывает сомнений» (цит. 
по: Хекхаузен, 2001, с. 202). За прошедшие более чем 
35 лет очень многое изменилось в психологии мотива
ции и личности. В психологии произошла когнитивная 
революция, на смену разнообразным противоречащим 
друг другу теориям мотивации пришли взаимносогла- 
сующиеся теории. Нельзя не согласиться с Дж. Капра- 
ра и Д. Сервон, что психологии мотивации сегодня есть 
чем гордиться (Капрара, Сервон, 2003).

Мы начнем наш анализ проблематики мотивации 
достижения с краткого исторического обзора основных 
этапов, пройденных различными психологическими 
школами и направлениями, подвергнув более подроб
ному рассмотрению концепцию А. Адлера и А . Мас- 
лоу, внесших наиболее существенный вклад в разра
ботку данной проблематики в 1930— 1950-е годы.

Далее мы рассмотрим шесть современных теорий 
мотивации достижения, авторы которых поднимают 
различные вопросы, связанные с ее источниками и фун
кционированием: (1) Как субъект интерпретирует при
чины успехов и неудач, с ним происходящих (Б. Вай
нер); (2) Чем отличаются индивиды с пессимистичным 
и оптимистичным стилями каузальных атрибуций и 
как сказываются выученная беспомощность и стиль 
объяснения на успешности деятельности (М. Селигман);
(3) Чем отличаются имплицитные концепции такого 
фактора успешности в продуктивной деятельности, как 
способности, и как они связаны с адаптивными и дез- 
адаптивными мотивационными паттернами (К. Двек);
(4) Какова роль различных компонентов веры в конт



ролируемость средств и результаты деятельности в дос
тижении успешного результата в учебной деятельнос
ти и в дружбе (Э. Скиннер); (5) Как влияет уверен
ность субъекта в собственной эффективности в дея
тельности на достижение определенных продуктивных 
целей (А. Бандура); (6) От каких внутренних и внешних 
условий зависит успешное функционирование внутрен
ней мотивации достижения (Э. Деси и Р. Райан).

Все рассматриваемые нами теории являются амери
канскими. Современные исследования немецких психо
логов (школы X. Хекхаузена), занимающихся проблема
тикой мотивации достижения, — теории X. Хекхаузена, 
(П. Гольвитцера), Ю. Куля и др. — представлены в 
других работах отечественных авторов (см.: Василь
ев, Магомед-Эминов, 1991, а также: Шапкин, 1997). 
На русский язык были также переведены две фунда
ментальные книги самого X. Хекхаузена, крупней
шего специалиста в этой области (см.: 1986, 2001, 
2003; одна из этих книг — «Мотивация и деятель
ность», хорошо известная российским психологам 
своим первым изданием, была основательно перера
ботана автором и также совсем недавно вышла на 
русском языке), в которых содержится детальный 
обзор англо- и немецкоязычных работ по данной про
блематике вплоть до 1989 года.
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ИССЛЕДОВАНИЯ М ОТИВАЦИИ ДОСТИЖЕНИЯ

Исследования психологов первой половины XX века, 
занимавшихся проблемой мотивации, были направле
ны главным образом на изучение мотивов и потребно
стей человека. С самого начала вопрос состоял не в том, 
влияют ли мотивы и потребности на поведение, а в том, 
какие именно базовые потребности его запускают. Пред
лагалось множество различных перечней и классифи
каций потребностей — В. Мак-Дугаллом, Г. Мюрреем, 
А . Маслоу и др. (см., например, обзор в: Хекхаузен, 
1986, 2003). Кроме того, чрезвычайно активно обсуж
дался вопрос о природе мотивов, запускающих чело
веческую деятельность.

Вклад психоаналитического направления

Именно представители психодинамического направ
ления впервые обратились к проблеме неосознаваемых 
мотивов, движущих человеческим поведением. Однако 
они недооценивали роль базовых мотивационных про
цессов в личности. Они полагали, что организм движим 
попыткой удовлетворить инстинкты, имеющие биологи
ческую природу, стремясь минимизировать при этом на
казания и чувство вины. Предполагалось, что большая 
часть поведения индивида может быть объяснена тем, как 
будут разрешены эти внутренние конфликты.

Неофрейдистское направление отошло от столь одно
значной трактовки потребностей индивида, поставив пе
ред собой задачу исследовать другие фундаментальные 
потребности и мотивации. А . Адлер предложил стремле
ние к превосходству (1929, 1939), Г. Мюррей — целый



список психогенных потребностей (1938), Г. Салливан — 
потребность в межличностных контактах, М. Малер 
(Maler, Pine, Bergman, 1975) — потребность в автономии, 
В. Франкл (Frankl, 1969; см.: Франкл, 1990) — стремле
ние к поиску смысла. Ниже мы рассмотрим более 
подробно концепцию А. Адлера, во многом предвосхи
тившую современное понимание личности, обладающей 
адаптивным (здоровым, неневротичным) мотивацион
ным паттерном.

Если 3. Фрейд и ортодоксальные психоаналитики 
упорно придерживались тезиса о биологической детер
минированности личности, то неопсихоаналитики уже 
исходили из представления о том, что личность есть 
прежде всего результат воздействия жизненных обсто
ятельств, а не биологических факторов.

Развитие проблематики мотивации достижения 
в теории совершенствования А. А длера

Как справедливо отмечают Д. Ш ульц и С.Э. Ш ульц, 
«многие идеи Адлера значительно опередили свое 
время и по-настоящему могут быть оценены лишь на 
фоне современной психологии» (Шульц, Шульц, 1998, 
с. 451). Австрийский психолог Альфред Адлер (1870— 
1937) одним из первых начал разработку психологии 
мотивации достижения (Adler, 1930, 1956, 1964), и его 
идеи до сих пор не потеряли современного звучания. 
В основе концепции Адлера лежит представление о 
стремлении к превосходству как единой движущей 
силе, лежащей в основе структуры личности, направ
ляющей все ее ресурсы на достижение совершенства 
или превосходства и придающей смысл всему ее су
ществованию.

В работах Адлера разных периодов жизни можно 
выделить три этапа, связанные со значительными из
менениями в его взглядах. Мы кратко остановимся на 
каждом из этих этапов и более подробно рассмотрим



последний, наиболее полно отразивший представления 
Адлера о главных движущих силах развития челове
ка. Изначально Адлер принадлежал к психоаналити
ческому кружку Фрейда, но достаточно скоро пришел 
к заключению, что агрессивные побуждения более важ
ны в жизни, чем сексуальные. (Однако, не отождеств
ляя агрессию с враждебностью, он понимал первую, 
скорее, как сильную инициативу в преодолении пре
пятствий.) Адлер развил это убеждение, определив ос
новную потребность человека как ставшее знаменитым 
стремление к власти. Он полагал, что люди мотиви
рованы ненасытной жаждой личной власти и потреб
ностью доминировать над другими людьми, считая, что 
их толкает к этому чувство неполноценности и стрем
ление к превосходству. На этом этапе своей деятель
ности Адлер еще не отвергал открыто фрейдистскую 
модель неизбежности конфликта между индивидом и 
обществом. В его «стремлении к власти» социальное 
взаимодействие рассматривается как враждебное по 
своей сути. На определенном этапе разработки своей 
теории в качестве основных жизненных мотиваций 
Адлер выдвигает присущий людям эгоизм и маккиа- 
велизм.

Однако, становясь старше и пытаясь достичь большей 
согласованности между своими теоретическими взглядами 
на человека и своим опытом консультирования реальных 
людей, Адлер переносит акцент с власти на превосходство и 
совершенство. Впоследствии он пришел к выводу о том, что 
жажда власти характерна для невротической личности и 
является лишь одним из возможных — негативных — 
вариантов удовлетворения присущего человеку стремле
ния к совершенству. Целью стремления к превосходству, 
скорее, являются власть над собой и вещами, неудовлет
воренность своими способностями и возможностями, ак
тивное стремление превысить их, достижение полного со
вершенства.



Идеалом развития человеческой личности являет
ся сочетание стремления к совершенству и социально
го интереса или «чувства общности», понимаемого 
Адлером как способность интересоваться другими 
людьми и принимать в них участие. Лишь через доб
рую волю, а не «волю к власти» человек может реали
зоваться как личность.

С точки зрения позднего Адлера, стремление добиться 
совершенства — главная движущая сила развития. 
Процесс совершенствования понимается им следую
щим образом: «Сравнивая себя с недостижимым иде
алом совершенства, человек постоянно преисполняется 
чувством, что он ниже его, и мотивируется этим чувст
вом» (цит. по: Сидоренко, 2000, с. 50). В последние годы 
жизни Адлер пришел к выводу, что стремление к пре
восходству или к совершенствованию является фунда
ментальным законом человеческой жизни, это «нечто, 
без чего жизнь человека была бы немыслимой» {Adler, 
1956, р. 104). Стремление к превосходству, или к со
вершенствованию, — это фундаментальная человече
ская мотивация, выражающаяся в желании улучшать 
себя, развивать свои способности, достичь наибольшего 
из возможного.

Итак, стремление к превосходству — это борьба за 
самоосуществление, самостановление и совершенство
вание (Crandall, 1981). Описывая стремление к совер
шенству, Адлер говорит: «В каждом психологическом 
феномене я начал ясно видеть стремление к превос
ходству. Оно идет параллельно физическому росту и 
представляет неотъемлемую необходимость самой 
жизни. Оно лежит в основании разрешения всех жиз
ненных проблем и проявляется в том, как мы реагиру
ем на эти проблемы. Все наши функции следуют его 
направлением. Они стремятся к победе, безопасности, 
росту в правильном либо неправильном направлении. 
Импульс от минуса к плюсу никогда не прекращается.



Побуждение двигаться снизу вверх никогда не про
падает. Все те допущения, о которых грезят наши фи
лософы и психологи — самосохранение, принцип 
удовольствия, стремление к равновесию, — все это не 
что иное, как попытки выразить величайшее стремле
ние ввысь» (Adler, 1930, р. 398).

Стремление к превосходству является врожденным 
и может проявляться различными способами. Разви
вая свою теорию, Адлер предлагает несколько идей отно
сительно источников этого «величайшего стремления 
ввысь». В частности, он говорит о неполноценности 
органов, а также генерализованном чувстве неполно
ценности и компенсации. Первоначально Адлер счи
тал, что чувство неполноценности происходит из 
телесных недостатков. Ребенок с органическими недо
статками пытается их компенсировать за счет более 
интенсивного развития дефектной функции; например, 
ребенок-заика благодаря речевой терапии может стать 
великим оратором (как Демосфен). Позднее Адлер рас
ширил понятие неполноценности, включив в него все 
виды физических, душевных и социальных недостат
ков, как реальных, так и мнимых. Он также полагал, 
что ощущение собственной неполноценности развива
ется в ребенке из-за часто возникающего у него болез
ненного ощущения своей подчиненности другим людям, 
толкая его на протяжении всей жизни к преодолению 
этого чувства несостоятельности, бессилия и малоцен- 
ности, развитию своих возможностей и стремлению 
добиться в чем-нибудь совершенства.

В ранний период своей деятельности Адлер полагал, 
что чем сильнее чувство неполноценности, тем сильнее 
потребность руководить и подавлять других. Однако 
впоследствии он пришел к выводу, что «чувства непол
ноценности сами по себе не являются ненормальными. 
Они — причина всех улучшений в положении челове
чества» (цит. по: Фейдимен, Фрейгер, 1996, с. 98). К борьбе 
за личное превосходство приводит преобладание чув



ства неполноценности или недостаточное развитие со
циального интереса, поскольку в этом случае челове
ку не хватает уверенности в своей способности 
эффективно функционировать и конструктивно рабо
тать вместе с другими. Похвалы, успехи, престиж ста
новятся более важными, чем конкретные достижения. 
Однако, не принося обществу ничего реально ценного, 
фиксируясь на себе, человек неизбежно приходит к 
чувству поражения и разочарования. Адлер пишет о 
таких людях: «Они отвернулись от реальных проблем 
жизни и занялись войной с тенями, чтобы уверить себя 
в своей силе» (там же, с. 105).

Развивая свою теорию и пытаясь глубже объяснить 
варианты конструктивного развития тенденции к со
вершенству, Адлер вводит понятие социального инте
реса. Обновленный вариант его теории учитывает, что 
люди в значительной степени мотивированы соци
альными побуждениями. Врожденный социальный 
инстинкт побуждает людей отказываться от эгоистич
ных целей ради целей сообщества, подчинять свои лич
ные потребности делу социальной пользы . Адлер  
ссылается на этот инстинкт как на «барометр нормаль
ности» — нормальные, здоровые люди по-настоящему 
беспокоятся о других; их стремление к превосходству 
социально позитивно и включает в себя стремление к 
благополучию других людей.

Выражение стремления к превосходству со време
нем приводит к формированию стиля жизни. Стиль 
жизни — это система базовых целей, привычек и лич
ностных черт индивида, определяемая как чувством 
неполноценности, так и свойственными человеку по
пытками компенсации. С точки зрения Адлера, стиль 
жизни есть сугубо индивидуальная структура, которая 
прочно закрепляется уже к 4— 5-летнему возрасту и 
впоследствии с трудом поддается каким-либо измене
ниям. Структура каждого человека уникальна, задает



рамки для восприятия и упорядочивания жизненного 
опыта, формируя и направляя поведение человека.

В своих ранних работах Адлер использовал разные 
термины: «стремление к силе», «мастерство, совершен
ное владение», «господство, могущество, власть». Затем 
он обратился к терминам «стремление к превосход
ству» и «стремление к совершенствованию». Последние 
два термина использовались как взаимозаменяемые: 
совершенствоваться — значит в чем-то превзойти са
мого себя. Эта «великая потребность возвыситься» от 
минуса до плюса, от несовершенства до совершенства и 
от неспособности до способности смело встречать ли
цом к лицу жизненные проблемы присутствует изна
чально у всех людей. Адлер полагал, что это «великое 
стремление» вперед и вверх универсально и является 
врожденным, общим для всех людей, в норме и патоло
гии. Но от рождения оно присутствует в виде теоре
тической возможности, а не реальности. Его надо раз
вивать и воспитывать, если человек хочет реализовать 
свой потенциал. (По Адлеру, этот процесс начинается 
на пятом году жизни, когда формируется жизненная 
цель, являющаяся фокусом стремления к превосход
ству. Будучи неясной и не осознанной в детские годы, 
со временем жизненная цель становится источником 
мотивации, силой, организующей жизнь человека и при
дающей ей смысл.)

Адлер придавал этой движущей силе (стремлению 
человека к совершенству) огромное значение. Он пола
гал, что столь универсальная мотивационная тенден
ция принимает конкретную форму в виде стремления 
к субъективно понимаемой определяющей цели. «Эта 
<...> цель превосходства стала основным условием 
нашей жизни. Она придает нам твердость и уверен
ность, формирует наши действия и поведение и руко
водит ими, заставляя наш ум заглядывать вперед и 
совершенствоваться» (Адлер, 1997, с. 30).



Превосходство как цель может опредметиться двоя
ко, в конструктивном (позитивном) и деструктивном 
(негативном) направлениях, соответственно как превос
ходство над задачами жизни, над собственной слабостью, 
своими прошлыми достижениями и как превосходство 
над другими людьми. Оно может принять форму стрем
ления к росту, развития умений и способностей, работы 
ради более совершенного способа жизни или же про
явиться в форме борьбы за личное превосходство. Важ
ное условие, обеспечивающее развитие стремления к 
превосходству в позитивном направлении, — это разви
тый социальный интерес. Человек, обладающий разви
тым социальным интересом, не будет стремиться к вла
сти над другими людьми, удовлетворяя стремление к 
превосходству через совершенствование своего потен
циала, достижение максимально возможного результа
та в выбранном им деле.

Люди с развитым социальным интересом проявля
ют свое стремление к превосходству в конструктивном 
направлении, соотнося его с благополучием других лю
дей. Социально полезному типу, который, по Адлеру, яв
ляется воплощением зрелости, присущи высокая степень 
социального интереса и развитое стремление к превос
ходству (совершенству), основанное на высоком уровне 
активности. Человек, относящийся к данному типу, осо
знает, что решение трех основных жизненных задач — 
работы, дружбы и любви — требует сотрудничества, лич
ного мужества и готовности вносить свой вклад в благо
получие других людей.

Напротив, при отсутствии социального интереса че
ловек будет стремиться к достижению личного превос
ходства, используя других людей, манипулируя ими, 
подавляя их, пытаясь достичь господства над ними. Как 
указывает Адлер, существует множество способов, с 
помощью которых человек с отсутствующим соци
альным интересом может стремиться к достижению



своих эгоистических целей. Человек может «уйти в 
болезнь», благодаря чему получать определенные пре
имущества — его неудачам теперь есть оправдание и 
он получает право избегать проблем; его возможности 
контролировать других людей и управлять ими увели
чиваются; он получает помощь и сочувствие других 
людей. Другой вариант, представляющий собой более 
слабый вариант предыдущего, — уход в слабость. Та
кой человек будет использовать слезы и жалобы, доби
ваясь от окружающих помощи и поддержки, всячески 
скрывая при этом свои завышенные цели и желание 
быть первым любой ценой.

Еще один способ, предполагающий манипулирование 
впечатлением окружающих о себе, — стать лентяем, 
делающим вид, что ему ничего не надо. Леность служит 
ширмой для извинения неудач и отсутствия инициативы 
при решении жизненных задач. Сходных результатов 
можно достигнуть и с помощью четвертого способа — 
лжи. Давая окружающим ложное представление о сво
их целях и достижениях, человек стремится добиться 
первенства и достичь превосходства.

Адлер считал, что неконструктивные способы дости
жения превосходства (псевдокомпенсации) порождены 
неразвитым социальным интересом и уверенностью 
человека в своей неспособности справиться с проблемой. 
Как и стремление к превосходству (совершенству), со
циальный интерес, по Адлеру, является врожденным, но 
его надо стремиться сознательно развивать. Важную роль 
в этом процессе играют родители. Изнеженные (изба
лованные, verzartelten) дети, родители которых ставили 
целью удовлетворение всех желаний ребенка, приучили 
их брать, а не давать, будут стремиться заставлять дру
гих людей признавать, что они — особенные и должны 
получать все, чего хотят. Вместо того чтобы решать жиз
ненные задачи, встающие перед ними, сотрудничать с 
другими, они будут либо демонстрировать свою слабость,



либо проявлять жестокость, либо делать и то и другое, 
чтобы окольными путями достичь своих целей. Посколь
ку социальный интерес у них отсутствует, они будут 
считать, что все средства хороши для достижения цели 
превосходства, которое также и понимается ими ущерб
но — как превосходство над другими.

Адлер выделяет еще два типа жизненных ситуаций, 
с которыми может встретиться в детстве ребенок и ко
торые могут породить недостаток социального интере
са и развитие стиля жизни, основанного на цели личного 
превосходства. Это болезни ребенка и отверженность. 
Дети, страдающие болезнями и физическими недостат
ками, могут сосредоточиться исключительно на себе. 
Они отказываются от контактов и общения из чувства 
неполноценности и неспособности успешно соревновать
ся с другими детьми. Однако те дети, которым удается 
преодолеть свои трудности, могут сверхкомпенсировать 
первоначальные слабости и развить свои способности 
в необычной степени. (В частности, по этому пути шел 
сам Адлер, который в детстве был слабым и болезнен
ным ребенком.)

Отверженность — ситуация, которая также может 
сильно замедлить развитие ребенка. Нежеланному или 
отвергаемому ребенку трудно развить в себе чувства 
любви и кооперации, потому что он никогда не полу
чал (или хронически недополучал) любви, тепла и ува
жения со стороны своих родителей. Такие дети не 
уверены в своей способности быть полезными и полу
чить уважение и любовь окружающих. Соответствен
но у такого ребенка есть много шансов развить свое 
стремление к превосходству в негативном русле, как 
это было в случае Гитлера, Сталина и других стремив
шихся к власти личностей, чье раннее детство проте
кало в атмосфере жестокости и отвержения. Таким 
образом, избравшие неправильный стиль жизни — это 
люди, которых в раннем детстве или чрезмерно опека



ли и баловали, или отвергали, или подвергали физиче
ским страданиям.

Конструктивные стили жизни (являющиеся высши
ми формами жизни) определяются Адлером в терми
нах сотрудничества и благородного взаимодействия с 
людьми в процессе стремления к совершенству, кото
рый является результатом уважения и поощрения ре
бенка родителями.

Важно подчеркнуть, что Адлер считал человека суще
ством, способным оказывать активное влияние на соб
ственную жизнь. Он утверждал, что стремление к 
превосходству сопряжено с большими усилиями и энер
гетическими тратами, причем в результате этого уровень 
напряжения у индивида скорее растет, чем снижается.

Адлер считал, что воспитание должно быть направ
лено прежде всего на формирование в детях упорства, 
самостоятельности, терпения в трудных ситуациях, при 
отсутствии любого бессмысленного принуждения, уни
жения, насмешек, оскорблений и наказаний. Он был 
убежден, что «все большие человеческие достижения 
есть результат правильного обучения, упорства и соот
ветствующих упражнений с раннего детства» {Адлер, 
1986, с. 138).

Невротики, согласно Адлеру, отличаются низким со
циальным интересом (так называемой задержкой в его 
развитии) и выраженным стремлением к эгоцентриче
скому превосходству. «Невроз — это естественное, логи
ческое развитие индивида, сравнительно неактивного, 
эгоцентрически стремящегося к превосходству и поэто
му имеющего задержку в развитии социального интере
са, что мы наблюдаем постоянно при наиболее пассивных, 
изнеженных стилях жизни» {Adler, 1956, р. 241).

Психотерапия, с точки зрения Адлера, должна быть 
направлена на развитие чувства кооперации, общности с 
другими людьми ^социального интереса), а также по
мощь клиентам в понимании их ошибочного мышления,



определяемого недостижимой и нереалистической целью 
превосходства над другими. «Ш аг за шагом должны быть 
обнаружены недостижимая цель превосходства над всем; 
намеренное сокрытие этой цели; всевластная, дающая 
направление сила этой цели; отсутствие у пациента сво
боды и враждебность по отношению к человечеству, этой 
целью определяемые» (там же, р. 77).

Адлер развивал мысль о том, что основные цели чело
века, направляющие ход его жизни и задающие ее смысл, 
представляют собой фиктивные цели, верность которых 
по отношению к реальности невозможно подтвердить, 
проверить или опровергнуть. (Люди, как правило, не осо
знают своих фиктивных целей или, по крайней мере, не 
понимают их истинного значения в своей жизни — Adler, 
1956.) Например, некоторые люди могут строить свою 
жизнь исходя из представления о том, что напряженная 
работа и некоторая доля везения помогают достичь по
чти всего. Это утверждение, с точки зрения Адлера, — 
просто фикция, потому что многие из тех, кто напряжен
но работает, не получают ничего из того, что заслужива
ют. Другими примерами фиктивных убеждений, способ
ных оказывать влияние на ход жизни человека, служат 
следующие: «Все люди созданы равными», «Мужчины 
стоят выше женщин». По Ащлеру, стремление к превос
ходству управляется самостоятельно выбранной индиви
дом фиктивной целью. Хотя фиктивные цели и не име
ют аналогов в реальности, они часто помогают человеку 
более эффективно решать жизненные проблемы (напри
мер, стремление человека достичь более высокого про
фессионального уровня по сравнению со своими коллега
ми является полезным и здоровым). Но фиктивные цели 
могут быть также опасными и пагубными для личности, 
и, следовательно, их нужно или изменить, или отбросить. 
Несомненно, что эти идеи Ащлера лежат в основе совре
менных вариантов когнитивной терапии (см., например: 
Эллис, 1999; Мак-Маллин, 2001).



Таким образом, в качестве главного мотива челове
ческой жизни в своей теории личности Адлер рассмат
ривал стремление к превосходству. Все, что человек 
делает в жизни, отмечено стремлением к превосход
ству, цель которого — достичь совершенства, полноты 
и целостности в жизни. Впоследствии это универсаль
ное стремление, открытое Адлером, нашло свое отраже
ние в концепциях самореализации К. Хорни (1950), 
самоактуализации К. Гольдштейна (1939) и А. Маслоу 
(1954), актуализирующейся тенденции К. Роджерса 
(1959), мотивации эффективности Р. Уайта (White, 1959), 
самодетерминации Э. Деси и Р. Райана (1985, 2002). 
(Уайт называл Адлера «дедушкой», подчеркивая сход
ство между стремлением к превосходству и мотиваци
ей эффективности как внутренне подкрепляемым 
стремлением продвигаться все дальше в овладении 
новыми знаниями и умениями, — по: Crandall, 1981.)

Вклад Вюрцбургской школы и школы К. Л евина

Проблематика целей и намерений деятельности ак
тивно разрабатывалась европейскими психологами на
чиная с 1910-х годов X X  века. Первым был Нарцисс 
А х  (Achy 1905, 1910), который ввел в зарождающуюся 
психологию волевых процессов понятие детерминиру
ющей тенденции. В 1930— 1940-е годы К. Левин раз
работал понятие квазипотребностей и намерений, он же 
предложил важную для психологии мотивации дости
жения дифференциацию между процессами постановки 
цели (акцент на выбор цели) и стремления к цели (ак
цент на планировании деятельности) (см.: Левин, 2001, 
а также: Lewin, Dembo, Festinger, 1944). Понятие «по
становка цели» касается вопроса о том, какие цели будут 
выбраны субъектом, и таким образом рассматривает 
ожидаемую ценность доступных выборов. «Стремление 
к цели» представляет собой поведение, направленное к 
существующим целям, и таким образом касается воп



росов разработки намерений и движения по направле
нию к выбранной цели.

Впоследствии в исследованиях школы К. Левина в рам
ках изучения уровня притязаний были получены инте
ресные результаты, связанные с процессом выбора целей 
(Ф. Хоппе, Т. Дембо, см. обзор в: Хекхаузен, 2003). Затем 
данная проблематика проникла за океан, в США, где в ра
ботах Джона Аткинсона было показано, что индивиды с 
высокой мотивацией достижения (преобладающей надеж
дой на успех) склонны выбирать среднесложные цели, а 
индивиды с низкой мотивацией достижения (преобладаю
щей боязнью неудачи) — чрезмерно простые, заведомо 
решаемые или, наоборот, сверхтрудные задачи, вероятность 
решения которых весьма низка. При этом выбор чрез
мерно простых целей связывался cq стремлением инди
вида избежать неудачи, а выбор чрезмерно сложных — с 
желанием сохранить свою самооценку, демонстрируя вы
сокий уровень притязаний.

Когнитивная революция, которая произошла в по
следнюю четверть X X  века, коснулась и понятия целей. 
В частности, в рамках одной из наиболее влиятельных 
в настоящее время теорий мотивации — теории ког
нитивной оценки (Э. Деси, Р. Райан) — когнитивная 
оценка субъектом стимулирующего его вознагражде
ния опосредствует принятие индивидом внешних по 
отношению к нему целей деятельности.

Вклад бихевиористского направления

В работах психологов бихевиористского направления 
активно развивалась идея о том, что мотивы суть при
жизненно формируемые образования. Фокус причинно
го анализа был перемещен с гипотетических внутренних 
сил на влияние окружения. Это способствовало внесе
нию существенного вклада в разработку детерминант 
внешне мотивированного поведения. В книге «Бихевио
ризм» (1925) Джон Уотсон писал: «Дайте мне дюжину



здоровых, нормально развитых младенцев и мой собствен
ный, специальный мир, в котором я буду их растить, и я 
гарантирую, что, выбрав наугад ребенка, могу сделать его 
специалистом любого профиля — врачом, адвокатом, ху
дожником, торговцем, даже нищим или вором-карманни- 
ком — вне зависимости от его склонностей и способностей, 
рода занятий и расовой принадлежности его предков» 
(цит. по: Шульц, Шульц, 1998, с. 299).

Позднее принявший эстафету бихевиоризма Б.Ф. Скин
нер также исходил из того, что только внешние факторы 
несут ответственность за поведение. Он настаивал на том, 
что поведение определяется внешними, объективными 
факторами и задача заключается в том, чтобы изучать 
эти внешние источники подкрепления с целью понять, 
откуда взялось данное поведение и как его можно из
менить (Skinner, 1971). С точки зрения Скиннера, ре
шение остановиться перед светофором или записаться 
на курс психологии зависит от внешних условий. Че
ловеку кажется, что он делает самостоятельный выбор 
во втором случае лишь потому, что он не осознает слож
ного, растянутого во времени набора внешних детерми
нант поведения.

В бихевиористских теориях хорошо исследованы 
ситуации детерминации поведения с помощью разного 
рода подкреплений, осуществляемых извне. В соответст
вии с законом эффекта, сформулированным Э. Торн
дайком, поведение, которое приводит к положительным 
результатам, закрепляется и имеет тенденцию к повто
рению, в то время как поведение, приводящее к отрица
тельным последствиям, имеет тенденцию к прекраще
нию и угасанию (Торндайк, 1998).

В работах бихевиористов о мотивации вообще и моти
вации достижения в частности речь не шла, поскольку 
сознание отрицалось как предмет психологического изу
чения. Однако реальный вклад в ее изучение все-таки был 
внесен. В частности, необихевиористы внесли большой



вклад в изучение процессов стимулирования внешней 
мотивации достижения. Ими были разработаны много
численные методики модификации поведения, чрезвычайно 
популярные и у современных психологов-практиков (см., 
например: вышедшие на русском языке популярные по
собия для родителей «Не разбрасывай носки...» — Крэри, 
2000). Эти методики опираются на ценные идеи Скинне
ра о позитивном и негативном подкреплении и наказа
нии, их влиянии на мотивационные характеристики 
деятельности и соответственно на ее эффективность.

Ограниченность бихевиористского анализа, когда 
описывались лишь внешние условия стимуляции по
веденческих проявлений мотивации — таких, как на
стойчивость и готовность преодолевать трудности, — 
стала очевидной довольно скоро.

Вклад гуманистического подхода

Гуманистические психологи (А . Маслоу, Г. Олпорт, 
К. Роджерс) противопоставили такому пониманию мо
тивации новое ее видение, исходящее из представлений 
об активной природе человека, способного оказывать 
влияние на свою жизнь, ответственного за нее. Они счи
тали, что человеку изначально присуща мотивация лич
ностного (и интеллектуального) роста, не поддающаяся 
гомеостатическому принципу удовольствия. Рассмот
рим более подробно вклад А. Маслоу и К. Роджерса в 
разработку проблематики мотивации человеческой лич
ности.

Разработка проблематики мотивации достижения
в теории А. Маслоу
Мотивационные процессы являются сердцевиной гума

нистической теории личности и теории самоактуализации 
А. Маслоу (1968, 1970). По словам самого Абрахама Мас
лоу (1908— 1970), гуманистическая психология предназна
чена для тех людей, которые «...хотят жить и развиваться,



становиться более счастливыми и более эффективными, осу
ществлять себя, больше нравиться самим себе, вообще ста
новиться лучше и двигаться в направлении идеала 
совершенства, пусть даже без надежды достичь его» (Maslow, 
1996 — цит. по: Леонтьев, 2002 а, с. 38).

Маслоу описал человека как постоянно «желающее 
существо». Он выделяет следующие пять уровней потреб
ностей в мотивации человека: физиологические (1), по
требности в безопасности и защите (2), принадлежности 
и любви (3), уважения и самоуважения (4) и потребности 
самоактуализации, или реализации потенциала (5). Они 
организованы в иерархическую систему: доминирующие 
потребности, расположенные внизу, должны быть в 
достаточной степени удовлетворены до того, как человек 
сможет быть мотивированным потребностями, располо
женными выше в иерархии (рис. 2).

В классификации потребностей, предложенной А. Мас
лоу в книге «Мотивация и личность», вышедшей в 1954 
году (см.: Маслоу, 1999 б), мотивация достижения была 
отнесена к числу базовых потребностей и описана как

Рис. 2. Схематическое представление иерархии потреб
ностей по Маслоу



одна из важнейших характеристик самоактуализую- 
щихся личностей, по сути составляющая ядро феноме
на самоактуализации. Хотя сам Маслоу не использует 
термин «мотивация достижения», в его иерархии мо
тивация достижения представлена на двух уровнях: 
сначала на четвертом, где направленность личности на 
достижения служит составляющей потребности в ува
жении и самоуважении, а затем на пятом, высшем, как 
основа потребности в самоактуализации (которая по
нимается как реализация собственных возможностей 
и способностей).

Если потребности третьего уровня, выделенного Мас
лоу, отражают социальную сущность человека, его не
разрывную связь с людьми, основанную на любви и 
доверии, то потребности четвертого (и пятого) уровня 
базируются на деятельностной природе человека, его 
стремлении к активной продуктивной деятельности, 
созиданию, творчеству, достижениям. Потребности чет
вертого уровня подразделяются на два класса. Первый 
класс, названный потребностью в самоуважении, пред
ставляет собой желания и стремления, источником 
которых служат собственные достижения человека — 
чувство уверенности в себе, компетентности, мастерства, 
адекватности, а также независимости и свободы. Во 
второй класс — названный потребностью в уважении 
окружающих — входят (мотивационные) состояния, 
которые порождаются реакцией окружающих на до
стижения субъекта в продуктивной деятельности. Сюда 
включаются потребности в престиже, признании, славе, 
завоевании статуса, репутации, проявлении внимания 
(Маслоу, 1999 б).

Очевидно, что эти два класса мотивов продуктивной 
деятельности являются внешними (по отношению к ее 
содержанию): в первом случае мотивация опосредуется 
самооценкой индивида, стремлением к ее поддержанию 
на достаточно высоком уровне, во втором — оценкой его



другими людьми. И лишь на пятом уровне, который у 
среднего человека, с точки зрения Маслоу, удовлетворяет
ся лишь на 10%, продуктивная деятельность субъекта 
становится внутренне мотивированной, он выполняет ее, 
побуждаемый стремлением к самосовершенствованию, 
наилучшему исполнению выбранного им самим дела. 
Маслоу называет самоактуализацией потребность в лич
ностном росте, развитии, использовании своего потенци
ала. Он описывает ее также как «...желание все больше 
и больше становиться всем, чем ты способен стать» (цит. 
по: Гобл, 1999, с. 371). И далее: «Один человек желает 
стать идеальным родителем, другой стремится достичь 
спортивных высот, третий пытается творить или изобре
тать» (Маслоу, 1999 б, с. 90). По мнению Маслоу, потреб
ность в самоактуализации обычно проявляется только 
после того, как потребности в любви и уважении в значи
тельной мере удовлетворены. Конечно, это означает, что, 
для того чтобы человек мог многого добиться, о нем нуж
но заботиться, его нужно любить и уважать.

Маслоу одним из первых психологов-персонологов 
обратился к познавательной потребности и любопыт
ству как базовым потребностям человека. По словам 
Маслоу, «этот процесс описывался некоторыми как 
поиск смысла. Мы постулируем здесь желание пони
мать, систематизировать, организовывать, анализировать, 
искать связи и смыслы, строить систему ценностей» 
(цит. по: Гобл, 1999, с. 372). Согласно Маслоу, потреб
ность в познании и понимании составляет одну из 
разновидностей потребности в самоактуализации. Он 
полагал, что всех психологически здоровых людей 
объединяет стремление к непознанному, необъясненно- 
му, таинственному. Маслоу приводит аргументы в 
пользу того, что эта потребность является врожденной. 
Он также пишет, что удовлетворение когнитивных по
требностей приносит человеку «...чувство глубочайше
го удовлетворения, оно становится источником высших,



предельных переживаний... Осмелюсь заявить, что 
именно эти яркие, эмоционально насыщенные мгнове
ния только и имеют право называться лучшими мгно
вениями человеческой жизни» (Маслоу, 1999 б, с. 94).

В работах Маслоу можно также найти тонкий анализ 
феномена уверенности в себе как важного источника твор
ческой энергии индивида. Он называет это проблемой 
гордыни или греховной гордости. «Тот, кто говорит себе: 
“Я буду великим философом — перепишу Платона и 
сделаю это лучше” , — должен раньше или позже пасть 
под тяжестью своих притязаний. В моменты слабости он 
будет спрашивать себя: “Кто? Я?” — и думать об этом 
как о безумной фантазии, а то и о настоящем помеша
тельстве. Он сравнит то, что он знает о своем Я, со 
всеми его слабостями, колебаниями и недостатками, с 
образом Платона, как он его себе представляет — яр
ким, сияющим, совершенным. Он не учитывает то, что 
Платон, всматриваясь в себя, должен был чувствовать 
то же самое, но тем не менее шел вперед, преодолевая 
сомнения» (Маслоу, 1999 а, с. 46). Эту склонность 
взрослых людей сомневаться в своих способностях и 
даже бояться их, бояться возрастания своего потенциа
ла Маслоу назвал «комплексом Ионы».

Маслоу задался вопросом: насколько высоко могут 
вырасти люди, чего способен достичь человек (Маслоу, 
1999 а)? Изучая самоактуализирующихся индивидов 
(«цвет» человеческой расы, ее лучших представите
лей — всего 48 человек), Маслоу пытался получить 
представление о действительном потенциале челове
ка. В выборку Маслоу включил своих личных друзей 
и знакомых, а также выдающихся личностей настоя
щего и прошлого. Самоактуализация была широко оп
ределена Маслоу как «свидетельство того, что человек 
стремится к совершенству и делает наилучшим обра
зом именно то, на что он способен» (цит. по: Хъелл, 
Зиглер, 1997, с. 507).



Он приходит к выводу, что четкого различия между 
ними и другими людьми не существует, что большинство 
людей, если не все, имеют потребность в самоактуализа
ции и стремление к самоактуализации. «Все имеющие
ся у нас данные... позволяют предположить практически 
в каждом человеке и определенно почти в каждом ново
рожденном активное стремление к здоровью, импульс к 
росту или к актуализации человеческого потенциала» 
(цит. по: Гобл, 1999, с. 384). Однако, согласно Маслоу, не
смотря на то, что, по-видимому, у всех есть такой потен
циал, лишь малый процент людей реализуют его.

Признавая, что самоактуализацию достаточно труд
но определить, и пытаясь понять, что стоит за поняти
ем самоактуализация, Маслоу пишет, что самоактуа- 
лизирующиеся люди, все без исключения, «вовлечены 
в какое-либо дело, внешнее по отношению к ним. Они 
преданы чему-то для них очень ценному — своему при
званию в старинном, религиозном смысле этого слова. 
Они трудятся над тем, к чему призвала их судьба и что 
они любят, так что различие между работой и удоволь
ствием для них исчезает. Один посвящает свою жизнь 
закону, другой — справедливости, третий — красоте 
или истине» (Маслоу, 1999 а, с. 50).

Маслоу подчеркивает, что самоактуализация — это 
не только конечное состояние, но также и сам процесс 
актуализации потенций человека: «Она необязательно 
предполагает осуществление чего-то особенного, но для 
реализации своих возможностей человек часто должен 
пройти через трудный подготовительный период. Само
актуализация требует работы, направленной на то, что
бы хорошо делать то, что человек хочет делать 
(выделено мной. — Т.Г.). Стать второразрядным вра
чом — это не путь к самоактуализации. Самоактуали- 
зирующийся человек стремится быть в своем деле среди 
лучших или, во всяком случае, настолько хорошим, на
сколько он может» (там же, с. 54).



Он был убежден в том, что важно «расстаться с тен
денцией обожествления одной стороны творческого 
процесса — энтузиазма, инсайта, озарения... и недооцен
ки, скажем, двух лет тяжелого, в поте лица, труда, необ
ходимого, чтобы извлечь что-то полезное из яркой 
идеи...» И далее: «Тот факт, что по-настоящему твор
ческие люди — хорошие труженики, часто упускают 
из виду» (там же, с. 81— 82).

Таким образом, описывая самоактуализирующихся 
людей, Маслоу характеризует ценностные характеристи
ки мотивации достижения, свойственный ей тип внут
ренней регуляции, важность уверенности в своих силах 
(так называемой «самоуверенности творца») и упорства/ 
настойчивости. В последние годы жизни Маслоу поня
тия призвания или миссии выдвигаются им на передний 
план и рассматриваются как центральный признак само- 
актуализирующейся личности. В статье 1966 года Мас
лоу констатирует, что чувство призвания или миссии — 
главная и универсальная характеристика самоактуали
зирующихся людей, присущая им всем без исключения 
(Maslow, 1966 — цит. по: Леонтьев, 2002 а). Он прихо
дит к выводу, что посвящение себя какому-то значимому 
и стоящему делу, к которому человек ощущает призва
ние, — это единственный путь к спасению души, по край
ней мере в западной культуре.

Разработка проблематики мотивации достижения
в теории К. Роджерса
Карл Роджерс (1902— 1987) (см.: Роджерс, 1994; 

Rodgers, 1959), еще один активный представитель 
гуманистической психологии, получившей название 
«третьей силы» и бросившей вызов психоанализу и би
хевиоризму, тоже отстаивал взгляд на человека как ак
тивное существо, ориентированное на отдаленные цели 
и способное вести себя к ним, а не создание, раздирае
мое силами, находящимися вне его контроля (как это



полагали фрейдисты). Роджерс выдвинул гипотезу, со
гласно которой все поведение человека регулируется од
ним объединяющим мотивом, который был им назван 
тенденцией к самоактуализации. Этот важнейший мо
тив в жизни человека состоит в том, чтобы актуализиро
вать, то есть сохранять и развивать все свои способности, 
максимально выявлять лучшие качества своей личности, 
заложенные в ней изначально. Эта фундаментальная 
тенденция — единственный мотивационный конструкт, 
постулированный Роджерсом. Тенденция к самоактуа
лизации является активным процессом, отвечающим за 
то что человек всегда стремится к какой-то цели, будь то 
начинание, исследование, перемены в окружении, игра или 
творчество. Она движет человека в направлении повы
шенной автономии и самодостаточности.

В отличие от фрейдовской традиции, считавшей ко
нечной целью любого поведения уменьшение напряже
ния, Роджерс полагал, что поведение мотивировано 
потребностью человека развиваться и улучшаться. «Как 
ни называть это — тенденция к росту, побуждение к са
моактуализации или тенденция двигаться вперед, — это 
главная движущая сила жизни...» (Роджерс, 1994, с. 220). 
Эта тенденция существует в каждом человеке и лишь 
ожидает соответствующих условий, чтобы проявить себя. 
Сущность человека активна, конструктивна и ориенти
рована на движение вперед к определенным целям. Род
жерс не считал нужным приводить конкретные примеры 
проявления этой сущности, но самоактуализацию мож
но охарактеризовать в терминах желания достичь или 
завершить что-то, что сделает жизнь человека более ос
мысленной, удовлетворительной и разнообразной.

Роджерс предположил, что фактически все поведение 
людей направлено на повышение их компетентности, или 
на самоактуализацию.

Например, годовалый ребенок, который учится хо
дить, поражая своей настойчивостью и упорством, дей



ствительно актуализируется (словно «зациклившись» 
на своем стремлении овладеть навыком ходьбы). Игрок 
в теннис стремится улучшить свой удар, преподаватель 
университета — свои статьи и лекции, а подросток — 
свою идентичность. Движение к саморазвитию часто 
сопровождается борьбой и страданиями, но побудитель
ный мотив настолько велик и непреодолим, что чело
век настойчиво продолжает свои попытки, несмотря на 
боль и неудачи, которые он может испытывать (Rodgers, 
1959).

Роджерс считал, что при отсутствии значительных 
внешних помех и ограничений тенденция к самоакту
ализации естественно проявится через множество раз
нообразных форм поведения.

Потребность достижения, с точки зрения Роджерса, 
следует трактовать как одно из выражений тенденции 
к самоактуализации. Стремление человека к достиже
ниям является способом совершенствования его внут
реннего потенциала.

Роджерс сходится с Маслоу по принципиальным вопро
сам, хотя они пользуются несколько различными термина
ми (см.: Мадди, 2002). Маслоу и Роджерс принципиально 
сходятся в том, что представляет собой человек, двигаю
щийся по пути самоактуализации. Различие между ними 
состоит в том, что по Роджерсу тенденция к актуализа
ции предполагает как поддержание, так и улучшение 
жизни, в то время как для Маслоу она включает только 
улучшение, а поддержание жизни является функцией 
тенденции выживания.

Однако Маслоу понимает самоактуализацию значи
тельно более широко, как включающую наряду с при
верженностью задаче, любимому делу и работе разнообраз
ные характеристики психически здоровых, нравственно 
и духовно развитых личностей. Именно поэтому, очевид
но, он полагал, что самоактуализация так редка и мень
ше 1% всего населения достигают ее.



П ервые исследования мотивации достижения

Разработка Генри Мюрреем совместно со своей кол
легой Кристиной Морган теста тематической апперцеп
ции (1935) способствовала тому, что исследования 
мотивации значительно продвинулись вперед. В своей 
книге «Исследования личности» Мюррей впервые оп
ределил потребность в достижении. Он описал ее сле
дующим образом: «Справляться с чем-то трудным. 
Справляться с физическими объектами, людьми или 
идеями, манипулировать ими или организовывать их. 
Делать это столь быстро и/или хорошо, как только воз
можно. Преодолевать препятствия и достигать высо
кого уровня. Превосходить самого себя. Соревноваться 
с другими и превосходить их. Увеличивать свое само
уважение благодаря успешному применению своих 
способностей и талантов» (Murray, 1938, р. 164).

Начало исследований мотивации достижения отно
сится к концу 1940-х — началу 1950-х годов, когда 
группа ученых Гарвардского университета под руко
водством Джона Аткинсона и Дэвида Мак-Клелланда 
взялась за экспериментальное изучение потребности в 
достижении, а также за создание практических разра
боток, направленных на повышение эффективности дея
тельности менеджеров.

Д. Мак-Клелланд ввел термин мотивация достиже
ния, понимая под ней «соотнесение с критерием каче
ства деятельности» (McClelland, Atkinson, Clark, Lowell, 
1953). Именно с этой книги Аткинсона, Мак-Клелланда, 
Кларка и Лоуэлла — «Мотив достижения», — очевид
но, и следует вести отсчет исследованиям данной 
проблематики.

Мак-Клелланд на основе ТАТа создал методику диа
гностики мотивации достижения (1958). Благодаря ей 
удалось обнаружить, что индивидуальные различия в 
выраженности мотива могут быть весьма большими и 
затрагивать как содержание мотивации достижения (ее



предметную направленность), так и силу мотива и его 
устойчивость. В исследованиях, проведенных в 1950-е 
годы под руководством Д. Мак-Клелланда и Дж. А т 
кинсона на мужчинах-американцах, было обнаружено, 
что люди с высоким уровнем потребности в достиже
нии чаще являются выходцами из среднего класса (не
жели из низшего и высшего классов), лучше помнят 
невыполненные задания (эффект Зейгарник) в случа
ях, когда ситуация организована так, что каждый дол
жен, но не может выполнить одинаковое число заданий, 
а также проявляют большую готовность добровольно 
стать испытуемыми в психологических экспериментах, 
проявляют большую активность в деятельности кол
леджа и общественной деятельности, выбирают среди 
друзей экспертов, если их спрашивают, кого они хотят 
видеть для работы над сложными проблемами, и более 
устойчивы к социальным воздействиям, склоняющим 
к конформизму (McClelland et al.t 1953; Atkinson, 1958).

Изначально чрезвычайно важным вопросом явля
лась связь мотивации достижения с эффективностью 
деятельности. Как показал Е. Лоуэлл (см.: McClelland, 
1961), в рабочих ситуациях люди с высоким и низким 
уровнями потребности в достижениях начинали при
мерно с одинаковой результативности, но с течением 
времени испытуемые, имеющие высокий уровень вы
раженности этой потребности, улучшали свои показа
тели быстрее, чем испытуемые с низким уровнем. Од
нако из этого не следует, что люди с высоким уровнем 
потребности в достижении будут демонстрировать улуч
шение в любых видах заданий. В рутинных, обыден
ных заданиях, где невозможно научиться лучшему ис
полнению в ходе работы, например при вычеркивании 
какой-то буквы из печатного листа, нет никакой раз
ницы в результатах людей с высоким и низким уров
нями потребности в достижении (French, 1955 — см.: 
Мадди, 2002). В частности, Элизабет Френч обнаружи



ла, что высокий уровень потребности в достижении 
позволяет человеку добиться лучших результатов тог
да, когда он видит, что может проявить значительное 
превосходство своими действиями. Если же задание 
рутинное или если быстрейшее его выполнение пред
полагает сотрудничество с кем-либо или получение не
ких поощрений, не носящих характер достижений в 
виде свободного времени, испытуемые с низким уров
нем потребности в достижении (но предположительно 
имеющие иные сильно выраженные потребности) про
явят лучшие результаты. Также было обнаружено, что 
мотивация достижения не проявляется в связи с дея
тельностью, если деятельность поощряется материаль
но (.Atkinson, Reitman, 1955).

Дальнейшие исследования подтвердили, что люди с 
развитой потребностью в достижении откликаются на 
ситуации, в которых они могут проявить свое значи
тельное превосходство. Д. Мак-Клелланд обнаружил, 
что люди с высоким уровнем потребности в достиже
нии предпочитают брать на себя умеренный риск при 
игре в бросание колец, когда разрешается стоять в лю
бой степени близости от цели, в то время как люди с 
низкой потребностью достижения предпочитают либо 
большой, либо малый риск. Он предположил, что от
сутствие желания рисковать или, наоборот, чрезмерно 
выраженное стремление к риску может объясняться 
стремлением отстранить результаты своей деятельно
сти от выводов о собственном мастерстве. В этих слу
чаях успех и неудача либо обеспечены, либо случайны. 
Однако принятие умеренного риска означает попытку 
быть успешным в ситуации адекватной проверки мас
терства индивида. Поэтому люди с высоким уровнем 
потребности в достижении откликаются на подобную 
возможность (McClelland, 1958).

В отношении ценностей людей с высокой мотивацией 
достижения было показано, что они придают большее



значение успешности, чем престижу, в то время как 
низкомотивированные предпочитают обратное (Burnstein, 
Moulton, Liberty, 1963 — см.: Хекхаузен, 2001).

В отношении ожиданий и уверенности в себе было 
обнаружено, что мотивированные на успех юноши-сту
денты ожидали приближения интеллектуального тес
та в основном с чувством уверенности в будущем, 
ориентированные на неудачу — с чувством тревоги 
(Ertel, 1964).

Дж. Верофф с коллегами на большой репрезентатив
ной выборке изучали уровень мотивации достижения 
различных слоев населения (американцев) на матери
але индивидуальных интервью. Они обнаружили, что 
высокая потребность в достижении наблюдается в груп
пах с высоким уровнем образования, высоким про
фессиональным уровнем, у воспитанных в полной семье 
и проживавших в большом городе (Veroff et al., 1960). 
Связанность мотивации достижения с принадлежно
стью к социоэкономическому классу (в большей мере, 
чем с религиозными пристрастиями или этническим 
происхождением) получила подтверждение и в других 
исследованиях, где было показано, что направленность 
к движению вверх в целом наиболее характерна для 
среднего класса (см.: Хекхаузен, 2001).

Весомый вклад в изучение мотивации деятельности 
достижения внес немецкий исследователь Хайнц Хек
хаузен. Хекхаузен выделил основные условия, которым 
должна удовлетворять деятельность достижения; при 
их одновременном присутствии действия воспринима
ются самим субъектом или наблюдающими за ним 
лицами как составляющие деятельности достижения 
(Heckhausen, 1974 — см.: Хекхаузен, 1986 а). Эта дея
тельность должна (1) оставлять после себя осязаемый 
результат, который (2) должен оцениваться качествен
но или количественно, причем (3) требования к оцени
ваемой деятельности не должны быть ни слишком



низкими, ни слишком высокими, то есть чтобы дея
тельность могла увенчаться, а могла и не увенчаться 
успехом и, по меньшей мере, не могла осуществиться 
без определенных затрат времени и сил. Для оценки 
результатов деятельности (4) должна иметься опреде
ленная сравнительная шкала и в рамках этой шкалы 
некий нормативный уровень, считающийся обязатель
ным. Наконец, деятельность (5) должна быть желан
ной для субъекта и ее результат должен быть получен 
им самим. Если присутствует одно или больше усло
вий и нет признаков отсутствия остальных, наблюда
тель воспринимает поступки другого как деятельность 
достижения.

Ранние теории мотивации достижения

Первые исследования небихевиористского типа 
были посвящены пониманию мотивации через ее внут
ренние составляющие, такие, как желание работать (и 
делать что-то как можно лучше и/или быстрее) и 
ожидания успеха. Дж. Аткинсоном была предложе
на концепция мотивации достижения как теории ожи
даемой ценности, в которой мотивация определяется 
действием двух сил: во-первых, важностью для субъек
та данного результата и, во-вторых, его субъективной 
достижимостью. Значению первого показателя, пони
маемого как субъективная привлекательность задачи, 
посвящены работы Дж. Экклс (J. Eccles) и ее коллег. 
В ряде исследований было показано, что субъектив
ная ценность задачи является важным предиктором 
мотивации, а именно выбора субъектом задачи и его 
активности.

Скрупулезному изучению второго показателя моти
вации — ожидание результата — были посвящены мно
гочисленные исследования представителей когнитив
ного подхода в психологии. Их интересовало, чем 
определяются ожидания субъектом того или иного ре



зультата. Они предложили целый ряд объяснений это
го состояния, сфокусировав свое внимание прежде всего 
на вере субъекта в свои способности и ощущении конт
ролируемости процесса и результата деятельности.

В работах когнитивного направления, выросшего из 
гуманистической психологии (и впитавшего в себя луч
шие традиции/достижения бихевиористского направ
ления), проблематика мотивации достижения получила 
свое дальнейшее теоретическое и экспериментальное 
развитие. В различных экспериментах было показано, 
что представления о способностях, усилиях и о возмож
ности контролировать ситуацию достижения цели ока
зывают влияние на результат деятельности больше и 
сверх его актуальных способностей.

Например, М. Коллинс (Collins, 1982 — цит. по: 
Bandura, 1997) показала, что вера в свои способности 
является лучшим предиктором положительного отно
шения к математике, чем реальные способности инди
вида, и напрямую влияет на результат деятельности, 
значительно повышая ее эффективность. Она раздели
ла детей на группы с высокими и низкими представле
ниями о своей эффективности внутри каждого из трех 
уровней математических способностей. Учащиеся, ко
торые верили в свою эффективность, быстрее отказы
вались от ошибочных стратегий решения задач, больше 
работали над задачами, вызывающими трудности, и 
достигали лучших результатов, чем дети, имевшие рав
ные с ними способности, но сомневавшиеся в себе.

В современной немецкой психологии последователи 
школы X. Хекхаузена активно разрабатывают подходы 
к мотивации достижения, рассматривая связь мотива 
достижения с двумя другими базовыми мотивами — 
аффилиации и власти (см.: Wegge, 2000; и др.). Пред
полагается, что необходимо учитывать их конкретную 
выраженность при анализе достижений в каждой кон
кретной области. Так, на материале учебной деятель



ности студентов университета было обнаружено, что 
мотив достижения, взятый сам по себе, без учета ин
формации о других базовых мотивах, не является на
дежным предиктором успеваемости, хотя он связан с 
другими показателями достижений. В частности, сту
денты с высокой боязнью неудач и низкой потребно
стью в достижениях чаще решали не сдавать экзамен. 
Среди тех, кто являлся на экзамен, наиболее низкие 
достижения демонстрировали студенты, обладавшие вы
сокой потребностью во власти, престиже и стремлени
ем заработать много денег. Наличие базового доверия 
и низкая эмоциональная дистанция, напротив, соотно
сятся с более высокими достижениями (Schneider, Figner, 
2002).

Вклад отечественной школы психологии

В отечественной психологии проблематика мотива
ции достижения также активно разрабатывалась. Во
обще можно сказать, что специфика отечественного 
подхода к изучению проблематики мотивации состоит 
в том, что мотивация понимается как ценностно-целе
вое образование, главной функцией которого выступа
ет побуждение к деятельности. Исследования велись 
главным образом по двум направлениям — в рамках 
общетеоретического деятельностного подхода и в рам
ках изучения мотивации конкретных предметных дея
тельностей, прежде всего механизмов и структурных 
составляющих мотивации учебной деятельности.

Работы в рамках первого направления достаточно 
разноообразны, они касаются исследования общих 
проблем мотивации, саморегуляции и ценностно
смысловой сферы личности (см.: А .Г . Асмолов (1990), 
Б.С. Братусь (1981), И .А . Васильев (1985), Ф.Е. Ва
силюк (1984), В.К. Вилюнас (1990), Ю.Б. Гиппенрей- 
тер (2004), Т.О. Гордеева (2002), Е.П. Ильин (2000), 
И.В. Имедадзе (1984), А .Н . Леонтьев (1971, 1975),



Д.А. Леонтьев (1996, 1997, 1999), М.Ш . Магомед-Эми- 
нов (1987), Е.Е. Насиновская (1983), Е.Ю. Патяева 
(1983), В .А. Петровский (1996), А .А . Файзуллаев 
(1987) и др.), а также исследования отдельных ком
понентов и составляющих мотивации достижения — 
целеполагания (см. Б.С. Братусь (1976), Б.В. Зейгар- 
ник (1972, 2001)), уровня притязаний (см. Л.В. Бороз
дина (1993), В.К. Гербаческий (1976)), волевых процес
сов (см. В.А. Иванников (1991), С.А. Шапкин (1997), 
Е.В. Эйдман (1986)), особенностей мотивационной ре
гуляции мыслительной деятельности и принятия ре
шений (см. О.Н. Арестова (2002), И .А. Васильев (2002), 
Т.В. Корнилова (2002), Э.Д. Телегина (1976), О.К. Ти
хомиров (1977)).

В рамках второго направления мотивация достижения 
изучалась на материале учебной деятельности школьни
ков и студентов (И.И. Вартанова (2000, 2001), М.М. Дал- 
гатов (2001), Н.В. Елфимова (1991), Г.Е. Залесский (1994), 
А.К. Маркова (1983), М.В. Матюхина (1984), А.Б. Орлов 
(1990), Е.Ю. Патяева (2002)). Значительно меньше вни
мания уделялось до последнего времени мотивации тру
довой деятельности (И.Г. Кокурина, 2000).

*  *  *

При всем своем разнообразии когнитивный подход 
к мотивации достижения, пришедший на смену бихевио
ризму, более пятидесяти лет лидировавшему в амери
канской академической психологии, имеет несколько 
общих черт. Когнитивными психологами мотивация по
нимается как когнитивно-аффективный процесс, направ
ленный на стимулирование и поддержание поведения, 
имеющего некоторую цель. В отличие от бихевиоризма 
в работах когнитивного направления главный фокус 
исследований находится в области внутренней моти
вации, которая является базовой, и потому ее не надо 
«формировать» в традиционном бихевиористском смыс



ле, а можно лишь стимулировать ее развитие. Основное 
внимание исследователей переместилось с внешних по
веденческих показателей мотивации и внешних факто
ров (стимулов), оказывающих на нее влияние, на такие 
ее внутренние показатели, как ожидания и ценности, их 
объяснение и предсказание.

Кроме того, перемещение объекта исследования с 
белых крыс, кошек и голубей на человека позволило 
исследовать содержание его когниций, и в первую оче
редь представлений о причинах успехов и неудач, а 
также представлений о таких факторах достижения 
успеха, как способности и усилия. В качестве когнитив
ных предикторов мотивации достижения предлагалось 
множество психологических конструктов: локус кон
троля (Дж. Роттер) и каузальные атрибуции (Б. Вай
нер); стиль объяснения успехов и неудач (М. Селигман); 
тип представлений о способностях (прибыльный — дан- 
ностный, К. Двек); вера в свои способности выполнить 
данную работу или самоэффективность (А. Бандура); 
воспринимаемый контроль (Эл. Скиннер — см.: 
Skinner, 1995), а также самоценность (Covington, Оте- 
lich, 1984), ориентация на себя или на задачу (Nicholls, 
1984) и др. (см.: Ford , 1992; Skinner Е., 1995).

В заключение отметим, что прогресс, произошедший 
в разработке данной проблематики за последние 15— 
20 лет, несомненен, его нельзя не заметить. И очевидно, 
что он во многом связан с тем вызывающим опреде
ленный оптимизм процессом, имеющим место в со
временной психологии мотивации, который справедливо 
и метафорично описал Д .А. Леонтьев: «...По мере на
копления эмпирического знания общая часть предмет
ной области, не вызывающая разногласий у разных 
школ, становится все обширнее, полигоны, на которых 
сталкиваются альтернативные теоретические воззрения, 
все меньше» {Леонтьев Д., 2002 а, с. 5).



Они могут, потому что они думают, 
что могут.

Вергилий, Энеида

В зарубежной психологии в последние 25— 30 лет 
было предложено множество теорий, описывающих 
когнитивные предикторы и составляющие мотивации 
достижения. В различных теориях мотивации дости
жения, предложенных в рамках когнитивного подхода 
(теория каузальной атрибуции Б. Вайнера, теория 
самоэффективности А. Бандуры, теории ожидаемой 
ценности Дж. Аткинсона, Дж. Экклс, социокогнитивная 
теория К. Двек, теория самоценности М. Кавингтона, те
ория воспринимаемого контроля Э. Скиннер), подчер
кивается ведущая роль представлений индивида о своих 
способностях. В них рассматриваются различные ког
нитивные предикторы мотивации достижения: локус 
контроля, каузальные атрибуции, стиль объяснения (ус
пехов и неудач), самоэффективность, тип представлений 
о способностях. Отметим, что разные теории объясняют 
различные показатели мотивации достижения, а также 
ее предикторы — когнитивные и эмоциональные. Нам 
представляется необходимым проанализировать предло
женные объяснительные конструкты и соответствую
щие стоящие за ними теории.

Представители атрибутивного подхода к мотивации 
достижения сосредоточивают свое внимание на том, как 
люди осмысливают происходящее с ними, а именно как 
они объясняют различные события, которые наблюдают 
и переживают. Существует множество атрибутивных те-



орий мотивации (см., например: Nicholls, 1978). Из них 
мы выделим и рассмотрим теорию известного амери
канского психолога Бернарда Вайнера, внесшего один из 
наиболее значительных вкладов в изучение проблемати
ки мотивации достижения на новой когнитивной осно
ве. Работы Вайнера явились провозвестниками новой эры 
в психологии мотивации, поставив исследование 
мотивационных процессов на строгую эксперименталь
ную основу. Благодаря этим работам начались система
тические исследования того, как представления и 
убеждения людей определяют их мотивацию.

В качестве основных источников теории Вайнера 
следует в первую очередь указать работы Ф. Хайдера 
и Дж. Роттера. Книга немецкого философа и социоло
га Фрица Хайдера «Психология межличностных отно
шений», появившаяся в 1958 году, была посвящена той 
психологии здравого смысла, при помощи которой че
ловек объясняет собственные действия и их результа
ты и на которой основывается его поведение. Хайдер 
не проводил экспериментальных исследований, но 
анализировал ситуации и события, взятые им из по
вседневной жизни или художественной литературы (на
пример, из басен) (Heider, 1958).

В середине 1960-х годов американский психолог 
Джулиан Роттер предложил концепцию внутреннего 
и внешнего контроля подкрепления, согласно которой 
индивиды различаются по некоторым обобщенным 
ожиданиям, касающимся собственной деятельности и 
того, насколько человек собственными усилиями мо
жет добиться желаемого (Rotter, 1966). Эксперименты, 
проводимые Роттером, и наблюдения, сделанные им во 
время клинической практики, дали ему возможность 
предположить, что «некоторым людям присуще посто
янное чувство, что все, что происходит с ними, опреде
ляется внешними силами того или иного рода, в то 
время как другие считают происходящее с ними в



значительной степени результатом их собственных уси
лий и способностей» (цит. по: Майерс, 1997, с. 74). Рот- 
тер назвал эту установку локусом контроля.

Содержание заданий его теста (1-Е Control Scale) охва
тывало широкие области жизни: успехи в учебе, соци
альный престиж, любовь, взаимоотношения с коллегами 
по работе, социально-политические убеждения и общие 
мировоззренческие установки. Во многом именно в силу 
этого содержательного разнообразия предсказание конк
ретных (специфических) критериев успешности в раз
личных типах деятельностей оказалось невозможным; 
тем не менее опросник Роттера с достаточной надежно
стью предсказывал такие характеристики личности, как 
политические взгляды, деятельность по улучшению соб
ственной жизни, конформность и т.п. (см.: Phares, 1978).

Другой недостаток этого теста состоял в том, что в нем 
оказались смешанными утверждения, касающиеся представ
лений о причинах некоторых событий вообще — «как это 
обстоит для других людей» (например: «Средний чело
век может влиять на решения правительства») и относя
щиеся к самому субъекту (например: «Всем, что со мной 
происходит, я обязан самому себе»). Как убедительно 
показали последующие исследования (см.: Skinner, 1995; 
Little et al., 1998), у одного и того же человека эти два 
типа каузальных представлений существенно различа
ются и только представления о причинах собственных 
успехов и неудач выступают в качестве предикторов по
ведения и достижений субъекта. Безусловно, это также 
сказалось на недостаточной валидности шкалы Ротте
ра. (Отметим, что дальнейшие методические разработки 
последователей Роттера шли с учетом первого из ука
занных недостатков: были созданы многочисленные воп
росники, измеряющие локус контроля в конкретных об
ластях — профессиональных достижений, семейных 
отношений, воспитания детей, академических достиже



ний в учебной деятельности, здоровья и т.п. — см.: 
Lefcourt, 1976.)

Результаты эмпирических исследований свидетель
ствовали об отсутствии ожидаемой связи между пока
зателями локуса контроля и мотивацией достижения 
(а также самими достижениями, например в учебной 
деятельности). В частности, было показано, что и инди
виды с высокими показателями по внутреннему конт
ролю, и индивиды с высокой мотивацией достижения 
предпочитают задачи среднего уровня сложности, но 
первые, в отличие от вторых, с готовностью выбирают и 
легкие задачи (Liverant, Scodel, 1960).

А трибутивная теория мотивации Бернарда Вайнера

Бернард Вайнер (род. 1935), профессор Калифорнийского 
университета в Лос-Анджелесе (UCLA), в конце 1960-х годов 
задался вопросом, почему одни люди достигают столь 
многого, а другие нет. Его внимание привлекли результа
ты экспериментов бихевиористов с крысами и голубями, 
которые в случае прекращения подкрепления (при ис
пользовании так называемого режима частичного под
крепления) продолжали до ста раз нажимать на педаль, в 
то время как на людях этот феномен не воспроизводил
ся. Вайнер предположил, что большое значение имеет то, 
как люди истолковывают прекращение подкрепления. 
Те, кто считает, что причина прекращения стимулирования 
носит временный характер (например, сломалось обору
дование), продолжают стараться, а те, кто — постоянный 
(например, «экспериментатор решил больше не вознаг
раждать меня»), прекращают попытки. Таким образом, 
утверждал Вайнер, человеческое поведение контролиру
ется не столько «расписанием подкрепления» со сторо
ны окружающей среды (как полагали бихевиористы), 
сколько тем, как люди истолковывают ситуацию (поче
му окружение именно так осуществляет периодичность 
подкрепления).



Опираясь на работы Ф. Хайдера и Дж. Роттера, Б. Вай
нер (Weiner, 1985) развил предложенную Дж. Аткинсо
ном концепцию мотивации достижения как ожидаемой 
ценности. Он предположил, что ожидания будущих 
результатов определяются тем, что индивид думает о 
причинах успехов и неудач, то есть его представления
ми о них. В частности, атрибуции (приписывание) не
удачи недостаточным усилиям будут способствовать 
усилению мотивации достижения, а атрибуции недостат
ку способностей будут ее уменьшать. Атрибуции — это 
заключения, которые делает человек относительно при
чин собственного или чужого поведения (его успеш
ных и неуспешных результатов).

В экспериментальном исследовании Б. Вайнера и 
А. Куклы (Weiner, Kukla, 1970) было показано, что люди с 
высокой (результирующей) мотивацией достижения вос
принимают успех как связанный со способностями и уси
лиями, а неудачу как вызванную недостатком усилий. 
Индивиды с низкой мотивацией достижения полагают, 
что причиной их успеха является мера трудности задачи 
(ее легкость) или удача, а причиной неудачи — недоста
ток способностей. Эти результаты становятся понятны
ми, если принять во внимание тот факт, что люди с высокой 
мотивацией достижения склонны высоко оценивать свои 
способности, а люди с низкой мотивацией достижения, 
напротив, низко {Weiner, Potepan, 1970). Очевидно, что 
объяснение неудач в терминах изменчивых факторов, 
таких, как случай(ность), будет способствовать более оп
тимистичному взгляду на будущее, чем объяснение в тер
минах более стабильных факторов — например, трудности 
задачи или способностей.

Разработка модели каузальных атрибуций
Б. Вайнер (см.: Weiner et al., 1971) разработал мо

дель каузальных атрибуций, согласно которой при
чины поведения описываются по двум основаниям:



(1) внутренние или внешние по отношению к индиви
ду и (2) относительно стабильные или нестабильные 
во времени. В результате выделяются четыре основ
ные причины успехов или неудач: 1) способности 
(abilities) или их отсутствие; 2) усилия (или их недо
статок); 3) трудность (или легкость) задания; 4) удач
ное (или неудачное) стечение обстоятельств (случай). 
Примеры каждой из них представлены в табл. 1.

Таблица 1
Примеры атрибуций относительно оценок 

за экзамен по математике

Оценка Атрибуция Пример
Высокая Способности У меня есть способности 

к математике
Усилия Я  хорошо готовился(лась) 

к экзамену
Способности + усилия У меня есть способности к 

математике, и я усиленно 
готовился(лась) к экзамену

Задача (легкость) Вопросы были легкими
Удача Мне повезло 

Я  выучил(а) правильный 
материал для экзамена

Низкая Способности У меня нет способностей 
к математике

Усилия Я  недостаточно готовился(лась) 
к экзамену

Способности + усилия У меня нет способностей 
к математике, и я недостаточ
но готовился(лась) к экзамену

Задача(трудность) Тест был невероятно трудный, 
с ним никто не справился

Неудачное стечение 
обстоятельств (случай)

Мне не повезло, яучил(а) не то, 
что спрашивали на экзамене 
Именно то, что мне попалось 
в билете, я неуспел(а) выучить —  

не повезло!



Способности являются внутренним и относительно 
стабильным фактором. Усилия — внутренним, но не
стабильным. Трудность задачи — внешняя и относи
тельно стабильная причина, поскольку условия задачи 
несильно изменяются во времени, а удача является внеш
ней и нестабильной — можно быть «везучим» в одной 
ситуации и «невезучим» в другой. Предполагалось, что 
эти факторы являются равноправными и что для любо
го заданного результата один или два фактора будут 
восприниматься как основная причина (см. табл. 1). 
Например, ученик, получивший высший балл по тесту, 
может приписать его главным образом своим способ
ностям («М не хорошо дается этот предмет») и усили
ям («Я  очень старался, хорошо подготовился к тесту»), 
частично — трудности задачи («Тест был не слишком 
трудным») и совсем немного — везению («П ару вопро
сов я просто угадал»). Везению обычно придается отно
сительно меньшее значение.

Вайнер полагает, что существует пять основных ис
точников информации, или специфических признаков, 
которые помогают человеку решить, почему он полу
чил некоторый определенный результат (Weiner, 1977).

1) История прежних успехов. Если человек прежде 
постоянно добивался успехов, это заставляет его сде
лать вывод, что причиной успешного результата являет
ся большая способность к этой деятельности. Сходным 
образом ряд последовательных неудач заставляет сде
лать вывод, что их причиной является недостаток спо
собностей.

2) Этот вывод может быть, однако, смягчен вторым 
признаком — насколько успешной была деятельность 
других. Когда большинство других также добились 
успеха или потерпели неудачу при выполнении какой- 
то деятельности, можно заключить, что причиной были, 
скорее, легкость или трудность задачи, а не способно
сти. Если же студент обычно хорошо учится и полу



чает за какой-то экзамен (тест) более высокие оценки, 
чем большинство однокурсников, он может прийти к 
выводу, что причиной этого являются его большие спо
собности.

3) Еще один признак для причинного объяснения — 
это время, потраченное на задание, что можно истолко
вать как величину усилия, которое было вложено в под
готовку задания и его выполнение. Если кто-то потратит 
много времени, готовясь к трудному экзамену, и затем 
получит отличную оценку, то, вероятно, причиной будет 
считаться большое усилие. Но если этот человек полу
чит низкую оценку, то вероятным выводом будет труд
ность задания (билета).

4) Четвертый признак — это информация о том, ка
кая помощь была получена. Если кто-то ответил на 
экзамене благодаря подсказке другого и затем полу
чил высокую оценку, то вряд ли он заключит, что при
чиной его успеха являются способности или затрачен
ные усилия.

5) Наконец, пятый признак — это информация о том, 
насколько произвольно получен результат. В ситуа
циях, не предоставляющих возможности личного кон
троля над результатом — как, например, в случае 
бросания игральных костей, — вывод, вероятно, будет 
состоять в том, что любой достигнутый результат зави
сит от удачи.

Постулировав существование четырех каузальных 
атрибуций, Вайнер (Weiner et al., 1971) не считал, что 
способности, усилия, трудность задачи и случай явля
ются единственными причинами, которые используют 
люди для объяснения своих успехов и неудач. Он ис
ходил из того, что они являются наиболее характерны
ми для деятельности, направленной на достижение. 
Метаанализ исследований, проведенных Вайнером впо
следствии на материале самых разных задач и жиз
ненных ситуаций, подтвердил, что выделенные причины



действительно являются наиболее характерными при 
объяснении людьми своих успехов и неудач (Weiner, 
1985). Из четырех каузальных атрибуций, выделенных 
Вайнером, относительно меньшее значение люди склон
ны придавать удаче (везению). Однако это не так для 
представителей некоторых культур, например японцев, 
которые обнаруживают специфические представления 
об удаче (см.: Karasawa et al., 1997).

В ряде исследований было также показано, что люди, 
оценивая результаты своей деятельности, используют 
значительно большее количество источников инфор
мации, чем четыре причинных фактора. Так, помимо 
восприятия трудности задачи и количества затрачен
ных усилий они учитывают, насколько благоприятна 
была ситуация, какое количество внешней помощи они 
получили, каково было их физическое и психическое 
состояние, а также каков был общий паттерн их успе
хов и неудач и насколько преуспели другие люди.

С целью интеграции этих данных в свою модель 
Вайнером (Weiner, 1979, 1982) был добавлен третий 
параметр — контролируемость— неконтролируемость 
причины субъектом, что таким образом привело к 
выделению восьми типов причин в его атрибутивной 
модели (см. табл. 2). Эта новая модель позволила диф
ференцировать стабильные контролируемые причины 
от стабильных неконтролируемых, а также два вида 
нестабильных причин — контролируемых и неконтро
лируемых. Из модели следует, что внешние причины 
могут быть контролируемыми, что во многом объясня
ет, почему конструкт интернальности, предложенный 
Роттером, оказался недостаточно хорошим предикто
ром веры субъекта в контролируемость событий. Поми
мо обычного усилия, рассматриваемого как внутренний 
и нестабильный фактор (непосредственное усилие), мо
дель позволяет выделить еще фактор общего усилия 
(типичного усилия, характерного для субъекта): так,



люди могут быть охарактеризованы как ленивые или 
работоспособные (так называемые трудоголики). Оба 
типа усилий рассматриваются как внутренние и конт
ролируемые, в то время как существуют другие внут
ренние факторы (например, настроение, усталость, 
болезнь), таковыми не являющиеся.

Последующие исследования подтвердили, что пара
метр контролируемости действительно является чрез
вычайно важным для оценки субъектом вероятности 
будущих успехов и предсказания его поведения в си
туации достижения. Данная классификация послужила 
основой для исследований и разработки практических 
программ, направленных на формирование адаптивных 
каузальных атрибуций, главным образом в сфере обу
чения (см.: Хеллер, Зиглер, 1999).

Таблица 2
Модель каузальной атрибуции Б. Вайнера, 

показывающая параметры классификации типов 
причин успехов и неудач (W e i n e r , 1979, 1985)

П р и ч и н а
В н у т р ен н я я В н еш н я я

стабильная нестабильная стабильная нестабильная

К о н т р о л и 

р у е м а я

О тнош ение 
к учебе 
(усердие, 
лень)

Старание 
(в данный 
момент)

Типичная 
помощ ь учи
теля
Предвзятое
отношение
учителя

Помощ ь, полу
чаемая от дру
гих людей

Н е к о н т 

р о л и р у е 

м а я

С п осо б
ности

Ф изическое и 
психологиче
ское состоя
ние (настрое
ние, уста
лость)

Слож ность
задачи

Случай
(везение)

В книге, вышедшей в 1995 году, Вайнер модифици
ровал предложенную им в середине 1980-х годов схему 
процесса атрибуции, включив в нее суждение субъекта 
об ответственности, возникающее у него на основе ин



формации о контролируемости результата деятельно
сти, намерениях и различных смягчающих обстоятель
ствах (см.: Weiner, 1995). Контролируемость причины 
неудачи субъектом определяет эмоции и ответные дей
ствия других людей. В серии экспериментов, проведен
ных на студентах (см. рис. ниже), ему удалось показать, 
что если человек терпит неудачу, проявляя активные 
усилия (контролируемая причина) и обладая при этом 
низкими способностями (неконтролируемая причина), 
то он не рассматривается как ответственный за неус
пех, окружающие испытывают по отношению к нему 
симпатию и к нему применяются смягченные нега
тивные санкции. Напротив, если неудача происходит в 
результате отсутствия усилий и при наличии способ
ностей, то окружающие испытывают гнев и склонны к 
применению наказаний. Эти последовательности реак
ций, следующих из двух типов неудачи, изображены 
ниже:

Неудача — Недостаток усилий Наказание

1 t
Контролируемая причина — ► Ответственность — ► Гнев

Неудача — Недостаток способностей

Неконтролируемая __  Отсутствие
причина ответственности

Отсутствие наказания

t
Симпатия

Каузальные атрибуции и эмоции
Рассматривая эмоциональные процессы как важные 

составляющие и детерминанты мотивационного про
цесса, Вайнер предпринял попытку интегрировать в 
своем подходе каузальные атрибуции с эмоциональ



ными реакциями, имеющими последствия для мотива
ции и самооценки субъекта.

Согласно теоретическим взглядам Б. Вайнера, кау
зальные атрибуции оказывают влияние на эмоциональ
ные реакции, а также на ожидания будущих успехов, 
настойчивость и уровень усилий.

Атрибутивный подход к эмоциональным состояни
ям, предложенный Вайнером, предполагает анализ вре
менной последовательности, в связи с которой более 
сложные эмоции возникают постепенно и этот процесс 
сопровождается более тонким определением и диффе
ренциацией аффективного опыта (Weiner, 1986). Вай
нер приводит следующие примеры, описывающие после
довательность возникающих когнитивно-аффективных 
процессов, отражающих очевидную сложность эмоцио
нальных переживаний и их связи с когнициями субъ
екта.
«Я  только что получил двойку за экзамен. Это очень 

низкая оценка». —> Это рассуждение вызывает от
носительно легкие чувства фрустрации и расстрой
ства.

«Я  получил эту оценку, потому что не постарался как 
следует». —> Это размышление сопровождается чув
ством вины.

«Очевидно, со мной что-то не так (=  во мне чего-то не 
хватает)». —> Это рассуждение приводит к сомнени
ям в своей значимости, низкой самооценке.

«Того, чего мне не хватает, мне, по-видимому, всегда бу
дет не хватать...» —» Это рассуждение продуцирует 
беспомощность.
Рассмотрим также альтернативную ситуацию.

«Я  только что получил на экзамене “ отлично” . Это 
очень высокая оценка». —> Это когнитивное пред
ставление продуцирует счастливое состояние.

«Я  получил эту оценку, потому что я очень хорошо рабо
тал в течение учебного года». —» Эта когниция запус
кает чувства удовлетворения и расслабления.



«У  меня есть важные положительные качества, кото
рые мне помогут в будущем». —> Это рассуждение 
сопровождается высокой самооценкой, чувствами соб
ственной значимости и оптимизма.
Как показывают приведенные выше сценарии, мож

но выделить три типа эмоциональных реакций на резуль
тат деятельности, будь то успех или неудача. Сначала 
следуют общие позитивные или негативные эмоциональ
ные реакции, такие, как радость или грусть, которые 
просто отражают факт произошедшего успеха или не
удачи. Это так называемые эмоции первого типа, не за
висящие от атрибуций (attribution independent), — 
достаточно несложные эмоциональные состояния, воз
никающие относительно рано во временной последова
тельности, еще не нагруженные приписываниями 
личностной ответственности.

За первыми эмоциональными реакциями следует 
поиск каузальных факторов, ответственных за ре
зультат. Осуществление такого рода поиска особенно 
вероятно тогда, когда результат был неожиданным, не
гативным или личностно значимым для индивида. За 
идентификацией определенных причин следуют более 
детальные эмоции. Например, человек может чувство
вать себя довольным или расслабленным после успе
ха, который он связывает с затраченными усилиями, 
или испытывать чувства благодарности, если тот же 
самый результат расценивается им как произошедший 
благодаря помощи других людей. Эти эмоции второго 
типа, зависимые от атрибуций, являются более слож
ными и разнообразными, чем эмоции первого типа.

Наконец, третий тип эмоциональных состояний не
посредственно связан с основными параметрами каузаль
ных атрибуций, их базовыми свойствами. Это — наиболее 
когнитивно сложные эмоциональные состояния.

Вайнер показал, что характер эмоциональных пере
живаний и связанных с ними мотивационных процес



сов определяется вызвавшими их атрибуциями (см.: 
Weiner, 1982, 1986). Первоначально было выдвинуто 
правдоподобное, хотя достаточно расплывчатое, поло
жение о том, что эмоции вызывает внутренняя локали
зация причин успеха и неудачи (Weiner et al., 1971). 
Впоследствии оно было конкретизировано и выросло в 
теорию мотивации, описывающую весьма сложные от
ношения между когнициями и эмоциями, имеющие 
место при реализации достиженческой деятельности.

По мысли Вайнера, три параметра каузальных ат
рибуций — стабильность, локус и контролируемость — 
имеют разные следствия. Приписывание успеха или 
неудач стабильным причинам влияет на ожидания 
успеха, а также связано с эмоциями, отражающими пред
ставления о будущих результатах. Предположение, что 
параметр стабильности связан с изменением ожида
ний, было высказано Вайнером уже давно (см.: Weiner, 
1972; Weiner et al., 1971). Так, стабильные причины 
неудач (такие, как недостаточные способности, слож
ность задачи) порождают чувства безнадежности, апа
тии, покорности судьбе, то есть негативные пережива
ния, связанные с убеждением в том, что будущее не 
сулит улучшений. Это положение было подтверждено 
в исследованиях, проводимых в рамках теории вы
ученной беспомощности (см. далее), где было показано, 
что когниции, основанные на отсутствии связи между 
усилиями субъекта и последующими результатами, 
ведут к депрессивным переживаниям (см.: Abramson 
et al., 1989). Напротив, атрибутирование неудачи к не
стабильным причинам (случайность, недостаточные 
старания, плохое настроение) должно приводить к бо
лее положительным эмоциям и более высоким ожи
даниям успеха в будущем, чем атрибутирование к ста
бильным причинам.

В ситуации с успехом влияние параметра стабиль
ности на ожидания успеха в будущем обратное: ста-



бильные причины порождают мысли о будущих успе
хах, а нестабильные им не способствуют. Например, 
человек, уверенный в том, что его выигрыш в теннис
ном турнире вызван его способностями, будет ожидать 
победы в следующей игре. Тот, кто полагает, что выиг
рыш явился результатом приложения значительных 
усилий или случайностью, не будет рассчитывать на 
успех в следующей игре.

Следующий параметр — локус — связан прежде все
го с гордостью и другими самооценочными эмоциями. 
В соответствии с параметром локуса причины бывают 
внутренними и внешними. Внутренние причины — это 
способности, усилия, настроение, черты характера и 
физическое здоровье. Внешние причины включают 
трудность задания, удачу и помощь со стороны других 
людей. Когда человек считает, что успех достигнут за 
счет внутренних причин, это увеличивает его самоува
жение, вызывает чувство гордости и удовлетворенно
сти собой, тогда как причины, воспринимаемые им как 
внешние, не дают такого эффекта (Weiner, 1982). В слу
чае неудачи, атрибутируемой к внутренним факторам, 
наблюдается снижение самооценки. Есть, по крайней 
мере, одно хорошо документированное (хотя и непря
мое) подтверждение связи параметра локуса с само
оценкой. В социально-психологических исследованиях, 
посвященных ошибкам атрибуций, было показано, что 
люди имеют тенденцию считать себя ответственными 
за позитивные результаты своей деятельности (то есть 
приписывать успех внутренним факторам) и обвинять 
других в произошедших с ними неудачах (то есть при
писывать неудачи внешним факторам) (см.: Weary, 
1978), что способствует сохранению их самооценки и 
позитивных представлений о собственной компетент
ности.

Последний параметр — контролируемость, — со
гласно теории Вайнера, связан с различными соци-



Рис. 3. Схема когнитивно-эмоционального процесса по 
Вайнеру (Weiner, 1985, р. 560)

альными эмоциями, направленными на других, — гне
вом и жалостью (симпатией), а также с эмоциями, на
правленными на себя, — такими, как вина, стыд. 
Человек испытывает чувство вины, если он потерпел 
неудачу, причиной которой считает вполне контроли
руемые факторы. Последние включают в себя не толь
ко недостаток усилий, но и любые другие причины, 
которыми субъект способен сам управлять. Напротив, 
появление чувства стыда более вероятно тогда, когда 
неудача, по мнению субъекта действия, произошла из- 
за каких-то причин, не поддающихся его контролю, 
например низких способностей. Чувства контроля 
связаны со стремлением человека продолжать зани
маться данной деятельностью, проявлять усилия и на
стойчивость при решении трудных задач, а также с 
достижениями. Это положение теории подтверждает
ся данными эмпирических исследований, согласно ко
торым те, кто верит, что не могут контролировать свои



учебные достижения, обладают низкими ожиданиями 
успеха и проявляют низкую мотивацию достижения 
(см.: Graham, 1991).
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Рис. 4. Упрощенная модель детерминант, определяю
щих поведение, направленное на достижение цели 
{Weiner, 1986, р. 240)

Эмоциональные реакции не только отражают опре
деление субъектом деятельности причин тех или иных 
результатов, но также являются основанием для его 
будущих действий (см.: Graham, 1991; Weiner, Graham, 
1989). Например, гордость, вызванная успехом, припи
сываемым внутренним факторам, является ключом к 
запуску поведения, направленного на достижения, воз
можно, чтобы вновь испытать приятное эмоциональ
ное состояние. Напротив, стыд, испытываемый в случае 
неконтролируемой неудачи, стимулирует желание убе
жать от неприятной ситуации.

Поскольку вина вызывается эмоциями, связанными 
с личной контролируемостью фактора, она должна мо
тивировать к действиям. В поддержку данной гипоте
зы М. Кавингтон и С. Омелих {Covington, Omelich, 1984) 
обнаружили, что студенты, которые сообщали, что ис
пытывали вину после плохо сданного в середине семе
стра теста, показали лучшие результаты на экзамене в



конце семестра по сравнению со своими однокурсни
ками, не испытывавшими чувства вины. Таким обра
зом, атрибуция не только влияет на понимание 
субъектом ситуации и ведет к различным эмоциональ
ным состояниям, но и определяет будущее поведение 
субъекта, направленное на достижение поставленных 
им целей, а также эмоции и поведение других людей 
по отношению к нему.

Приведем следующий пример, иллюстрирующий, как 
работает данная модель, призванная объяснить процес
сы и механизмы, вовлеченные в достижение цели. 
Рассмотрим две мотивационные последовательности- 
ситуации. Первая ситуация касается ученика, плохо 
сдавшего экзамен и бросившего школу. В соответствии 
с рис. 4 вслед за полученным негативным результатом 
ученик использует доступную информацию, чтобы по
нять причины случившегося. Предположим, что данный 
учащийся испытывал неудачи в прошлом (провалы на 
экзаменах, двойки) и что другие (его одноклассники) 
хорошо сдали этот экзамен. Исходя из этой информации, 
плохие результаты приписываются им низкому интел
лекту или отсутствию способностей. Способности — ста
бильная причина, поэтому в будущем ученик будет 
также ожидать неудачи. Далее, способности — внут
ренняя характеристика, следовательно, это приведет к 
потере самоуважения. И наконец, способности мало 
поддаются контролю (неконтролируемы), что приво
дит к эмоциям стыда и униженности. Низкие ожида
ния успеха, сопровождаемые низкой самооценкой и 
стыдом, приведут к тому, что наш ученик захочет бро
сить школу.

Теперь рассмотрим другого ученика, который, столк
нувшись с подобной ситуацией (провалом на экзаме
не), вспоминает, что он в прошлом хорошо справлялся 
с экзаменами, а в этот раз он не готовился, не занимал
ся как следует. Соответственно он атрибутирует не



удачу к недостатку усилий. Усилия — нестабильная 
характеристика, следовательно, в будущем имеет смысл 
ожидать лучших результатов. Опять наблюдается по
теря самооценки, поскольку усилия являются внутрен
ней характеристикой, а также чувство вины (за плохой 
результат), так как усилия контролируемы. Разумные 
ожидания успеха в будущем в сочетании с позитивны
ми эмоциональными последствиями (чувством вины) 
будут мотивировать субъекта и приведут к улучш е
нию его учебной деятельности.

Таким образом, Вайнер показывает, что когниции, 
лежащие между определенным (успешным или неус
пешным) полученным индивидом результатом и его 
последующими действиями, определяются индивиду
альными особенностями субъекта действия. Из данных 
примеров следует, что атрибутирование к способностям 
и атрибутирование к усилиям приводят к различным 
мотивационным и поведенческим реакциям на неуда
чу, поскольку они обусловливают различные ожида
ния будущего успеха (соответственно низкие или 
высокие), а также различные эмоциональные состоя
ния (стыд или чувство вины), первые из которых высту
пают как подавляющие мотивацию, а вторые, напротив, 
как стимулирующие ее (Weiner, 1995).

Очевидно, что с точки зрения обучения некоторые 
способы атрибуций менее желательны, чем другие. 
Ученик, который имеет тенденцию объяснять свой ус
пех или свою неудачу случайностью, вряд ли имеет 
мотивацию оказывать влияние на свой успех или не
успех, прикладывая какие-то существенные усилия. 
Сходным образом, тот, кто сводит неуспех к отсутствию 
способностей, скорее смирится, чем начнет активно бо
роться за преодоление неуспеха. Напротив, максимально 
высоких результатов следует ожидать от тех, кто в слу
чае неуспеха атрибутирует к недостатку стараний, а не 
к недостатку способностей. Изменение каузальных ат



рибуций может быть таким образом педагогически 
необходимым и плодотворным (см. об этом: Хеллер, 
Зиглер, 1999).

В ряде эмпирических исследований было также по
казано, что характер каузальных атрибуций имеет ген
дерную специфику, что объясняет различия в успехах 
и интересе мальчиков и девочек к математике и есте
ственным наукам. В частности, девочки чаще объяс
няют свои успехи в математике и естественных науках 
внешними факторами (такими, как везение или труд
ность задания), а провалы — отсутствием у себя та
ланта (способностей) (см.: Ryckman, Peckham, 1997, а 
также: Берн, 2001).

Атрибутивная теория мотивации подвергается кри
тике по целому ряду своих положений. Первоначаль
ное предположение, заключающееся в том, что доступ
ные сознанию причины успехов и неудач могут быть 
легко изучены с помощью вопросников самоотчетного 
типа (задания типичного теста на диагностику способов 
атрибуций приведены в приложении на с. 78), подверг
лось сомнению, так как вскоре выяснилось, что суще
ственное влияние на этот тип ответов оказывают соци
альная желательность и другие социальные мотивы. Так, 
например, в эксперименте, проведенном Дж. Ювонен и 
Т. Мердок (Juvonen, Murdock, 1993), было обнаружено, 
что подростки используют различные техники произ
ведения впечатления в зависимости от того, кому пред
назначены их объяснения. В этом эксперименте ис
пытуемых просили объяснить своим сверстникам, а 
также родителям и учителям, почему они получили ту 
или иную отметку. В частности, в инструкции говори
лось: «Представь ситуацию, когда ты очень плохо (хо
рошо) сдал(а) важный экзамен. Твои родители (учите
ля, популярные одноклассники) спрашивают тебя 
(интересуются), почему ты сдал(а) так плохо (хорошо). 
Тебе нужно дать объяснение. Ты хочешь сохранить хо



рошие отношения со своими родителями (учителями, 
популярными одноклассниками). Насколько вероятно, 
что ты бы высказал(а) им один из следующих вариан
тов ответов?» Среди альтернативных ответов предла
гались такие, как неудачный (успешный) результат был 
по причине низких (высоких) способностей и что ре
зультат обусловлен малыми (большими) усилиями/ста- 
раниями.

Было обнаружено, что в ситуации успеха ответы под
ростков, даваемые им своим сверстникам, учителям и 
родителям, существенно не отличаются. Подростки 
были в большей мере склонны приписывать успех уси
лиям и в меньшей — способностям. Однако в ситуа
ции коммуницирования причин успешного результата 
сверстнику подростки были в меньшей степени склон
ны использовать (акцентировать) внутренние факторы 
способностей и усилий, чем в случае с фигурами, обла
дающими властью (родителями и учителями), и осо
бенно снижали важность фактора усилий (то есть того, 
что они серьезно работали, чтобы добиться успеха).

В ситуации неудачи ответы подростков разным ли 
цам отличались еще более существенно. Подростки 
скорее сообщали своим сверстникам, что они не стара
лись как следует, чем говорили, что у них не хватает 
способностей. Напротив, испытуемые утверждали, что 
они бы скорее сказали своим родителям и учителям, 
что они «не могут», чем то, что они не постарались как 
следует. Интересно, что паттерны ответов подростков 
родителям и учителям были весьма схожими. Подро
стки предпочитали говорить им, что успех вызван тя
желой работой, а неудача — недостатком способностей. 
Очевидно, что это связано со стремлением избежать 
соответствующих наказаний, а в случае со сверстника
ми они мотивировались желанием поддержать само
оценку и ощущение собственной компетентности в



случае неудачи и не выглядеть слишком большими 
зазнайками и хвастунами в случае удачи.

В другом исследовании было показано, что на эм
пирическом уровне три параметра, по которым анали
зируются причины успехов и неудач, взаимосвязаны 
(Anderson, 1983). Под вопросом остается надежность 
причин успехов и неудач, ее приложимость для раз
ных людей в разных обстоятельствах. В частности, не
смотря на то что люди действительно имеют тенденцию 
приписывать успехи и неудачи выделенным причи
нам (способности, усилия, трудность задачи, везение), 
они иногда иначе понимают их сущность.

Например, факторный анализ атрибуций, приводи
мых белыми, чернокожими и индийцами в Южной 
Африке, не обнаружил соответствия с тремя вайнеров- 
скими параметрами; хотя чаще всего в качестве при
чин успеха назывались старания и академические зна
ния (Louw, Louw-Potgieter, 1986). С. Кранц и С. Руд 
просили респондентов определить четыре причины (уси
лия, способности, трудность задачи и удачу) в терми
нах концепции Вайнера. Обнаружилось, что более по
ловины испытуемых рассматривают способности как 
нестабильный фактор (Krantz, Rude, 1984).

Стабильность некоторых каузальных атрибуций 
подвергалась сомнению и в других исследованиях. Со
гласно атрибутивной теории, такие причины, как спо
собности, рассматриваются в качестве стабильных, а, 
например, удача — как нестабильные. Однако было 
показано, что способности могут восприниматься чело
веком и как нестабильные, будучи сродни усилиям 
{Dweck 1999; Stone, 1998), а удача, напротив, как нечто 
стабильное (Zhao et al., 1998 — цит. по: Dweck, 1999). 
В последнем случае люди склонны воспринимать уда
чу как фиксированную долю или судьбу (а себя — как 
везучих или невезучих), что соответственно сказывает
ся на их мотивации: когда что-то случается с ними и



они приписывают это невезению, то они воспринимают 
это событие не как временное, которое они смогут в 
будущем преодолеть, а как нечто стабильное, с чем 
придется смириться («Н а  экзаменах мне не везет!»).

С другой стороны, как способности не всегда явля
ются фиксированными и не поддающимися личному 
контролю, так и усилия не всегда легко контролиро
вать. Люди, напряженно работающие и при этом не 
добивающиеся успеха, перестают верить в то, что они 
могут поддерживать усилия еще более высокого уров
ня {Bandura, Cervone, 1986).

Кроме того, помимо указанных Вайнером измерений 
люди используют и другие измерения (см.: Хекхаузен, 
1986, 2003). Исследования многочисленных последова
телей атрибутивного подхода к мотивации позволили 
обнаружить такие атрибуции, как действия и отноше
ние других людей (учителей, других учеников), свое на
строение, усталость, болезнь, личность, внешний вид 
(Friese, 1980; Friese, Francis, Hanusa, 1983 — цит. по: 
Schunky 1991). Было показано также, что их характер 
определяется не только индивидуальностью субъекта, 
но и особенностями ситуации: например, экзамены чаще 
связываются с усилиями, а результаты художественных 
проектов рассматриваются как зависящие от способно
стей и усилий. Везение считается наиболее важным в 
играх, где элемент случайности высок. Это ставит под 
сомнение необходимость диагностики выделенных Вай
нером причинных факторов как предикторов мотива
ции продуктивной деятельности.

Кроме того, под вопрос ставится характерность фе
номена каузальной атрибуции. Например, как показа
ли К. Динер и К. Двек, рассуждения о причинах про
исходящих неудач характерны лишь для беспомощных 
испытуемых (Diener, Dweck, 1978).

Таким образом, исследования каузальных атрибу
ций внесли ценный вклад в изучение мотивации дости



жения, но результаты были во многом неоднозначны. 
Связь между различными каузальными атрибуция
ми, лежащими в их основе параметрами и такими по
казателями мотивации, как настойчивость, уровень 
усилий, выбор задач и характер целеполагания, оста
ется неясной.

В последнее десятилетие Б. Вайнер обратился к ис
пользованию социально-психологического подхода в 
изучении мотивации достижения. В частности, Вайнер 
подчеркивает важность рассмотрения дифференциро
ванного влияния не только различных атрибуций ус
пехов и неудач (таких, как способности, усилия, помощь 
других, удача) субъекта деятельности на его эмоци
ональные состояния и последующие действия, но и раз
личных атрибуций, заявленных субъектом, на чувства, 
эмоциональные состояния и поведенческие реакции 
других людей (например, учителей и одноклассников), 
что в свою очередь ведет к изменениям в поведении 
самого субъекта (Weiner, 2002).

Ф ормирование благоприятных (адаптивных) 
атрибуций: программы атрибутивной

ПЕРЕОРИЕНТИРОВКИ
Поскольку каузальные атрибуции связаны со многи

ми проявлениями мотивации достижения, с целепо- 
лаганием и настойчивостью, встает вопрос о возможности 
формирования (коррекции) у человека благоприятных 
каузальных атрибуций. Обучение людей новым атрибу
циям и когнитивным стратегиям доказало свою эффе
ктивность для тех, кто склонен легко отступать перед 
трудностями. В общем, было показано, что обучение, 
направленное на изменение атрибуций, приводит не 
только к изменениям в атрибуциях, но и к повыше
нию уровня ожиданий успеха, восприятия собственной 
эффективности и успешности выполнения того типа 
заданий, на котором сосредоточивалось обучение



(Fosterling, 1985). Однако следует отметить, что до сих 
пор неясно, какие атрибутивные стили на самом деле 
наиболее благоприятные (см.: Хеллер, Зиглер, 1999). Это 
связано также с тем, что результаты анализа связи ка
узальных атрибуций с успешностью деятельности весь
ма противоречивы.

Согласно Вайнеру, люди стремятся к реалистической 
атрибуции, то есть к возможно более точному понима
нию. Тем не менее верные оценки не всегда наиболее 
благоприятны для улучшения мотивации.

Как утверждает Вайнер (Weiner, 1977, 1986), атрибу
тирование к внутренним факторам имеет тенденцию 
вызывать эмоциональные реакции в виде гордости за 
успех и стыда за неудачу. Следовательно, наиболее при
ятные чувства вызываются отнесением успеха на счет 
внутренних факторов и неудач — на счет внешних.

С другой стороны, роль атрибуции внутренних ста
бильных факторов является противоречивой. С точки 
зрения ожидания успеха использование стабильных 
причин, таких, как способности, связано с тем, что инди
вид ожидает того же исхода и в будущем. Напротив, 
если человек верит, что успех или неудача зависит от 
степени усилий (переменного фактора), усилия будут 
увеличены (Weiner et al., 1980). То есть, с одной сторо
ны, использование внутренних стабильных атрибуций 
ведет к эмоционально желательной реакции, но с дру
гой — может оказать демотивирующий эффект. Это за
ключение нашло частичное эмпирическое подтверждение 
{Meyer, 1979; Andrews, Debus, 1978; Graham, 1991). Напри
мер, Мизерандино показала, что баскетболисты, которым 
сказали, что их промахи объясняются недостатком ста
рания, впоследствии улучшили свои показатели, в отли
чие от тех, кому сказали, что все дело в их способностях 
{Лефрансуа, 2003). Как указывают К .А . Хеллер  и 
А. Зиглер, многие программы атрибутивной переориен
тировки сознательно не используют внутреннюю, ста



бильную атрибутивную обратную связь, то есть считают 
опасным апеллировать к фактору способностей {Хел
лер, Зиглер, 1999).

Использование объяснения успехов и особенно не
удач фактором усилий является наиболее распрост
раненной стратегией в современных программах атри
бутивной переориентировки. В поддержку стратегии 
атрибутирования к усилиям следует сказать, что уси
лия являются единственным фактором, к которому 
можно апеллировать и при успехах, и при неудачах. 
Напротив, в случае способностей возникают трудности 
с его применением, поскольку атрибутирование к нему 
лишь в ситуациях успеха и игнорирование его (с рез
ким переходом к другим причинам — типа недостат
ка усилий или неудачно сложившихся обстоятельств) 
в случае неудачи могут выглядеть в глазах индивида 
достаточно нелогично.

В психолого-педагогической публикации 1984 года 
Вайнер также утверждает, что главной целью программ 
коррекции атрибуции должно стать атрибутирование 
учениками успеха к их усилиям (стараниям); важно 
заставить учеников понять, что их успех зависит от 
того, как они будут стараться (Weiner, 1984).

Однако, как показали М. Кавингтон и С. Омелих, 
внуш ение детям м ы сли, что неудачи являю тся 
результатом недостатка приложенных усилий, может 
оказаться вредным, если у ребенка еще не сформирова
лись навыки, необходимые для выполнения задания 
{Covington, Omelich, 1978). В этом случае более полезно 
обучить ребенка стратегиям решения задач. В другом 
исследовании было обнаружено, что эффективность 
усилия и успешность выполнения возрастали в наи
большей степени, когда детей обучали как «адаптив
ным атрибуциям», так и стратегиям решения задач 
(см.: Schunk, Сох, 1986).



В целом данные эмпирических исследований (во 
многом стимулированных работами Вайнера) приводят 
к следующему выводу: после успеха следует применять 
атрибутирование к внутренним факторам, тогда как 
после неудачи — к переменным. Этому выводу, однако, 
не соответствуют результаты исследований Двек и ее 
коллег. Опираясь на результаты шести отдельных ис
следований, К. Мюллер и К. Двек утверждают, что по
хвала, адресованная ребенку за его способности, в отличие 
от похвалы за усилия, не стимулирует адаптивную мо
тивацию, направленную на развитие своей компетент
ности {Muller, Dweck, 1998). Они обнаружили, что ученики, 
которых хвалят за их интеллект, как правило, стремят
ся к высокой успеваемости, стараются продемонстриро
вать свою компетентность и избежать негативных оценок 
их способностей; напротив, ученики, которых хвалят за 
старания, ставят перед собой учебные цели и стремятся 
к развитию своих способностей. Так что дискуссия про
должается.

В заключение нам представляется важным подчерк
нуть значение работ Вайнера, способствовавших пробуж
дению активного интереса психологов к когнициям 
индивида, отражающим его представления о причинах 
успехов и неудач, о своих возможностях, а также их связи 
с эмоциональными состояниями и поведением, направ
ленным на достижение цели. (Например, простой под
счет количества статей, содержащих в названии слово 
«атрибуция» или родственные понятия, только в одном 
журнале «Journal of Personality and Social Psychology» 
показывает, что за 1966— 1967 годы была опубликова
на одна такая статья, за 1970— 1971 годы — уже 12, а за 
1975— 1976 годы — 55 — см.: Хекхаузен, 2003.) Ра
боты Вайнера и его коллег положили начало целому 
направлению исследований в этой области, которое ос
тается актуальным и для сегодняшней психологии 
мотивации достижения (см. материалы 8-й междуна



родной конференции по мотивации: 81|) International...,
2002).

П р и л о ж е н и е

Пример теста на диагностику 
каузальных атрибуций

(Widdel, 1977, «Анкета атрибуций успеха 
и неудачи в ш коле», по: Ингенкамп, 1991)

1. Представь, что ты написал(а) очень хорошую класс
ную работу.

Почему работа получилась такой хорошей?

а) Работа была довольно легкой.
б) Обычно я хорошо выполняю письменные задания.
в) В этот день я случайно был(а) в хорошей форме.
г) Я очень старался(лась) (хорошо выполнить ра

боту).

2. Ты написал(а) контрольную работу и получил(а) 
плохую оценку.

Почему так получилось?

а) Я мало занимался(лась) дома.
б) У  меня был неудачный день.
в) За письменные работы я часто получаю плохие 

отметки.
г) Контрольная работа была очень трудная.



Теория выученной беспомощности 
Мартина Селигмана

Кто духом пал, тот и пропал.
Русская пословица

Как-то две маленькие лягушки по
пали в крынку с молоком.

Край близко, да никак не дотянуть
ся. «Что зря стараться, все равно отсю
да не выбраться», — сказала одна ля
гушка, сложила лапки и пошла ко дну. 
А  вторая не сдавалась и била, била изо 
всех сил лапками. В конце концов она 
взбила молоко в сливки, а из сливок 
получилось масло. Масло твердое, на 
него можно опереться. Лягушка оттолк
нулась от твердого масла и выскочила 
на свободу.

Русская народная сказка

Из всех добродетелей, которые мы в 
состоянии усвоить, нет ничего полезнее, 
ничего важнее для выживания и ниче
го нужнее для повышения качества жиз
ни, чем умение превращать невзгоды в 
доставляющий удовольствие вызов.

Михай Чиксентмихайи

Почему одни люди, как та лягушка из русской на
родной сказки, активны в ситуациях неудач, а другие 
быстро отказываются от борьбы, чувствуют беспомощ
ность и предаются отчаянию? Почему одни видят один 
и тот же стакан наполовину полным, а другие — напо
ловину пустым?



Американский психолог Мартин Селигман (род. 1942), 
профессор Пенсильванского университета, подходит к 
этому вопросу с двух сторон — со стороны личного 
опыта индивида, приводящего к формированию подоб
ных реакций, и со стороны когнитивной сферы лично
сти, поскольку одно и то же стрессовое событие может 
быть по-разному воспринято и оценено разными людь
ми (Зелигман, 1997; Seligman, 1975, 2002; Seligman et 
al., 1995).

Селигман предложил когнитивно-бихевиоральную 
теорию беспомощности, которая объясняет, во-первых, 
средовые источники беспомощности, а во-вторых, ее ког
нитивные предикторы, в частности объяснительный 
стиль, используемый человеком при оценке различных 
событий, как позитивных, так и негативных. Селигман 
подверг детальному изучению такую важнейшую со
ставляющую мотивации достиженческой деятельности, 
как характер реагирования на неудачи — во всех ее 
проявлениях, на поведенческом, когнитивном и эмо
циональном уровнях.

Если интерес Б. Вайнера был сосредоточен на внут
ренних причинах достижений личности изначально, то 
Селигман пришел к этой проблематике через интерес к 
депрессии человека и ее терапии. В отличие от Вайнера, 
его интересовали пути, которые приводят человека к 
депрессии; фокусом его исследований стали привычные 
объяснения людей, так называемый стиль объяснения, 
выступающий как некий угол зрения, под которым люди 
рассматривают различные события (негативные и по
зитивные), с ними происходящие.

Таким образом, основная задача теории Селигмана — 
объяснить внутренние и внешние механизмы пассив
ного, неадаптивного поведения субъекта, названного Се- 
лигманом выученной беспомощностью. Выученная 
беспомощность — это психологическое состояние, ко
торое включает нарушения в мотивации, а также в ког



нитивных и эмоциональных процессах, возникающее 
в результате пережитой субъектом неподконтрольно- 
сти, то есть независимости между предпринимаемыми 
усилиями и результатом деятельности (успехом/неуда- 
чей).

Эксперименты Селигмана с формированием
ВЫУЧЕННОЙ БЕСПОМОЩНОСТИ У СОБАК
Получив диплом бакалавра в Принстонском уни

верситете, Селигман поступил в аспирантуру Пенсиль
ванского университета к стороннику бихевиористского 
подхода Ричарду Л. Соломону и начал свои первые 
эксперименты на собаках. В результате этих экспери
ментов Селигмана и его коллег Стивена Майера и Брю
са Овермэйера (Overmeier, Seligman, 1967; Seligman, 
Maier, 1967) и удалось впервые обнаружить феномен 
выученной беспомощности.

Собак, подвергавшихся вначале слабым ударам тока 
(чего они не могли избежать), помещали затем в другие 
клетки, где их активность уже могла бы помочь им из
бежать неприятных воздействий. Однако, вопреки пред
сказаниям бихевиористской теории научения, собаки 
не хотели учиться таким, казалось бы, простым вещам 
и были пассивны. Суть открытия состояла в том, что 
эта пассивность, или беспомощность, имеет своим ис
точником воспринимаемую животным независимость 
результатов (исходов) от его действий (усилий). Опыт 
убеждал, что их действия никак не влияют на ход собы
тий и не приводят к желательным результатам, что по
рождало ожидание неподконтрольности результатов 
собственных действий, ощущение неспособности конт
ролировать события (ситуацию) и соответственно бес
смысленности усилий.

Рассмотрим опыт, проведенный Селигманом и Май
ером в январе 1965 года. Именно он считается первой



основополагающей демонстрацией теории выученной 
беспомощности (Seligman, Maier, 1967).

В эксперименте принимали участие 24 дворняжки, 
от 37 до 48 см в холке и весом от 11,5 до 13 кг. Соба
ки были разделены на три группы, в каждой группе 
было по восемь собак.

Первой группе предоставлялась возможность избе
жать болевого воздействия — собаки из этой группы 
могли отключить питание системы, вызывающей удар 
током, нажав на панель носом. (Как отмечают авторы 
исследования, воздействие электротоком было очень 
неприятным, но неопасным.) Таким образом, их реак
ция имела значение, они были в состоянии контроли
ровать ситуацию.

Собаки второй группы получали тот же электрошок, 
что и собаки первой группы, так как шоковое устрой
ство этой группы было «завязано» на систему первой 
группы. Болевое воздействие на собаку второй группы 
прекращалось только тогда, когда «связанная» с ней 
через специальную упряжь собака первой группы на
жимала носом на отключающую панель. Таким обра
зом, они получали периодически удары независимо от 
того, что делали.

Животные обеих экспериментальных групп получи
ли 64 токовых воздействия с интервалом в 90 секунд. 
Третья группа — контрольная — шока вообще не по
лучала.

После того как собаки приобретали соответствующий 
каждой категории опыт, на следующие сутки (спустя 24 
часа) все три группы собак пропускали через секциони
рованный ящик-челнок. На каждой его стороне находи
лись лампочки; через 10 секунд после того, как на одной 
стороне ящика гас свет, по полу в этой части клетки про
пускался ток. Если за это время собака успевала пере
прыгнуть через барьер, ей удавалось вообще избежать 
воздействия тока. Если же не успевала, то она ощущала



это воздействие, пока не перепрыгивала через барьер или 
пока не истекут 60 секунд. С каждым животным такой 
опыт осуществлялся 10 раз.

Как и предполагалось, группа собак в предваритель
ной серии, имевшая возможность контролировать прек
ращение тока, быстро научилась это делать и в новой 
ситуации: с каждым из воздействий этим собакам тре
бовалось все меньше времени, чтобы нажать на панель. 
Подобно им вели себя и собаки контрольной группы. 
Напротив, в группе собак, не имевшей возможности 
контролировать воздействия током (не имевшей воз
можности спасаться), после 30 воздействий животные 
совершенно переставали нажимать на панель.

На рис. 5 представлены данные о среднем времени, 
которое требовалось каждой из трех групп собак в основ
ном эксперименте на спасение от тока. Замерялось вре
мя между включением света и прыжком животного через 
барьер. Различие между группой собак, не имевшей опы
та успешного обучения (спасения), и двумя другими 
группами было значимым, две последние группы не раз
личались между собой по этому показателю.

50 1

Группа «спасение Контрольная группа Группа «спасения 
было» не было»

Рис. 5. Среднее время на избежание воздействия то
ком в экспериментальной клетке на втором этапе 
эксперимента (Seligman, Maier, 1967)
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Группа «спасение было» Контрольная группа Группа «спасения не было»

Рис. 6. Количество животных (в процентах), которые 
не делали попыток спастись в экспериментальной 
клетке (Seligman, Maier, 1967)

На рис. 6 представлены данные о количестве собак в 
каждой из трех групп, которые не менее 9 раз из 10 воз
можных не догадались перепрыгнуть через барьер и тем 
самым избежать тока. Различия между первой и второй 
экспериментальными группами оказались существенны
ми (высокозначимыми). Шесть из восьми собак в группе, 
прошедшей через опыт беспомощности (имевших печаль
ную возможность убедиться в тщетности своих усилий), 
совершенно не пытались избежать воздействия током в 
9 или во всех 10 пробах в основном эксперименте, не
смотря на то что вторая половина ящика, где они были 
бы в безопасности, прекрасно просматривалась. Собаки 
быстро сдавались, тихо поскуливали, ложились на дно 
ящика, хотя ящик периодически продолжало трясти. Для 
того чтобы оценить степень устойчивости беспомощно
сти, этих шестерых собак спустя неделю вновь протести
ровали в той же экспериментальной клетке. На этот раз 
в каждой из проб 5 из 6 собак проявляли беспомощность 
и пассивность.

На самом деле собаки легко могли научиться пере
прыгивать через перегородку, чтобы избежать шока.



Однако собаки, пережившие опыт неизбежного стресса, 
проявляли удивительно мало попыток справиться с 
ним в последующем, демонстрируя пассивное поведе
ние. Селигман решил, что, получая днем раньше уда
ры, от которых нельзя было уклониться, собаки как бы 
осознавали тщетность своих действий и после этого 
переставали что-либо предпринимать, становясь пассив
ными. Напротив, собаки, которые могли контролиро
вать ситуацию, избегая болевого воздействия в первой 
серии эксперимента, легко учились избегать тока и во 
второй серии, будучи помещены в другую клетку и 
столкнувшись с другой ситуацией. Собаки, имевшие 
опыт успешного обучения, как бы говорили себе: «Эге, 
да ведь мы можем контролировать ситуацию!» — они 
усвоили, что прекращение действия тока зависит от их 
поведения (Зелигман, 1997).

Чрезвычайно интересны также результаты еще од
ного последующего эксперимента Селигмана и Майе
ра. В этом исследовании собак сначала помещали в 
условия, когда им предоставлялась возможность конт
ролировать свое спасение от удара током, нажимая на 
панель. Затем собак проводили через условие без воз
можности спастись от тока, а потом им снова устраи
вали 10 испытаний в боксе. Примечательно, что эти 
животные продолжали свои попытки нажимать на па
нель во время всех испытаний во второй серии (при 
невозможности спастись от удара) и не сдавались так 
быстро, как собаки в предыдущем опыте. Кроме того, 
все собаки успешно научились спасаться и избегать 
тока в боксе. Это свидетельствует о том, что животных, 
усвоивших, что их поведение может быть эффектив
ным, уже не могут остановить неудачи и мотивация 
изменить ситуацию к лучшему у них сохраняется.

Впоследствии феномен выученной беспомощности 
был продемонстрирован на кошках, рыбах, мышах, кры
сах, тараканах и обезьянах-приматах (см.: Seligman,



1975). Однако предметом основного интереса Селиг
мана были, конечно, проявления выученной беспомощ
ности у человека. Именно ради понимания причин 
возникновения беспомощности и депрессии у челове
ка он начал свои эксперименты с собаками. Селигман 
вспоминал впоследствии, что его чрезвычайно мучила 
необходимость причинять боль живым существам, и 
он поклялся прекратить опыты с собаками в тот же 
день, когда получит ответы на основные вопросы, тре
бующие работы с животными. И он действительно сдер
жал свое обещание.

Формирование беспомощности у людей

Вскоре многочисленные исследования подтвердили 
существование феномена выученной беспомощности и 
у людей. В эксперименте, проведенном Дональдом Хиро- 
то (американским аспирантом японского происхож
дения) из Университета штата Орегон, было продемон
стрировано типичное влияние неблагоприятных для 
субъекта событий, неподконтрольных ему, на сниже
ние эффективности его действий в аналогичных ситу
ациях СHiroto, 1974).

На испытуемых людях ему удалось практически в 
точности воспроизвести результаты, полученные Селиг- 
маном и его коллегами на животных. Были сформиро
ваны две экспериментальные и одна контрольная группы 
испытуемых. Членам одной из них предъявлялся гром
кий неприятный звук, который они могли прервать, по
добрав комбинацию клавиш на пульте управления 
(специальном «пенале»). Другая, лишенная возможности 
контроля группа слышала тот же громкий неприятный 
звук, получала то же самое задание научиться его контро
лировать, но, напротив, сделать этого не могла, поскольку 
не было такого сочетания, которое бы выключало звук. 
Для испытуемых этой группы звук был неизбежным и



неконтролируемым и включался на определенное время 
независимо от нажатия на кнопки «пенала». Третья (кон
трольная) группа не принимала участия в этой серии 
экспериментов.

После этого в основной серии эксперимента обеим 
экспериментальным группам, а также контрольной 
предлагалось научиться прекращать звук электрозвон
ка. Испытуемые всех трех групп могли, попеременно 
повернув налево или направо рычаг уже на другом 
аппарате (ящик с рычагами), выключить длящийся 
5 секунд звонок, перед включением которого на 5 се
кунд загоралась лампочка. Если испытуемый успевал 
повернуть рычаг, пока свет еще горел, то звук отклю
чался.

Так же как и в эксперименте с собаками, контрольная 
группа и группа, имевшая возможность контролиро
вать ситуацию, быстро научились управлять шумом, в 
то время как испытуемым из группы, лишенной воз
можности контроля в предварительном эксперименте, 
этого сделать не удавалось. Большинство испытуемых 
из этой последней группы пассивно сидели и терпели 
неприятный шум. И это происходило, несмотря на то 
что все обстоятельства (ситуация эксперимента, место 
и время) изменились.

Был получен еще один важный результат. Согласно 
данным Хирото, каждый третий из тех, кого он пытался 
ввергнуть в состояние беспомощности, не капитулировал. 
Это также соответствовало данным Селигмана и Майера, 
обнаружившим, что каждую третью собаку не удавалось 
сделать беспомощной при помощи неустранимого шока. 
Кроме того, каждый десятый испытуемый Хирото из тех, 
кто предварительно не подвергался шоковому воздей
ствию, сидел возле «пенала» неподвижно, не пытаясь ни
чего противопоставить нарастающему шуму. Это также 
хорошо согласовывалось с данными, полученными на



животных, каждое десятое из которых было беспомощ
ным с самого начала.

Исследование Хирото включало еще две дополнитель
ные переменные. С их помощью, во-первых, удалось по
казать, что ответы испытуемых зависели от того, как они 
оценивали свою способность контролировать события. 
Перед тестовым опытом вводилась дополнительная ин
струкция, сообщавшая о зависимости контроля над зву
ком либо от случая, либо от способностей испытуемых. 
Половине испытуемых в каждой их трех групп говори
лось, что они имеют дело со случаем, а половине — что 
тестируются их способности. При навязывании экспери
ментатором атрибуции первого рода во всех трех груп
пах латентное время выключения звука оказывалось 
больше, чем при атрибуции второго рода.

Во-вторых, исследование такой личностной харак
теристики, как локус контроля (измеренный по шкале 
Роттера), также показало важные значимые связи с бес
помощностью. Испытуемые с внешним локусом конт
роля обучались медленнее. В предварительной серии 
эксперимента испытуемые с внутренним локусом конт
роля предпринимали в 4 раза больше попыток избежать 
неприятного звука, чем испытуемые с внешним локу
сом контроля, а в основном эксперименте не проявили в 
отличие от последних никакой беспомощности (измеряв
шейся средним латентным временем реакции).

Таким образом, результаты исследования Хирото 
подтвердили, что люди реагируют на невозможность 
контроля ситуации сходным с животными образом; но 
исследование также привлекло внимание к когнитивной 
природе беспомощности у людей. Это согласовывалось с 
положениями Селигмана о том, что беспомощность от
ражает веру субъекта в степень эффективности его дей
ствий. Беспомощные не верят, что их ответы могут по
влиять на неприятные события, в то время как люди, у 
которых не сформировалась выученная беспомощность,



верят, что их действия смогут оказать влияние на пре
кращение этих событий.

Источники БЕСПОМОЩНОСТИ
К числу основных источников беспомощности Се- 

лигман относит следующие три: (1) опыт пережива
ния неблагоприятных событий, стрессов (травм и потерь 
в раннем детстве), то есть опыт отсутствия возможно
сти контролировать события собственной жизни (проис
ходящее); (2) опыт наблюдения беспомощных моделей 
и (3) опыт отсутствия самостоятельности в детстве.

Используя методы самоотчета учащихся начальной 
школы и оценки учителей в течение двух лет, Ф. Фин- 
хам с коллегами (Fincham et al., 1989) обнаружили, что 
выученная беспомощность является относительно ста
бильной характеристикой. Это подтверждает утвер
ждение Селигмана, что выученная беспомощность 
формируется у ребенка к восьми годам (Зелигман, 1997).

Мелани О. Бернс и М. Селигман показали: то, как люди 
реагируют на неблагоприятные события и интерпрети
руют их, остается устойчивым на протяжении всей их 
жизни. Применив к архивному материалу одного лонги
тюдного исследования методику анализа дневниковых 
записей (CAVE — Schulman, Castellon, Seligman, 1989), они 
исследовали, как люди реагировали на неблагоприятные 
ситуации на протяжении всей своей жизни. Результаты 
показали, что реакции оставались устойчивыми на про
тяжении 52 лет (Burns, Seligman, 1989).

Одним из основных источников беспомощности, 
формируемой у ребенка, согласно Селигману, являются 
неблагоприятные события, переживаемые в детском 
возрасте. В своей ставшей бестселлером книге «Беспо
мощность: о депрессии, развитии и смерти» Селигман 
пишет, что как собаки были не способны избежать тока,



так человек не может контролировать такие события, 
как обиды, наносимые порой родителями, смерть лю
бимого человека, потеря работы, серьезная болезнь 
(Seligman, 1975). Действительно, впоследствии было 
обнаружено, что дети, столкнувшиеся с разводом роди
телей, родительскими скандалами, а также смертью 
близкого родственника (бабушки или дедушки) или 
любимого животного, чаще обнаруживают пессимисти
ческий стиль объяснения.

Например, рассмотрим одно весьма впечатляющее 
исследование, которое свидетельствует о средовых 
факторах (ситуациях), приводящих к формированию пас
сивности и беспомощности у детей (Finkelstein, Ramey, 
1977). Испытуемыми были младенцы, наблюдавшие 
подвешенные перед ними двигающиеся игрушки. Одна 
группа детей была обеспечена специальными «чувст
вительными» подушками, так что, двигая своими голов
ками, малыши могли влиять на круговые движения 
игрушек. Над кроватками другой группы детей висе
ли такие же игрушки, но их вращение не поддавалось 
контролю детей. В течение двух недель по 10 минут 
каждый день обе группы детей лежали в кроватках с 
игрушками, двигающимися над их головами. В резуль
тате, как и ожидалось, дети из первой группы, у кото
рой были подушки, дающие возможность контроля, 
стали очень ловко манипулировать игрушками, двигая 
своими головками. Затем исследователи предложили 
второй группе детей, не имевших ранее возможности 
влиять на передвижение игрушек, те же самые подуш
ки и даже больше времени, чем имела первая группа, 
на то, чтобы научиться контролировать движение иг
рушек. Однако дети оказались совершенно не способ
ны научиться контролировать движение игрушек. 
Опыт, полученный ими ранее, научил их, что движения 
игрушек не зависят от их поведения, то есть дети на



учились быть беспомощными. И они перенесли это 
знание на новую ситуацию, когда реально существова
ла возможность контроля.

Приведем еще два достаточно интересных экспери
ментальных исследования, наглядно продемонстриро
вавших роль раннего опыта недостаточного контроля 
за событиями собственной жизни на последующее раз
витие беспомощности у детей. В одном из них изуча
лось, как ощущения беспомощности, пережитые в ран
нем детстве, могут привести к нарушениям психики 
во взрослом возрасте, например к синдрому постоян
ной тревожности. В результате проведенного иссле
дования авторы пришли к выводу, что «ранний опыт 
недостаточного контроля за происходящим может спо
собствовать развитию некоторых когнитивных особен
ностей психики, заключающихся в представлении че
ловека, что все происходящее совершенно не зависит 
от него, и это может привести к психологической уязви
мости и тревожности» (Chorpita, Barlow, 1998, р. 3).

Второе исследование касается обучения детей. В част
ности, проверялась связь между выученной беспо
мощностью и неспособностью к обучению. В этом 
исследовании двум группам третьеклассников — с труд
ностями в обучении и без каких-либо замеченных про
блем с обучением — давался для прочтения текст, 
который был выше их читательских возможностей. Обе 
группы детей не справились с заданием, однако учащимся, 
испытывавшим трудности в обучении, понадобилось 
значительно больше времени, чтобы оправиться после 
стресса поражения, чем их сверстникам, не имевшим 
особых трудностей с обучением. Очевидно, что тут мож
но предположить действие некоего порочного круга — 
в результате стресса, пережитого детьми после неуда
чи, они могут с большей вероятностью встретиться с 
неудачами в будущем. В свою очередь, это может при
вести к тому, что они вообще сдадутся и перестанут



даже пытаться добиться успеха, то есть научатся бес
помощному поведению (Hersh, Stone, Ford, 1996).

Еще одним важным источником формирования бес
помощности и пессимистического объяснительного сти
ля у ребенка является готовность родителя все делать 
вместо него. К примеру, мать, которая все делает вместо 
сына, невольно приучает его к беспомощности.

Наконец, следует упомянуть средства массовой инфор
мации в качестве источников формирования представле
ний о тщетности собственных усилий для достижения 
желаемого результата. Существует значительное коли
чество исследований, посвященных проблеме насилия на 
телеэкранах и роли телевидения в формировании ценно
стных ориентаций и поведенческих реакций детей. 
Упомянем лишь данные, полученные американской ис
следовательницей Грейс Феррари. Она изучала содержа
ние программ новостей местного телевидения и их 
воздействие на людей. Как выявило исследование, 71% 
содержания новостей приводил к воспитанию у людей 
беспомощности. Примерами могут служить сюжеты о 
людях, оказывающихся беззащитными жертвами в ру
ках насильников, или рассказ о супружеской паре, кото
рая на секунду отвернулась, и в этот момент у них 
похитили ребенка. Лишь в 12% программ каким-то об
разом показывалось, что человек может владеть ситуа
цией и успешно справляться с ней. Это были совсем 
немногочисленные сюжеты, в которых чьи-то усилия окан
чивались успехом (по: Столц, 2003).

П ересмотренная теория выученной беспомощности

Из этих и других исследований Селигман заключил, 
что выученная беспомощность вызывается пережива
нием субъектом опыта неподконтрольности происхо
дящих с ним событий, когда его действия никак не 
влияют на их ход и не приводят к желаемому резуль



тату. Выученная беспомощность характеризуется про
явлением дефицита в трех областях — мотивацион
ной, когнитивной и эмоциональной. Мотивационный 
дефицит проявляется в неспособности действовать, ак
тивно вмешиваясь в ситуацию, когнитивный — в не
способности в последующем обучаться тому, что в 
аналогичных ситуациях действие может оказаться 
вполне эффективным, и эмоциональный — в подавлен
ном или даже депрессивном состоянии, возникающем 
из-за бесплодности собственных действий.

В своей книге «Беспомощность: о депрессии, разви
тии и смерти» (Seligman, 1975) Селигман на основе 
проведенных экспериментов на животных сформули
ровал теорию депрессии, основываясь на открытой им 
модели выученной беспомощности.

В течение десятилетия теория М. Селигмана каза
лась разумным объяснением того, почему люди впада
ют в депрессию, если они оказываются в ситуациях, в 
которых не способны контролировать результат. Ос
новная проблема, впервые указанная оппонентом Се
лигмана английским психологом Джоном Тисдейлом 
(Оксфордский университет), заключалась в том, что про
цедура выработки беспомощности, использованная для 
демонстрации валидности теории, работала лишь в двух 
случаях из трех (см. об этом выше). Треть участников, 
проходивших через эту процедуру, демонстрировали 
отсутствие всяких признаков беспомощности. Вообще, 
выработать и продемонстрировать выученную беспо
мощность у человека оказалось делом значительно 
более трудным (см. обзор: M iller, Norman , 1979), а эф
фект значительно меньшим, чем проявления этого фе
номена у животных.

Кроме того, в первоначальном варианте теории от
мечались еще три проблемы, связанные со спецификой 
человека как существа активно думающего и оценива
ющего происходящие с ним события.



Во-первых, первоначальная модель не могла объяс
нить результаты исследований, которые показывали, что 
переживание беспомощности (восприятие неконтроли- 
руемости) может приводить к большим и малым по- 
терям/снижениям самооценки.

Во-вторых, индивидуальные различия в тяжести, 
продолжительности и качестве депрессии объяснить с 
ее помощью также не удавалось.

В-третьих, исследователи, работающие в рамках атри
бутивного подхода, показывали, что депрессивные люди 
часто прибегали к внутренним атрибуциям в случае 
неудач, что явно не соответствовало предсказаниям, 
вытекающим из модели выученной беспомощности. 
Если человек воспринимает результат как неконтро
лируемый, то нелогично обвинять себя за неудачу в 
этой задаче.

В-четвертых, первоначальная модель не позволяла пред
сказать, в каких случаях состояние беспомощности будет 
стабильным, а в каких — непродолжительным, будет ли 
оно генерализовано на множество других областей или 
останется лишь в одной области. Эти данные, а также 
критика заставили Селигмана переформулировать свою 
теорию, в результате чего она превратилась из бихевио- 
ральной в когнитивно-бихевиоральную.

Таким образом, было показано, что выводы, которые 
делает человек при столкновении с трудной ситуацией, его 
мысли оказывают большое влияние на его последующие 
действия, в частности на настойчивость, активность или 
пассивность и беспомощность. Однако как операционали- 
зировать эти мыслительные процессы, происходящие в 
голове индивида? Селигман обратился к идеям Б. Вайне
ра, разрабатывавшего концепцию о дифференцированных 
вариантах интерпретации успехов и неудач людьми с низ
кой и высокой мотивацией достижения.

Почему одни люди, сталкиваясь с неблагоприятны
ми (стрессовыми) событиями, начинают чувствовать



себя пешками в руках судьбы, а другие воспринимают 
трудности как вызов, испытание, посылаемое Богом 
сильному? Переформулированная теория беспомощно
сти обращается к когнитивным составляющим и пре
дикторам беспомощности, фокусируя свое внимание на 
том, что люди думают о происходящих с ними событи
ях, как позитивных, так и негативных.

Как уже упоминалось, одним из важнейших источ
ников, которые использовал Селигман при формулиро
вании обновленного варианта своей теории, были работы 
Б. Вайнера, теоретика атрибутивного подхода (Weiner, 
1972, 1974). Вайнер показал, что настойчивость субъекта 
перед лицом неудачи зависит от того, как он интер
претирует эту переживаемую им неудачу — просто как 
результат недостатка усилий с его стороны или как 
результат чего-то такого, над чем он не имеет власти 
или контроля (Weiner et al., 1971).

М. Селигман, Лин Абрамсон и Джон Тисдейл, опира
ясь на идеи Вайнера, распространили их на объясне
ние того, почему некоторые люди впадают в депрессию 
и беспомощность, а с другими этого никогда не проис
ходит {Abramson, Seligman, Teasdale, 1978). (Интересно, 
что независимо от Селигмана лишь годом позже была 
предложена еще одна, очень похожая на модель Селиг
мана и его коллег, атрибутивная модель депрессии — 
см.: Miller, Norman, 1979. В ней также предполагается, 
что существует специфический для депрессии атрибу
тивный стиль.)

Переформулированная теория выученной беспомощ
ности утверждает, что существуют три основные при
чины, почему некоторые люди испытывают депрессию 
и нежелание действовать, сталкиваясь с неблагоприят
ными ситуациями {Peterson, Seligman, 1984). Первона
чально в работе Абрамсон, Селигмана и Тисдейла было 
высказано предположение, что индивиды, склонные к 
депрессии, должны иметь тенденцию объяснять неуда



чи внутренними, стабильными и глобальными причи
нами. Позднее, в 1979 году в работе Селигмана, Абрам
сон, Семмеля и фон Байера (Seligman et al., 1979) 
утверждалось, что эта характеристика может играть 
роль и в оценке успеха: склонные к депрессии люди 
должны приписывать успех внешним, нестабильным 
и специфическим факторам.

Не прошло и пяти лет со времени предложения но
вой когнитивной модели депрессии, как было уже 
проведено около сотни исследований с целью ее под
тверждения. По-видимому, в последние годы это одна 
из самых популярных тестируемых гипотез в психо
логии. Популярности модели способствовали, по край
ней мере, еще два фактора. Во-первых, когнитивная 
ориентация модели хорошо согласуется с другими по
пулярными современными моделями и клиническими 
наблюдениями депрессивной симптоматики (см.: Бек, 
Фримен, 2002; Бек и др., 2003; Bandura, 1977; и др.). 
Во-вторых, активным исследованиям в этой области 
способствовало наличие инструментария — методик 
диагностики атрибутивного стиля (см. о некоторых из 
них ниже) (Escouar, Brown, Rodrigeuez, 1982; Gong-Guy, 
Hammen, 1980; Ickes, Layden, 1978; Lowe, Medway, Beers, 
1979; Peterson et al., 1982; Russel, 1982 — цит. no: 
Sweeney, Anderson, Bailey, 1986).

Оптимистический и пессимистический
СТИЛИ ОБЪЯСНЕНИЯ
Селигман обратил внимание на то, что интерпрета

ция индивидом позитивных и негативных событий 
может быть различной. Более того, эта несимметрич
ность является желательной и крайне адаптивной, и 
именно она имеет место у успешных индивидов. Так, 
атрибутирование в случае успеха к постоянным фак
торам, например способностям, успешно сочетается у



них с атрибутированием к временным факторам, на
пример недостатку усилий ( «Я  не постарался») или не
важному самочувствию («Я  устал») в случае неудачи. 
Атрибутирование к широким (универсальным) фак
торам в случае удачи сочетается с атрибутированием 
к конкретным факторам в случае неудачи (например, 
при провале на экзамене — «Преподаватель X  нечес
тен»). И наконец, использование внутренних причин 
для объяснения собственных успехов («Я  умный») со
четается с использованием внешних — при неудаче 
(«Т ы  глупы й»). Как видно, Селигман интегрировал 
представления Вайнера об успехе и неудаче в более 
широкий контекст, объясняющий более разнообразный 
круг событий, в том числе и не зависящих от воли ин
дивида (см. табл. 3).

В своей теории Селигман использует каузальные па
раметры, несколько отличные от вайнеровских. В рабо
тах М. Селигмана и его аспирантки Лин Абрамсон были 
выделены следующие параметры объяснения: (1) пос
тоянство, в соответствии с которым происходящие 
негативные/позитивные события рассматриваются как 
стабильные или изменчивые, (2) широта, в соответствии 
с которой события видятся как универсальные или кон
кретные, и (3) персонализация — события оцениваются 
как имеющие внутренние или внешние источники. Се
лигман отказался от используемого Вайнером парамет
ра контролируемости и добавил параметр обобщенности, 
или широты, чрезвычайно важный для предсказания 
депрессии.

Селигман ввел понятие стиля объяснения, описывае
мого с помощью трех вышеупомянутых параметров. 
Стиль объяснения — это способ, которым человек при
вык объяснять себе, почему что-то происходит. Соглас
но Селигману, если личность сталкивается лицом к лицу 
со стрессовыми событиями, объяснительный стиль мо
жет играть роль сильного модулятора по отношению к



Таблица 3
Пессимистический и оптимистический стили 

объяснения по М. Селигману (см.: Зелигман, 1997)

П а р а м е т р ы

с т и л я

о б ъ я с н е н и я

П р и м е р ы  о б ъ я с н е н и й , д а в а е м ы х  п р и  с о б ы т и я х

н е п р и я т н ы х

(н е б л а г о п р и я т н ы х )
б л а г о п р и я т н ы х

П О С Т О Я Н С Т В О

П о ст о я н н ы й Я  к о н ч е н ы й  чел овек  

Ты  в е ч н о  в о р ч и ш ь  

Н а ч а л ь н и к  —  н а ст о я щ и й  

п р и д у р о к

Я  т а л а н т л и в (а )

Я  в се гд а  с ч а с т л и в (а ) 

М о й  со п ер н и к  никуда 

не год и тся

В р ем ен н ы й Я  в ы д о хся

Т ы  в ор ч и ш ь , е с л и  я н е  у б е р у  

с в о ю  к о м н а т у  

Н а ч а ль н и к  в п л о х о м  

н а стр оен и и

Э т о  м о й  сча ст л и вы й  

ден ь

Я  с т а р а ю сь  и зо  в се х  

сил

М о й  со п е р н и к  уст ал

Ш И Р О Т А

К о н к р етн ы й П р о ф е с с о р  X  п ри стр астен  

(н е ч е с т н ы й )

Я  о т в р а ти т ел ьн а  д ля  н е го  

Э та  книга  б е с п о л е зн а

Я  с о о б р а ж а ю  в 

м а т ем а т и к е  

О н а  счи т а л а  м ен я  

о б а я т е л ь н ы м  

М о й  м аклер  сведу щ  

в  н е ф т я н ы х  акц иях

У н и в е р с а л ь н ы й В с е  п р е п о д а в а т е л и  

п р и ст р а с т н ы  (н е ч е с т н ы е )  

Я  о т в р а т и т е л ьн а  

К н и ги  б е сп о л е зн ы

Я  в о о б щ е  со обр а ж а ю  

Я  о б а я т е л е н (л ь н а ) 

М о й  м а к лер  знает  

б и р ж ев о й  ры н ок

П Е Р С О Н А Л И З А Ц И Я

В н утр ен н и й

п о д х о д

Я  гл у п ы й (а я )

Н е т  у  м ен я  т алан т а  

к а р т е ж н и к а  

Я  ч ел овек  н е н а д е ж н ы й

Я  у м е ю

в о с п о ль зо в а т ьс я

в езен и ем

М о е  м а стер ств о

В н еш н и й

п о д х о д

Т ы  гл у п ы й (а я )

Н е  в езет  м н е  в картах 

Я  в ы р о с (л а ) в б е д н о с т и

П о в е з л о

М а с т е р с т в о  м о и х  

т о в а р и щ е й  п о  к ом а н д е

П р и м е ч а н и е .  Курсивом выделены пессимистические 
утверждения.



выученной беспомощности и депрессии. Оптимистиче
ские объяснения останавливают беспомощность, песси
мистические — усугубляют ее.

Рассмотрим основные характеристики стиля объяс
нения. Первая характеристика — постоянство — вре
менная, она имеет отношение к объяснению причин 
событий, происходящих с индивидом, постоянными или 
врёменными факторами. Вторая характеристика — 
широта — пространственная, она имеет отношение к 
степени универсальности оценки индивидом происхо
дящих с ним событий (склонен ли он к чрезмерному 
обобщению или, наоборот, специфическому, конкретно
му рассмотрению отдельно взятых ситуаций).

Наконец, третья характерная особенность стиля 
объяснения — персонализация — представляет собой 
ответ индивида на классический (для психологии обыч
ных людей) вопрос «Кто виноват?»: когда происходят 
неприятности, индивид может обвинять либо себя (об
ращаясь вовнутрь — внутренний локус), либо других 
людей и обстоятельства (обращаясь вовне — внешний 
локус). Обвинение в неудачах себя может приводить к 
снижению самооценки, в то время как обращение к 
внешним обстоятельствам (обвинение) способствует со
хранению самоуважения в неблагоприятных условиях 
{Зелигман, 1997).

Селигман предположил, что люди различаются по 
тому, что они думают и что говорят о своих неудачах. 
Те, кто легко сдается, привычно говорят о своих неуда
чах: «Что же вы хотите, это же я, так будет всегда со 
всем, к чему бы я ни прикасался». Те же, кто старается 
не поддаваться неудачам, оптимисты, говорят: «Так 
сложились обстоятельства, все это быстро пройдет, и к 
тому же в жизни есть еще много всякого другого». 
Стиль объяснения проявляется в реакциях на самые 
разные жизненные события, как связанные с достиже
ниями, так и межличностного характера.



Пессимистический стиль объяснения характеризу
ется объяснением плохих/неблагоприятных событий 
личными (внутренними) характеристиками, являющи
мися постоянными и общими (универсальными), а оп
тимистический стиль — внешними, временными и 
конкретными. Напротив, хорошие события при песси
мистическом стиле объяснения рассматриваются пря
мо противоположным образом — как временные, 
относящиеся к конкретной области и вызванные внеш
ними причинами (например, везением), а при оптимис
тическом стиле — как постоянные, универсальные и 
вызванные личностными причинами (например, нали
чием способностей).

Эти характеристики рассматриваются Селигманом 
в качестве трех базовых причин, объясняющих, почему 
некоторые люди не впадают в депрессию, сталкиваясь 
с невзгодами (негативными событиями) (Peterson, Se- 
ligman, 1984): у них неудача при решении одной зада
чи не ухудшает результаты при решении другой задачи. 
По сути, стиль объяснения понимается им как лично
стная черта, присущая индивиду. На основании прове
денных исследований Селигман утверждает, что 
пессимистический стиль объяснения является доста
точно стойкой (стабильной) характеристикой, которая 
формируется в детстве и юности. В частности, в иссле
довании, проведенном Мелани О. Бернс и М. Селигма
ном, была обнаружена высокая корреляционная связь 
между стилем объяснения в юношеском возрасте и 
спустя 50 лет {Burns, Seligman, 1989).

Стиль ОБЪЯСНЕНИЯ И ДЕПРЕССИЯ
В исследованиях 1980— 1990-х годов, проведенных 

Селигманом и его коллегами, было показано, что пес
симистический стиль объяснения является предикто
ром депрессии, в то время как оптимистический —



предиктором психического и физического здоровья. 
В серии корреляционных исследований было установ
лено, что при депрессии индивид действительно, как то 
и предсказывает теория, склонен объяснять неудачи по
стоянными и общими (широкими) причинами (Abram
son, Metalsky, Alloy , 1989; Nolen-Hoeksema et aL, 1992; 
Seligman, Nolen-Hoeksema, 1987).

Селигман показал, что люди, обладающие пессимис
тическим стилем объяснения, в большей мере подда
ются депрессии. Он обследовал студентов, получивших 
на экзамене более низкую оценку, чем та, на которую 
они рассчитывали, и установил, что у людей с песси
мистическим стилем мышления чаще отмечаются 
депрессивные симптомы. Впоследствии это положе
ние было уточнено некоторыми теоретиками. Они 
предполагают, что атрибуции, скорее всего, вызывают 
депрессию только в том случае, если они в дальней
шем порождают у людей чувство безнадежности (Alloy 
et a l., 1990; Abramson, Metalsky, A lloy , 1989). Эта по
правка, внесенная в модель беспомощности, способству
ет тому, что клиницисты оказываются способны 
предсказывать депрессию с еще большей точностью 
(Комер, 2002).

В другом исследовании Селигмана и его коллег ис
пытуемыми были заключенные. Известно, что пребы
вание в местах лишения свободы, как правило, вызывает 
депрессию у людей, которые ею раньше не страдали. 
Было обнаружено, что пессимисты, попавшие в тюрьму, 
переживают более тяжелую депрессию, чем оптимис
ты (Abramson, Metalsky, Alloy, 1989; Seligman, 1990).

Еще в одном исследовании, проведенном Селигма- 
ном и его коллегами, изучалась связь между объясни
тельным стилем для неблагоприятных событий и деп
рессией у детей (Seligman et al., 1984). В исследовании 
участвовали 96 детей 8— 13 лет и их родители. Было



показано, что дети, объяснявшие плохие события внут
ренними, стабильными и глобальными причинами, с 
большей вероятностью проявляли и симптомы депрес
сии, чем те дети, которые приписывали эти события 
внешним, нестабильным и конкретным причинам. 
Кроме того, было обнаружено, что детский стиль объяс
нения негативных событий коррелировал с соответству
ющим стилем объяснения их матерей (г=0,39, р<0,01), 
но не коррелировал со стилем их отцов.

В защиту тезиса о каузальной роли стиля объясне
ния в возникновении депрессии Селигман также ссы
лается на результаты одного лонгитюдного исследования 
{Noelen-Hoeksema, Girgus, Seligman, 1986), в котором 
принимали участие 168 школьников 3— 5-х классов 
и исследовалась связь между депрессией, учебными 
достижениями и объяснительным стилем. В течение 
одного года было сделано пять замеров уровня де
прессии и стиля объяснения — через 3 месяца, 6, 10 и 
12 месяцев после начального замера этих перемен
ных. В результате было обнаружено, что симптомы де
прессии (по модифицированному опроснику Бека) и 
объяснительного стиля остаются в течение этого време
ни весьма стабильными. Кроме того, как и предсказы
валось в соответствии с переформулированной теорией 
выученной беспомощности, объяснительный стиль ре
бенка коррелировал как с текущим уровнем депрессии, 
так и с его школьными достижениями и предсказывал 
последующие изменения в уровне депрессии в течение 
года (см. также: Seligman et al., 1984). (При этом де
прессия в свою очередь выступала в качестве предикто
ра объяснительного стиля ребенка в будущем.)

Вслед за тезисом о том, что неблагоприятный тип 
атрибуции является фактором риска для возникнове
ния депрессии, Селигманом было постулировано, что 
самого по себе пессимистического атрибутивного сти



ля недостаточно для возникновения депрессии. Для того 
чтобы наступило депрессивное состояние, к стилю ат
рибуции должно прибавиться какое-то негативное жиз
ненное событие.

Улучшению состояния депрессивных пациентов также 
сопутствует изменение атрибутивного стиля. В одном ис
следовании людей с депрессией просили заполнить Опрос
ник атрибутивного стиля как до терапии, так и после 
нее. В конце лечения состояние пациентов улучшилось, а 
их атрибутивный стиль стал менее постоянным, глобаль
ным и внутренним (Seligman et al., 1988).

Метаанализ исследований, посвященных изучению 
связи между стилем объяснения и депрессией, убеди
тельно свидетельствует в пользу гипотез, высказанных 
Селигманом и его коллегами Л. Абрамсон и Дж. Тис
дейлом. На материале анализа 104 исследований, вклю
чавших около 15 000 испытуемых, было показано, что 
(1) объяснение негативных событий внутренними, ста
бильными и глобальными причинами надежно и зна
чимо связано с показателями монополярной депрессии 
и (2) объяснение позитивных событий внешними, не
стабильными и конкретными причинами тоже корре
лирует с наличием у индивида монополярной депрессии 
{Sweeney, Anderson, Bailey, 1986).

Исследования, в которых также измерялись факто
ры способностей и случая, показывали, что атрибути
рование к способностям и случаю при позитивных 
событиях было опять-таки надежно связано с депрес
сией. Однако в целом связь атрибуций с депрессией в 
случае объяснения позитивных событий была слабее, 
чем в случае объяснения негативных. В общем, эти 
паттерны связей были не зависимы ни от типа испы
туемых (пациенты психиатрических клиник— студен
ты университета), ни от типа событий, относительно 
которых делалась атрибуция (реальное—придуманное), 
ни от методики измерения (оценки) депрессии {там же).



Хотя авторы метаанализа склоняются вслед за Се- 
лигманом к тому, что приводимые результаты под
тверждают атрибутивную модель депрессии, ряд авторов 
подвергают сомнению этот вывод, справедливо утверж
дая, что значимые корреляции необязательно доказы
вают, что атрибуции играют каузальную  роль в 
депрессии (Комер, 2002; Хекхаузен, 2003). Очевидно, что 
для доказательства каузальной роли атрибуции необ
ходимы более статистически сложные и долговремен
ные форматы экспериментальных исследований, прежде 
всего — лонгитюдные.

Несмотря на то что сотни исследований подтверж
дают связь между стилями атрибуции, беспомощностью 
и депрессией, а когнитивная модель депрессии, осно
ванная на теории выученной беспомощности, многообе
щающа и широко применяется (см.: Комер, 2002), 
остается также ряд важных проблем. Одна из них связа
на с тем, что лабораторная беспомощность, наблюдаемая 
у животных, не является полным аналогом депрессии. 
В частности, у животных эффекты беспомощности по
чти всегда сопровождались тревогой, у людей же де
прессии необязательно сопутствует тревога. Другая 
проблема (обсуждаемая нами в конце данной главы) 
связана с кросс-ситуационной согласованностью стиля 
объяснения. Стиль объяснения может различаться в 
зависимости от сферы деятельности и ее значимости 
для индивида.

За эпохальным открытием Селигмана последовали сот
ни исследований. В 1993 году ведущими специалистами в 
этой области — Мартином Селигманом и его коллегами 
Крисом Петерсоном (Мичиганский университет) и Стиве
ном Майером (Университет штата Колорадо) был выпу
щен наиболее полный отчет о своих исследованиях — 
книга под названием «Выученная беспомощность».

Теория Селигмана получила убедительную поддерж
ку со стороны исследователей феномена выученной бес



помощности и оптимистического/пессимистического 
стиля объяснения. Мы рассмотрим основные области 
человеческой жизнедеятельности, на материале кото
рых была показана значимость исследования объяс
нительного стиля (Peterson et al., 1982). В этих иссле
дованиях использовались разработанные Селигманом 
и его сотрудниками опросники для диагностики атри
бутивного стиля — два для взрослых (см.: Seligman, 
2002) и один для детей, опирающийся на следующий 
характер представлений пессимистов и оптимистов 
(табл. 4)1.

Таблица 4
Реакция на невзгоды (по Селигману)

П е с с и м и с т ы П о с т о я н н а я В с е о б ъ е м л ю щ а я Л и ч н а я

О п т и м и с т ы В р е м е н н а я О гр а н и ч е н н а я В н е ш н я я

Оптимистический стиль объяснения

И УСПЕШНОСТЬ В УЧЕБЕ
Очевидно, что в учебной деятельности решающую 

роль играет мотивация. Согласно теории Селигмана, 
значение оптимизма в том, что он порождает настойчи
вость. В целом ряде исследований изучалась связь

1 Совсем недавно, в 2002 году, в Институте психологии 
РАН  Л.М . Рудиной был адаптирован взрослый опросник 
стиля объяснения, в 2004 году на факультете психологии 
М ГУ в дипломной работе Е.А. Перовой, выполненной под 
руководством С.Н. Ениколопова, адаптирован взрослый ва
риант другого опросника атрибутивного стиля (ASQ ) и в 
дипломной работе О.В. Крыловой, выполненной под нашим 
руководством, был адаптирован детский опросник стиля 
объяснения (CaSQ).



между тем, как субъект учебной деятельности воспри
нимает свои успехи и неудачи, и его академическими 
достижениями.

В лонгитюдном исследовании изучалось влияние сти
ля объяснения на академическую успеваемость и депрес
сию у школьников младшего подросткового возраста. Им 
предъявлялся детский вариант Опросника атрибутивно
го стиля (CaSQ). Опросник состоит из 24 ситуаций, опи
сывающих благоприятные, и 24 ситуаций, описывающих 
неблагоприятные события, в четырех областях: школьной 
учебе (например: «Ты получил “отлично” за контрольную»), 
общении со сверстниками («Некоторые твои знакомые 
ребята говорят, что ты им не нравишься»), взаимодействии 
с родителями («Ты  сделал что-то хорошо, и твои родители 
хвалят тебя») и разных событиях, имеющих отношение к 
здоровью и другим сферам жизнедеятельности. Кроме 
того, в каждом типе ситуаций (негативные/позитивные) 
отдельно диагностировалась выраженность каждого из трех 
параметров атрибутивного стиля — широты, постоянства 
и персонализации.

Ребенок должен представить себе описываемую ситуа
цию и выбрать из двух ответов тот, который наилучшим 
образом отражает близкое ему восприятие ситуации. 
Приведем примеры утверждений опросника.

1. Ты получи л (а) «отлично» за контрольную работу 
( позитивное событие).

А. Я хорошо соображаю (широкое объяснение).
Б. Я хорошо разбираюсь в предмете, которому была по

священа контрольная работа (конкретное объяснение).

2. Ты играешь с друзьями и выигрываешь (позитив
ное событие).

А. Те, с кем я играл(а), не очень хорошо играют (внеш
нее объяснение).

Б. Я хорошо играю в эту игру (внутреннее объяснение).



3. Ты хорошо провел(а) вечер у друга (подруги) (пози
тивное событие).

А. Мой друг (подруга) был(а) дружески настроен(а) в 
этот вечер (конкретное объяснение).

Б. Вся семья моего друга (подруги) была дружески 
настроена в этот вечер (широкое объяснение).

6. Твое любимое животное попало под машину (нега
тивное событие).

А. Я плохо забочусь о животных (личное, внутреннее 
объяснение).

Б. Водители недостаточно внимательны (внешнее объяс
нение).

7. Некоторые твои знакомые ребята говорят, что ты 
им не нравишься (негативное событие).

А. Иногда люди ко мне плохо относятся (внешнее объяс
нение ).

Б. Иногда я плохо отношусь к людям (внутреннее 
объяснение).

18. Ты чуть не утонул(а), плавая в реке (негативное 
событие).

А. Я человек не очень осторожный (постоянное объяс
нение).

Б. Иногда я бываю неосторожен(жна) (временное объяс
нение).

В результате было показано, что есть два фактора 
риска, сказывающихся на успеваемости: пессимисти
ческий стиль объяснения и неблагоприятные жизнен
ные события (развод родителей, смерть кого-то из членов 
семьи, потеря работы кем-то из родителей). В данной 
связи можно также привести исследование Б.Лихт и 
К.Двек, в котором показан механизм действия воспри
ятия собственных успехов и неудач на успеваемость.



Детям с пессимистическим (не ощущали ответствен
ности за свои достижения) и оптимистическим (ощу
щали ответственность за свои достижения) стилями 
объяснения предлагали сначала решаемые, а потом 
нерешаемые задачи. При решении задач первого рода 
(на первом этапе) группы детей практически не отли
чались друг от друга, однако на втором этапе, при 
столкновении с нерешаемыми задачами, навыки детей- 
пессимистов существенно ухудшались, а у оптимистов 
оставались на исходном уровне (Dweck, Licht, 1990, по: 
Dweck, 1999).

Чтобы выяснить, какова роль оптимистического сти
ля объяснения в успешном обучении в университете, 
Селигман и его сотрудники предложили первокурсни
кам заполнить Тест на объяснительный стиль (Attri- 
butional Style Questionnare). Опираясь на результаты 
первой зимней сессии, было показано, что студенты, 
имевшие более высокий уровень успеваемости, чем от 
них можно было ожидать, исходя из показателей теста 
академических способностей (заполненного ими при 
поступлении) и школьных оценок, были оптимистами. 
Очевидно, что оптимизм помогал студентам лучше 
адаптироваться к новой обстановке, новому окружению 
и требованиям, от них исходящим (см.: Зелигман, 1997).

Таким образом, было обнаружено, что индивиды с 
адаптивным (=оптимистическим) стилем объяснения 
и в школе, и в университете показывают результаты 
выше, а с пессимистическим — ниже, чем предсказы
вают тесты интеллекта. Вообще Селигман убежден, что 
роль интеллекта в достижениях достаточно долго пе
реоценивалась психологами. «Мало того, что его неточно 
измеряют, что он не является надежным залогом ус
пеха; вообще традиционная точка зрения по отноше
нию к нему неверна, поскольку не учитывает фактора, 
который может как компенсировать сравнительно низ
кие баллы оценки, так и свести к минимуму достиже



ния высокоодаренных людей» (Зелигман, 1997, с. 239). 
Этот фактор — стиль объяснения, именно он влияет на 
то, что пессимисты останавливаются ниже своего по
тенциала, а оптимисты превосходят его, то есть пока
зывают более высокие оценки, чем предсказывает тест 
интеллекта или тест академических достижений.

Оптимизм И НАСТОЙЧИВОСТЬ В ПРОФЕССИОНАЛЬНОЙ
ДЕЯТЕЛЬНОСТИ
На материале около 30 профессий Селигманом и его 

коллегами была показана связь между оптимистиче
ским стилем мышления и успешностью в профессио
нальной деятельности. Один из наиболее впечатляющих 
экспериментов, показывающих влияние типа восприя
тия событий на успешность в профессиональной дея
тельности, был осуществлен Селигманом на материале 
нескольких тысяч страховых агентов, с которыми он 
работал в течение пяти лет.

Работа страховых агентов достаточно тяжелая, так 
как они вынуждены постоянно сталкиваться с отка
зами, в результате какое-то время спустя многие ее 
бросают. Это деятельность, требующая оптимизма и нас
тойчивости. Селигман предложил агентству «М етро
политен Лайф» (компании по страхованию жизни) 
использовать для отбора персонала наряду с применяе
мым ими Тестом карьерного профиля, диагностиру
ющим умения и навыки потенциального кандидата, 
тест на выявление атрибутивного стиля, демонстри
рующий степень их оптимизма. Были составлены две 
группы. Первая — контрольная, в нее входили страхо
вые агенты, нанимавшиеся в соответствии с высокими 
показателями по карьерному профилю. Вторая — спе
циальная, в которую вошли кандидаты с высокими по
казателями по оптимизму (выше среднего по ASQ) и 
неудовлетворительными показателями по Тесту карь
ерного профиля.



Суть методики диагностики оптимизма (ASQ) состо
яла в следующем. Испытуемым предлагалось 12 ситуа
ций (микросценариев), половину из которых составляли 
хорошие события (например, «Вы внезапно разбогате
ли...»), а половину — плохие (например, «Вы пришли на 
свидание, но все получается плохо...»). Их просили пред
ставить, что все это произошло с ними, и предположить 
наиболее вероятную причину события. Затем их про
сили оценить ее персонализацию (связана ли эта при
чина с другими людьми, или обстоятельствами, или лично 
с вами?), постоянство (эта причина никогда больше не 
возникнет или будет присутствовать всегда?) и широту 
(относится ли она только к данной ситуации или затра
гивает все другие области вашей жизни?).

Контрольной группе также предъявлялся тест ASQ, 
чтобы выяснить роль объяснительного стиля вне зави
симости от наличия у кандидата навыков профессио
нальной работы. Оказалось, что по итогам первого года 
работы оптимисты из контрольной группы обошли пес
симистов по объему проданных страховок на 8%, а по 
итогам второго года они опередили их уже на 31%. 
Что же касается специальной группы, то в первый год 
они обошли пессимистов из контрольной группы по 
объему продаж на 21%, а во второй год — на 57%. 
Кроме того, они превзошли средний уровень обычной 
группы по результатам за два года на 27%.

Также было обнаружено, что оптимисты не только 
продавали гораздо больше страховых полисов, но доль
ше удерживали свои профессиональные позиции, чем 
пессимисты, которые в три раза чаще бросали свою 
работу, причем вне зависимости от своего потенциала 
(способностей, которыми они обладали). В результате 
«Метрополитен Лайф» стала использовать показатели 
стиля объяснения как главный критерий при отборе 
персонала и значительно увеличила свою долю на рын
ке страхования жизни (Seligman, Schulman, 1986).



ОПТИМИЗМ И ФИЗИЧЕСКОЕ ЗДОРОВЬЕ
Аспирантка Селигмана Мадлон Висинтайнер была 

первой, кто экспериментально показал, что состояние 
беспомощности может сказываться на здоровье, и в 
частности вызывать рак (Visintainer, Volpicelli, Seligman, 
1982). Висинтайнер вводила крыс в состояние беспо
мощности, применив процедуру, ранее уже опробован
ную Селигманом на собаках. Были взяты три группы 
крыс, первая их которых получала умеренный шок, ко
торого можно было избежать, нажимая на специаль
ную клавишу, вторая — неизбежный шок, а третьей — 
контрольной — никакого шока не давали. Кроме того, 
до начала эксперимента каждой крысе было привито 
(имплантировано) несколько клеток саркомы. Коли
чество привитых клеток было выбрано на основании 
специального расчета, так, чтобы с 50%-ной вероятно
стью животные могли отторгнуть опухоль и выжить. 
Известно, что выбранный вид опухоли при разраста
нии неизменно приводит к смерти, если иммунная си
стема не отторгает его.

Данные, полученные М. Висинтайнер на животных, 
вскоре были подтверждены и на людях. Было показано, 
что люди с оптимистическим стилем объяснения, стра
дающие онкологическими заболеваниями, живут доль
ше тех, кто имеет те же заболевания и пессимистический 
стиль объяснения. У  пессимистично мыслящих паци
ентов, больных раком, по сравнению с оптимистами выше 
риск смерти {Schulz et al., 1996 — см.: Фрэнкин, 2003).

Далее в целом ряде исследований было продемонст
рировано, что у людей с оптимистическим стилем 
объяснения состояние здоровья лучше и даже продол
жительность жизни выше, чем у людей с пессимисти
ческим стилем объяснения. Например, в своем иссле
довании Кристофер Петерсон (Университет штата 
Пенсильвания), Джордж Вейллант (Стэнфордский уни



верситет) и М. Селигман показали, что пессимистичес
кий стиль объяснения представляет собой важный фак
тор риска для здоровья в пожилом возрасте. Пессими
сты, будучи вполне здоровы в возрасте 25 лет, между 
45 и 60 годами приобретали большие проблемы со здо
ровьем, чем оптимисты (Peterson, Vaillant, Seligman, 
1988).

К. Петерсон в течение года отслеживал состояние 
здоровья 150 студентов. Он обнаружил, что по сравне
нию со студентами, обладавшими оптимистическим 
стилем объяснения, студенты с пессимистическим 
объяснительным стилем в два раза чаще болели ин
фекционными заболеваниями и обращались к врачам. 
В ряде других исследований было показано, что люди с 
пессимистическим стилем объяснения больше жа
луются на свое самочувствие (Scheier, Carver, Bridges, 
1994 — см.: Фрэнкин, 2003), у них отмечается более 
высокое систолическое и диастолическое давление, что 
является важным показателем при оценке здоровья 
(Raikkonon et al., 1999 — см.: Фрэнкин, 2003).

Внешние источники пессимистического стиля
ОБЪЯСНЕНИЯ
Откуда берется беспомощность и пессимистический 

стиль объяснения? К сожалению, научных исследований 
этой проблемы чрезвычайно мало, и мы готовы согласить
ся с авторами метаанализа исследований, посвященных про
блеме связи депрессии и стиля объяснения: «Факторы, 
ведущие к определенному атрибутивному стилю, в 
настоящее время неизвестны» {Sweeney, Anderson, Bailey, 
1986, р. 987). Тем не менее есть ряд гипотез и интересных 
данных, на которых мы остановимся.

Начнем с того, что исследования, проведенные с 
детьми, подтвердили, что некоторые дети тоже подвер
жены выученной беспомощности. Так же, как это было



показано на взрослых, она связана с проявлениями не
гативных эмоций, мыслей и депрессией.

Селигман и его коллеги провели ряд исследований, 
посвященных изучению источников стиля объяснения 
у детей. В качестве основных источников рассматрива
лись: роль родителей в качестве моделей атрибутивно
го стиля, роль критики со стороны взрослых (родителей 
и учителей) и роль неблагоприятных событий и кри
зисов в жизни ребенка (см.: Зелигман, 1997; Seligman 
et al., 1984).

Было обнаружено, что стиль объяснения ребенка 
обнаруживает значимую положительную связь со сти
лем объяснения матери независимо от пола ребенка 
{Seligman et al., 1984). Очевидно, что сходство стилей 
матерей и их детей обусловлено тем, что дети имеют 
максимальную возможность учиться у своих матерей 
объяснению разного рода причинных зависимостей. 
Именно матери обычно проводят с детьми больше все
го времени, и дети имеют больше возможностей наблю
дать за ними. (Очевидно, что большое значение имеет 
также фактор значимости матери для ребенка и его 
эмоциональной привязанности к ней.) Неслучайно, го
ворит Селигман, именно «Почему?» является одним 
из первых и наиболее повторяемых вопросов, которые 
начинают задавать дети. Внимательно вслушиваясь в 
те или иные причины, о которых говорит ему мать, ребе
нок усваивает, являются ли, например, причины неудач, 
с которыми ей приходится сталкиваться, постоянными 
или временными, конкретными или широкими, ее ошиб
кой или чьей-то еще.

Следующим важным источником, благодаря кото
рому ребенок формирует свой стиль объяснения, явля
ется характер обратной связи, получаемой ребенком 
от воспитывающих его взрослых, то есть то, как они 
объясняют причины успехов и неудач, происходящих 
в жизни ребенка. Например, один учитель может де



лать ребенку замечания и объяснять неудачи послед
него на уроке временными и конкретными причинами 
(«Т ы  недостаточно старался»; «Ты  была невниматель
на»; «Ты  хулиганил, когда я объясняла материал»). 
Напротив, объяснения неудач ребенка, даваемые другим 
учителем (или другому ребенку), могут иметь постоян
ный и широкий характер («Т ы  слабоват в математи
ке»; «Ты  никогда не проверяешь свою работу»; «Ты 
вечно сдаешь неряшливую работу»).

Таким образом, родители и другие взрослые могут с 
раннего детства вносить постоянный и весомый вклад в 
формирование беспомощности ребенка, объясняя его 
ошибки постоянными чертами характера и недостат
ком способностей и забывая использовать значительно 
более эффективные объяснения — такие, как недоста
ток упорства, усилий и настойчивости в данной конк
ретной деятельности.

Критика, которую взрослые адресуют ребенку при 
его неудачах, накладывает отпечаток на то, что он сам 
о себе думает. Это положение теории Селигмана под
тверждается данными, полученными К. Двек (Dweck, 
Davidson, Nelson, Enna, 1978): дети действительно склон
ны воспроизводить характерные особенности стиля 
объяснения, которые они слышат от взрослых. Проведя 
тщательное наблюдение за взаимодействием четверок
лассников и пятиклассников со своими учителями, ис
следователи заметили, что девочки с гораздо большей 
вероятностью получали позитивную обратную связь по 
причинам, не связанным с их интеллектом, например за 
аккуратность (при том, что в целом девочки получали 
львиную долю положительной обратной связи — 21% 
от общего числа девочек и лишь 7% от общего числа 
мальчиков). Еще более впечатляющи были различия в 
отношении негативной обратной связи: 88% замечаний 
учителей касалось интеллектуальных качеств и лишь 
12% — расхлябанности и формальных нарушений. Из



всех замечаний, полученных мальчиками, только 54% 
были интеллектуального характера, а остальные 46% 
имели отношение к аккуратности и формальным на
рушениям. Таким образом, общий характер обратной 
связи заставлял мальчиков в гораздо большей степени, 
чем девочек, полагать, что их успехи отражали их спо
собности, а неудачи были отражением чего-то другого.

Детям предлагались слова с перепутанными буква
ми, анаграммы (МАРЕ, ZOLT, IEOF и др.), чтобы соста
вить из них слова. Это, однако, было сделать невозможно, 
задача была нерешаемой, так что все усилия детей были 
обречены на провал. Дети очень старались, но еще до 
того, как они исчерпали все возможные комбинации, 
им говорили, что время истекло. Затем эксперимента
тор спрашивал, почему ребенку не удалось выполнить 
задание.

Девочки, которые в ответ на неудачи чаще получали 
от учителей комментарии широкого и стабильного/ 
постоянного типа, сами, сталкиваясь с неудачами, объяс
няли их недостаточными способностями («Думаю, что 
я не очень хорошо соображаю»). Объяснения мальчи
ков также соответствовали критике, получаемой ими 
от учителей, и были более временными и конкретны
ми. Таким образом допускалась возможность их даль
нейшего изменения («Я  был невнимателен», «Я  не очень 
старался» или вообще «Да кому они нужны, ваши пар
шивые головоломки?!»).

Отметим, однако, что эти гендерные различия являют
ся достаточно нестабильными и связанными с опре
деленной сферой жизнедеятельности (учебой), что под
тверждает их социокультурный характер. В другом 
исследовании, проведенном Сюзан Нолен-Хоексма, Джо
ан Джиргус и М. Селигманом, было показано, что мальчи
ки демонстрировали более выраженный пессимистичес
кий стиль объяснения негативных событий в области



семейных отношений и внешкольных деятельностей, а в 
двух других сферах (школа и сверстники) различий обна
ружено не было (N oelen-Hoeksema, Girgus, Seligman, 1989). 
Остается неясным, однако, почему девочки менее, чем маль
чики, пессимистичны в своем видении себя и мира (см.: 
Зелигман, 1997), а взрослые женщины значительно чаще 
(обычно это пропорция 2:1), чем взрослые мужчины, под
вержены депрессии (см.: Комер, 2002). Очевидно, что эти 
данные также подтверждают, что связь между пессимис
тическим стилем объяснения и депрессией носит непро
стой характер и потребуется еще немало усилий, прежде 
чем удастся прояснить картину возникновения беспомощ
ности и депрессии.

Возможности ФОРМИРОВАНИЯ ОПТИМИЗМА
Селигман показал, что опыт длительных неуспехов, вст

реча с негативными жизненными событиями могут вы
ступить надежным внешним предиктором снижения 
ожидания субъекта относительно его будущих успехов. 
Однако выученная беспомощность и пессимистический 
стиль объяснения поддаются коррекции, от них можно 
избавиться (например, с помощью когнитивно-бихевиораль- 
ной терапии), и в этом — оптимизм и практическая цен
ность теории Селигмана. Разработанная им совместно со 
Стивеном Холлоном и Артуром Фрименом методика 
ABCDE позволяет обучать диагностике и изменению ирра
циональных убеждений и мнений, которые являются ис
точником дезадаптивных чувств, переживаний и поступков 
человека. С ней можно познакомиться в русском изда
нии книги Селигмана «Как научиться оптимизму» (Зе
лигман, 1997; см. также: Столц, 2003).

*  *  *

Трудно переоценить вклад Селигмана в исследова
ние когнитивных предикторов мотивации достижения



и монополярной депрессии. М. Селигман и его коллеги 
продемонстрировали существование причинной связи 
между стилями атрибуции, с одной стороны, и учебной 
успеваемостью, а также успешностью в профессиональ
ной деятельности — с другой. В обзоре литературы, по
священном данной проблематике (см.: Peterson, 1990), 
дается большой перечень исследований, в которых было 
показано, что оптимисты лучше учатся в школе и более 
успешны в работе, по крайней мере, в тех видах деятель
ности, где настойчивость и оптимизм особенно важны. 
Была также обнаружена позитивная связь пессимисти
ческого стиля объяснения с дефицитом поиска помощи, 
более низким уровнем притязаний, неадаптивными (пло
хо определенными) целями, неэффективным использо
ванием учебных стратегий и плохой успеваемостью в 
школе.

Следует отметить, что вопрос относительно стиля 
объяснения как универсальной личностной характе
ристики, проявляющейся независимо от типа задач, 
остается открытым. Атрибутивный стиль как личнос
тная характеристика, по сути, имеет те же недостатки, 
что и другие деконтекстуализированные личностные 
переменные (Капрара, Сервон, 2003). Данные исследо
ваний дают противоречивую информацию относитель
но его кросс-ситуационной общности (см., например: 
Nolen-Hoeksema, Girgus, Seligman, 1989). Катрона, Рас
сел и Джонс, использовавшие опросник атрибутивного 
стиля для оценки представлений людей о причинах 
шести различных негативных событий, обнаружили 
«лишь слабые доказательства кросс-ситуационной со
гласованности атрибутивного стиля» (Cutгопа, Russell, 
Jones, 1985, р. 1043) в популяции в целом. Также не 
было найдено никаких доказательств того, что опреде
ленной подгруппе в популяции свойствен определен
ный способ объяснения событий в разных социальных 
контекстах. Многие авторы считают, что, даже если



обнаруживается статистически значимая кросс-ситуа- 
ционная согласованность в атрибутивном стиле, харак
теризовать человека исключительно с точки зрения 
усредненного показателя стиля означает пренебрегать 
потенциально важной информацией об изменениях его 
стиля от одного типа ситуации (контекста) к другому.

Было также показано, что атрибутивный стиль за
висит от того, чьи действия подвергаются анализу — 
свои собственные или других людей (см.: Капрара, Сер- 
вон, 2003). Кроме того, очевидно, что следует учитывать 
потенциальную значимость определенного контекста 
для каждого конкретного индивида. Одно из возмож
ных решений этой проблемы состоит в том, чтобы при 
диагностике стиля давать индивиду обобщенные ситуа
ции успеха и неуспеха, которые он сам может опредме- 
тить значимым для него содержанием (см., например: 
Столцу 2003).

Еще одна проблема, связанная с атрибутивным сти
лем, касается вопроса о необходимости (целесообразно
сти) учета реакции индивида не только на негативные 
события, но и на позитивные. Сегодня психологи при
ходят к выводу, что для предсказания паттерна моти
вации и саморегуляции решающее значение имеет то, 
как индивид реагирует на негативные события, а реак
ция на позитивные события не столь информативна 
(см.: Столц, 2003; Dweck, 1999; и др.). Поэтому пози
тивные события хоть и включаются в атрибутивные 
вопросники, но не обрабатываются, способствуя более 
сбалансированному (гармоничному) восприятию серии 
негативных событий.



К эрол Двек: социокогнитивный 
подход к МОТИВАЦИИ

Профессор Колумбийского университета американ
ский психолог Кэрол Двек (род. 1946) предложила со
циокогнитивный подход к объяснению механизмов 
функционирования мотивации достижения. Она пока
зала, что представления субъекта о собственных спо
собностях имеют важное значение для целей, которые 
он перед собой ставит, и исследовала адаптивные и дез- 
адаптивные (беспомощные) мотивационные паттерны 
(Dweck, 1986, 1999).

Так же как и М. Селигман, К. Двек начала зани
маться проблематикой беспомощности в начале 1970-х 
годов, но — сразу на людях, а именно на школьниках, 
имеющих проблемы с академической успеваемостью. 
Следуя идеям теоретиков атрибутивного подхода к 
мотивации, подчеркивавших роль веры во внутренние 
факторы в достижении успеха, Двек предположила, что 
представления людей о таком внутреннем факторе, как 
способности, могут различаться. Ей удалось показать, 
что имплицитные теории способностей имеют значи
тельные следствия для таких (ключевых) составляю
щих мотивации, как тип и уровень сложности целей, 
которые ставит перед собой субъект, а также настойчи
вость, которую он демонстрирует при встрече с трудно
стями при их достижении.



Исследования беспомощных детей
И ДЕТЕЙ-«МАСТЕРОВ»
К. Двек выделила и исследовала два типа мотива

ционных паттернов у детей, для которых характерна 
разная степень адаптивности поведенческих, когнитив
ных и эмоциональных реакций при столкновении с 
трудностями в деятельности и неудачами.

Первый паттерн, названный Двек ориентацией на 
мастерство, проявляется в стремлении к трудным за
дачам, увеличении настойчивости и продуцировании 
эффективных стратегий решения задач при столкнове
нии с трудностями и характеризуется сохранением по
зитивного настроя при встрече с ними. При этом неудачи 
приписывают скорее нестабильным внутренним (таким, 
как недостаток усилий) или внешним факторам (не
благоприятные условия проведения теста), чем отсут
ствию некоторых стабильных внутренних качеств 
(способностей). Эмоциональные и когнитивные реакции 
этих детей на неудачи не ведут к ухудшению решения 
ими задач, поскольку они делают вывод, что смогут дос
тичь лучших результатов в будущем, интенсифицируя 
усилия или избегая неблагоприятных внешних обстоя
тельств. Таким образом, этот паттерн реакций является 
адаптивным, поскольку он позволяет индивиду оставать
ся преданным важным для него целям и в конечном 
счете увеличивает вероятность их достижения.

Дети, обнаруживающие второй описанный Двек пат
терн — беспомощный, демонстрируют существенно от
личные реакции на неудачу. Для них характерны 
стремление избежать риска, недостаток настойчивости 
и ухудшение деятельности после неудачи. Они отли
чаются определенными особенностями когниций и эмо
циональных реакций. «Беспомощные» дети склонны 
интерпретировать свои неудачи как связанные с внут
ренними и стабильными причинами, особенно недостат



ком способностей. Такого рода атрибуции, делающие 
акцент на стабильных ограничениях возможностей ин
дивида, в свою очередь влекут за собой самообвиняю- 
щие эмоции и негативные ожидания. Ожидания неспо
собности преодолеть трудности приводят к «порочному 
кругу», выступая в роли самореализующегося пророче
ства. Испытывая неудачи в работе и веря в то, что они 
не в силах достичь успеха, «беспомощные» дети стано
вятся менее мотивированными, сокращают свои уси
лия и минимизируют цели.

Исследования К. Двек, а также других ученых под
тверждают эту цепочку. Было также показано, что дети, 
демонстрирующие беспомощный паттерн реагирования 
на неудачи, склонны воспринимать себя как менее спо
собных по сравнению со своими сверстниками даже по 
отношению к задачам, которые они прежде выполняли 
так же хорошо или даже лучше, чем эти сверстники 
(см.: Dweck et al., 1978; Philips, 1984). Если работа в 
классе осуществляется по группам, то в случае, если их 
команда терпит неуспех, «беспомощные» дети обуча
ются хуже других детей (Abrami et al., 1992).

Двек подчеркивает, что реакция на неудачу никак 
не связана с уровнем способностей и определяется пред
ставлениями индивида о сущности интеллекта. Дети 
двух групп в ее экспериментах первоначально не отли
чались друг от друга ни по уровню способностей, изме
ренных с помощью традиционных тестов интеллекта 
(IQ), ни по качеству успешно решенных задач (учи
тывались число задач и время, затраченное на их ре
шение).

В своих ставших классическими экспериментах с 5— 
6-классниками К. Динер и К. Двек предлагали школьни
кам серию задач на формирование понятий (визуаль
ное распознавание) (Diner, Dweck, 1978, 1980). Первые 
восемь задач успешно решались всеми детьми; экспе



риментаторы добивались этого, оказывая помощь и осу
ществляя необходимое обучение. Затем следовала се
рия из четырех задач, решить которые дети этого возраста 
объективно не могли. Экспериментаторы использовали 
метод рассуждения вслух и фиксировали, как изменя
ются мысли, чувства и поведение детей в ситуации стол
кновения с трудностями при решении задач. Кроме того, 
детям задавали прямой вопрос: «Как ты думаешь, по
чему у тебя возникли проблемы с этими задачами?»

Дети были разделены на две группы — «мастеров» 
и «беспомощных» — в соответствии с их ответами на 
вопросы по шкале Крэндалла «Ответственность за ин
теллектуальные достижения». Было показано, что по
веденческие и эмоциональные реакции детей из двух 
групп не отличались, пока они имели дело с разреши
мыми задачами и успешно справлялись с ними. Един
ственным показателем различий были атрибуции, свя
занные с успехом в деятельности. «Беспомощные» 
приписывали успех факторам, которые не предполага
ют, что прошлые успехи являются предиктором буду
щих успехов (например: «Мне повезло»), в то время 
как дети из группы «мастеров» объясняли свой успех 
факторами, предполагающими повторение успеха в бу
дущем (например, способностями: «Я  — умный»). «Бес
помощные» дети были также склонны недооценивать 
свои удачи, уменьшая количество правильных ответов. 
Их ожидания будущих успехов даже после серии удач
но решенных задач были значительно ниже, чем в груп
пе детей-«мастеров». Несмотря на объективно равные 
способности детей обеих групп, дети из «беспомощной» 
группы были склонны считать себя менее способными, 
чем большинство детей, ожидая от себя худших ре
зультатов, в то время как дети из группы с адаптив
ным мотивационным паттерном ожидали добиться не 
меньшего, а иногда и большего по сравнению с боль
шинством других детей.



Сталкиваясь с неудачей, представители «беспомощ
ной» группы говорили: «Я  всегда считал себя не слиш
ком способным», «Задачи этого типа мне не даются», 
«У  меня всегда была плохая память» и т.п., то есть они 
были склонны заниматься поиском причин неудачи, 
упрекать себя в недостатке способностей, расстраиваться 
(проявляя тревогу, скуку или желание побыстрее за
кончить задание и избежать неприятной ситуации) и 
пускались в иррелевантные по отношению к деятельно
сти рассуждения и действия. В отличие от детей из груп
пы «мастеров» они значительно чаще говорили: «Это 
уже неинтересно». «Беспомощные» дети были также 
склонны переоценивать свои неудачи, преувеличивая 
количество нерешенных задач. Казалось, они забывали 
о своих прошлых успехах, полностью погружаясь в те
кущие неудачи. В результате постепенно их стратегии 
решения задач ухудшались, становясь менее эффектив
ными.

Напротив, школьники, которые имели адаптивную мо
тивационную стратегию, не обвиняли себя, вообще не 
размышляли о причинах неудачи и не рассматривали 
сложившуюся ситуацию как неудачу/неуспех, а отно
сились к ней как к очередной проблеме, требующей 
решения. Они начинали подбадривать себя, высказы
вать позитивные прогнозы, из которых следовало, что 
им удастся справиться с задачей, занимались анали
зом собственной деятельности (самомониторингом), 
проверкой различных гипотез и самоинструктирова- 
нием. Они оставались позитивно настроенными по от
ношению к задаче, а некоторые из них даже радовались 
встрече с трудностями. Так, один мальчик, встретив
шись с трудной задачей, закатывал рукава и говорил: 
«Я  люблю трудности!» А  другой ребенок придвигал стул 
поближе к столу, хлопая в ладоши и приговоривая: 
«Теперь начинается самое интересное!» {Diner, Dweck, 
1978). В результате их ожидания будущих успехов не



изменялись, самооценка своих способностей не снижа
лась, а стратегии решения задач под влиянием неудач 
не ухудшались, а в некоторых случаях даже станови
лись более продуманными {Diner, Dweck, 1980).

Имплицитные теории интеллекта

Кэрол Двек и Мэри Бандура {Dweck, Bandura М ., 1985 — 
цит. по: Chiu, Hong, Dweck, 1994) обнаружили, что не все 
люди воспринимают способности как нечто стабильное 
и неизменное (как это следовало из схемы Б. Вайнера), 
и выделили два типа имплицитных теорий интеллекта. 
Люди, приверженные заданной (entity) теории о сущно
сти и природе интеллекта, полагают, что интеллект есть 
постоянное (фиксированное), мало изменяемое и плохо 
контролируемое свойство и каждый человек обладает 
некоторым его «количеством». Представители прибыль
ной (или прирастающей — incremental) теории интел
лекта, напротив, считают, что интеллект — это контро
лируемая характеристика, которую можно развивать и 
улучшать.

Эти имплицитные теории интеллекта задают проти
воположные гипотетические полюса, в реальности же 
люди думают об интеллекте как результате действия 
обоих факторов, усилий и способностей, в большей или 
меньше мере склоняясь к тому или другому полюсу. 
Это хорошо иллюстрируют данные, полученные в ис
следовании Клаудии Мюллер и Кэрол Двек {Mueller, 
Dweck, 1997). Испытуемых, студентов университета, 
просили закончить следующее уравнение:

интеллект = __% усилий + __ % способностей.

Студенты, разделявшие теорию заданности интеллек
та, подставили следующие значения в предлагавшую
ся формулу: интеллект = 35% усилий + 65% способ



ностей. Студенты, у которых была диагностирована 
«прибыльная» ориентация, заполнили ее обратным 
соотношением (65 и 35%).

Имплицитные теории интеллекта и цели
ДЕЯТЕЛЬНОСТИ
Двек показала, что имплицитные (или интуитивные) 

теории интеллекта оказывают влияние на постановку 
различных учебных и жизненных целей. Те, кто считает, 
что их способности фиксированы и неизменны, склонны 
к постановке результативных целей, стремясь любой 
ценой получить позитивную оценку своим умениям 
со стороны окружающих и избежать негативной оцен
ки своей компетентности. В рамках данной целевой 
ориентации высокие старания субъекта негативно 
связаны с уровнем его удовлетворенности, поскольку 
само проявление усилий рассматривается им как пока
затель низких способностей (Dweck, Leggett, 1986, 1988). 
В результате такой установки, направленной на поддер
жание самооценки, они проявляют беспокойство о сво
их способностях, поскольку верят, что те есть данность, 
которую нельзя изменить, и, следовательно, можно лишь 
стараться подать их в возможно более выгодном свете. 
Изучение поведения людей — сторонников модели за- 
данности выявило, что они склонны избегать трудно
стей и выбирать относительно простые задачи. Это 
объясняется тем, что у них есть все шансы их выпол
нить и, следовательно, избежать негативной оценки сво
ей компетентности.

Те же, кто полагает, что их способности изменяемы, 
поддаются улучшению, развитию, тренировке, напротив, 
склонны ставить перед собой учебные и познаватель
ные цели, то есть стремятся увеличить свою компетент
ность и мастерство. Соответственно они предпочитают 
новые, трудные и разнообразные задачи, которые могут



им помочь чему-то научиться, продвинуться в своем 
развитии, получить ценный опыт. Типичная позиция 
учащихся этого типа — «мне важно чему-то научить
ся, а не быть первым в классе» (Dweck, 1999).

На основании данных проведенных исследований для 
диагностики двух типов имплицитных теорий были 
разработаны вопросники для детей и взрослых. При
ведем примеры утверждений из детского вопросника 
на выявление типа представлений о способностях (им
плицитной теории интеллекта) (там же):

1. Ты ничего не можешь сделать, чтобы изменить свою 
сообразительность.

2. Твой ум — это то, что ты не можешь сильно изме
нить.

3. Ты можешь выучивать что-то новое, но не можешь 
стать умнее.

Целый ряд экспериментальных исследований, прове
денных Двек и ее коллегами, были направлены на де
монстрацию каузальной связи между имплицитными 
теориями интеллекта и выбором целей. В одном из них, 
проведенном на школьниках, Двек, Тенни и Динсес экс
периментально манипулировали представлениями де
тей об интеллекте и затем оценивали выбранную ими 
цель в следующей за этим манипулированием задаче 
{Dweck, Tenney, Dinces, 1982). Одна группа учащихся была 
ориентирована в отношении интеллекта как фиксиро
ванной, врожденной характеристики, а другая — как 
приобретаемого качества. Это достигалось благодаря 
чтению отрывков, содержащих информацию об интел
лекте выдающихся людей (Альберт Эйнштейн, Хелен 
Келлер и ребенок, выигравший чемпионат Кубика Ру
бика). Исследователи стремились к тому, чтобы струк
тура, содержание, тон и уровень занимательности двух 
типов отрывков не отличались, за исключением инфор
мации о природе интеллекта рассматриваемых в них



персонажей. Также внимание было уделено тому, чтобы 
избежать упоминания связи между этими идеями об 
интеллекте и соответствующими целями деятельности. 
Отрывок, касающийся интеллекта, был встроен в серию 
трех коротких интересных кусочков, посвященных те
мам, «изучаемым психологами» (импринтинг, интеллект, 
сны, мечты). Детям выдавалась мнимая цель исследо
вания — их просили, прочтя каждый отрывок, отметить, 
хотелось ли бы им узнать больше об этой теме. Для 
помощи в последующем выборе задания детям говори
ли, что психологи также изучают, как люди мыслят, об
разуют понятия и решают разные интеллектуальные 
задачи. Затем их просили выбрать из списка различ
ных типов проблем (каждая из которых отражала вы
бор целей разного типа) ту, над которой они хотели бы 
поработать, когда экспериментаторы вернутся.

Результаты подтвердили выдвинутые гипотезы. Дей
ствительно, экспериментальное манипулирование идея
ми относительно природы интеллекта оказало воздействие 
на выбор целей поведения. Испытуемые, читавшие «при
быльный» отрывок, были значимо более склонны выби
рать учебные цели в отношении предлагавшихся задач, 
чем испытуемые, которые читали отрывок, посвященный 
теории заданности.

Затем Двек (Dweck, 1986; Dweck, Leggett, 1988) сде
лала попытку совместить идеи об имплицитных тео
риях интеллекта и типах целей, порождаемых этими 
теориями, с уверенностью субъекта в своих способно
стях (табл. 5). Она предположила, что индивид, ориенти
рующийся на результат и обладающий низкой само
оценкой собственных способностей, будет выбирать либо 
относительно легкие задачи (успех в отношении кото
рых гарантирован), либо очень трудные, при которых 
неудача не означает низких способностей. Хотя соче
тание результативных целей с высокой оценкой своих 
способностей является более благоприятным, тем не



Таблица 5
Теории интеллекта, цели и поведение, 

связанное с достижением
(Dweck, 1986; Dweck, Leggett, 1988; 

Неутап, Dweck, 1992)
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менее и здесь данная целевая ориентация может спо
собствовать тому, что возможности научения станут 
жертвой желания выглядеть умным. В частности, ин
дивиды с результативными целями и высокой уверен
ностью в своих способностях, хотя и более склонны к 
решению трудных задач, все же стремятся избегать 
трудностей, когда сложность задачи и возможные ошиб
ки ставят достижение результата под угрозу.

Напротив, в случае, когда цель — учение и приобре
тение знаний, самооценка субъектом своих способно-



стей является незначимым фактором. Даже если ре
бенок оценивает свои настоящие способности как низ
кие, он будет стремиться выбирать трудные задачи, 
способствующие научению (E llio tt, Dweck, 1988).

Исследования К. Двек и ее коллеги Эллен Леджет, а 
также других авторов (см.: Roedel, Schraw, 1995) под
твердили связь выделенных целевых ориентаций с 
представлениями о способностях, а также с достижен- 
ческими поведенческими паттернами. При этом, как 
показывают данные, полученные в работе Т. Родель и 
Г. Шроу на материале студентов колледжа, представ
ления о способностях не обнаруживают прямой связи 
с поведенческими показателями мотивации достиже
ния, в частности с реакциями на трудности.

Как показали Двек и ее коллеги, высокая самооцен
ка своих способностей является важным фактором, ко
торый может смягчить негативные эффекты владения 
теорией заданности интеллекта, однако она оказывает
ся явно недостаточной для достижения высоких ре
зультатов в деятельности. Очевидно, что это во многом 
связано с негативными эффектами внешней мотивации, 
сопровождающими ориентацию на результат. В. Хен
дерсон и Двек (Henderson, Dweck, 1990) обнаружили, 
что сочетание «теория заданности способностей + вы
сокая уверенность в своем интеллектуальном потен
циале» является достоверным предиктором снижения 
успеваемости при переходе из начальной школы в сред
нюю (в американской системе образования из б-го в 
7-й класс). Интерес вызывает тот факт, что наиболь
ших успехов добились те школьники, которые облада
ли «прибы льной» теорией способностей и имели 
низкую уверенность в своем интеллектуальном потен
циале, то есть верили в возможность изменения своих 
способностей, но при этом оценивали их как низкие на 
настоящий момент (в 6-м классе).



Исследования беспомощности у дошкольников

Двек с коллегами провели серию интереснейших и 
очень элегантных экспериментов, благодаря которым 
удалось исследовать природу и источники беспомощ
ности у детей. Было показано, что выраженные инди
видуальные различия в ответ на неудачу имеют место 
уже у детей трех с половиной лет — дети именно этого 
возраста составляли самую младшую группу, с которой 
работала Двек.

Суть экспериментов, проведенных К. Двек и Ч. Хе
берт (см.: Dweck, 1999), состояла в следующем. Детям- 
дошкольникам предлагалось решить четыре головолом
ки-мозаики. Пазлы были красивыми, яркими, содержали 
изображения любимых героев детских мультфильмов. 
Пазлы давали возможность ребенку ясно понять, ус
пешно ли он завершил работу или не справился с ней. 
Сложность первых трех головоломок значительно пре
вышала возможности их успешного сложения детьми- 
дошкольниками за отведенное время, хотя всем детям 
удавалось существенно продвинуться в их решении. 
Четвертая задача была того же типа, но эксперимента
тор следил за тем, чтобы все дети с ней успешно спра
вились. (Экспериментаторы внимательно следили за 
тем, чтобы в конце эксперимента все дети испытывали 
гордость и почувствовали опыт успешного решения всех 
задач.)

После того как дети проходили через опыт работы с 
четырьмя пазлами (три нерешенные и один решенный), 
их спрашивали, к какой из них им хотелось бы вер
нуться, чтобы поработать с ним еще. Если ребенок вы
бирал один из трех нерешенных пазлов, его относили в 
группу настойчивых детей, поскольку он демонстриро
вал стремление закончить нерешенную задачу. Напро
тив, дети, которые выбирали уже решенную задачу, 
рассматривались как ненастойчивые (37%).



Далее, в следующей серии экспериментов детей хва
лили за сделанный выбор и просили объяснить, поче
му они выбрали именно эту задачу (Smiley, Dweck, 1994; 
Cain, Dweck, 1995). Было обнаружено, что дети из груп
пы с низким уровнем настойчивости (те, кто выбирал 
повторное складывание уже сложенного пазла) объяс
няли свой выбор легкостью задачи или тем, что они не 
знали, как решаются другие. Никто не объяснял это 
стремлением отточить/попрактиковать свои умения 
или еще какой-либо подобной причиной, которая бы 
позволила усомниться в их намерениях, связанных с 
избеганием риска неудачи.

Дети из группы настойчивых обосновывали свой 
выбор ясным желанием решать трудные задачи, чтобы 
испытать собственные силы и посмотреть, смогут ли они 
с ними справиться со второго раза. Чтобы убедиться в 
том, что данный выбор не был случайным, а отражал 
характерные особенности мотивации ребенка, экспери
ментаторы просили детей сделать еще один выбор, гово
ря испытуемому: «Предположим, что у нас было бы 
время, чтобы ты мог(ла) поработать с еще одним паз
лом после этого. Какой бы ты выбрал(а)?» И на этот 
раз большинство детей с низким уровнем настойчивос
ти снова предпочитали (в третий раз!) четвертую голо
воломку. Дети из настойчивой группы (почти все) снова 
выбрали новую мозаику.

Было также обнаружено, что дети из двух групп 
никак не отличались по своей способности решать паз
лы (что было проверено в предварительной сессии-тес
тировании) и даже не отличались по тому, как они сами 
оценивали свои способности в этой области: практи
чески все дети оптимистично считали, что они умеют 
это делать очень хорошо.

Кроме того, было показано, что характер размыш
лений, атрибуций, ожиданий будущих успехов и эмо
циональных реакций существенно отличался у детей



из этих двух групп. Анализ речевых высказываний 
детей, сделанных ими во время решения задач, позво
лил выявить, что ненастойчивые дети делали сущест
венно больше негативных утверждений (типа «Я  не 
могу это сложить. Это слишком слож но», «Я  могу 
складывать легкие пазлы, а трудные не могу» и вопро
сы, отвлекающие внимание взрослого: «А  вы когда- 
нибудь смотрели “Звездные войны” ? Это мой любимый 
ф ильм»), чем настойчивые дети. Первые также выра
жали значимо больше негативных эмоций, когда их 
просили отметить на специальной шкале, насколько 
весело или грустно им было, когда они складывали 
пазлы, а также высказывали более низкие ожидания 
справиться с нерешенными задачами при условии, что 
у них будет больше времени и они приложат большие 
усилия, чем вторые.

Таким образом, было показано, что уже в три с поло
виной года (!) дети могут обнаруживать все составляю
щие беспомощной реакции на неудачу: самообвинения, 
негативные чувства, ожидания неудачи, низкую настой
чивость и недостаток конструктивных стратегий (см.: 
Dweck, 1999). Хотя существует целый ряд данных, про
тиворечащих данным Двек и показывающих, что дети 
этого возраста имеют своеобразный иммунитет к беспо
мощности и демонстрируют оптимизм (см.: Harter, 1975; 
Зелигман, 1997), Двек полагает, что это объясняется спо
собами сбора данных, неадекватными целям исследова
ния (когда детям предъявлялись задачи, невыполнение 
которых не осознавалось ими как неудача).

Источники Б Е С П О М О Щ Н О С Т И  У  Д Е Т Е Й

Двек с коллегами провели несколько серий экспери
ментов, направленных на выяснение источников беспо
мощности у детей. В одном из них детям предлагалась



ролевая игра, в которой была кукла, изображавшая их 
самих, а также куклы, изображавшие их учителя, маму 
и папу. Разыгрывались четыре ситуации. В трех из них 
кукла-взрослый смотрела на незаконченный пазл, в то 
время как экспериментатор говорил: «Это твоя мама. 
Она смотрит на то, что ты сделал(а). Что она говорит? 
Что она делает? » После того как ребенок отвечал на эти 
вопросы, кукла-ребенок спрашивала куклу-взрослого: 
«Ты доволен(льна) мной?», «Ты на меня сердишься?» и 
«Ты накажешь меня?» В четвертой ситуации вводился 
телефон: мама глядела на работу ребенка и звонила отцу, 
чтобы сообщить ему о том, что сделал ребенок (по: Dweck, 
1999).

Большинство детей, которые обнаружили настойчи
вые ответы (ориентированные на мастерство), модели
ровали очень немного или совсем не моделировали 
критику и наказания со стороны взрослых. Напротив, 
в их ответах обнаруживались поддержка, похвала и 
конструктивные предложения. Куклы-взрослые гово
рили: «Она замечательно сложила пазлы», «Ты  сдела
ла все, что могла. Иди, посиди у меня на коленках», 
«Он не очень хорошо постарался. Он попробует еще 
после обеда».

К сожалению, в высказываниях детей, обнаружив
ших беспомощные ответы, было тревожаще большое 
количество критики и наказаний. Большинство детей 
этой группы высказывали жесткую критику, по край
ней мере, в нескольких ситуациях. Их куклы-взрос
лые говорили: «Лучш е бы ты ничего не делал, а сидел 
в своей комнате», «Папа будет очень зол и отшлепает 
тебя», «Он хорошо сделал одно задание и плохо — три. 
Он наказан» и т.п. Несмотря на то что некоторые выска
зывания детей выглядели несколько чрезмерными и 
очевидно не соответствующими реальному поведению 
родителей, тем не менее было видно, что дети чувствова



ли, что за нерешенные задачи они достойны осужде
ния и заслуживают наказания. Обнаруживаются ли 
беспомощные реакции детей в том, как они восприни
мают критику со стороны взрослых? К. Двек, Г. Хей- 
ман и К. Кейн (Неутап, Dweck, Cain, 1992) предлагали 
5— 6-летним детям (дошкольникам) представить, что 
они задумали сделать нечто замечательное как пода
рок своему воспитателю (учителю). Например, предла
галось представить, что ребенок нарисовал картинку, 
изображающую семью, построил дом из кубиков или 
написал цифры от 1 до 10. Но, уже позвав своего вос
питателя, ребенок вдруг замечает ошибку: у ребенка 
на рисунке нет ноги, у домика нет окон, а в ряду цифр 
отсутствует цифра 8.

Была разработана серия средств для идентифика
ции беспомощных реакций. В частности, детей проси
ли разыграть, как реагировали бы их родители, если 
бы они принесли свой подарок домой и показали роди
телям. Наконец, их просили продолжить историю наи
более подходящим способом. Обнаружилось, что дети, 
ориентированные на мастерство, находили бесчислен
ное множество выходов из ситуации, так, что все оста
вались при этом довольны и счастливы:

У ч и т е л ь :  Ты хорошая девочка, но ты пропустила
восьмерку.

Р е б е н о к :  Это ничего, потому что у меня не было
времени, я доделаю это дома.

Напротив, беспомощные дети, казалось, были парали
зованы критикой взрослых, считая их оценку осужде
нием, не подлежащим обсуждению, и не предпринимали 
никаких действий. Они не только низко оценивали про
дукты своей деятельности, но и давали себе глобальные 
негативные оценки, даже называя себя «плохими».



Наконец, Двек с коллегами подвергли анализу типы 
похвалы и критики со стороны взрослых, которые спо
собствуют и, наоборот, препятствуют формированию у 
детей беспомощных реакций. В эксперименте, прове
денном Кэрол Двек совместно с Мелиссой Камине (см.: 
Dweck, 1999) с детьми-дошкольниками, снова разыгры
вались ситуации, в которых кукла-учитель критикова
ла куклу-ребенка. Затем ребенка просили оценить свою 
работу, сказать, как он себя чувствует, и закончить ис
торию. Критика давалась трем разным группам де
тей в трех разных формах: одна из них содержала кон
кретные предложения по исправлению недостатка, 
другая указывала на конкретное поведение, сам недо
статок, и, наконец, третья критиковала ребенка в це
лом (высказывалось разочарование по поводу допущен
ных ошибок).

Оказалось, что первый тип критики оказал наибо
лее конструктивное воздействие на детей, они были 
склонны наиболее высоко оценивать свой домик без 
окон (на 5 баллов по 6-балльной шкале) и лучше себя 
чувствовать (эмоционально), а третий — наименее кон
структивное (домик оценивался только на 3 балла и 
высказывались самообвинения и негативные эмоции). 
Вторая группа детей оказалась посередине в оценках 
своей деятельности и эмоциональных состояниях.

В следующем эксперименте с дошкольниками М. 
Камине и К. Двек исследовали, как воздействуют на 
беспомощность разные типы похвалы.

Дети решали четыре задачи, все — успешно, а затем 
получали от куклы-воспитателя похвалу. Анализиро
валось влияние на последующие ответы детей шести 
типов похвалы, три из которых соответствовали лич
ностно-ориентированной похвале («Т ы  хороший маль- 
чик/девочка», «Я  горжусь тобой», «Тебе это хорошо 
дается»), две — похвале за стратегию и усилия («Т ы



действительно постарался», «Ты  нашел хороший спо
соб решения этой задачи; не мог бы ты подумать, как 
еще можно было бы ее решить?») и одна — похвале за 
результат («Это правильный способ решения»).

Было обнаружено, что в ситуации неудачи (допущен
ная ошибка) дети, получавшие личностно-ориентиро
ванную похвалу (в том числе акцентировавшую их 
способности), продемонстрировали наиболее беспомощ
ные паттерны ответов, в то время как дети из групп, 
получавших похвалу за усилия (используемые страте
гии), обнаружили наиболее адаптивные реакции на 
последующие ошибки, как на уровне поведения, так и 
на уровне когниций и эмоций (см.: Dweck, 1999).

Эти результаты представляют большой интерес как 
с теоретической точки зрения, существенно дополняя 
то, что было сказано в отношении похвалы бихевио- 
ристами, так и с практической, поскольку дают основа
ния для проведения атрибутивных тренингов, повы
шающих мотивацию и снимающих беспомощность.

Исследования мотивации одаренных девочек

Известно, что гендерные различия в достижениях в 
области математики сильнее выражены среди учащих
ся с наиболее высокими показателями интеллекта. Это 
также согласуется с исследованиями в области мотива
ции, показывающими, что гендерные различия в мотива
ционных паттернах наиболее выражены среди одарен
ных девочек. В 38-летнем лонгитюдном исследовании, 
посвященном анализу изменений в уровне IQ (измерен
ных в среднем, когда испытуемым было 4,1, 13,8, 29,7 и 
41,6 лет), было показано, что для мужчин чем выше 
показатели интеллекта в детстве и юности, тем больше 
рост интеллекта во взрослом возрасте, в то время как 
для женщин чем выше интеллект до взрослого возрас
та, тем меньше последующий рост (во взрослом возрас
те). Более того, среди шести выделенных групп (мужчи



ны и женщины с низким, средним и высоким уровня
ми интеллекта) все обнаружили весьма существенный 
прирост в показателях интеллекта с возрастом (от 15 
до 30 пунктов), за исключением группы женщин с вы
соким IQ (около 5 пунктов) (Kangas, Bradway, 1971).

Эта общая картина свидетельствуют, что умные жен
щины, в отличие от умных мужчин, мало стараются, 
имеют проблемы с мотивацией.

Ряд исследований свидетельствуют, что девочки бо
лее склонны к нереалистично низким ожиданиям успе
ха, легче сдаются после неудачи или чаще приписывают 
неудачу недостаточным способностям, склонны избегать 
трудных задач, причем эта тенденция увеличивается с 
ростом уровня одаренности. Двек также предприняла 
попытку объяснить гендерные различия в достижениях 
в области математики с помощью соответствующих раз
личий в мотивационных паттернах (Dweck, 1986). Двек 
утверждает, что, изучая математику, особенно в средней и 
старшей школе, детям приходится чаще сталкиваться с 
переживаниями неудачи и замешательства на началь
ных этапах изучения темы или курса, поскольку нужно 
постоянно осваивать новые навыки и понятия, значитель
но отличающиеся от прежде изученных и более трудные, 
чем при изучении языка и гуманитарных предметов, в 
которых, освоив базовые умения чтения и письма, уча
щийся более не нуждается в усвоении чего-то качествен
но нового. Таким образом, математика как предмет ока
зывается более соответствующей мотивационным 
особенностям, характерным для интеллектуально одарен
ных мальчиков, прежде всего их ожиданиям успеха, пред
почтениям трудных задач и реакциям на трудности и 
неудачи, чем для интеллектуально одаренных девочек.

Барбара Лихт и Кэрол Двек, исследуя девочек с вы
сокой успеваемостью и высокими результатами по те
стам интеллекта, обнаружили, что они отличаются



дезадаптивными, беспомощными мотивационными пат
тернами. Они разделили испытуемых на четыре под
группы в соответствии с уровнем их успеваемости и 
интеллекта. Гендерные различия в мотивационных пат
тернах были обнаружены только среди учащихся с са
мым высоким уровнем способностей. Именно в этой 
группе девочки обнаруживали наибольшие ухудшения 
деятельности в ответ на неудачу (среди всех восьми 
исследованных групп) и предпочтение уже известных 
задач, в то время как мальчики с соответствующим 
высоким уровнем способностей предпочитали трудные 
задачи (Licht, Dweck, 1983).

В исследовании коллеги К. Двек Эллен Леджетт (Leg
gett, 1985), проведенном на одаренных старшеклассни
ках, было обнаружено, что девочки более склонны быть 
сторонницами теории заданности интеллекта (ум как 
фиксированная, неконтролируемая характеристика) и 
предпочитать результативные цели, направленные на 
избегание трудностей.

Опираясь на эти и другие данные, Двек приходит к 
выводу, что беспомощные мотивационные паттерны, 
свойственные девочкам и девушкам с высоким уров
нем интеллекта, могут быть причиной их недостаточ
ных достижений в математике.

И мплицитные теории способностей и решение

СОЦИАЛЬНЫХ ЗАДАЧ
Предложенная К. Двек когнитивная модель пове

дения, ориентированного на мастерство при решении 
интеллектуальных задач, была приложена ею и к ре
шению человеком социальных задач. Двек полагает, 
что и здесь, при построении отношений с другими 
(например, строя дружеские отношения), люди исполь
зуют два типа теорий, которые определяют разные 
стратегии поведения, а также представления челове



ка о самом себе и других людях. Так, одни верят, что 
личность представляет собой неизменную сущность, в 
то время как другие полагают, что в процессе разви
тия отношений с другими людьми личность изменя
ется и человек может оказывать существенное влия
ние на собственные личностные характеристики. 
Соответственно первые боятся вступать во взаимоот
ношения при наличии риска быть отвергнутыми, по
терпеть неудачу и снизить свою самооценку. А  вто
рые, напротив, склонны «работать над собой», активно 
включаются в отношения даже с неопределенным 
исходом и не боятся неудач {Chiu, Hong, Dweck, 1994; 
Dweck, 1999).

Было показано, что в социальных и межличностных 
ситуациях люди, рассматривающие те или иные лич
ностные характеристики как неконтролируемые (фик
сированные качества), склонны ставить перед собой 
задачи классифицирования окружающих людей, а так
же делать выводы о личностных особенностях и стро
ить прогнозы о поведении других людей, основываясь 
на предположениях относительно их личностных черт 
{Chiu, Hong, Dweck, 1994), считать более уместным на
казание, а не реабилитацию преступников {Grant, Dweck, 
1999) и придерживаться стереотипных представлений 
об этнических группах {Levy, Stroessner, Dweck, 1998).



Теория воспринимаемого контроля 
Эллен Скиннер

Контроль. Это, казалось бы, незначительное психо
логическое понятие оказывает, возможно, самое важ
ное влияние на все человеческое поведение... Речь идет 

не о способности человека контролировать действия 

других, но о той личной власти, которую человек име
ет над собственной жизнью и над событиями в ней 

(Хок, 2003).

Американский ученый, профессор Портлендского 
университета Эллен А. Скиннер является автором еще 
одного нового подхода к анализу когнитивных состав
ляющих мотивации достижения — концепции вос
принимаемого контроля (Skinner et al., 1988; Skinner, 
1995). Этот подход продолжает традиции и по сути 
интегрирует такие концепции, как локус контроля 
(Дж. Роттер), каузальные атрибуции (Б. Вайнер), вы
ученная беспомощность (М. Селигман) и самоэффек
тивность (А . Бандура).

Воспринимаемый контроль

Ощущение контроля — важнейшая ценность в че
ловеческой жизни с младенчества до старости. В своей 
книге «Человек в поисках смысла» Виктор Франкл 
описывает, как заключенные концентрационных лаге
рей приучались к безнадежности и умирали (Франкл, 
1990). Он ссылается на одно наблюдение лагерного 
врача: заключенные в его лагере лелеяли надежду, что 
к Рождеству 1944 года они уже будут дома. Однако



Рождество наступило, но долгожданного освобождения 
не произошло, и сообщения газет были отнюдь не вдох
новляющими. Непосредственно вслед за этим после
довало небывалое количество смертей, которое не могло 
быть объяснено ни ухудшениями условий труда, ни 
изменениями погоды, ни вспышкой инфекционного 
заболевания. Ожидание конкретного дня было той со
ломинкой, которая позволяла сохранять чувство конт
роля происходящего, через ощущение его конечности. 
Франкл также вспоминает, что те, кто «купился» на 
сообщение эсэсовцев, что все заключенные погибнут, 
действительно вскоре умирали, а те, кто отверг внут
ренне угрозу охранников и сохранил веру в то, что «и 
это пройдет», сумели выжить.

В начале 1970-х годов Эллен Ланжер и Джудит Роден 
в своем исследовании, проведенном в престижном амери
канском доме престарелых, продемонстрировали важ
ность личностного контроля. По договоренности с 
администрацией были созданы два типа эксперимен
тальных условий. Директор провел собрания раздельно 
с обитателями второго и четвертого этажей для сообщения 
им новой информации о доме. В обоих случаях он ин
формировал слушателей о том, что администрация стре
мится сделать их жизнь возможно более удобной и 
приятной, а также рассказал об услугах, которые предпо
лагалось им предоставить. Однако в сообщениях ди
ректора для этих двух групп были некоторые важные 
отличия, касающиеся возможности делать выбор и кон
тролировать ситуацию в различных жизненных воп
росах. В обращении, предназначенном для обитателей 
второго этажа (контрольная группа), он подчеркивал: 
«Наша обязанность — сделать все, что в наших силах, 
чтобы вы могли гордиться этим домом и быть счаст
ливы здесь». Контрольной группе в качестве подарка 
были вручены растения (за которыми будут ухажи
вать медсестры), было сказано, по каким дням будут



показывать фильмы, и пр. В обращении ко второй груп
пе пожилых людей подчеркивалась возможность вы
бора, возможность влиять на обстановку, чувствовать 
ответственность за свою жизнь и самим решать, как 
проводить время. Им предоставлялась возможность 
принимать небольшие решения и выполнять некото
рые обязанности.

Спустя три недели многие пожилые люди из первой 
группы оценили свое состояние как близкое к истоще
нию, такова же была оценка независимых наблюдате
лей и персонала (врачей). Напротив, пожилые люди из 
второй группы, получившей возможность увеличенной 
ответственности, которых директор воодушевлял делать 
выбор того, что есть, какие фильмы смотреть, и давал 
им горшочек с растением, за которым надо было уха
живать (нести за него ответственность), существенно 
отличались от членов аналогичной группы пожилых 
людей, не принимавших участия в этом начинании. 
93% из второй группы стали более бодрыми, активны
ми и счастливыми по сравнению с 21% первой группы, 
показавшими такие же позитивные изменения {hanger, 
Rodin, 1976).

Эллен Скиннер привел к изучению проблематики 
контроля ее интерес к возникновению и развитию эн
тузиазма. Она обратила внимание на выраженные, воз
никающие уже у маленьких детей индивидуальные раз
личия, проявляющиеся в том, что одни дети перед лицом 
трудностей проявляют энтузиазм, оптимизм и интерес, 
в то время как другие становятся тревожными, боязли
выми и стремятся избежать трудных ситуаций. Она 
обратилась к конструкту воспринимаемого контроля как 
ключевому механизму, лежащему в основе появления 
этих различий. Скиннер пишет: «В широком смысле, 
представления о контроле являются наивными каузаль
ными моделями, придумываемыми индивидами о том,



как работает мир: о наиболее верных причинах жела
емых и неприятных событий, об их собственной роли в 
успехах и неудачах, об ответственности других людей, 
институтов и социальных систем <...> Люди стремят
ся к ощущению контроля, потому что они обладают 
врожденной потребностью быть эффективными во вза
имодействии с окружением. Ощущение контроля при
носит радость, в то время как потеря контроля может 
быть разрушительной» (Skinner, 1995, р. X V I— X V II). 
Интерпретация индивидом этих переживаний находит 
кумулятивное отражение в представлениях о контро
ле, которые являют собой важнейший процесс в функ
ционировании Я-системы. Потребность быть компе
тентным и эффективным порождает соответствующие 
представления о контроле, причем эти представления 
состоят не из «холодных» процедурных знаний о при
чинах и результатах, напротив, они являются «горячи
ми», значимыми конструкциями, окрашенными эмоци
ями и личностным значением.

Представления индивида о контроле оказывают вли
яние на инициацию индивидом ответов, на эмоциональ
ные реакции на успех и неудачу, на то, насколько хоро
шо могут быть реализованы намерения индивида, а 
также способствуют ли они усилиям и настойчивости 
или затормаживают их. Ощущение (осознание) нали
чия контроля особенно важно, когда индивид испыты
вает стресс. Воспринимаемый контроль влияет на то, 
будет ли человек активно проверять гипотезы и стра
тегии, заниматься поиском необходимой информации 
и планировать деятельность или, наоборот, соскользнет 
в пассивность, избегание, бесплодные размышления и 
тревогу. Очевидно, что он лежит в основе успехов и 
неудач во многих жизненных задачах и областях.

Воспринимаемый контроль также является важней
шей движущей силой в процессе развития индивида.



Индивиды, верящие, что они обладают контролем, дей
ствуют так, что их успех становится более вероятным, 
и таким образом подтверждают свои исходные ожи
дания контроля. Кроме того, вовлеченность в решение 
трудных задач со временем с большей вероятностью 
приводит их к развитию реальных умений и компе
тентности. Наоборот, индивиды, которые не верят, что 
своими действиями они могут оказывать влияние на 
результаты, теряют возможность осуществлять конт
роль. С течением времени, посредством своей пассив
ности и избегания трудных задач, они отказываются 
от развития новых компетентностей. Соответственно 
это приводит к возникновению индивидуальных раз
личий как в субъективном контроле, так и в объектив
ных (реальных) умениях (компетентностях).

Исследования, проведенные за последние 50 лет в об
ласти воспринимаемого контроля, показали, что воспри
нимаемый контроль — это могущественный конструкт, 
который является надежным предиктором человече
ской мотивации, поведения, эмоций, достижения успе
хов и неудач во многих областях жизни (см.: Strickland, 
1989). Воспринимаемый контроль устойчиво пред
сказывает столь разные поведения, как следование ме
дицинскому режиму и победа в соревновании по 
баскетболу. Обзоры исследований показывают, что 
воспринимаемый контроль связан со здоровьем, про
фессиональными и школьными достижениями, моти
вацией, персональной компетентностью, политическими 
убеждениями, социальными действиями, конформизмом, 
креативностью, решением проблем, поиском и обработ
кой информации, что проявляется он в родительских 
установках (воспитании детей), обучении, удовлетворен
ности браком, успехе на работе и продолжительности 
жизни. В клинической области ощущение контроля 
связано с копинг-стратегиями, депрессией, тревожностью, 
отчуждением, апатией, фобиями, самооценкой и лично



стной адаптацией к трудным жизненным ситуациям. 
В исследованиях, посвященных стрессу, показано, что 
потеря контроля представляет собой одну из форм пси
хологической травмы, которая единодушно признает
ся исследователями как весьма опасная.

Влияние представлений о контроле может быть про
слежено на всех стадиях реализации деятельности — 
начиная с намерения, инициации, реализации, интер
претации и последующего построения намерения. Осо
знание возможности контроля важно на каждом этапе 
на протяжении жизни — с младенчества до старости 
(см.: Berry, West, 1993).

Ощущение силы и возможности контролировать 
свою жизнь способствует здоровью и выживанию. По
теря контроля над тем, что человек делает сам и что 
делают для него другие, может привести к неприят
ным, стрессовым ситуациям (отсюда быстрое истоще
ние и смерть в концентрационных лагерях, домах 
престарелых и среди хронических больных). Пациен
там, которых обучили верить в свою возможность кон
тролировать стресс, требуется меньше болеутоляющих 
и седативных средств, а медперсонал считает их менее 
тревожными (Langer, 1983). Люди, которые могут вы
бирать, что им есть на завтрак, когда идти в кино, ло
житься ли спать поздно или вставать рано, живут 
дольше и чувствуют себя более счастливыми. Исследо
вания также подтверждают, что системы управления и 
руководства людьми, которые предоставляют им боль
шие возможности контроля, укрепляя тем самым 
ощущение силы Я  и компетентности, способствуют 
адаптивному поведению, здоровью и счастью (Deci, Ryan, 
1987).

Подход Скиннер базируется на различении трех со
ставляющих деятельности: деятеля (агента — agent), 
средств (means) и целей или результатов (ends) дея



тельности. Концептуально и операционально в этом 
подходе различаются представления субъекта об эффек
тивности различных причин или средств достижения 
цели ( стратегические представления или представле
ния о средствах) и представления о владении им эти
ми средствами. Эти два типа представлений могут быть 
оценены по отношению к конкретной области и в со
ответствии с возрастом испытуемых и проанализиро
ваны как по отдельности, так и в качестве части 
единого профиля воспринимаемого контроля данного 
индивида.

Скиннер рассматривает четыре основные теории 
контроля: локус контроля (Роттер, Лефкурт), теорию 
каузальных атрибуций (Вайнер), теорию выученной бес
помощности (Селигман) и теорию самоэффективности 
(Бандура) — и показывает специфические особенно
сти своего подхода. Называя свой подход деятельност
ным (action theory), Скиннер понимает действие как 
интенциональное целенаправленное поведение. В соот
ветствии с этим подходом действие состоит из трех 
взаимосвязанных компонентов: поведения, направлен
ности и эмоций (Connell, Wellborn, 1991). Постулирует
ся, что воспринимаемый контроль влияет не на каждый 
аспект компонентов действия, а лишь на те их стороны, 
которые отражают мотивационно-волевые процессы. 
Рассмотрим более подробно влияние воспринимаемо
го контроля на поведение и его направленность 0Skinner, 
1995).

Мотивационные аспекты поведения получили наи
большее внимание со стороны исследователей как бли
жайшие результаты воспринимаемого контроля. Когда 
человек верит, что он владеет контролем над важными 
результатами, он инициирует поведение, пробует раз
ные поведенческие стратегии, проявляет усилия, настой
чивость и в целом ведет себя активно. Напротив, не



веря, что он обладает контролем, человек остается пас
сивным, легко бросает начатое.

Когда воспринимаемый контроль достигает высоких 
уровней, человек имеет тенденцию ориентироваться на 
выполнение деятельности, концентрируясь на ней. 
Ориентация на переживание компетентности приводит 
людей к выбору задач, которые находятся на грани их 
возможностей, постановке трудных, высоких целей, пла
нированию, предпочтению новых, сложных и незнако
мых ситуаций. Когда воспринимаемый контроль низок, 
люди стремятся избежать трудностей: они предпочитают 
знакомые и легкие задачи, избегают новых, трудных 
ситуаций, отклоняют возможности попрактиковаться и 
расширить свои умения, во время выполнения задач 
отвлекаются на посторонние вещи.

Скиннер анализирует, как среда может способство
вать ощущению контроля у индивида или, наоборот, 
подрывать его. В частности, она рассматривает четыре 
структурных компонента контекста: разные формы 
ожидания, связь между усилием и результатом (ощ у
щение закономерности или случайности), помощь и 
разные формы объяснения, даваемые окружающими 
{Skinner, 1995).

Подход Скиннер является вариантом деятельност
ного подхода, который, пользуясь альтернативной тер
минологией, можно назвать когнитивно-бихевиораль- 
ным. Действия, а не отдельные поведения или ответы 
субъекта рассматриваются в нем в качестве централь
ных единиц анализа (Frese, Sabini, 1985). В рамках 
данного подхода действия определяются как целенап
равленные, интенциональные, эмоционально окрашен
ные поведения (=акты), происходящие в социальном 
контексте. Различаются три типа представлений, кото
рые базируются на связях между тремя главными со
ставляющими деятельности — деятелем (агентом), сред
ствами и результатами {Skinner, 1988). Таким образом,



выделяются представления, связывающие деятеля и 
результат, деятеля и средства достижения результата, 
а также средства и результат. Предполагается, что каж
дый тип представлений вносит свой вклад в регуля
цию деятельности. Рассмотрим их подробнее (рис. 7).

Рис. 7. Различия между тремя типами представле
ний (Skinner, 1995, р. 31)

Представления о возможностях или доступности 
средств (capacity или agency beliefs) — это обобщен
ные ожидания (=вера) субъекта действий относительно 
того, насколько субъект владеет отдельными средства
ми достижения результата. В рамках учебной деятель
ности определяется степень владения или доступности 
субъекту таких средств, как усилия, способности, влия
тельные другие и удача. Стратегические ( или при
чинно-следственные )  представления (strategy beliefs) 
отражают обобщенные ожидания (веру) того, что оп
ределенные средства являются достаточными уело-



виями для продуцирования результатов (достижения 
поставленных целей). В рамках мотивации учебной де
ятельности выделяются такие средства, как усилия, спо
собности, влиятельные другие, удача и неизвестные 
причины. Представления о контроле (control beliefs) 
представляют собой обобщенные ожидания индивида, 
отражающие степень его уверенности в том, что он смо
жет достичь определенного результата. Три типа рас
смотренных представлений изображены на рис. 7.

Следует отметить, что в рамках данного подхода тер
мин «представления» (beliefs) используется с целью 
акцентировать когнитивную природу представлений о 
контроле деятельности. Под представлениями имеются 
в виду убеждения субъекта, а не суждения или оценки, 
базирующиеся на реальности; они являются когнитив
ными образованиями и поэтому могут быть пересмотре
ны, изменены. Представления могут касаться будущего 
(например, ожидания о владении средствами) или 
прошлого (например, атрибуции относительно отдель
ных стратегий). Они также могут быть представлены 
на любом уровне обобщенности, от наиболее конкрет
ных, специфических ситуаций до наиболее глобальных 
(общих).

Предполагается, что эти три типа представлений 
принимают непосредственное участие в регуляции и 
интерпретации действий субъекта. Наиболее важные 
регулирующие представления — это обобщенные пред
ставления о контроле действия. Однако представления 
о средствах и владении этими средствами также могут 
быть использованы для более специфичного регулиро
вания деятельности, например, при формировании пла
на деятельности (Chapman, Skinner, 1985). Тем не менее 
основная функция представлений о средствах и пред
ставлений о владении средствами состоит в первую 
очередь в интерпретации результатов деятельности, то



есть является необходимой для понимания значения 
успехов и неудач, которые детерминированы особенно
стями деятельности и ее результатами.

Вопрос о функциональных отношениях между тре
мя типами представлений пока остается неисследован
ным. Теоретически предполагается, что они различны 
и не пересекаются друг с другом. Скиннер замечает, 
что с семантической точки зрения кажется очевидным, 
что представления о контроле эквивалентны комбина
ции представлений о средствах и о владении средства
ми, способствующими достижению цели. Так, если 
индивид обладает способностью реализовывать эффек
тивные стратегии решения проблем, то он обладает и 
общим ощущением контроля. Однако она убеждена, 
что нет оснований считать, будто функциональные от
ношения являются простым отражением семантиче
ских отношений или что системы представлений 
являются чем-то логическим или рациональным. Воз
можно, что эти представления могут формироваться ис
ходя из разных типов опыта, они могут иметь разные 
функции и разную степень обобщенности. Поэтому 
Скиннер предположила, что каждый тип представле
ний является отдельным когнитивным образованием. 
При проверке данного предположения она опиралась 
на результаты эмпирических исследований, проведен
ных на материале разных предметных областей и раз
ных возрастных групп.

Специфика подхода Э. Скиннер

Рассмотрим, как соотносятся вводимые Скиннер по
нятия с теми, которые используются другими автора
ми, также изучающими когнитивные компоненты и 
предикторы мотивации.

Прежде всего следует отметить, что данные типы 
представлений выделяются и в других когнитивных 
теориях мотивации. Различение представлений отно



сительно причин результатов действий и представле
ний о доступности этих причин индивиду делается во 
многих теориях, касающихся контроля и регуляции 
деятельности. Оно присутствует в теориях ожидаемой 
ценности, где различаются ожидания того, что опреде
ленные действия приведут к результатам, и ожидания 
относительно характера результатов и последствий. 
Наиболее известное различение было сделано А . Бан
дурой, который ввел понятия «ожидание действие-ре
зультат» (вера в эффективность определенных действий 
в достижении результата) и «ожидание относительно 
собственной эффективности» (или владение необходи
мыми средствами, которые приведут к желаемому ре
зультату) (Bandura, 1977).

Однако немногие теоретики выделяют представле
ния, аналогичные представлениям о контроле.

Представления о контроле являются неким анало
гом ожиданий будущего результата и возможного ус
пеха и, как было показано уже авторами моделей 
мотивации как ожидаемой ценности (Дж. Аткинсон, 
Дж. Экклс), важными предикторами успешности дея
тельности. Эмпирические исследования, проведен
ные Скиннер и ее коллегами, позволяют заключить, что 
представления о контроле не сводятся к сумме первых 
двух типов представлений, а являются отдельным 
важным образованием, регулирующим деятельность 
субъекта.

Еще одна особенность данного подхода: в модель 
включаются не только понятия, базирующиеся на раз
личении средств и их доступности индивиду, но также 
аналоги таких понятий, как локус контроля, каузаль
ные атрибуции и выученная беспомощность. В других 
теориях, различающих представления индивида о при
чинах и о степени владения им этими причинами-сред
ствами, рассматривается только одна категория ответов. 
В частности, все представления, аналогичные представ



лениям о средствах, относятся к эффективности поведе
ния (или в продуцировании — к эффективности отве
тов) в плане достижения определенных результатов, а 
представления о владении средствами рассматривают
ся как обобщенный доступ субъекта к ответам (поведе
нию). Так, например, в вопросниках, построенных на 
основе роттеровского конструкта локуса контроля, про
веряется степень уверенности индивида в детерминиро
ванности результатов различными внутренними или 
внешними причинами (в терминах Скиннер, это — пред
ставления о средствах достижения цели), которые, одна
ко, не специфицируются. В модели Скиннер проводится 
различение между широким набором каузальных ка
тегорий. Например, в области академических достиже
ний (для представлений о средствах и представлений о 
доступности средств) выделяются такие каузальные 
категории, как усилия, способности, влиятельные дру
гие (учителя) и случай (удача).

Как вытекает из исследований, проведенных на осно
ве теории локуса контроля и каузальных атрибуций, пред
ставления о неконтролируемых внешних причинах 
являются важными предикторами регуляции деятель
ности. Однако информация относительно конкретного ис
точника, который индивид считает причастным к своим 
успехам и неудачам, является важным дополнением, спо
собствующим лучшему пониманию состояния когнитив
ных компонентов мотивации деятельности.

Отметим также, что множественные специфические 
причины или категории, рассматриваемые в рамках дан
ного подхода, выделяются не a priori, а опираются на 
данные эмпирических исследований. Например, иссле
дования, проведенные с маленькими детьми, показали, 
что дети обычно не обращаются к такой причине дей
ствий, как случай (Connell, 1985), которая, однако, явля
ется важной категорией, выделяемой пожилыми людьми 
(Lachman, 1986). Было также показано, что мышление



детей не осуществляется в терминах макросредовых 
факторов (таких, например, как политический или эко
номический климат), которые во многом определяют 
мышление взрослых людей (Brandstaedter, 1989). Скин
нер проводила интервью открытого типа с детьми школь
ного возраста о причинах их успехов и неудач в учебе. 
В результате этого были выделены такие категории, как 
усилия, способности, влиятельные другие и удача {Skinner 
et al., 1988).

При выборе каузальных категорий Скиннер следует 
за теоретиками атрибутивного подхода и авторами тео
рии выученной беспомощности. В частности, она считает 
важным включать такие категории причин, которые под
властны собственному контролю субъекта (например, его 
поведение), причины, которые являются неконтролируе
мыми (например, личные качества), внешние причины 
(например, влиятельные другие) и неизвестные причи
ны. Последняя категория была впервые введена Скин
нер и фиксирует представления индивида о том, что он 
просто не знает, что является причиной его успехов и 
неудач в данной конкретной области.

Еще одна специфическая особенность данного под
хода заключается в том, что Скиннер показывает важ
ность раздельной операционализации представлений 
индивида о различных средствах, ведущих к достиже
нию цели, и владении ими. Например, в рамках атрибу
тивного подхода представления о причинах и владении 
ими рассматриваются совместно, как каузальные ат
рибуции. Атрибуция успеха к определенной причине 
(например: «Я  достиг успеха, потому что как следует 
старался») подразумевает как то, что данная причина 
является эффективной в продуцировании данного ре
зультата («Усилия важны для успеха»), так и то, что 
субъект имеет доступ к этой причине-средству ( «Я  могу 
как следует постараться»). Напротив, атрибуция неуда
чи к определенной причине (например: «Я  потерпел



неудачу из-за недостатка способностей») подразумевает 
как то, что данная причина является важной в до
стижении результата, так и то, что субъект не владеет 
необходимым средством («Я  — глуп»). Это оказывает 
влияние на интерпретацию «активного ингредиента» в 
каузальных атрибуциях. Скиннер, сравнивая атрибуции 
усилий и способностей, отмечает, что они отличаются не 
только природой данных причин, как указывают атри
бутивные теоретики, но и, что более важно, различными 
представлениями субъекта о себе (сравните «Я  не по
старался» с «Я  — глуп »).

Таблица 6
Общий формат для создания утверждений, 
описывающих представления о контроле, 

средствах и владении средствами (Skinner, 1995)

Т и п

п р е д с т а в л е н и й

П о з и т и в н ы е

у т в е р ж д е н и я

Н е г а т и в н ы е

у т в е р ж д е н и я

П р е д с т а в л е н и я  

о к о н т р о л е

Е с л и  я  х о ч у ,  я  м о г у  

д о б и т ь с я  у с п е ш н о г о  

р е з у л ь т а т а .

( « Е с л и  я  х о ч у ,  я  м о г у  

х о р о ш о  у ч и т ь с я  в 

ш к о л е » )

Н е  в а ж н о , как  я 

с т а р а ю с ь ,  я  н е  м о г у  

и з б е ж а т ь  н е у д а ч и  

(н е г а т и в н о г о  

р е з у л ь т а т а ) .

( « К а к  б ы  я  н и  с т а р а л с я , 

я н е  м о г у  н е  д р а т ь с я  с о  

с в о и м и  д р у з ь я м и » )

П р е д с т а в л е н и я  

о с р е д с т в а х  

д о с т и ж е н и я  

р е з у л ь т а т а

Е с л и  я  х о ч у  

д о б и т ь с я  у с п е х а ,  у  

м е н я  д о л ж н о  б ы т ь  

э т о  с р е д с т в о .  

( « Е с л и  я х о ч у  

х о р о ш о  у ч и т ь с я  в 

ш к о л е ,  я д о л ж е н  

б ы т ь  у м н ы м » ) .

Е с л и  я н е  в л а д е ю  э т о й  

п р и ч и н о й , я п о т е р п л ю  

н е у д а ч у .

( « Е с л и  я  н е  б у д у  г у л я т ь  

с п о п у л я р н ы м и  

р е б я т а м и , у  м е н я  

с о в с е м  н е  б у д е т  

д р у з е й » )

П р е д с т а в л е н и я  

о в л а д е н и и  

с р е д с т в а м и  

(в о з м о ж н о с т я х )

У  м е н я  е с т ь  э т о  

с р е д с т в о .

( « Я  м о г у  как  

с л е д у е т  п о с т а р а т ь с я  

в ш к о л е » )

У  м е н я  н е т  э т о г о  

с р е д с т в а .

( « У  м е н я  н е  х в а т а е т  

м о з г о в ,  ч т о б ы  х о р о ш о  

у ч и т ь с я  в ш к о л е » )



Поскольку представления о средствах, которые ин
дивид считает важными для достижения цели, и их 
доступности последнему являются независимыми, то 
может быть обнаружена следующая картина. Напри
мер, у человека может быть высокая уверенность, что 
он владеет всеми необходимыми средствами ( «У  меня 
есть все средства»), но при этом он может иметь низ
кие представления о «влиятельности» этих средств («Н о  
ни одно из этих средств не способствует достижению 
результата») (табл. 6). Или, наоборот, человек может 
иметь продуктивные представления о средствах («С у 
ществует много средств, которые способствуют дости
жению результата»), но воспринимать себя как не 
владеющего этими средствами («Н о  мне не доступно 
ни одно из них») (Skinner, 1995).

Результаты — это успехи и неудачи, то есть опреде
ленные желаемые (позитивные) и нежелаемые (негатив
ные) события. Скиннер выделяет два типа предметных 
областей — школьная учеба и дружба, внутри которых 
она определяет ряд результатов. Например, в области 
школьных достижений выделяются такие результаты, 
как «хорошо успевать в ш коле» и «получать хорошие 
оценки».

Экспериментальные данные

Инвариантность данной модели была доказана на 
самых разных выборках (см.: Little , Oettingen, Stetsenko, 
Baltes, 1995). Как и предсказывалось, три типа пред
ставлений по-разному соотносятся с другими шкалами, 
измеряющими контроль и когнитивную регуляцию 
деятельности. Например, представления о средствах, но 
не о владении средствами связаны (коррелируют) со 
шкалами, измеряющими локус контроля. Также было 
показано, что они демонстрируют различные траекто
рии развития в младшем и среднем школьном воз



расте. В частности, представления о доступности средств 
остаются относительно стабильными, в то время как 
представления о таких причинных категориях, как 
влиятельные другие, случай и неизвестные факторы, с 
возрастом (годом обучения в школе) быстро теряют 
свою значимость (см.: Skinner, Chapman, 1987; Skinner, 
Chapman, Baltes, 1988; Little, Lopez, 1997; Little et al., 
1995).

Каждый из трех типов представлений по-разному 
связан с результатами деятельности (см.: Chapman, 
Skinner, Baltes, 1995; Little et al., 1995; Oettingen, Little, 
et al., 1994; Skinner, Chapman et al., 1988). Например, в 
области школьных достижений анализ различных ти
пов представлений у детей среднего школьного возрас
та показывает, что они могут выступать надежными 
предикторами отношения к учебе (Skinner, Wellborn et 
al., 1990). В частности, было показано, что интерес ребен
ка к учебе усиливается благодаря представлениям о 
контроле действия, а также представлениям о владе
нии усилиями и способностями. Наоборот, вовлеченность 
в учебный процесс подрывается верой в эффективность 
средств, не связанных с собственной активностью инди
вида, включая представления о таких средствах, как 
влиятельные другие, случай и неизвестные факторы. 
Наиболее высокая включенность в учебный процесс была 
обнаружена у детей, которые верили, что усилие явля
ется эффективным средством достижения различных 
учебных целей и что они владеют этим средством. 
Наиболее низкий уровень включенности в учебную 
деятельность был обнаружен у тех детей, которые ве
рили, что различные средства, не связанные с собствен
ной активностью (способности, влиятельные другие и 
удача), являются значимыми для достижения успеха, 
но что они сами не владеют этими средствами.



П рофили воспринимаемого контроля

Подход Э. Скиннер позволяет построить более ясную 
и дифференцированную картину когнитивных факто
ров, определяющих мотивацию деятельности достиже
ния, характеризующую паттерн суждений индивида в 
определенной области. Основным достоинством этой 
модели является то, что она позволяет проанализиро
вать различные типы представлений в их взаимодей
ствии. Так, например, мы можем обнаружить, что 
индивид считает, что способности являются важным 
условием успеха, но он не владеет этим условием.

Указанные типы представлений могут быть представле
ны как «профили» когнитивной регуляции (рис. 8). Оп
тимальный профиль, как считает Скиннер, включает в 
себя: высокую степень веры индивида в контроль («Я  
могу достигать успешных результатов и предотвращать 
неудачи»), высокую выраженность представлений о важ
ности усилия как средства достижения цели и владении 
им («Усилие — эффективное средство, и я могу поста
раться»), низкую степень выраженности представлений 
о важности способностей и высокую — о владении ими 
(«Способности не так уж и важны, но они у меня есть»), 
низкую степень выраженности представлений о роли вли
ятельных других и высокую — о владении этим сред
ством («Учителя не самые главные фигуры в учебном 
процессе, не от них в первую очередь зависит школьный 
успех, но я умею им понравиться»), низкую степень вы
раженности представлений о важности удачи при выра
женной вере в ее доступность индивиду («Удача не 
существенна для успеха, но я везучий») и низкую сте
пень выраженности представлений о роли неизвестных 
факторов («Я  знаю причины успехов и неудач»). Согласно 
рассматриваемой теории, отсутствие одного из элементов 
оптимального профиля само по себе следует рассматри
вать как дезадаптивную тенденцию. Множество неопти
мальных профилей можно описать следующим образом.
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В целом, неадаптивный профиль когнитивных представ
лений, согласно Э. Скиннер, включает следующие особен
ности: низкие представления о контроле («Я  не могу 
достигать успешных результатов и предотвращать неуда
чу»), высокую веру в роль усилий как средств достиже
ния цели и низкую веру во владение ими («Усилие — 
эффективное средство, но я не умею как следует поста
раться»), высокие представления о важности способно
стей и низкие — о владении ими («Способности важны, 
но сам я глупый»), веру в важность влиятельных других 
и низкие представления о владении этим средством («От 
учителей все зависит, но я не могу им понравиться»), 
высокие представления о важности удачи при отсутствии 
веры в ее доступность индивиду («Удача важна для успе
ха, но я невезучий») и высокие представления о роли 
неизвестных факторов («Я  не знаю, что является при*- 
чиной успехов и неудач») (рис. 8).

Влияние возраста, пола и социокультурного
К О Н Т Е К С Т А  Н А  П Р Е Д С Т А В Л Е Н И Я  Ш К О Л Ь Н И К О В  О  К О Н Т Р О Л Е

В У Ч Е Б Н О Й  Д Е Я Т Е Л Ь Н О С Т И

На базе данного теоретического подхода в 1990-е годы 
в Институте развития и образования человека им. 
Макса Планка в Западном Берлине был осуществлен 
крупномасштабный исследовательский проект, посвя
щенный анализу когнитивных компонентов мотивации 
академических достижений (Oettingen et al., 1994; Little 
et al., 1995; Stetsenko, L ittle et al., 1995; и др.). В нем 
приняли участие школьники младших и средних клас
сов из Восточного и Западного Берлина, Берна, Лос- 
Анджелеса, Москвы, Варшавы, Праги и Токио. Всего — 
более 3000 детей. (Частично результаты этого проекта 
на русском языке представлены А .П . Стеценко с соав
торами — Стеценко, Литтл и др., 1997.)



В результате были обнаружены как сходства (глав
ным образом в представлениях о причинах школьных 
успехов и неудач), так и различия — в представлениях 
о контроле и доступности средств, а также их связи с 
академическими достижениями (в разных социокуль
турных контекстах). Рассмотрим результаты, получен
ные на четырех выборках школьников (2— 6-е классы, 
то есть 8— 12-летние дети) — двух немецких (Восточ
ный Берлин, N=313 и Западный Берлин, N=517), рос
сийской (Москва, N=541) и американской (Лос-Андже
лес, N=657). Использовался вопросник CAMI (Control, 
Agency, and means-ends Interview (Skinner, Chapman 
et al., 1988)). Исследование проводилось в 1990— 1995 
годы, что дало возможность изучить представления 
восточно-немецких детей до объединения Западного и 
Восточного Берлина (1990). (Впоследствии проводился 
также 5-летний лонгитюд с участием школьников из 
Восточного Берлина и Москвы — см.: Stetsenko et al., 
1998.)

Кросс-культурные сходства
Сходства касались в первую очередь представлений 

о причинах учебных успехов и неудач. Предположения 
о базовом сходстве этих представлений основывались 
как на общности возрастных тенденций, связанных с 
законами когнитивного созревания и обусловливающих 
логику формирования когнитивных составляющих мо
тивации достижения, так и на сходстве обучающих сред. 
На основе анализа средних было обнаружено, что школь
ники из всех четырех социокультурных контекстов обла
дают сходными представлениями о важности различных 
средств в достижении учебных результатов. В частно
сти, дети были единодушны, оценивая усилия и способ
ности как два главных фактора, ведущих к достижению 
успеха в учебной деятельности.



Кроме того, общий паттерн корреляций между пред
ставлениями школьников об учебной деятельности и их 
успеваемостью (учитывался средний балл по математи
ке и родному языку) был разительно сходен во всех 
четырех социокультурных контекстах (то есть представ
ления о доступности средств больше были связаны с 
успеваемостью, чем контроль результата, а последний 
больше коррелировал со школьной успеваемостью, чем 
представления о причинах у всех детей). При анализе 
корреляционных профилей между каузальными пред
ставлениями и академическими достижениями были 
обнаружены существенные сходства у детей из разных 
социокультурных контекстов, хотя в целом эти корре
ляции были достаточно низкими. Я-ориентированные 
параметры (усилия и способности) обнаружили пози
тивную связь с учебными достижениями, что подтверж
дает их адаптивное значение, в то время как не связанные 
с Я  параметры имели в целом негативные паттерны 
корреляций. (При этом профиль Я-ориентированных 
параметров не зависит от профиля не связанных с 
Я  параметров.) Особенно высокую стабильность во всех 
контекстах обнаруживает адаптивное значение роли 
усилий. Это означает, что чем больше дети верят, что 
усилия являются важным фактором (причиной) школь
ных результатов, тем выше их учебные достижения 
(оценки).

Что касается паттерна корреляций между фактором 
способностей и академическими достижениями, то в этих 
четырех выборках он оказался неконсистентным. Две бер
линские выборки имели позитивную связь между верой в 
роль способностей и академическими достижениями, од
нако выборки американских и русских детей такого пат
терна связи не обнаружили. Не связанные с Я  причины 
школьных достижений (случай, учителя и неизвестные 
факторы) обнаружили практически универсально сход
ные паттерны негативных корреляций с академическими 
достижениями, что еще раз подтверждает их неадаптив



ную природу. Это означает, что чем большее значение дети 
придавали фактору удачи, учителям или неизвестным 
факторам (как причинам школьных достижений), тем 
хуже они успевали.

Тенденции изменений в представлениях о доступ
ности средств и контроле результата, наблюдаемые с 
возрастом, по многим позициям также были сходны. 
В частности, на протяжении младшего и среднего школь
ного возраста ученики не обнаружили возрастных раз
личий ни в представлениях о себе как субъекте учебной 
деятельности, ни в представлениях о способности к са
моконтролю в этой деятельности. Далее, усилие рассмат
ривалось как наиболее доступное, а удача — как наиме
нее доступное средство достижения успеха в учебной 
деятельности.

Кроме того, были выявлены сходства в возрастной 
динамике появления дифференцированных представле
ний о причинах школьных успехов и неудач. Ранее Дж. 
Николлсом (Nicholls, 1978) было показано, что вслед
ствие недостаточной когнитивной зрелости дети до оп
ределенного возраста не способны дифференцировать в 
своем сознании понятия усилий и способностей. То есть 
примерно до 12 лет они не понимают, что если два ре
бенка с одним и тем же уровнем способностей добива
ются разных результатов, то это можно объяснить 
разным уровнем их усилий (старательности). В иссле
дованиях Э. Скиннер, Т. Литтла, Г. Оттинген и их кол
лег было показано, что возрастная динамика, отражающая 
дифференциацию представлений, имеет множество сход
ных черт в разных социокультурных контекстах. Так, 
если во 2-м классе пять причинных факторов очень близ
ки друг к другу, будучи оцениваемы школьниками как 
приблизительно одинаковые по важности, и лишь уси
лие выделяется в этой группе факторов, то в 6-м классе 
наблюдается существенная дифференциация в оценке 
детьми роли этих параметров.



Старшие дети оценивают усилия как основной ис
точник, главное условие достижения успеха в учебной 
деятельности, за ними идут способности, неизвестные 
факторы, учителя и, наконец, удача. То есть с возрастом 
увеличивается значение, придаваемое усилиям, и умень
шается значение не связанных с Я  факторов; это пока
зывает, что значение усилия как главного компонента 
достижений все больше осознается. Более того, от 2-го к 
6-му классу усилия выросли в важности, в то время как 
способности оставались стабильными в каждом из ис
следованных социокультурных контекстов. Что же ка
сается не связанных с Я  факторов, в целом они теряли 
свою значимость с возрастом (за исключением роли учи
телей в 5— 6-х классах). Эти возрастные траектории из
менений в представлениях могут отражать адаптивные 
преимущества факторов, связанных с Я , по сравнению с 
не связанными с Я  индивида средствами.
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□  Восточный Берлин □  Западный Берлин □М осква В  Лос-Анджелес

4

Представления о доступности средств

Рис. 9. Латентные дизаттенуированные средние дан
ные по четырем категориям представлений о до
ступности средств и представлениях о контроле. Все 
различия между средними значимы на уровне р<0,01 
{Little et al., 1995)
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Каузальные представления
Учителя Неизвестные

факторы

Рис. 10. Латентные дизаттенуированные средние дан
ные по пяти категориям каузальных представлений. 
Все различия значимы на уровне р<0,01 (Little et 
al., 1995)
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Западный Берлин

Лос-Анджелес

v /
\  У

Москва
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Рис. 11. Латентный дизаттенуированный анализ дис
персии, предсказывающий академические достиже
ния исходя из представлений субъекта о доступно
сти ему средств достижения целей и каузальных 
представлений о роли различных средств (Little et 
al., 1995)



Таким образом, следует заключить, что общий про
филь каузальных представлений отличался сходством 
в каждом из исследованных социокультурных контек
стов. (Последующее добавление к этим данным сред
них и корреляций с академическими достижениями 
выборок из Токио (N=817) и Праги (N=768) также под
твердило эту картину сходств профилей каузальных 
представлений в различных социокультурных контек
стах.) Общие корреляционные профили также были 
похожими в различных контекстах.

Кросс-кулътурные различия
В отличие от весьма сходной картины в области 

каузальных представлений, в области представлений о 
владении средствами и контроле были обнаружены вы
раженные кросс-культурные различия. Однако авторы 
этого исследовательского проекта при анализе данных 
различий обратились не к широким общим характери
стикам, отличающим данные социокультурные контек
сты (например, ценностям, характерным для данных 
культур), а к более конкретным ближайшим факторам, 
характеризующим школьную среду. В частности, были 
выделены уровень индивидуализации обучения (ориен
тация на индивида или на группу) и характер обратной 
связи (мера ее открытости и направленности; например, 
критический или ориентированный на поддержку само
оценки). В двух выборках — американской и западно- 
берлинской — был представлен индивидуализированный 
формат обучения (с ориентацией на специфические учеб
ные потребности/запросы отдельных учеников или не
больших групп учащихся), а в двух — московской и 
восточно-берлинской — групповой (стандартный непер- 
сонифицированный учебный план, которому следует 
одновременно весь класс). В первых двух выборках пре
обладала обратная связь частного, закрытого и в то же 
время поддерживающего (защищающего самооценку) ха



рактера, во вторых двух — наоборот, более критического, 
реалистичного и открытого.

Было обнаружено, что дети из Лос-Анджелеса обла
дают наиболее высоким ощущением контроля учеб
ных ситуаций — они имели наиболее высокие средние 
по представлениям о владении различными средства
ми достижения учебных целей и общим представле
ниям о контроле. Дети из Восточного Берлина, напротив, 
обнаружили наиболее низкие показатели по парамет
рам «доступность средств» и «контроль». Очевидно, что 
публичный, а также выраженный критический фор
мат обратной связи, осуществляемый в контексте 
стандартного группового обучения в школах Восточ
ного Берлина, способствовал уменьшению веры учащих
ся в то, что они владеют необходимыми средствами 
осуществления учебной деятельности. Можно предпо
ложить, что именно закрытый, частный, поддерживаю
щий самооценку ребенка характер обратной связи, 
осуществляемый совместно с общим индивидуализи
рованным форматом обучения, способствовал столь 
высоким представлениям американских детей о до
ступности им средств учебной деятельности и общем 
контроле учебных результатов.

Выборки из Лос-Анджелеса и Западного Берлина 
также оказались на противоположных концах распре
деления по связи между представлениями о контроле 
и доступности средств, с одной стороны, и академически
ми достижениями, с другой. Школьники из Лос-Анд
желеса в целом обнаружили самые низкие корреля
ции (наиболее низкую связь) между этими типами 
представлений и школьной успеваемостью (28% соот
ветствий), школьники из Восточного Берлина — самые 
высокие (63% соответствий) (Little, Oettingen et al., 1995; 
Oettingen, Little et al., 1994). Здесь также можно предпо
ложить, что стремление восточно-немецких учителей к 
формированию у детей возможно более точной реалис



тичной самооценки, выражавшееся в открытом публич
ном (на глазах у всего детского коллектива) и крити
чески ориентированном характере обратной связи, при
вело к высокому соответствию между их оценками и 
оценками своего потенциала учениками. (В восточно
немецких школах было принято объявлять оценки пе
ред всем классом, активно сравнивать учеников друг с 
другом, разбирать факты неуспеваемости отдельных уче
ников на классных собраниях, публично информировать 
родителей на родительских собраниях об успеваемости 
их детей и даже сообщать о фактах неуспеваемости де
тей на работу родителям). Напротив, поддерживающий 
самооценку, закрытый (от других учеников и их роди
телей) характер обратной связи, осуществляемой в аме
риканских школах, способствовал возникновению рас
хождений между оценкой учителя и собственной 
оценкой своего потенциала ребенком.

Трудно однозначно определить, что является призна
ком большего психологического благополучия и предик
тором больших достижений — высокая или низкая связь 
между оценками учителей и собственной верой детей в 
свой потенциал. Возможно, что самооценка американских 
детей слишком оторвана от реальности, что может ме
шать адекватному планированию деятельности и целе- 
полатанию, а также адекватной оценке себя. Однако ясно, 
что большинство данных о представлениях американских 
детей о себе показывают высокую специфичность и их 
нельзя переносить на детей, выросших в других социо
культурных контекстах (Little, Oettingen et al., 1995).

Возможно, результаты, полученные на американской 
выборке, можно попытаться связать с тем акцентом 
на оптимизм и индивидуализм, который характерен 
для американского общества (Seligman, 1975). Однако 
авторы данного исследования предпочитают держать
ся в стороне от столь шатких обоснований, сделанных 
a posteriori.



В области каузальных представлений были обнару
жены лишь три статистически значимых различия (из 
30 возможных сравнений) (Little, Oettingen et al., 1995). 
Американские дети выше оценивали роль усилий, чем 
дети из других социокультурных контекстов; немецкие 
дети из обеих выборок придавали большее значение 
фактору способностей, чем их российские и американ
ские сверстники; дети из двух бывших социалистиче
ских стран (выборки из Восточного Берлина и Москвы) 
оценивали неизвестные факторы более высоко, чем дети 
из двух западных контекстов.

Что касается московских детей, то их представле
ния об учебной деятельности по ряду параметров на
ходились между двумя берлинскими выборками и 
американской (см.: Стеценко, Литтл и др., 1997; 
Stetsenko, L ittle et al., 1995). Так, московские дети 
обнаружили более высокий уровень субъективного бла
гополучия (представления о владении средствами и са
моконтроле), чем немецкие дети, но при этом более 
низкий, чем американские. Также они обнаружили 
более низкую связь между учебными достижениями и 
самооценкой (48% совпадений), чем немецкие дети, но 
более высокую, чем американские.

Еще одним заметным различием является то, что 
московские школьники считали способности таким же 
доступным средством, как усилия (оценивая владение 
ими так же высоко, как и американские дети), тогда 
как дети из Западного Берлина полагали, что способ
ности являются менее доступным им средством осу
ществления деятельности, чем усилия. При этом, в 
отличие от немецких детей, они преуменьшали роль 
способностей в достижении школьного успеха. Как 
предполагают А.П . Стеценко с соавторами, объяснение 
этого результата следует искать «в базовых принци
пах, заложенных в российскую образовательную сис



тему, в которой значение индивидуальных способнос
тей всегда оценивалось ниже, чем усилия (старания)» 
{Стеценко, Литтл и др., 1997, с. 20).

Кроме того, были получены два интересных результа
та, связанных с ролью учителя в учебном процессе и сте
пенью его доступности: московские дети воспринимали 
учителей как важную причину достижения успеха, но 
при этом по мере взросления они воспринимали помощь 
учителя как все менее и менее доступное им средство 
осуществления деятельности (наравне с удачей). В запад
ных выборках, напротив, по мере взросления детей роль 
учителя воспринимается ими как менее значимая по срав
нению с собственными способностями.

И наконец, последний, полученный А .П . Стеценко с 
соавторами результат, существенно отличающийся от 
данных по западным выборкам, касается гендерных 
различий. Он свидетельствует о более высоких показа
телях девочек, чем мальчиков, в московской выборке 
по параметрам «доступность средств» и «самоконтроль 
цели». Такого очевидного преимущества девочек не на
блюдалось ни в одной из исследовавшихся западных 
выборок (см. также: Stetsenko, Little, Gordeeva et al., 
2000). (Многие исследователи отмечали, что девочкам 
из стран Западной Европы и Америки в меньшей сте
пени, чем мальчикам, свойственна высокая оценка своей 
компетентности, они менее ориентированы на успех в 
деятельности, особенно на уроках математики, причем 
с возрастом эта тенденция нарастает — см.: Стеценко, 
Литтл и др., 1997.) Это хорошо согласуется с тем, что 
девочки обнаружили и более высокие средние показа
тели по параметру «успеваемость» (и по родному язы
ку, и по математике).

Большая вера московских девочек в свои способности 
была косвенно подтверждена в исследовании Н.М. Ахун
довой, проведенном под нашим руководством на мос
ковских подростках, показавшем, что девочки воспри



нимают девочек (представительниц своего пола) как 
более умных, любознательных, сообразительных и ста
рательных, чем мальчиков {Ахундова, 2002). Посколь
ку исследование носило корреляционный характер, дан
ный результат достаточно сложно интерпретировать. 
Возможно, что установки российских родителей и учи
телей также гендерно специфичны и в большей мере 
поддерживают самооценку девочек, чем самооценку 
мальчиков.

Э. Скиннер предлагает еще один подход к понима
нию когнитивных компонентов мотивации достижения. 
Модель Скиннер является современной попыткой диф
ференцировать и интегрировать основные конструкты, 
предложенные в рамках таких теорий, как локус конт
роля, каузальные атрибуции, выученная беспомощность, 
самоэффективность и обобщенные ожидания результа
та деятельности {Skinner, Chapman, Baltes, 1988). Она 
свидетельствует о начале нового этапа исследования 
мотивации, когда становится ясно, что взаимодействие 
конструктов является лучшим предиктором успешно
сти деятельности, чем какой-либо один конструкт.



САМОЭФФЕКТИВНОСТИ

Б. Вайнер ввел в контекст исследований мотивации 
достижения параметр контроля. М. Селигман экспе
риментально исследовал эту проблематику, показав, что 
переживания неподконтрольности негативных событий, 
происходящих с субъектом, оказывают влияние на его 
мотивацию деятельности, формируя пассивность. В тео
рии К. Двек ключевым фактором мотивации являет
ся восприятие своих способностей как поддающихся 
контролю, изменяемых или как некоей фиксирован
ной данности.

Концепция самоэффективности, впервые предложен
ная профессором Стэнфордского университета (СШ А) 
Альбертом Бандурой (род. 1925) в конце 1970-х годов и 
активно развиваемая на протяжении последних двад
цати пяти лет, — еще один вариант теории контроля, 
возникший в русле когнитивно-бихевиорального под
хода к исследованию личности (так называемый когни
тивный бихевиоризм — Bandura, 1977, см.: Бандура, 
2000). В отличие от сторонников теорий мотивации как 
ожидаемой ценности Бандура считает, что ключом к 
пониманию мотивации является не ценность (прив
лекательность) успешного результата и не ожидание 
успеха, а уверенность в себе, точнее — вера в свои спо
собности справиться с данным видом деятельности.

Концепция самоэффективности является частью со
циально-когнитивной теории А. Бандуры, в соответ
ствии с которой психологическое функционирование че-



ловека описывается в терминах непрерывного взаимо
действия трех групп факторов — поведенческих, ког
нитивных и относящихся к окружающей среде. В со
ответствии с подходом, развиваемым Бандурой, человек 
не зависит полностью от контроля внешних сил (под
креплений), но и не является свободным существом, 
способным делать все, что ему захочется. Бандура при
дает большое значение взаимодействию поведенческих 
реакций и факторов, относящихся к окружению, — ди
намическому процессу, в котором центральную роль 
играют когнитивные и личностные компоненты, орга
низующие и регулирующие человеческую деятельность. 
Поэтому концепция Бандуры является не только би- 
хевиоральной, но и когнитивной.

Сам Бандура определял свой подход вначале как 
социальный бихевиоризм, а позднее — как социальную 
когнитивную теорию (Bandura, 1986). Ответ Бандуры 
на критику со стороны приверженцев традиционного 
бихевиоризма, утверждавших, что когнитивные процес
сы не могут оказывать каузального воздействия на 
поведение, свидетельствует о том, что его подход суще
ственно отличается от традиционного бихевиоризма: 
«Очень забавно видеть радикальных бихевиористов, 
которые верят в то, что мысль не оказывает каузально
го воздействия, и в то же время отдают столько време
ни и сил выступлениям, статьям и книгам в попытках 
обратить людей в свою веру» (цит. по: Шульц, Шульц, 
1998, с. 341).

Концепция самоэффективности вобрала в себя мно
гочисленные исследования, проводившиеся в рамках 
концепций локуса контроля, каузальных атрибуций и 
выученной беспомощности. Бандура считает, что 
привлекательность результата и вера в позитивный ре
зультат (ожидания успеха) недостаточны для запуска 
мотивации субъекта. Необходима также вера в свои 
способности справиться с данным видом деятельно-



Рис. 12. Схематическое представление модели взаим
ного детерминизма (Bandura, 1989; Хьелл, Зиглер, 
1997)

сти. Бандура считает, что самоэффективность — клю
чевая (центральная и чрезвычайно важная) детерми
нанта человеческого поведения. Он определяет ее как 
«суждение людей о своих способностях организовать и 
выполнить цепи действий, требуемые для достижения 
установленных заранее типов результатов деятельно
сти» {Bandura, 1986, р. 391). Самоэффективность заклю
чается в том, насколько компетентным чувствует себя 
человек, выполняя то или иное дело. Самоэффектив
ность не является функцией навыков или способно
стей человека, а зависит от того, что он думает о своей 
способности справиться с разными ситуациями и ус
пешно проявить себя в них.

Конструкт самоэффективности был впервые сфор
мулирован Бандурой в 1977 году в статье «Самоэф
фективность: по направлению к общей (объединенной) 
теории изменения поведения». До этого Бандура ис
пользовал понятие ожидание эффективности, которое 
определял как «убеждение в том, что индивид спосо
бен осуществить поведение, необходимое для достиже



ния ожидаемых результатов» (Bandura, 1977 — см.: 
Бандура, 2000, с. 115— 116), и отличал от понятия ожи
дание результата, понимаемого как «личная оценка 
того, что то или иное поведение должно привести к 
тем или иным результатам» (там же, с. 115). Соглас
но данным, полученным Бандурой и его коллегами, лю
ди с высокой самоэффективностью более настойчивы, 
лучше учатся, а также обладают большим самоуваже
нием, менее тревожны и менее склонны к депрессии.

Теория самоэффективности предсказывает, что люди 
будут (1) стремиться избегать ситуаций, с которыми, по 
их убеждению, они не могут справиться, но (2) примут 
участие в таких ситуациях и деятельностях, с которы
ми они считают себя способными справиться. Мнение 
о собственной эффективности оказывает влияние и на 
то, сколько усилий и энергии готов затратить индивид, 
а также на степень настойчивости и упорства при вы
полнении деятельности и встрече с препятствиями и 
помехами в деятельности.

Выбор человеком той или иной линии поведения — 
и в области достижения, и в области межличностных 
отношений — в значительной мере зависит от его пред
ставлений о том, насколько эффективно он сможет дей
ствовать (см.: Капрара, Сервон, 2003).

Характеристики самоэффективности

Выделяют уровень, обобщенность и силу самоэф
фективности, которые соответственно определяют вли
яние самоэффективности на поведение (Bandura, 1977). 
Уровень самоэффективности отражает представления 
субъекта о задачах различных степеней сложности (на
пример, все более сложных математических задачах) 
в одной и той же деятельности, с которыми он может 
справляться.



Вторая характеристика самоэффективности — обоб
щенность, или широта той области, к которой приме
нимы убеждения в своей эффективности. Под обобщен
ностью понимается перенос представлений о собственной 
эффективности, сформированных в одной сфере деятель
ности, на другие сферы (например, другие школьные пред
меты).

Бандура выделяет три уровня самоэффективности 
по обобщенности. Наиболее узкий относится к воспри
нимаемой индивидом эффективности в конкретном 
задании в конкретных условиях. Средний уровень 
представляет самоэффективность в группе заданий в 
рамках одной сферы деятельности. И наконец, наибо
лее общий и глобальный уровень измеряет веру в 
личную самоэффективность без определения деятель
ности или условий, в которых она должна осуществ
ляться (Bandura, 1997).

Таким образом, самоэффективность человека может 
быть различной в разных видах деятельности, и поэто
му стратегия измерения обобщенной самоэффективно
сти — не лучший путь к пониманию индивидуальных 
различий и предсказания достижений в конкретных 
видах деятельности. У  каждого человека есть такие 
виды деятельности, в которых он чувствует себя спе
циалистом, и те, что вызывают у него сомнения в соб
ственных силах. Несмотря на это, есть основания 
говорить о том, что представления о самоэффективно
сти могут переноситься на разные контексты. Само
эффективность, сформированная в одной деятельности, 
может распространяться и на смежные ситуации {Бан
дура, 2000). Внешне непохожие обстоятельства могут 
быть тесно связаны в сознании человека, размышляю
щего о своей способности справиться с ними (Капрара, 
Сервон, 2003).

Третья характеристика самоэффективности — сила. 
Сила сознаваемой эффективности описывает степень



уверенности субъекта в том, что он сможет выпол
нить те или иные задачи. Она определяет, насколько 
устойчивой будет вера человека в те или иные свои 
способности перед лицом неудач. По мнению Банду
ры, слабые ожидания эффективности могут легко унич
тожиться под влиянием неудачного опыта; и наоборот, 
люди с сильной самоэффективностью будут упорны в 
своих действиях, несмотря на обескураживающий 
опыт (Бандура, 2000; Bandura, 1989).

Бандура утверждает, что к самоэффективности сле
дует подходить как к специфичной характеристике 
субъекта. С целью подтверждения данного положе
ния был проведен ряд исследований по сопоставле
нию предсказательной силы самоэффективности раз
ных уровней общности. В частности, в исследовании, 
проведенном Ф. Паджересом и А . Джонсоном (Pajares, 
Johnson, 1994 — см.: Pajares, 1996), были получены 
данные, свидетельствующие о том, что общая самоэф
фективность, в отличие от самоэффективности в сфе
ре письменной речи, никак не предсказывает уровень 
успешности в конкретной деятельности (брались пока
затели выполнения заданий на проверку письменной 
речи), хотя и коррелирует с «письменной» самоэффек
тивностью. Зато последняя (частная/специфическая 
самоэффективность) является хорошим предиктором 
успешности в этой академической области. Данные, 
полученные в исследованиях, проведенных под на
шим руководством на материале учебной деятель
ности, также подтверждают, что только частные виды 
самоэффективности демонстрируют связь с успешно
стью в соответствующих видах деятельности1 (Гордее
ва, 2003).

1 Примеры из опросника см. в приложении в конце этой
главы.



Особенности самоэффективности как конструкта

Бандура предположил, что представления о само
эффективности содержат в себе нечто большее, чем 
просто веру в то, что усилия важны для достижения 
успеха. Самоэффективность понимается как вера 
индивида в способность справиться с деятельностью, 
ведущей к достижению некоторого результата. На фор
мирование представлений о самоэффективности ока
зывает влияние также самооценка субъектом своих 
знаний, умений, стратегий преодоления стресса.

Самоэффективность как личностный конструкт име
ет следующие особенности. Во-первых, она представ
ляет собой оценку собственной способности выполнить 
ту или иную деятельность (способность справиться с 
определенными задачами), а не личностную черту (дис
позицию). Субъект судит о своем соответствии опре
деленным требованиям задачи, а не о том, что он собой 
представляет вообще или думает о себе в целом. (На
пример, школьник отвечает на вопрос: «Можешь ли 
ты решать этот тип математических задач?») Это по
зволяет описать человека не через единый суммар
ный показатель, а обнаружить уникальные позитивные 
и негативные паттерны представлений о собственной 
эффективности, отличающие его от других людей.

Во-вторых, представления о самоэффективности — 
это частная, специфическая характеристика индивида. 
Самоэффективность не глобальна и не связана с оцен
кой собственной ценности в отличие, например, от само
уважения. Именно эта особенность делает ее мощным 
предиктором поведения в отличие от личностных 
характеристик типа локуса контроля, самоуважения и 
др., которые не позволяют достаточно точно предска
зать действия человека. У  человека сущ ествует 
множество самоэффективностей, которые связаны с 
различными содержательными областями. Например, 
представления о самоэффективности по математике



могут отличаться от представлений о самоэффектив
ности в области написания сочинений или художе
ственного творчества. В рамках математики также 
могут различаться представления о самоэффективно
сти по геометрии и самоэффективности по алгебре.

Поскольку самоэффективность определяется кон
текстуально (то есть в отношении конкретной задачи, 
стоящей перед человеком), большинство исследовате
лей разрабатывают не обобщенные шкалы самоэф
фективности, а методики, предназначенные для 
измерения самооценки в конкретных сферах деятель
ности. Например, разработаны методики для оценки 
своей способности делать успехи в учебе (Bandura, 
Cervone et al., 1996), избегать курения, демонстрировать 
социальные навыки при общении с представителями 
противоположного пола, управлять положительными 
и отрицательными эмоциями и др. (см.: Капрара, Сер- 
вон, 2003).

В-третьих, измерение самоэффективности зависит от 
ситуации, то есть необходимо учитывать контекст 
деятельности. Это связано с тем, что многие факторы 
могут позитивно или, наоборот, негативно сказываться 
на деятельности субъекта, на проявлении им опреде
ленных умений. Например, школьники могут проде
монстрировать более низкое чувство эффективности при 
обучении в соревновательной среде по сравнению со 
средой, поддерживающей сотрудничество и кооперацию, 
на обычном уроке или на контрольной работе.

В-четвертых, при измерении самоэффективности ис
пользуются критерии мастерства и компетентности, а не 
нормативные или другие сравнительные критерии. На
пример, ученик оценивает уровень своей уверенности в 
том, что он сможет решить математические задачи раз
личной степени трудности, а не насколько хорошо он 
ожидает их решить по сравнению с другими ребятами, 
как это делается в случае оценки Я-концепции.



Наконец, в отличие от каузальных атрибуций, отно
сящихся к объяснению прошлых событий, представ
ления о самоэффективности являются ожиданиями 
личного мастерства в решении будущих продуктив
ных задач. Поэтому самоэффективность измеряется 
до того, как человек начнет выполнять соответствую
щую деятельность.

Также следует особо отметить, что под самоэффек
тивностью понимаются суждения о действиях, которые 
человек может совершить, вне зависимости от того зна
чения, которое он им придает. Например, человек мо
жет высоко оценивать свои способности в отношении 
выполнения рабочих обязанностей, однако не испыты
вать в этом отношении особого удовлетворения, если 
работа воспринимается им как неинтересная, малоцен
ная или не позволяющая проявить себя.

Бандура описывает источники, механизмы самоэффек
тивности, ее влияние на мотивационные, когнитивные и 
эмоциональные процессы, а также на успешность де
ятельности (Bandura, 1977, 1986). Согласно теории 
Бандуры, оценка самоэффективности базируется на че
тырех источниках информации: опыте собственных до
стижений в деятельности, наблюдениях за чужими 
достижениями, вербальных убеждениях и воспринима
емом эмоциональном и физиологическом состоянии.

Источники С А М О Э Ф Ф Е К Т И В Н О С Т И

Самым большим влиянием на самоэффективность 
обладает собственный опыт достижений в деятельно
сти (табл. 7). Эти достижения служат лучшим сред
ством терапии недостаточной самоэффективности. 
«Успехи поднимают оценку собственного мастерства; 
неоднократные неудачи подрывают ее — особенно если 
эти неудачи случаются на ранних стадиях развития 
событий. После того как в результате достигнутых



успехов укрепляется ожидание эффективности, отри
цательное воздействие случайных неудач ослабляет
ся» (Бандура, 2000, с. 117).

Достигнутый успех является наиболее надежным 
основанием, заставляющим индивида поверить в то, 
что он может добиться успеха, обеспечивая защиту от 
неудач, которые могут встретиться ему позднее. Кро
ме того, когда основу чувства собственной эффектив
ности составляют фактические действия и достижения 
человека, это обычно обобщается на целую область 
похожих видов деятельности. Достигнутый успех в 
меньшей степени усиливает ощущение самоэффектив
ности, если выполняемая задача была легкой, чем если 
она была трудной.

Бандура утверждает, что опыт приобретения само
эффективности должен включать опыт преодоления 
трудностей посредством настойчивых усилий. Приоб
ретение самоэффективности через опыт мастерства не 
есть простое усвоение готовых навыков. Оно представ
ляет собой «усвоение когнитивных, поведенческих и 
саморегуляторных средств для создания и выполнения 
действий, направленных на управление жизненными 
ситуациями» (Bandura, 1995, р. 3).

Ощущение самоэффективности растет в большей 
степени, если успех достигается самостоятельно, без 
посторонней помощи. Однако из этого не следует, что 
помощь в достижении самоэффективности вредна. Важ
но лишь, чтобы человек воспринимал успех как свя
занный со своими стараниями.

Такие методы поведенческой терапии, как модели
рование, десенсибилизация и метод наводнения (есть 
такой термин; суть метода заключается в том, что чело
века побуждают оказаться в реальной ситуации, вызы
вающей страх, находиться в ней максимально долгое 
время и убедиться в том, что возможные негативные 
последствия, — например, смерть от сердечного приступа



у клиента с кардиофобией — отсутствуют), успешно 
используются и в клинической практике (при лечении 
фобий), и при воспитании детей — с целью повышения 
у них самоэффективности. Ряд исследований, осуще
ствленных на материале проблемы фобий, свидетель
ствует о том, что методы активного преодоления повы
шают веру в свои силы и приводят к избавлению от 
избегающего поведения быстрее и эффективнее, чем 
другие (такие, как методы экспозиции и систематичес
кой десенсибилизации). Однако следует помнить, что 
успешное выполнение поставленных задач не приво
дит автоматически к высокой самоэффективности. Ис
пользуя методы активного преодоления, нужно убедить
ся, что человек объясняет свой успех собственными 
усилиями и умениями.

Таблица 7
Источники самоэффективности

{Bandura, 1977, р. 195)

И с т о ч н и к С п о с о б  п е р е д а ч и

Достижения в выполнении 
деятельности

Участие в моделировании 
Десенсибилизация 
Воздействие извне 
Самоинструктирование

Чужой (косвенный) опыт Живое моделирование 
Символическое моделирование

Вербальное убеждение Внушение 
Увещевание 
Самовнушение 
Обратная связь

Физиологические и 
эмоциональные состояния

Атрибутивный тренинг 
Релаксация, биологическая 
обратная связь 
Символическая 
десенсибилизация 
Символическое воздействие 
извне



Косвенный опыт также является важным источ
ником самоэффективности. Самоэффективность растет, 
когда люди наблюдают, как другие успешно справля
ются с решением различных сложных задач. Наблю
дая за другими, они убеждают себя в том, что «если 
другие могут сделать это, то и они сами могут, по край
ней мере, достичь каких-то улучшений своих показате
лей» (Бандура, 2000, с. 118— 119). Например, студенты, 
которые боятся задавать вопросы в большой группе, 
могут изменить прогноз эффективности с «я  не могу 
сделать это» на «возможно, я смогу», если они были 
свидетелями того, как их товарищи задавали вопросы 
без катастрофических последствий для себя. Други
ми словами, люди говорят себе: «Если они могут это 
сделать, то и я смогу».

В то же время, если человек наблюдает за тем, как 
другие, похожие на него (столь же компетентные) люди 
неоднократно терпят неудачу, несмотря на настойчивые 
попытки, это может привести к худшему прогнозу соб
ственной способности выполнить подобные действия.

В. Циммерман и Д. Рингл {Zimmerman, Ringle, 1981) 
предлагали испытуемым (учащимся 1-х и 2-х клас
сов) две модели поведения, выражая словами либо уве
ренность, либо пессимизм при решении неразрешимой 
головоломки на разделение двух переплетенных колец. 
Те, кто наблюдал за человеком, уверенно старавшимся 
решить эту задачу (оптимистическая модель), тоже 
упорствовали в своих попытках решить сходную не
вербальную задачу. У  тех же, кто следил за человеком, 
уныло вертевшим в руках кольца (пессимистическая 
модель), снижался уровень самоэффективности и быст
ро опускались руки. Кроме того, дети обобщили свои 
представления об эффективности на решение других 
вербальных задач.

Несмотря на то что в целом чужой опыт оказыва
ет более слабое влияние на представления о самоэф



фективности, чем опыт собственных достижений, по
лагаться на опыт других может быть особенно важ
ным, когда существует неопределенность относительно 
собственной способности выполнить некоторую зада
чу. Эта неопределенность может проистекать из от
сутствия соответствующего опыта или фактических 
данных, позволяющих судить о выполнении задания.

Модели, используемые для сравнения, могут быть 
как живыми, то есть быть людьми, живущими рядом, 
так и символическими, то есть людьми, представлен
ными на телеэкранах, сцене, в кино, журналах. Люди 
обычно выбирают модели, похожие на них, с такими 
же способностями и возможностями, как у них самих, 
но иногда они выбирают и модели, на которые стре
мятся быть похожими. Использование сразу несколь
ких различающихся моделей, неоднократно и успешно 
повторяющих действия, которые наблюдатели счита
ют опасными или чрезмерно сложными, лучше спо
собствует установлению чувства самоэффективности, 
чем выполнение таких же действий всего лишь одной 
моделью (Бандура, 2000).

Третий способ, с помощью которого может быть 
достигнуто ощущение эффективности, — попытать
ся убедить человека в том, что он обладает способно
стями, необходимыми для достижения цели. Вербаль
ное убеждение широко используется по причине своей 
простоты и доступности (там же). Однако Бандура 
полагает, что попытки вербального воздействия чаще 
всего дают лишь кратковременный и слабый эффект 
в плане изменения самоэффективности. Существует 
достаточно много факторов, негативно сказывающих
ся на эффективности этого способа. Например, если 
пытаться уговаривать человека поверить в то, что у 
него есть способность выполнить работу, если он при
ложит достаточно усилий, то это может скорее по
дорвать его самоэффективность, чем усилить ее.



Встреча с неудачей (когда фактические успехи не 
соответствуют ожидаемому результату) может привес
ти как к снижению самоэффективности, так и к потере 
уважения к мнению убеждающего. Бандура полагает, 
что сила вербального убеждения ограничивается осоз
наваемым статусом, авторитетом убеждающего и сте
пенью доверия и уважения к нему.

Наиболее часто встречающиеся формы убеждения — 
внушение, которое используется, например, в телевизи
онной рекламе, а также увещевание, к которому прибе
гают, например, спортивные тренеры («Ты  можешь это 
сделать»). Существует также обратная связь, которая 
говорит индивиду, насколько хорошо (или плохо) он 
выполняет какое-то дело. Поощряющая обратная связь, 
ведущая к более сильной самоэффективности, застав
ляет людей упорнее трудиться и достигать большего 
(Schunk, 1981, 1985). Наконец, люди могут самостоя
тельно убеждать себя в том, что они справятся с данной 
деятельностью, то есть использовать самовнушение. Вер
бальное воздействие на человека, пытающегося добиться 
какого-либо результата, прежде всего должно быть в 
рамках его реальных способностей и возможностей и 
соответствовать фактическим успехам.

И наконец, воспринимаемые индивидом собственные 
эмоциональные и физиологические состояния также 
могут оказывать влияние на его ощущение самоэффек
тивности. Это четвертый источник самоэффективно
сти. (Из этих состояний человек тоже может извле
кать информацию относительно своих способностей, 
сильных и слабых сторон.) Это влияние может быть 
как позитивным, если воспринимается спокойствие, а 
также подъем и жажда деятельности, так и негатив
ным, если воспринимается тревога, скованность, страх 
или заторможенность. Люди с большей вероятностью 
добиваются успеха, если они не напряжены и эмоцио
нально спокойны. Напротив, если человек нервничает



по поводу того, что ему предстоит сделать, то он с боль
шей вероятностью будет ожидать неудачи, чем когда 
не нервничает.

Поскольку люди судят о своей эффективности и по 
уровню эмоционального напряжения, испытываемого 
ими перед лицом стрессовых или угрожающих ситу
аций, то любой способ, понижающий это напряжение, 
повысит прогноз эффективности. Физиологические 
состояния страха можно ослабить с помощью атрибу
тивного тренинга (убеждающего, что причиной стра
ха являются мысли человека, а не люди или ситуация, 
которых он опасается), обучения релаксации, а также 
использования методов символической десенсибили
зации и экспозиции.

Бандура считает, что самоэффективность является 
продуктом сложного процесса самоубеждения, который 
происходит на основе когнитивной обработки различ
ных источников информации об эффективности. Эти 
источники информации проходят когнитивную обра
ботку, оценку (сопоставление) и, наконец, интеграцию 
(Bandura, 1989).

Исследования показали, что и у мужчин, и у жен
щин самоэффективность достигает максимального уров
ня в середине жизни и постепенно снижается после 
шестидесяти лет.

Бандура считает, что в целом переоценка собствен
ных возможностей и вера в успех идут людям на 
пользу. Оптимистическая самооценка имеет свои пре
имущества, учитывая то, что человеческая жизнь пол
на трудностей — неудач, разочарований, препятствий и 
даже просто несправедливости. «Люди, исполненные 
решимости бороться, так твердо верят в себя, что спо
собны проявлять исключительное упорство и перено
сить бесчисленные неудачи, не упуская из виду своей 
цели» (Bandura, 1997).



Однако, хотя в литературе в основном делается ак
цент на разрушительных последствиях низкой самоэф
фективности, в настоящее время существуют данные, 
показывающие, что в некоторых случаях слишком 
высокая самоэффективность может оказаться дисфунк
циональной. Например, человек, излишне уверенный в 
своей эффективности, может быть чрезвычайно настой
чивым в своих попытках выполнить невыполнимые 
задания, неоправданно идти на риск (см.: Baumeister, 
Scher, 1988).

Это касается в первую очередь различных ситуаций, 
связанных со здоровьем, когда переоценка своих спо
собностей может привести к нанесению себе физиче
ского вреда. Например, если человек считает, что умеет 
съезжать на лыжах с крутых склонов, не исключено, 
что дело закончится травмой; люди с алкогольной и 
наркотической зависимостью ошибочно верят, что мо
гут контролировать свое злоупотребление («Ещ е пара 
глотков — и я  смогу с этим покончить»); психически 
больные люди также уверены в том, что способны уп
равлять галлюцинациями при помощи одной только 
силы воли (см.: Мак-Маллин, 2001). Очевидно, это под
тверждает исследования о пользе «умеренного опти
мизма» по сравнению с оптимизмом «слепым» (см.: 
Зелигман, 1997).

М еханизмы влияния самоэффективности
НА МОТИВАЦИЮ И ПОВЕДЕНИЕ
Бандура {Bandura, 1977) предположил, что представ

ления о самоэффективности влияют на такие мотиваци
онные показатели, как уровень усилий и настойчивость, 
выбор задач и эмоциональные реакции. «Ожидание эф
фективности определяет, сколько усилий затратит ин
дивидуум, как долго он сможет противостоять препят
ствиям, выдерживать враждебные обстоятельства и



неприятные переживания. Чем выше ожидания эф
фективности или мастерства, тем более активными ста
новятся усилия» (Бандура, 2000, с. 116).

Бандура полагает, что те, кто считают себя «неспо
собными добиться успеха, более склонны к мысленному 
представлению неудачного сценария и сосредоточива
ются на том, что все будет плохо» (Bandura, 1989, 
р. 729). Напротив, люди, верящие в свою способность 
решить проблему, будут настойчивы в достижении це
лей, несмотря на препятствия, и не будут склонны под
даваться самокритике. Бандура считает, что люди, 
верящие в свою самоэффективность, мысленно пред
ставляют себе удачные сценарии, обеспечивающие по
зитивные ориентиры для эффективного выстраивания 
поведения, осознанно планируют и репетируют успеш
ные решения различных проблем.

В последние два десятилетия эти гипотезы были 
проверены в целом ряде исследований на материале 
самых разных деятельностей. Мотивация измерялась 
с помощью таких показателей, как объем проделанной 
работы, уровень настойчивости при столкновении с труд
ностями, уровень затраченных усилий и выбор деятель
ности.

В психолого-педагогических исследованиях, посвя
щенных обучению математике и проведенных Д. Шан- 
ком и его коллегами, было обнаружено, что сознаваемая 
учеником эффективность позитивно коррелирует с чис
лом решенных математических задач (см.: Schunk, 
1991). Регрессионный анализ, проведенный Шанком с 
коллегами, также показал, что самоэффективность ока
зывает независимое самостоятельное влияние на повы
шение академических достижений помимо проводимого 
обучения. Результаты путевого анализа подтверждают 
каузальное влияние, которое оказывают представления 
о самоэффективности на развитие учебных умений 
(Schunk, 1984) (рис. 13).



Значительное число исследований было посвящено 
изучению влияния представлений о самоэффективности 
на настойчивость. Например, было обнаружено, что 
сомневающиеся в собственной эффективности склон
ны прилагать все меньше и меньше усилий и сдаваться, 
а те, кто уверен в своей эффективности, более настойчи
вы. Самоэффективность выступала надежным предик
тором настойчивости и академических достижений 
школьников и студентов колледжа (на материале ма
тематики и предметов естественно-научного цикла) 
даже в том случае, когда дисперсия, приписываемая 
другим переменным, контролировалась {Lent, Brown, 
Larkin , 1984).

Д. Шанк {Schunk, 1981) обнаружил, что использова
ние моделирования и прямого обучения решению мате
матических задач способствовало росту представлений 
о самоэффективности, большей настойчивости во время 
выполнения последующего теста и приобретению ариф
метических умений учениками, плохо успевавшими по 
математике. Путевой анализ показал, что обучение ока
зывало влияние на формирование математических уме
ний как напрямую, так и косвенно, через представления 
о самоэффективности. В свою очередь, представления 
о самоэффективности оказывали влияние на приобре
тение новых умений непосредственно и косвенно, влияя 
на настойчивость (рис. 13).

Еще одним важным показателем мотивации высту
пал свободный выбор деятельностей, совершаемый 
субъектом. Бандура {Bandura, 1977) предположил, что 
люди с высоким чувством самоэффективности будут с 
большей готовностью браться за сложные задачи, в то 
время как люди, сомневающиеся в своих способностях, 
будут стремиться их избежать. Или, другими словами, 
человек берется за дела, которые, с его точки зрения, ему 
по силам, и избегает тех дел, с которыми, по его мнению, 
ему не справиться. Эта гипотеза проверялась в целом



Рис. 13. Путевая модель, показывающая влияние спе
циального обучения, самоэффективности и настойчи
вости на последующие достижения (Schunk, 1984 — 
по: Zimmerman, 1995)

ряде исследований, где предлагался выбор задач различ
ной степени трудности и оценивался внутренний интерес 
(см.: Bandura, 1995). Например, в исследованиях, посвя
щенных детерминантам выбора карьеры, показано, что 
женщины реже выбирают математику и естественно-на
учные дисциплины и в качестве основных предметов при 
обучении, и в качестве сферы профессиональной деятель
ности. Это связано с тем, что даже в выборках женщин и 
мужчин с одинаковым интеллектуальным уровнем пер
вые менее уверены в собственной эффективности в отно
шении дисциплин, требующих математических и техни
ческих способностей. Так, избегая ситуаций, которые 
можно было бы преодолеть, люди упускают возможно
сти приобретения новых ценных навыков, что в свою оче
редь становится препятствием к успеху.

Самоэффективность также влияет на эмоциональ
ные реакции, возникающие в связи с выполнением дея
тельности. Показано, что неуверенность в своей ака



демической и социальной эффективности повышает 
риск развития депрессии у подростков (Bandura et 
al., 1981). Неуверенность в своей способности спра
виться с младенцем является предиктором послеродо
вой депрессии у матерей (Cutrona et al., 1985). На ма
териале самых разных сфер функционирования было 
показано, что люди, уверенные в своей эффективности, 
меньше тревожатся о потенциально угрожающих со
бытиях (Bandura et al., 1986).

Таким образом, уверенность в собственной эффек
тивности влияет на настойчивость, эмоциональные, по
веденческие и когнитивные реакции на трудности и 
неудачи, осуществление сложных когнитивных стра
тегий и обычно способствует высоким достижениям.

П остановка целей и самоэффективность

Согласно Бандуре, постановка целей способствует 
укреплению  самоэффективности. В исследовании 
А. Бандуры и Д. Шанка (Bandura, Schunk, 1981) изу
чалось влияние постановки дистальных (дальних), 
проксимальных (ближних) целей, а также отсутствия 
специальной постановки целей на усвоение детьми 
математических знаний в процессе самообучения. 
Оказалось, что постановка в меру трудных прокси
мальных подцелей (например: «Выполните три сле
дующих задания») способствует повышению скорос
ти и качества решения, а также построению стойкого 
чувства собственной эффективности и развитию внут
реннего интереса к решению математических задач. 
Слишком трудные и далекие цели (например: «Д о
бейтесь хороших результатов»), уменьшающие значи
мость скромных поступательных шагов, так же как и 
полное отсутствие целей, в значительно меньшей сте
пени способствовали формированию самоэффективно
сти, внутреннего интереса к деятельности и улучше



нию качества решений. Впоследствии ученикам была 
предоставлена возможность выбора — продолжить ре
шать математические задачи на вычитание или же 
приступить к выполнению другой работы. Оказалось, 
что чем выше у ребенка чувство самоэффективности, 
тем больше наблюдался внутренний интерес к дея
тельности, то есть с тем большей вероятностью школь
ники продолжали заниматься решением математи
ческих задач.

Опираясь на собственные исследования, а также 
исследования, проведенные его коллегами, Бандура 
{Bandura, 1986) следующим образом описывает харак
теристики оптимально поставленных целей. Они долж
ны быть:

1) конкретными и ясными (а не расплывчатыми), 
чтобы человек мог к ним стремиться;

2) проксимальными, или ближними (а не отдален
ными в пространстве и времени), чтобы можно было 
что-то сделать «здесь и сейчас» для их достижения;

3) трудновыполнимыми, но достижимыми (а не слиш
ком легкими или слишком трудными), чтобы они застав
ляли индивида упорно работать, развивая свое мастер
ство, но не приводили к ощущению беспомощности при 
постоянных неудачах. При этом важно помнить, что 
легкие задачи повышают мотивацию на ранних этапах, 
тогда как более трудные лучше использовать на поздних 
стадиях обучения;

4) самостоятельно определенными (а не заданными 
кем-то еще), чтобы субъект деятельности мог нести от
ветственность за продвижение к цели и чувствовать 
удовлетворенность от самостоятельности выбора и кон
троля ситуации деятельности. В исследовании Д. Шанка 
(Schunk, 1985) шестиклассники из числа тех, кто плохо 
учился, ставившие перед собой цели самостоятельно, 
демонстрировали большую заинтересованность обуче
нием, чем те, кому приходилось выполнять задачи, 
поставленные другими людьми;



5) небольшими (прирастающими) или состоящими из 
маленьких, поэтапно достигаемых вспомогательных це
лей (а не одной общей, неразложимой цели), чтобы дос
тижение каждой сопровождалось успехом и приносило 
удовлетворение и чтобы обеспечить более спокойное от
ношение к случайным неудачам. Постепенное достиже
ние частных (вспомогательных) целей дает возможность 
чаще испытывать ощущение успеха, которое в свою оче
редь, согласно теории Бандуры, является важнейшим 
источником самоэффективности. Самоудовлетворение, 
а также информация об эффективности, которые дает 
успешное достижение вспомогательных целей, помога
ют индивиду поддерживать усилия при выполнении ка
кого-то дела от начала и до конца.

Самоэффективность и успешность деятельности

Первые исследования самоэффективности были по
священы неудачам в поведенческой саморегуляции, но 
вскоре многочисленные исследования были проведены 
на материале учебной, профессиональной, спортивной 
деятельностей, а также в области социальных отноше
ний, воспитания детей и здоровья (см.: Bandura, 1995).

Представления о самоэффективности влияют на ка
чество выполнения сложных когнитивных заданий. 
Люди, уверенные в своей эффективности, при выпол
нении сложных заданий, требующих особых знаний и 
выработки оптимальных стратегий, разрабатывают и 
проверяют стратегии более аналитично (Cervone, 1997), 
а также более успешно выполняют стрессовые зада
ния на память {Berry, West, Dennehey, 1993).

Самоэффективность выступает также надежным 
предиктором успешного социального функционирова
ния индивида. Немецкие психологи Ф. Халиш и У. Геп- 
перт исследовали проблему влияния самоэффективно-



сти на удовлетворенность жизнью у пожилых людей. 
Было показано, что наиболее надежным предиктором 
удовлетворенности жизнью выступают высокие пока
затели по самоэффективности и низкие — по песси
мизму. При этом в наиболее пожилой возрастной группе 
(73 года и старше) удовлетворенность жизнью опреде
ляется также тем, как субъект оценивает свои возмож
ности по реализации личностно важных целей (Halish, 
Geppert, 2002).

Несмотря на то что роль представлений субъекта о 
себе в успешности в области академических достижений 
признавалась достаточно давно, их измерение и науч
ное исследование затруднялись в связи со множеством 
понятийных и психометрических проблем (см.: Z im 
merman, 1995). Теория самоэффективности, предложен
ная Бандурой (включающая объяснение источников, 
природы, опосредующих механизмов и различных вли
яний, которые обнаруживают представления о личной 
эффективности, а также четкие рекомендации по их 
измерению), способствовала выходу из этого тупика 
(там же).

В контексте учебной деятельности исследовались 
влияние самоэффективности на учебную мотивацию и 
эффективность учебной деятельности (академические 
достижения). Предполагалось, что учащиеся с высоким 
чувством эффективности собственной учебной деятель
ности будут больше и напряженнее работать, активнее 
участвовать в учебной деятельности и проявлять боль
шую настойчивость при встрече с трудностями, чем те, 
кто сомневается в своих способностях.

В исследовании Коллинс (Collins, 1982 — цит. по: 
Bandura, 1986) было показано, что достижения субъ
екта обусловлены не только уровнем его способностей, 
но также и представлениями о них (самоэффективно
стью); при этом последние не являются простым от
ражением первых, внося свой независимый вклад в



успешность деятельности. Коллинс разделила школь
ников, участвующих в эксперименте, на три группы в 
соответствии с их математическими способностями 
(высокие, средние и низкие) и попросила их выска
зать мнение о своих успехах в математике. В каждой 
из групп по способностям были выделены две под
группы — с высокой и низкой самоэффективностью. 
Затем детям были предложены трудные математиче
ские задачи. Как и ожидалось, дети из сильной группы 
(более способные) успешнее справились с задачами, чем 
дети со средним и низким уровнями способностей. Но 
самоэффективность также сыграла свою роль, и весь
ма существенную. Внутри каждой из трех групп дети, 
считавшие себя более эффективными, решили больше 
задач, работали над ними более тщательно и эффек
тивно (быстрее отвергая неправильные способы реше
ния задач), а затем охотнее соглашались поработать 
над теми задачами, которые им не удалось решить, чем 
дети с низкими оценками собственной эффективности. 
Первые также имели более положительное отношение 
к математике, чем вторые. Причем предиктором по
зитивного отношения к математике и интереса к ней 
была именно самоэффективность, а не уровень мате
матических способностей. Эти различия (между деть
ми с высокой и низкой самоэффективностью) были 
особенно выражены в группе детей с низкими и сред
ними способностями (рис. 14)

Метаанализ 38 исследований, проведенный К. Мал- 
тоном с коллегами, был посвящен изучению влияния 
самоэффективности на академические достижения (см.: 
Multon, Brown, Lent, 1991): 25 из них оценивали базо
вые когнитивные умения, 9 — учебную успеваемость, и 
в четырех использовались стандартизированные тесты 
достижений. Была обнаружена средняя позитивная 
связь 0,38, указывающая на то, что самоэффектив-



Рис. 14. Средние уровни успешности решения мате
матических задач, достигаемые школьниками, как функ
ция их математических способностей и воспринима
емой математической самоэффективности (Bandura, 
1997, р. 215)

ность отвечает приблизительно за 14% дисперсии в 
академических достижениях.

Был также получен еще целый ряд интересных дан
ных. Было обнаружено, что самоэффективность ока
зывает большую поддержку студентам с низкими спо
собностями (0,56), чем успешным учащимся (0,33). 
Это означает, что самоэффективность не очень важна 
для учащихся с высокими способностями, но для уча
щихся с низкими способностями она оказывается фак
тором, способствующим улучшению достижений. Кро
ме того, показано, что эта корреляция выше в старших 
классах и в вузе (0,41 и 0,35 соответственно), чем в 
начальной школе (0,21). Возможно, это связано с тем, 
что младшие школьники хуже умеют оценивать свои 
академические способности, чем старшеклассники, в 
силу меньшего опыта пребывания в школе и менее 
развитых способностей к рефлексии.

Не выявлено гендерных различий в самоэффектив
ности. Единственное исключение представляла само



эффективность в области математики, где было пока
зано, что мальчики превосходят девочек в своей уве
ренности справляться с математическими задачами как 
в начальной школе, так и в старших классах и в уни
верситете.

Наконец, было установлено, что наибольшая связь 
обнаруживалась между уровнем самоэффективности 
и базовыми когнитивными навыками (0,52), средний 
эффект был получен для учебных достижений (0,36) 
и наименьший — для стандартизированных тестов 
(0,13). (В большинстве исследований использовались 
шкалы, измеряющие уверенность индивида в своей 
способности выполнять базовые когнитивные опера
ции.) Этот паттерн корреляций хорошо согласуется с 
содержательной специфичностью суждений о самоэф
фективности, постулированной Бандурой.

Метаанализ 114 исследований, проведенный А. Стай- 
кович и Ф. Лутанс (Stajkovic, Luthans, 1998), убеди
тельно доказал прогностическую ценность показателей 
самоэффективности. В этих исследованиях делались 
попытки найти связь между оценками специфической 
(контекстуализированной) самоэффективности и до
стижениями в профессиональной деятельности. Общий 
коэффициент корреляции между самоэффективностью 
и профессиональными достижениями составлял 0,38. 
Он основан на результатах как лабораторных экспе
риментов, так и исследований, проведенных в естествен
ных условиях, включавших весьма сложные задания. 
Поскольку успешность выполнения сложных заданий 
зависит от целого ряда различных факторов, следует 
учитывать, что они могут маскировать связь между 
представлениями об эффективности и поведением. По 
заданиям меньшей сложности был получен более вы
сокий коэффициент корреляции (около 0,5) между са
моэффективностью и успешностью выполнения.



Как отмечают авторы метаанализа, эта прогности
ческая сила резко контрастирует с типичными резуль
татами, получаемыми при попытке связать успешность 
выполнения заданий с личностными чертами. «До сих 
пор у нас нет ясных систематических данных, указы
вающих на то, что методики самоотчета, направленные 
на оценку личностных черт, способны прогнозировать 
конкретные поведенческие результаты на уровне, при
ближающемся к уровню, выявленному в ходе прове
денного метаанализа» (Stajkovic, Luthans, 1998, р. 253).

Стайкович и Лутанс отмечают также, что в анализиро
вавшихся результатах реальное влияние представлений о 
самоффективности на поведение, скорее всего, недооце
нивается, поскольку главный эффект самоэффективности 
в анализ не включен. Так как неуверенность в собствен
ной эффективности не только ухудшает результаты дея
тельности, но и приводит к бездеятельности, люди, 
избегающие работы по причине неуверенности в собствен
ной эффективности, оказываются исключенными из ис
следований. Несмотря на это ограничение, установленные 
в метаанализе связи между самоэффективностью и пове
дением отличает значительная устойчивость.

Теория самоэффективности является одной из са
мых интересных и плодотворных современных теорий 
личности и мотивации. Как пишут Ш ульц и Ш ульц, 
теория Бандуры «получила широкое признание в 
психологии в качестве эффективного способа исследо
вания поведения в лабораторных условиях и модифи
кации поведения в клинических <...> Его [Бандуры] 
подход является объективным; он пригоден для при
менения в лабораторных исследованиях; соответству
ет нынешнему интеллектуальному климату, в котором 
большое значение придается изучению внутренних 
когнитивных процессов; и вполне применим к тем 
задачам, которые ставит реальная жизнь» (Шульц, 
Шульц, 1998, с. 341).



Теория самоэффективности, предложенная Банду
рой, стимулировала наибольшее количество современ
ных исследований в области психологии мотивации и 
саморегуляции. Эти исследования показали, что пред
ставления, связанные с эффективностью личности, 
оказывают существенное влияние на многие стороны 
человеческой деятельности. Люди с высокой самоэф
фективностью получают более высокие оценки при 
обучении, ставят перед собой более высокие цели, рас
сматривают больше вариантов выбора карьеры, чаще 
добиваются успеха и в целом обладают лучшим физи
ческим и душевным здоровьем, чем люди с низкой 
самоэффективностью.

Однако до сих пор остается неясным, насколько обоб
щенной (или конкретной, специфичной) является само
эффективность, и соответственно остается открытым 
вопрос об адекватных средствах ее диагностики (см. 
об этом: Schunk, 1991). Дискуссии на эту тему между 
Бандурой и его сторонниками, поддерживающими идею 
о специфичности самоэффективности, и их противни
ками, исходящими из возможности рассмотрения об
щей самоэффективности, продолжаются (см.: Pajeres 
et al.y 2001; Капрара, Сервон, 2003).

П р и л о ж е н и е

Шкала физической самоэффективности
(тестовый вариант) (Bandura, 2001)

Инструкция: чтобы ознакомиться с тем, как пост
роена данная шкала, пожалуйста, выполните следую
щее задание.

Ш к а л а  у в е р е н н о с т и :
О 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

совсем средняя степень уверен(а),
не могу уверенности в том, что могу

что могу



Если бы вас попросили поднять предметы разной 
тяжести прямо сейчас, насколько вы уверены, что смо
жете поднять предметы, которые весят:

Физическая сила Степень уверенности
(0— 100)

Поднять

Поднять

Поднять

Поднять

Поднять

Поднять

Поднять

вещь весом 

вещь весом 

вещь весом 

вещь весом 

вещь весом 

вещь весом 

вещь весом

10 фунтов __

20 фунтов __

50 фунтов __

100 фунтов _ 

150 фунтов _ 

200 фунтов _ 

300 фунтов

Шкала самоэффективности 
в решении когнитивных задач

В колонке «Степень уверенности» напишите, на
сколько вы уверены, что сможете решить интеллекту
альные задачи, которые будут предъявлены в следую
щий раз на каждом из предложенных ниже уровней. 
Оценивайте степень своей уверенности в баллах от 0 
до 100, ориентируясь на следующую ш к а л у :

0 10 20 30 40 50 60 70

совсем средняя
не могу степень

уверенности в том, 
что могу

80 90 100

уверен(а), 
что могу



Степень уверенности 
(0— 100)

Могу решить 10% задач _____________

Могу решить 20% задач _____________

Могу решить 30% задач _____________

Могу решить 40% задач _____________

Могу решить 50% задач _____________

Могу решить 60% задач _____________

Могу решить 70% задач _____________

Могу решить 80% задач _____________

Могу решить 90% задач _____________

Могу решить 100% задач ______________



Т еория самодетерминации 
Э. Деси и Р. Р ай ан а

Американские психологи Эдвард Л. Деси (род. 1942) 
и Ричард М. Райан (род. 1953) (Deci, 1975, 1980; Deci, 
Ryan, 1985; Ryan, Deci, 2000 a, b) из Рочестерского уни
верситета разработали оригинальный теоретический 
подход к объяснению внутренней и внешней мотива
ции, который они назвали теорией самодетерминации. 
Этот подход базируется на новом понимании базовых 
потребностей, лежащих в основе внутренней мотива
ции, и оценке и интерпретации индивидом событий 
внешней среды. Из рассмотренных нами теорий эта — 
единственная, отвечающая на классический вопрос о 
мотивах человеческой деятельности: почему люди де
лают то, что они делают {Deci, Flaste, 1995)?

Понимание механизмов и специфики внутренней 
мотивации, скрытых при бихевиористском подходе к 
ее анализу, стало возможным благодаря эксперимен
там, проведенным Э. Деси в начале 1970-х годов (см.: 
Deci, 1975). Эти эксперименты, ставшие впоследствии 
классическими, были сформулированы как изучение 
влияния денежных вознаграждений и вербальной по
зитивной обратной связи на внутреннюю мотивацию.

Внутренняя мотивация определяется Деси и Райа
ном как «врожденная характеристика человека, осно
ванная на применении своих интересов и упражнении 
своих способностей, включающая в себя стремление к 
поиску и преодолению задач оптимального уровня 
сложности» {Deci, Ryan, 1985, р. 43). Основное внима



ние в теории самодетерминации уделяется изучению 
влияния на внутреннюю мотивацию таких факторов, 
как награды, внешние оценки, ограничения и стили 
межличностного взаимодействия.

С начала 1940-х до конца 1960-х годов в эмпириче
ской психологии доминировали две бихевиористские 
теории — теория оперантного научения Б. Скиннера 
{Skinner, 1953) и теория обучения Халла. С точки зре
ния первой все типы поведения мотивируются с помо
щью наград (например, таких, как пища или деньги), при 
этом внутренне мотивированные деятельности рассмат
риваются как включающие в себя награду в виде самой 
деятельности. Внимание исследователей, разделяющих эту 
точку зрения, фокусировалось на том, какие характерис
тики задачи делают ее выполнение интересной для инди
вида. Напротив, в теории Халла предполагалось, что все 
типы поведения мотивируются с помощью физиологи
ческих потребностей {драйвов или их производных), а внут
ренне мотивированные деятельности функционируют за 
счет удовлетворения базовых психологических потреб
ностей. Соответственно последователи Халла изучали, 
какие базовые потребности могут быть удовлетворены 
внутренне мотивированными активностями.

Феномен внутренней мотивации впервые подвергся 
детальному анализу в экспериментах, посвященных изу
чению исследовательского поведения животных. Было 
обнаружено, что животные могут быть вовлечены в иссле
довательское, игровое, основанное на удовлетворении соб
ственного любопытства поведение, имеющее место при 
полном отсутствии подкрепления или наград (см.: White, 
1959). Было очевидно, что животное занимается этой ис
следовательской активностью не в силу каких-то внешних 
по отношению к нему, инструментальных причин, а лишь 
потому, что она дает опыт положительных переживаний, 
связанный с упражнением и расширением своих способ
ностей и умений {Ryan, Deci, 2000 а, b).



Операционально внутренняя мотивация обычно опре
деляется двумя основными способами — поведенческой 
техникой «свободного выбора» и с помощью методик 
самоотчетного типа, напрямую спрашивающих челове
ка о мере интереса и удовольствия, которые у него вызы
вает деятельность сама по себе. Суть методик первого 
типа состоит в следующем. Испытуемые решают какие- 
то задачи в различных условиях, — например, с награ
дой и без награды. Вслед за этим экспериментатор сооб
щает испытуемому, что он может больше не работать 
над предложенной задачей, и оставляет испытуемого в 
комнате одного вместе с задачей и различными другими 
отвлекающими его видами занятий. Предполагается, что 
если отсутствует какой-либо внешний повод выполнять 
задачу (например, нет ни награды, ни поощрения), то чем 
больше времени он тратит на решение этой задачи, тем 
больше его внутренняя мотивация к этому. Вариант при
менения этого метода будет изложен нами ниже, в рам
ках представления классического эксперимента Деси 
{Deci, 1971).

Что касается второго подхода к измерению внут
ренней мотивации, то следует отметить, что в экспе
риментальных (лабораторных) исследованиях обычно 
используются методики, измеряющие конкретный ин
терес к данной задаче (см.: Ryan, 1982), а в естествен
ных — более общие методики, фокусирующиеся на 
отдельных областях деятельности, например методи
ки диагностики внутренней мотивации к учебной дея
тельности (см., например: Harter, 1981).

Э к с п е р и м е н т а л ь н ы е  и с с л е д о в а н и я  в л и я н и я  н а г р а д

Н А  В Н У Т Р Е Н Н Ю Ю  М О Т И В А Ц И Ю

Э. Деси начал свои исследования, задавшись следую
щим вопросом: что произойдет с внутренней мотиваци
ей человека, если он, занимаясь интересной для него



деятельностью, начнет получать внешние награды за ее 
выполнение? Например, если ребенка начинают награж
дать за то, что он играет на фортепиано, что произойдет 
с его внутренней мотивацией к игре на фортепиано? Бу
дет ли она усилена, ослаблена или никак не изменится, 
останется той же самой, несмотря на награды?

Деси был первым, кто провел серию эксперимен
тальных исследований, позволивших ответить на эти 
вопросы (Deci, 1971, 1972). Его первое исследование 
было посвящено влиянию денежных вознаграждений 
на внутреннюю мотивацию.

Испытуемым студентам предлагалось решать так 
называемые головоломки Сома, представлявшие собой 
трехмерные фигуры, состоящие из сцепленных друг с 
другом 27 кубиков, выполненных из пластика. Задача 
состояла в том, чтобы выполнить заданную конфигура
цию в соответствии с предлагаемым рисунком. Если в 
течение 13 минут они их не решали, то эксперимента
тор показывал им правильное решение, чтобы элими
нировать возможный эффект незаконченного действия 
(эффект Зейгарник).

Пространство решения задач было организовано та
ким образом, что перед испытуемым лежали части го
ловоломки, справа от него — три карточки с рисунками 
задач, слева — последние выпуски популярных журна
лов («N ew  Yorker», «T im e» и «P layboy»), а эксперимен
татор сидел напротив испытуемого. Эксперименты 
проводились с каждым испытуемым отдельно в тече
ние трех дней подряд, испытуемых предупреждали, что 
каждый раз они будут собирать объемные фигуры (кон
фигурации) в соответствии с заданным рисунком, каж
дая сессия продлится не более часа. Экспериментальная 
и контрольная группы состояли из 12 студентов, слуша
ющих курс «Введение в психологию».

Предварительно было показано, что данный вид за
дач вызывал у испытуемых-студентов высокую внут



реннюю мотивацию. Эксперимент состоял из трех се
рий, в каждой серии испытуемым предлагалось решить 
четыре задачи за ограниченное время. Каждый испы
туемый получил 12 задач, по 4 в каждую серию.

В экспериментальной группе во второй серии ис
пытуемые получали 1 доллар за каждое правильное 
решение головоломки в течение 13-минутного интер
вала, а испытуемые контрольной группы вознаграж
дения не получали. Это было единственное отличие 
между экспериментальной и контрольной группами. 
В третьей серии испытуемым из экспериментальной 
группы говорилось, что в этой серии им не будут пла
тить за работу, так как выделенных на эксперимент 
денег хватило для оплаты только одной из сессий.

В каждой серии экспериментов в середине сессии с 
помощью техники свободного выбора измерялась 
внутренняя мотивация испытуемых обеих групп. Экс
периментатор выходил из помещения, где происходи
ло исследование, на 8 минут. При этом он сообщал 
испытуемому, что ему надо ввести данные в компью
тер, чтобы тот обработал их и назвал следующую за
дачу для решения (эксперимент представлялся как 
направленный на изучение мыслительных процессов 
в ситуации решения задач). Также экспериментатор 
сообщал испытуемому, что тот может делать что угод
но, но не покидать помещение. Как было сказано выше, 
на столе рядом с испытуемым лежали различные ил
люстрированные издания. На самом деле эксперимен
татор вел скрытое наблюдение за испытуемым из со
седней с лабораторией комнаты с помощью зеркала 
Гезелла (зеркало с односторонней видимостью). Таким 
образом, в период свободного выбора испытуемые мог
ли продолжать решать головоломки, могли заняться 
другой относительно интересной деятельностью, а мог
ли просто ничего не делать.



Показателем величины внутренней мотивации бы
ло время, затраченное испытуемыми на решение го
ловоломок в период свободного выбора (деятельнос
ти). Также дополнительно использовались шкалы для 
измерения интереса к деятельности, удовольствия и 
радости от ее выполнения. В результате сравнивалось 
время, потраченное испытуемыми на решение голово- 
ломок в период свободного выбора в первой и третьей 
сериях в экспериментальной и контрольной группах. 
Было обнаружено, что в экспериментальной группе 
по сравнению с контрольной показатели внутренней 
мотивации в третьей серии значимо уменьшаются 
(табл. 8). На основании этих данных был сделан вы
вод о том, что при выполнении интересного задания, 
сопровождаемого денежным вознаграждением, у ис
пытуемых происходит снижение внутренней мотива
ции к этой деятельности по сравнению с теми, кото
рые таких вознаграждений не получали (Deci, 1971).

Таблица 8
Время, потраченное на работу с головоломкой 

в течение 8-минутного периода свободного выбора 
(среднее время, с) (Deci, 1971)

Г  р у п п а В р е м я  1 В р е м я  2 В р е м я  3
В р е м я  3 —  

в р е м я  1

Э к с п е р и м е н т а л ь н а я  

( п = 12 )

2 4 8 ,2 3 1 3 ,9 198,5 - 4 9 , 7

К о н т р о л ь н а я

(/ i= 1 2 )

2 1 3 ,9 2 0 5 ,7 2 4 1 ,8 27 ,9

П р и м е ч а н и е .  Чем выше значение, тем выше 
мотивация.

Впоследствии Деси и ряд других психологов (см.: Хек- 
хаузен, 1986; Росс, Нисбетт, 1999) провели аналогич
ные эксперименты как со взрослыми, так и с детьми,



причем использовались другие виды деятельностей — 
дошкольники вознаграждались за рисование фломасте
рами, взрослые решали головоломки на поиск замаскиро
ванных фигур, играли в компьютерные игры, решали 
анаграммы и т.п. Также варьировались типы вознаг
раждения и способы их подачи. Результат был везде 
сходный и неожиданный с точки зрения бихевиорист
ской логики: при выполнении деятельности, которая 
была интересна испытуемым сама по себе, но за кото
рую они при этом получали различные материальные 
вознаграждения, уровень внутренней мотивации снижал
ся, то есть интерес к ней в ситуации свободного выбора 
деятельности падал по сравнению с испытуемыми 
контрольной группы, которые таких вознаграждений не 
получали. Кроме того, испытуемые, получавшие вознаг
раждение, оценивали решение соответствующих задач как 
менее приятное и интересное по сравнению с испытуемы
ми, не получавшими наград (Calder, Staw, 1975). Были 
также обнаружены и другие факторы, приводящие к сни
жению внутренней мотивации, — ожидание награды и ее 
акцентирование (Lepper, Green et al., 1973); наблюдение 
за испытуемыми {Lepper, Greene, 1975); сроки окончания 
деятельности; оценки; навязывание целей деятельности; 
ситуация соревнования (см.: Deci, Ryan, 1985).

Все они получали убедительное объяснение с точки 
зрения фрустрации базовых потребностей индивида в 
контроле и самодетерминации, которые, согласно теории 
Деси и Райана, являются основой внутренней мотива
ции. Проведенные эксперименты позволили Деси пока
зать, что при определенных обстоятельствах награда 
может восприниматься как контроль, а не как положи
тельная обратная связь и соответственно вести к сни
жению внутренней мотивации и ухудшению результатов 
деятельности. (Следует отметить, что в этих экспери
ментах награда была достаточно мала и подавалась в 
контролирующей манере.) Объясняя влияние денеж



ных вознаграждений на внутреннюю мотивацию и опи
раясь на идеи Р. де Чармса и Ф. Хайдера, Э. Деси пред
положил, что введение денежной оплаты способствовало 
смене локуса каузальности с внутреннего на внешний, 
что приводило к уменьшению внутренней мотивации.

Внешнее вознаграждение, согласно Деси, приводит к 
тому, что деятельность уже не воспринимается инди
видом как совершаемое им из интереса, деятельность 
становится не целью, а средством достижения других 
целей, а себя индивид воспринимает как действующе
го в рамках внешних требований. Кроме того, с точки 
зрения Деси и Райана (Deci, Ryan, 1980), смена локуса 
каузальности означает не просто изменения в воспри
ятии субъекта, но предполагает комплекс мотивацион
ных изменений, за которыми стоят потребности в 
самодетерминации и компетентности.

Теория самодетерминации

Теория мотивации Деси и Райана состоит из трех 
подтеорий, первая из которых носит название теории 
самодетерминации. Опираясь на работы гуманисти
ческих психологов, прежде всего на теорию мотивации 
А. Маслоу, а также работы Ф. Хайдера, Р. де Чармса и 
Р. Уайта, Деси утверждает, что внутренняя мотивация 
базируется на врожденных (организмических) потреб
ностях в компетентности и самодетерминации. Она 
инициирует и энергетизирует широкий спектр дея
тельностей и психологических процессов, для которых 
первичным вознаграждением является ощущение эф
фективности и автономии. Во внутреннем мире субъекта 
эти две потребности тесно связаны, однако операциональ
но и теоретически они могут быть разведены.

Внутренне мотивированное поведение основано на 
ощущении мастерства и компетентности, интересе, а 
также ощущении свободы от внешних давлений, та
ких, как награды и подкрепления, когда индивид вое-



принимает себя причиной своих действий. Внутренние 
потребности в компетентности и самодетерминации 
мотивируют людей постоянно стремиться к достиже
нию целей оптимального уровня трудности, целей, не 
являющихся ни слишком простыми, ни слишком слож
ными.

Деси и Райан постулировали существование трех 
базовых потребностей — в самодетерминации, компе
тентности и близких отношениях с другими людьми 
(см.: Deci, Ryan, 1985) (рис. 15). Утверждается, что 
эти психологические потребности являются базовыми 
и врожденными. Пафос придания данным потребно
стям статуса врожденных и базовых во многом свя
зан с противопоставлением когнитивного взгляда на 
мотивацию бихевиористскому, придававшему значе
ние лишь мотивации, основанной на подкреплении, и 
по сути отрицавшему наличие у человека внутренней 
мотивации деятельности.

Рис. 15. Теория самодетерминации: факторы, связан
ные с усилением внутренней мотивации (Ryan, Deci, 
2000)



Потребность в самодетерминации (называемая так
же потребностью в автономии) включает стремление 
самостоятельно контролировать собственные действия 
и поведение, быть их независимым инициатором. На 
понимание Деси процесса самодетерминации большое 
влияние оказали работы Хайдера и де Чармса. Хайдер 
ввел понятие воспринимаемого локуса каузальности, 
который предполагает различение между личностной 
причинностью, когда результат опосредован интенцио- 
нальностью (собственными намерениями субъекта), и 
внеличностной причинностью, когда полученный резуль
тат неинтенционален (непреднамерен). Впоследствии де 
Чармс предположил, что воспринимаемые действия мо
гут иметь либо внутренний локус каузальности, когда 
собственные интересы и желания воспринимаются как 
инициирующие действия, либо внешний локус каузаль
ности, когда некоторые внешние события воспринима
ются как инициирующие действия. Согласно де Чармсу, 
восприятие себя как причины собственного поведения 
приводит индивида к ощущению, что он внутренне мо
тивирован. Напротив, если индивид считает, что локус 
каузальности является внешним по отношению к нему, 
то он будет рассматривать себя как внешне мотивиро
ванного. Деси и Райан рассматривают самодетермина- 
цию не только как потребность, но и как способность, 
как «качество человеческого функционирования, кото
рое включает переживание выбора, или, другими сло
вами, ощущение внутренне воспринимаемого локуса 
каузальности. Это — способность выбирать и делать 
выборы, чувствовать себя, а не подкрепления, стимулы 
или какие-то иные силы и принуждения/давления 
источником собственных действий» (Deci, Ryan, 1985, 
р. 38). Отличительной особенностью самодетермина
ции является гибкость в управлении и взаимодействии 
между собой и окружением. Самодетерминация часто 
включает контроль собственного окружения или ре



зультатов действий, но она может также включать вы
бор прекращения этого контроля.

Потребность в компетентности включает стрем
ление субъекта достичь различных внешних и внут
ренних результатов и быть эффективным. Важность 
этой потребности подчеркивалась такими исследова
телями, как Р. Вудворте, Р. Уайт и С. Хартер. В отли
чие от Уайта, Деси и Райан считают, что в основе 
внутренней мотивации лежит не просто потребность в 
компетентности, а потребности в самодетерминирован- 
ной компетентности. Деси (Deci, 1975) предположил, 
что потребность в компетентности заставляет людей 
стремиться к поиску и решению трудных задач, опти
мальных с точки зрения уровня их способностей, что 
приводит к ощущению мастерства и компетентности. 
Это положение опирается на исследования, показыва
ющие, что, когда детям предоставляется возможность 
свободно выбирать задачи, над которыми они хотели 
бы поработать, они выбирают те, которые несколько 
превышают их текущий уровень компетентности (см., 
например: Danner, Lonky, 1981).

Поскольку оба состояния — самодетерминации и 
компетентности — важны для внутренней мотивации 
и очень тесно связаны между собой, Деси и Райан вво
дят конструкт самодетерминированной компетентно
сти (Deci, Ryan, 1985, р. 32).

Наконец, Деси и Райан постулировали третью по
требность, важную для функционирования внутренней 
мотивации, — потребность во взаимосвязи с другими 
людьми, которая включает установление надежных и 
удовлетворяющих индивида отношений с другими 
людьми, отношений, основанных на чувстве принадлеж
ности и привязанности (Ryan, Connel et a l.y 1985). Хотя 
поддержка автономии и компетентности чрезвычайно 
важна для усиления внутренней мотивации, третий 
фактор, касающийся качества человеческих отношений,



вносит свой не менее важный вклад. Это особенно оче
видно в младенческом возрасте, когда ребенок наибо
лее активно проявляет исследовательское поведение, 
являющееся коррелятом внутренней мотивации, буду
чи надежно привязан к родителям. В исследовании, 
проведенном Райаном и его коллегами (Ryan, Stiller, 
Lynch, 1994 — по: Ryan, Deci, 2002), было показано, что 
дети, наиболее полно интернализировавшие регуляцию 
некоторых форм положительного поведения в школе, 
имели ощущение надежных отношений привязанно
сти и заботы со стороны родителей и учителей.

Согласно Деси и Райану, потребность в самодетер
минации самая важная, ключевая для функциониро
вания внутренней мотивации. Для поддержания и 
усиления внутренней мотивации субъект должен пе
реживать свое поведение как самодетерминированное. 
Потребность в компетентности также важна, однако 
недостаточна для поддержания внутренней мотивации. 
В этом пункте Деси и Райан спорят с А . Бандурой, 
полагающим, что для поддержания и усиления внут
ренней мотивации достаточно восприятия собственной 
компетентности (самоэффективности). Третья потреб
ность является условием для успешного становления 
и функционирования потребности в автономии. Это 
последнее положение (о специфическом значении удов
летворения потребности в связанности с другими людь
ми) было подтверждено в исследованиях Р. Райана: 
автономия развивается наиболее эффективно в ситуа
циях, когда дети и подростки чувствуют свою связан
ность и близость со значимыми для них взрослыми.

Теория когнитивной оценки

Вторая подтеория носит название теории когни
тивной оценки (Deci, Ryan, 1985). В ней описывается 
влияние различных внешних и внутренних событий 
(факторов), инициирующих и регулирующих внутрен



нюю мотивацию. Она исходит из того, что самодетер- 
минация и компетентность являются фундаменталь
ными понятиями, позволяющими объяснить влияние 
различных факторов на внутреннюю мотивацию.

В этой теории различные события анализируются 
с точки зрения их влияния на воспринимаемые лич
ностью локус каузальности и компетентность. Утвер
ждается, что события имеют три типа функциональной 
значимости — контролирующую, информирующую и 
амотивирующую. Такие события, как выбор и пози
тивная обратная связь (Deci, 1971), способствующие 
самодетерминированной компетентности, имеют глав
ным образом информационную значимость и ведут к 
усилению внутренней мотивации. Напротив, награды 
{Deci, 1972), сроки окончания деятельности {Amabile, 
DeJonget al., 1976), наблюдение {Lepper, Greene, 1975), a 
также угрозы и соревновательные процедуры (см.: Ryan, 
Deci, 2000 а, b), заставляющие людей действовать в на
правлении достижения определенных результатов, 
обычно имеют контролирующее значение (восприни
маются как контролирующие) и соответственно ослаб
ляют внутреннюю мотивацию. Наконец, такие события, 
как негативная обратная связь и стойкое пережива
ние своей неспособности достичь намеченных результа
тов, имеют амотивирующий эффект, который, согласно 
результатам исследований, также подрывает внутрен
нюю мотивацию (см., например: Deci, Cascio, 1972 — 
по: Ryan, Deci, 2002).

Рассмотрим три основных положения теории ког
нитивной оценки. Все они касаются влияния различ
ных внешних событий и факторов на внутреннюю 
мотивацию деятельности субъекта; влияния, осуществ
ляемого посредством их воздействия на чувство само- 
детерминации и компетентности.

Первое положение касается переживания самодетер- 
минации (автономии), являющегося наиболее важным,



определяющим для возникновения внутренней мо
тивации. В этом положении рассматриваются усло
вия влияния различных факторов на внутреннюю 
мотивацию через переживание субъектом внутрен
него локуса каузальности (де Чармс) и удовлетворе
ния потребности в автономии. Оно гласит: «Внешние 
события, которые способствуют переживанию субъек
том внутреннего локуса каузальности осуществляе
мой им деятельности, то есть восприятия ее как 
автономной, предпринятой по собственной воле, бу
дут усиливать его внутреннюю мотивацию к этой дея
тельности. События (факторы, ситуации), которые 
приводят субъекта к ощущению, что некоторые внеш
ние факторы являются первопричиной и регулято
ром его активности (то есть переживание внешнего 
локуса каузальности), способствуют ослаблению внут
ренней мотивации» (Deci, Ryan, 1985, р. 62).

Потребность в самодетерминации подрывается, ког
да человек ставится в условия жесткого контроля дру
гими людьми (или ситуацией), например, посредством 
угрозы наказаний или наград в виде денег, премий, 
призов, пищи, а также соревнования, требований к сро
кам окончания деятельности или наблюдения за ее 
исполнением.

Второе положение теории когнитивной оценки ка
сается другого критически важного фактора, влияю
щего на внутреннюю мотивацию, — потребности быть 
компетентным и справляться с заданиями оптималь
ного уровня трудности. Оно звучит так: «Внешние со
бытия будут способствовать усилению внутренней 
мотивации личности в той мере, в какой они ведут к 
усилению восприятия субъектом своей компетентно
сти, в то время как события (факторы), ведущие к вос
приятию субъектом собственной некомпетентности, 
будут способствовать ослаблению его внутренней мо
тивации» (там же, р. 63).



Например, успех или позитивная обратная связь, 
соответствующая достигнутым результатам при ре
шении задач оптимального уровня трудности, обычно 
ведет к переживанию субъектом компетентности и 
соответственно способствует усилению внутренней мо
тивации. Напротив, воспринимаемая некомпетентность 
обычно имеет место, когда деятельность кажется не
достижимой и нет ощущения связи между поведени
ем и результатом. Постоянная негативная обратная 
связь в форме критических замечаний, подчеркиваю
щих неудачи и некомпетентность, а также повторяю
щиеся неудачи обычно приводят к уменьш ению  
внутренней мотивации, поскольку ослабляют чувство 
компетентности. Задачи, слишком сложные или про
стые (с точки зрения возможностей субъекта), не спо
собствуют удовлетворению ощущения компетентности, 
порождая скуку (в случае слишком простых задач) 
или тревожность (в случае слишком сложных).

При этом если подъемы во внутренней мотивации, 
связанные с большей воспринимаемой компетентнос
тью, имеют место только при условии, что человек чув
ствует себя также самодетерминированным в данной 
деятельности, то спады во внутренней мотивации, свя
занные с уменьшением ощущения собственной ком
петентности, могут иметь место и при ощущении кон
троля, например когда человек воспринимает себя 
ответственным за неудачи.

В третьем положении утверждается, что события 
внешней среды различаются по тому, насколько они 
интерпретируются индивидом как контролирующие, 
информирующие или амотивирующие. Событие внеш
ней среды, с которым сталкивается индивид при выпол
нении деятельности, может иметь различное функцио
нальное значение.

Контролирующими являются внешние события 
(факторы), воспринимаемые субъектом как принуж



дение думать, чувствовать или вести себя строго опре
деленным образом; факторы, не предполагающие осу
ществление собственного выбора и инициативу со 
стороны субъекта деятельности, то есть подрывающие 
ощущение самодетерминированности поведения инди
вида. Созданию у индивида ощущения чрезмерного 
контроля могут способствовать следующие внешние 
факторы: (1) инструментальность одной активности 
по отношению к другой — когда деятельность рас
сматривается как условие перехода к другому виду 
деятельности; (2) факты эксплицитной оценки дея
тельности, даже если они носят положительный ха
рактер; (3) упоминание, что выполнение данной дея
тельности служит достижению чьих-то еще целей (а 
не целей самого субъекта).

Информирующими являются события, воспринимае
мые как предоставляющие субъекту свободу (возмож
ность) выбора и снабжающие информацией относительно 
степени эффективности его деятельности (поведения). 
Были выделены три условия, которые способствуют вос
приятию события как информирующего: (1) выбор или 
отсутствие лишних давлений и контроля, так чтобы 
субъект чувствовал самодетерминированность; (2) инфор
мация о степени успешности выполнения деятельности 
(достаточно трудной) и (3) признание желаний и эмоций 
индивида, если выполнение данной деятельности как-то 
не соответствует (или противоречит) его желаниям или 
потребностям.

Наконец, амотивирующими являются события, не 
содержащие информации о степени эффективности вы
полнения деятельности, так что не могут быть удовлет
ворены ни потребность индивида в компетентности, ни 
потребность в личностной причинности. Другими сло
вами, субъект будет обнаруживать потерю внутренней 
мотивации, если среда не позволяет ему почувствовать 
себя ни компетентным, ни самодетерминированным. Это



состояние потери мотивации было описано Селигманом 
и его коллегами как выученная беспомощность (Selig■ 
man, 1975).

В третьем положении указывается также, что то, 
какая из потребностей — в автономии или в компетент
ности — выступит на первый план, зависит (причем 
это может существенно различаться в контексте од
ной и той же ситуации) как от намерений коммуника
тора, так и от его интерпретации воспринимающего 
его реципиента. Одно и то же сообщение может быть 
интерпретировано в одной ситуации как информирую
щее о компетентности, а в другой — как форма внеш
ней каузальности. Например, похвала учителя за ак
тивную работу в классе («Ты  очень хорошо поработал 
сегодня») может быть воспринята учеником и как по
ложительная обратная связь, удовлетворяющая потреб
ность в компетентности, и как форма межличностного 
контроля, противоречащая его потребности в автоно
мии (= «Ты сделал все как надо») {Ryan, Connel et al., 
1985). Именно этот смысл, приписываемый индивидом 
событию, а не само событие, оказывает существенное 
влияние на внутреннюю мотивацию.

Четвертое положение было введено Р. Райаном {Ryan, 
1982), который по аналогии с внешними событиями, 
имеющими разное функциональное значение, ввел кон
структы внутренне информирующей и внутренне конт
ролирующей регуляции. Он предположил, что внутренне 
информирующие события стимулируют внутреннюю мо
тивацию, в то время как внутренне контролирующие и 
амотивирующие события подрывают ее.

Ф а к т о р ы ,  в л и я ю щ и е  н а  ф у н к ц и о н а л ь н у ю

З Н А Ч И М О С Т Ь  С О Б Ы Т И Я

Были также исследованы характеристики самого 
индивида, влияющие на восприятие им событий как 
информирующих, контролирующих или амотивиру-



ющих, такие, как личностные характеристики, пол и 
др. Например, было обнаружено, что люди с внутрен
ним локусом контроля были в большей мере склонны 
воспринимать внешние события как информирующие, 
а с внешним — как контролирующие.

Были выявлены также некоторые гендерные осо
бенности восприятия такого внешнего события, как 
похвала. Женщины несколько более склонны воспри
нимать похвалу как контролирующую, а мужчины — 
как информирующую. Очевидно, что это связано с раз
личными практиками социализации. Женщины могут 
быть более сензитивны к контролирующим аспектам 
похвалы, поскольку их с детства ориентировали на то, 
чтобы доставлять удовольствие оценивающему, демон
стрируя послушание, а не ориентацию на достижения, 
в отличие от мальчиков, которых приучают стремить
ся к достижениям и ориентироваться на обратную 
связь, содержащую информацию о степени их успеш
ности в выполнении деятельности.

Т е о р и я  в н е ш н е й  м о т и в а ц и и

Третья подтеория в рамках теории самодетермина
ции — организмическая интегративная теория — де
тально рассматривает различные формы внешней мо
тивации и факторы среды, которые способствуют или 
мешают интернализации и интеграции этих форм ре
гуляции (Deci, Ryan, 1985). В теории выделяются че
тыре типа внешней (или экстринсивной — в терминах 
авторов концепции, — то есть «посторонней» по отно
шению к субъекту деятельности) мотивации, отличаю
щиеся друг от друга степенью, в которой регуляция 
собственного поведения исходит от самого субъекта, кон
тролируется им.

Известно, что внутренняя мотивация имеет место 
тогда, когда человек что-то делает просто потому, что



эта деятельность доставляет ему удовольствие. Боль
шая часть поведения маленького ребенка, благодаря 
которому он усваивает, как устроен окружающий мир, 
является внутренне мотивированной. Такие формы 
активности ребенка, как порождаемая любопытством 
исследовательская деятельность и игра, — классиче
ские примеры внутренне мотивированного поведения. 
Игра привлекает ребенка сама по себе, а не является 
средством достижения каких-то других, посторонних 
по отношению к ее содержанию целей. Однако форма
ты структурированной учебной и профессиональной 
деятельности редко могут быть организованы так, что
бы индивид выполнял их, стимулируемый лишь внут
ренней мотивацией. М ногие виды человеческой 
активности, ценностей и установок являются социаль
но ж елательными и важными для  эффективного 
функционирования человека в обществе, но тем не ме
нее они не являются ни естественными, ни внутренне 
мотивированными. И сходным образом существуют 
поведения, которые дети считают внутренне привлека
тельными, а взрослые оценивают как опасные и неже
лательные. Родители и учителя, однако, заинтересованы 
не просто в том, чтобы дети усвоили некоторые пат
терны поведения, обычно они хотят также, чтобы дети 
почувствовали свою ответственность и собственное 
желание их выполнять. Как пишут Деси и Райан, «важ
нейшая задача, стоящая перед родителями и педагога
ми, состоит в регулировании поведения ребенка с 
помощью внешних подкреплений таким образом, что
бы это регулирование постепенно принималось самим 
ребенком, становясь его собственным, и использование 
контроля не имело негативного влияния на связанные, 
внутренне мотивированные виды поведения ребенка» 
{Deci, Ryan, 1985, р. 129).

Очень часто человек приступает к какой-либо дея
тельности, будучи мотивирован сугубо внешними, на



пример социальными, мотивами, и лишь затем заинте
ресовывается ею (характерным примером является 
чтение). Деси и Райан полагают, что внутренняя и внеш
няя мотивации не существуют отдельно друг от друга, 
не противоположны друг другу полярно; между ними 
существуют взаимопереходы. Эти трансформации ре
гулируются с помощью процесса интернализации, ко
торая является механизмом, реализующим переход от 
регуляции с помощью внешних факторов к саморегу
ляции, и представляет собой некий континуум.

В подтверждение гипотезы о внутреннем характе
ре процесса интернализации авторы данной теории 
ссылаются на следующие экспериментальные данные 
(см.: Chandler, Connell, 1984 — цит. по: Deci, Ryan, 
1985). К. Чэндлер и Д. Коннел выдвинули гипотезу о 
том, что внешне мотивированное поведение с возрастом 
имеет тенденцию становиться все более внутренне ре
гулируемым. Они исследовали характерные бытовые 
занятия детей от 6 до 13 лет (такие, как следование 
просьбам родителей, уборка своей комнаты, выполне
ние домашних заданий и укладывание вовремя спать), 
которые вначале не нравились детям и требовали внеш
ней поддержки со стороны родителей. Детей просили 
назвать причины, по которым они выполняли данные 
виды деятельности, а затем их ответы кодировались. 
Категория внешних типов регуляции включала отве
ты, утверждающие, что данное поведение совершается 
по причине внешних причин (наград или наказаний), 
например: достижение или поддержание одобрения 
сверстников или сиблингов; избежание неодобрения со 
стороны сверстников или сиблингов; достижение или 
поддержание одобрения взрослых; избежание неодоб
рения со стороны взрослого; достижение или боязнь 
потери специальных наград и следование специфиче
ским правилам. Категория интернализированных от
ветов включала мотивационные ответы, которые озна



чали, что ребенок осознает (понимает) последствия вы
полнения данного поведения; эти ответы указывали на 
то, что данное поведение является самомотивирован- 
ным, хотя, конечно, не внутренне мотивированным. Сюда 
были включены такие ответы, как достижение само
стоятельно выбранной цели, избежание самостоятель
но выбранных последствий и альтруизм. Альтруисти
ческие ответы были включены в эту категорию, 
поскольку они очевидно отражали интернализирован
ную цель сделать кому-то приятное, однако они встре
чались достаточно редко.

Полученные результаты показывали, что внешние 
ответы негативно коррелировали с возрастом, в то вре
мя как интернализированные ответы — позитивно. 
Из этого можно сделать вывод, что, только начиная 
учиться выполнять различные дела, дети мотивиру
ются внешними факторами, источником которых яв
ляются родители. С возрастом дети присваивают (ин
тернализируют) родительские ценности и стандарты. 
Кроме того, старшие по возрасту дети оценивали эти 
дела как более важные, и это отношение было значи
мо связано с использованием интернализированных 
ответов. То есть чем больше дети понимали необхо
димость следования правилам, заданным родителями, 
тем больше они были склонны приводить интернали
зированные причины их выполнения и тем меньше — 
внешние причины.

Новорожденные дети не демонстрируют способности 
к регуляции своего поведения. Факторами, способ
ствующими развитию саморегуляции, являются воз
никновение антиципации, когда ребенок начинает улав
ливать связь между своими действиями и реакциями 
окружения, и появление способности контролировать 
собственные действия и эмоции (по крайней мере, в 
самой примитивной форме). Постепенно ребенок 
становится способным к проявлению внешних форм



регуляции для того, чтобы добиться или избежать 
немедленных последствий. Например, ребенок второго 
года жизни может предвидеть гнев матери, когда он 
пытается потрогать дорогого стеклянного слоника, и 
удерживать себя от соответствующих действий.

Таким образом, Деси и Райан считают, что процесс 
перехода от внешних несамодетерминированных форм 
регуляции деятельности к более интернализированным 
является спонтанным, внутренне мотивированным. Они 
выделяют четыре вида внешней мотивации, один из 
которых описывает собственно внешнюю мотивацию, 
задаваемую другими людьми, полностью несамодетер- 
минированную, а три — частично (в разной степени) 
самодетерминированную мотивацию, идущую от само
го субъекта.

В крайней левой части схемы (рис. 16) представлена 
амотивация — состояние, при котором у индивида нет 
желания действовать. Будучи амотивированным, поведе
ние человека характеризуется отсутствием интенциональ- 
ности и ощущения личностной каузальности. Выделяют
ся следующие причины амотивации — бессмысленность 
деятельности для индивида, человек не ценит деятель
ность, не считает ее важной для себя, не чувствует себя 
достаточно компетентным, чтобы ее осуществлять, или 
не верит, что приложение усилий принесет желанный ре
зультат (Ryan, Deci, 2000 а, b).

В отличие от теоретиков, рассматривающих мотива
цию как единый конструкт (например: Bandura, 1986), 
Деси и Райан, опираясь на свой тезис о ключевой роли 
потребности в самодетерминации, выделяют несколько 
категорий (форм) внешней мотивации, отражающих 
разные уровни автономии или самодетерминации.

Экстернальная регуляция
Рассмотрим более подробно уровни экстринсивной 

(внешней) мотивации. На самой нижней ступени ин-
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тернализации — уровне экстерналъной регуляции — 
поведение полностью регулируется обещанными на
градами и угрозой наказания. Этот уровень характе
ризуется отсутствием ощущения самодетерминации 
поведения; ему соответствует внешний локус каузаль
ности, поскольку поведение осуществляется под конт
ролем внешних агентов (в том числе других людей). 
Если ученик делает домашнее задание только ради 
того, чтобы, выполнив его, посмотреть любимую пере
дачу, тогда его поведение управляется извне. Экстер- 
нальная регуляция деятельности создает для ребенка 
нестабильную ситуацию, когда он должен действовать 
в ожидании поощрений и наказаний, которые контро
лируют его извне и приводят к тому, что он неизбеж
но фокусируется на них.

Согласно полученным экспериментальным данным, 
этот тип регуляции в области учебной деятельности у 
школьников негативно связан с внутренней мотивацией, 
измеренной как с помощью шкалы ориентации на мас
терство С. Хартер (Harter, 1981), так и с помощью вопрос
ника Конелла—Райана. Соотносится она и с восприятием 
себя менее компетентным — чем более выражена у ре
бенка экстринсивная регуляция, тем менее компетент
ным он себя воспринимает и тем ниже его представления 
о собственной ценности. У  таких детей сильно выражена 
тревожность относительно когнитивных достижений, они 
большое значение придают тому, насколько нравятся дру
гим. Для индивидов с превалированием данного стиля 
регуляции деятельности характерно также атрибутиро
вание успехов и неудач либо неизвестным факторам, либо 
влиятельным другим.

Кроме того, экстернальная регуляция связана с не
эффективными способами совладания с трудностями, 
когда преобладают либо самоуничижение (самообви
нения, упреки) и тревога, либо обвинение других (на
пример, учитель или тест объявляются виновными за



негативный результат) (Tero, Connelly 1983 — цит. по: 
Ryan, Connell et al., 1985). Исследование учащихся на
чальных классов показало, что экстернальная регуля
ция также связана с такой копинг-стратегией, как 
отрицание, когда ученик отрицает важность для себя 
результатов плохо выполненного теста («Я  скажу себе, 
что это неважно» или «Я  не буду об этом думать»).

Данные корреляционных исследований, проведенных 
Деси, Райаном и их коллегами, показывают, что эк- 
стринсивная регуляция негативно (на значимом уров
не) связана как с достижениями, измеряемыми с 
помощью стандартизированных тестов, так и с оценка
ми учителей {Ryan, Connell et a l., 1985), а также с худ
шим усвоением материала, требующего понятийного 
мышления {Deci, Ryan, 1985). Однако это не касаяется 
деятельности, требующей механического запоминания. 
Таким образом, преобладание в учебной мотивации 
экстернальной регуляции деятельности негативно ска
зывается на обучении.

Интроецированная регуляция
На следующем уровне, названном Э. Деси и Р. Райа

ном интроецированной саморегуляцией, поведение 
субъекта регулируется частично присвоенными прави
лами или требованиями, которые побуждают его дей
ствовать так, а не иначе. Наиболее характерными 
признаками наличия у индивида интроецированной са
морегуляции являются чувства вины и стыда. Посред
ством интроекции ребенок внутренне присваивает 
оценку (одобрение или неодобрение), данную его поведе
нию извне (родителями). Он осуществляет деятельность 
теперь уже под влиянием внутренних причин, которые 
тем не менее имеют контролирующую межличностную 
природу. Этот уровень ассоциируется с чувствами вины 
и/или тревоги, когда индивид терпит неудачу, и, наобо
рот, с гордостью за свои действия, когда ему удается



выполнить намеченное. (Данный паттерн реагирования 
на успех и неудачу приводит к отсутствию простых ли
нейных корреляций между интроекцией и высокой или 
низкой самооценкой.) Например, ученик может вести 
себя дисциплинированно и приходить вовремя в класс, 
чтобы избежать чувства вины или других негативных 
эмоций. Его поведение регулируется внутренним убеж
дением типа: «Хорошие мальчики не опаздывают в 
школу».

Исследования показывают, что интроецированный 
стиль саморегуляции деятельности непосредственно 
не коррелирует с уровнем ее успешности (ни негатив
ным, ни позитивным образом). Была обнаружена поло
жительная корреляция между этим стилем регуляции 
учебной деятельности (измеренным с помощью специ
ального вопросника) и воспринимаемой самоценностью. 
Он связан (средний и высокий уровни корреляций) со 
школьной тревожностью и неадаптивными эмоцио
нальными реакциями на неудачу (Tero, Connell, 1983 — 
цит. по: Ryan, Connel et al., 1985). В то же время у 
учащихся, находящихся на этой стадии, был обнару
жен внутренний контроль над результатами деятель
ности и низкие показатели восприятия внешнего 
контроля, что, очевидно, свидетельствует о высокой сте
пени интернализирования ответственности за резуль
таты своей деятельности (Deci, Ryan, 1985).

Хотя этот тип регуляции деятельности и является 
более стабильным, поскольку он не требует непосред
ственных внешних подкреплений, тем не менее поведе
ние остается несамодетерминированным. Он имеет еще 
много общего с экстернальной регуляцией — их объ
единяют лежащие в основе конфликтные отношения кон
тролирующего и контролируемого.

Идентифицированная регуляция
Еще более прогрессивный третий уровень интерна

лизации — идентифицированная (отождествленная)



саморегуляция — имеет место, когда субъект испыты
вает ощущение собственного выбора данной деятель
ности, принимая внешние цели и ценности, ранее регу
лировавшие ее осуществление, идентифицируясь с ними. 
Посредством процесса идентификации ребенок при
нимает регуляцию как свою собственную. Здесь дихото
мия контролирующий— контролируемый, присутство
вавшая на предыдущих уровнях, снимается. Субъект 
начинает сам ценить деятельность, прежде выполняе
мую под внешним контролем, считать правильным по
ведение, которое ранее регулировалось извне.

Например, ребенок делает уборку в своей комнате 
потому, что сам начинает ценить результат (прибран
ную комнату). Если в случае интроецированной регуля
ции мальчик убирал комнату, потому что «дети долж 
ны это делать — у хороших детей чистые комнаты», 
то в случае регуляции посредством идентификации он 
может убирать ее потому, что ему «нравится, когда 
комната убрана — это помогает легче находить свои 
вещи». Или ученик начинает выполнять домашнее за
дание потому, что сам хочет понять предмет. Учение 
становится его собственной ценностью. Идентифи
цированная регуляция имеет менее выраженные вне
шние причины (давление извне), поэтому можно пред
положить, что она, если это позволяет ситуация, 
способствует функционированию внутренней мотива
ции. Эмпирически подтверждена положительная связь 
между идентифицированной регуляцией и мотиваци
ей, направленной на достижение мастерства, и отсут
ствием беспомощности. Саморегуляция посредством 
идентификации также позитивно и значимо коррели
рует с воспринимаемой когнитивной (академической) 
компетентностью и общей позитивной оценкой себя 
(самоценностью). Также этот тип саморегуляции не 
коррелирует с тревожностью и негативными страте
гиями преодоления трудностей и обнаруживает связь



с более эффективными и активными стратегиями пре
одоления трудностей.

Чем меньше у субъекта выражена экстернальная 
регуляция и чем больше — интроецированная регуля
ция и идентификация, тем больше он испытывает ин
терес и удовлетворение в ситуации обучения, понимает 
его ценность и готов проявлять усилия, направленные 
на достижение успешных результатов в учебной дея
тельности. В отличие от экстернального и интроеци- 
рованного регуляторных стилей, при идентификации 
наблюдается отсутствие корреляции или негативная 
корреляция со школьной тревожностью, что подтвер
ждается на самых разных выборках (см.: Ryan, Connell 
et al.y 1985). Однако, способствуя лучшей адаптации и 
психическому благополучию ребенка, идентификация 
тем не менее не всегда обнаруживает непосредственную 
положительную связь с достижениями, измеренными 
посредством стандартизированных тестов, и другими 
характеристиками обучения (но обнаруживает отсут
ствие негативной). Это свидетельствует о том, что са
морегуляция обеспечивает прежде всего адаптацию 
ребенка, а не достижения сами по себе.

Интегративная регуляция
Четвертый уровень — интегративный — предполагает 

обобщение и ассимиляцию всех текущих идентифика
ций. Это наиболее автономная или самодетерминирован- 
ная форма внешней мотивации. Например, подросток 
приходит к интеграции двух достаточно противоречивых 
представлений о себе как хорошем ученике и хоро
шем спортсмене. Или родитель может рассматривать 
себя как контролирующую фигуру, а также как друга 
своих детей. Эти две роли могут одинаково им це
ниться, но они могут и конфликтовать друг с другом. 
«Креативный синтез», или интеграция этих двух иден
тификаций, позволит родителю полностью принять



своих детей, заботиться о них, при этом устанавливая 
границы их поведения. В таких случаях две ценности 
будут гармонично сосуществовать друг с другом и с дру
гими аспектами личности, не вызывая у индивида пси
хологического стресса. Деси и Райан полагают, что этот 
высший, наиболее зрелый уровень внешней мотивации 
может быть достигнут не ранее подросткового возрас
та. Он символизирует конечный пункт процесса интер
нализации внешних требований. Вместе с внутренней 
мотивацией он представляет собой базис для самодетер- 
минированного функционирования индивида.

Регуляция деятельности путем интеграции сходна с 
внутренней мотивацией в том, что она тоже автономна. 
Однако разница заключается в том, что внутренняя мо
тивация характеризуется интересом к самой деятель
ности, тогда как при интегрированной саморегуляции 
интерес в деятельности не доминирует.

В целом результаты многочисленных исследований, 
проведенных в сфере образования (обучения), показывают, 
что более автономные (самодетерминированные) формы 
внешней мотивации связаны с большей вовлеченностью 
в учебный процесс, лучшим качеством деятельности, бо
лее высокими достижениями, более высокими оценками 
со стороны учителей, а также тенденцией не бросать об
учение (см.: Ryan, Deci, 2000 а).

Приведем примеры утверждений, иллюстрирующие 
разные уровни внешней регуляции, из опросника, диа
гностирующего тип регуляции учебной деятельности 
для детей среднего школьного возраста (Connell, 1985). 
(Вариант интегративной регуляции в опроснике не 
представлен.)

Я выполняю домашнее задание, потому что
а) экстерналъная:
— если я не буду его делать, у меня будут проблемы;
— если я выполню его, учитель поставит мне хорошую

оценку, похвалит;



б) интроецированная:
— если я не буду его делать, я буду чувствовать себя 

виноватым;
— если я сделаю его, я буду себя уважать (мне не будет 

стыдно);
— потому что это то, что я должен делать;
в) идентифицированная:
— мне самому (самой) важно делать домашнее зада

ние;
— мне нужно понять этот предмет;
г) внутренняя мотивация:
— мне нравится делать домашнее задание;
— мне интересно его делать.

Внутренней мотивации присуще не только ощущение 
собственного выбора, но и удовлетворение и радость от 
выполняемой деятельности. Только внутренняя мотива
ция показывает устойчивую положительную связь с до
стижениями и отрицательную — с тревожностью (Deci, 
Ryan, 1985). Результаты исследований свидетельствуют 
о том, что внутренне мотивированное поведение может 
продолжаться достаточно долго при отсутствии всяких 
внешних поощрений (подкреплений), оно положительно 
влияет на когнитивную гибкость, облегчает выполнение 
творческих задач, а также задач, требующих понятийно
го (теоретического) мышления, соотносится с предпочте
нием более трудных заданий (оптимального уровня 
трудности) и переживанием индивидом радостного воз
буждения и удовольствия от работы (см.: Anderson, 
Manoogian, Reznick, 1976; Danner, Lonky, 1981; Grolnik, Ryan, 
Deci, 1991; Harter, 1978; Koestner, Ryan et al., 1984; Ryan, 
Connell, 1989).

Стили саморегуляции деятельности имеют как воз
растную динамику — от отсутствия саморегуляции у 
младенца к формированию более внутренних интер
нализированных стилей у дошкольников и младших



школьников, так и индивидуальные различия. В иссле
дованиях Деси и его коллег, проведенных на больших 
выборках (американских и канадских — североамери
канских) школьников младших и средних классов, было 
показано, что существует определенная возрастная ди
намика двух типов мотивации, имеющей место при 
стихийном развитии в условиях массовых школ. С воз
растом внутренняя мотивация имеет тенденцию к сни
жению, но также уменьшаются и проявления крайних 
форм внешней мотивации (экстернальной регуляции). 
При этом выраженность (с 3-го по 6-й класс) интроеци- 
рованного и идентифицированного стилей регуляции не 
обнаруживает заметных изменений.

Из этого, однако, не следует, как отмечают Райан и 
Деси, что выделенные типы внешней мотивации пред
ставляют собой этапы возрастного развития. Нет со
мнения, что ребенок (человек) может с самого начала 
использовать любой тип регуляции поведения {Ryan, 
Deci, 2000).

И с с л е д о в а н и я  п о д д е р ж к и  а в т о н о м и и

В К Л А С С Е  И  В  С Е М Ь Е

Значение поддержки автономии поведения для сти
мулирования внутренней мотивации подтвердилось в 
целом ряде исследований на материале учебной дея
тельности школьников. Например, в нескольких рабо
тах было показано, что учителя, поддерживающие 
автономию (в отличие от контролирующих учителей), 
стимулируют развитие у своих учеников большей внут
ренней мотивации, любознательности и желания справ
ляться с трудными задачами, преодолевать трудности 
(например: Deci, Nezlek, Sheinman, 1981; Flink, Boggiano, 
Barrett, 1990). Ученики, которых жестко контролиро
вали, не только теряли инициативу, но и хуже усваи
вали материал; это особенно заметно в тех случаях,



когда обучение предполагает задействование творче
ского и понятийного мышления (Amabile, 1993; Ben- 
ware, Deci, 1984; Grolnick, Ryan, 1987).

Сходные результаты были получены и в исследова
ниях детей, родители которых отличались по степени 
поддержки их автономии: те дети, у кого родители 
поддерживали автономию, тяготели к спонтанному 
исследованию и проявлению любопытства, они боль
ше стремились к приобретению мастерства, чем дети 
родителей, которые проявляли больше контроля (Grol- 
nick, Deci, Ryan, 1997).

П о т р е б н о с т ь  в  а в т о н о м и и : у н и в е р с а л ь н о с т ь

и л и  С П Е Ц И Ф И Ч Н О С Т Ь ?

( К р о с с - к у л ь т у р н ы е  и с с л е д о в а н и я  п о д д е р ж к и  а в т о н о м и и )

Является ли потребность в автономии общечеловече
ской или это культурно специфичный феномен, харак
терный лишь для американцев или, более широко — 
для представителей индивидуалистических западных 
обществ? Чем может обернуться недостаточная под
держка автономии, насколько она важна для психи
ческого благополучия индивида, проявления у него 
внутренней мотивации к выполняемой деятельности?

Кросс-культурные исследования (проведенные в 
различных социокультурных контекстах, как так на
зываемого индивидуалистического типа, так и коллек
тивистического) могут обеспечить ценную информацию 
относительно культурной специфичности или, напро
тив, общности потребности в автономии, выделяемой 
в теории самодетерминации как базовой человеческой 
потребности. Представляет интерес также наличие 
(или отсутствие) сходства паттернов связи между под
держкой автономии и внутренней мотивацией, а так
же показателями психического благополучия в разных 
культурах. Также кросс-культурные исследования



могут дать интересную практическую информацию от
носительно стратегий поддержки автономии в разных 
социокультурных средах.

Мы остановимся на результатах двух недавно про
веденных кросс-культурных исследований, представ
ляющих значительный интерес с точки зрения по
ставленных вопросов. В исследовании В.И. Чиркова 
и Р. Райана (Chirkov, Ryan, 2001) изучалась связь под
держки автономии у подростков (14— 19 лет) СШ А 
(N=116) и России (N=120) с показателями их психи
ческого благополучия и преобладающими формами 
внешней мотивации учебной деятельности. Подрост
ки сами оценивали то, насколько успешно, на их взгляд, 
удается их родителям и учителям поддерживать у 
них ощущение автономии, предоставляя им возмож
ность делать собственный выбор и проявлять самосто
ятельность в решении различных жизненных проблем. 
В обеих выборках было обнаружено, что поддержка 
автономии со стороны родителей была отрицательно 
связана с экстернальной регуляцией учебной деятель
ности и положительно — с идентифицированной.

Как у американских, так и российских старшекласс
ников поддержка автономии со стороны родителей была 
значимо положительно связана с удовлетворенностью 
жизнью, самоактуализацией, а также с более высокой 
самооценкой.

Что касается поддержки автономии со стороны учи
телей, то здесь были получены сходные результаты. 
Также в обеих выборках, как и ожидалось, она была 
отрицательно связана с экстернальной регуляцией учеб
ной деятельности, а с идентифицированной и внутрен
ней мотивацией — положительно. Кроме того, под
держка автономии со стороны учителей была значимо 
положительно связана с удовлетворенностью жизнью 
и самоактуализацией у подростков.

Таким образом, структуры связей между поддерж
кой автономии и показателями внешней/внутренней



регуляции учебной деятельности были практически 
идентичными — поддержка автономии в обеих вы
борках ассоциировалась с учебной самомотивацией и 
психическим благополучием.

Были обнаружены и некоторые различия в отноше
нии поддержки автономии американскими и русски
ми родителями и учителями. В частности, американс
кие старш еклассники в больш ей мере ощ ущ али 
поддержку автономии со стороны родителей и учите
лей, чем российские старшеклассники, оценивавшие 
своих учителей и родителей как более контролирую
щих. (Здесь следует также упомянуть, что у российс
ких старшеклассников недостаток поддержки автоно
мии со стороны родителей значимо коррелировал с 
депрессией.) Возможно, это частично может быть свя
зано с возрастом подростков, принимавших участие в 
исследовании, поскольку американские подростки 
были на два года старше российских. Также этот факт 
можно объяснить различающимися ценностями рос
сийских и американских учителей и родителей, где 
первые больше ориентируются на крепкие знания и 
хорошее поведение, а вторые — на поддержку самосто
ятельности и самооценки ребенка посредством пре
доставления ему больших возможностей выбора за
дач и способов их решения.

В недавно осуществленном исследовании М. Линча, 
Р. Райана и их коллег (Lynch et al., 2004) были получе
ны новые интересные результаты, подтверждающие, что 
поддержка автономии является важным фактором 
внутренней мотивации и психического благополучия. 
Исследование было проведено на материале трех куль
турных сред — американских, русских и китайских 
студентах. Во всех исследовавшихся социокультурных 
контекстах были обнаружены практически идентич
ные паттерны связей между поддержкой автономии со



Таблица 9
Поддержка автономии со стороны родителей 

и преподавателей у студентов из Китая, России и СШ А 
{Lynch et al., 2004)

П р и м е ч а н и е .  Латентные средние приводятся относи
тельно данных по СШ А, приравненных к нулю. Значимость 

результатов также показана относительно их отличий от дан
ных по СШ А. По каждой стране, для каждого конструкта 
сырые средние, разделяющие подписанные сверху буквы (а, Ь, 
с), не отличаются друг от друга (р>0,05).

ОПА -  отношения, поддерживающие автономию.
* — р<0,01.

стороны самых разных партнеров по общению (мате
ри, отца, учителя, лучшего друга, романтического партне
ра, соседа по комнате) и удовлетворенностью отношений 
с ними (табл. 9).

В то же время были обнаружены и некоторые 
различия между степенью поддержки автономии в раз
ных социокультурных контекстах. В отличие от пре
дыдущего исследования, поддержка автономии со сто
роны родителей оценивалась отдельно для матери и 
для отца, тем не менее полученные результаты сход
ны с результатами, полученными в работе Чиркова и



Райана. Американские студенты чаще отмечали нали
чие отношений, основанных на поддержке автономии 
со стороны обоих родителей, чем их китайские и рус
ские сверстники. (При этом отношения с матерью рас
сматривались и американскими, и китайскими, и рос
сийскими участниками исследования как в большей 
мере поддерживающие ощущение автономии, чем от
ношения с отцом.) То же касается удовлетворения по
требности в автономии преподавателями — опять-таки 
американские студенты ощущали большую поддерж
ку автономии, а китайские и русские испытуемые оце
нивали своих преподавателей как более контролиру
ющих. В целом русская выборка показала результаты, 
лежащие между результатами американских и китай
ских испытуемых.

Таким образом, данные кросс-культурных исследо
ваний подтверждают тезис об универсальности потреб
ности индивида в автономии и значимости ее для 
психического благополучия и внутренней мотивации.

В н у т р е н н я я  м о т и в а ц и я : о с н о в н ы е  в ы в о д ы

И  С Л Е Д С Т В И Я  Д Л Я  П Р А К Т И К И

До работ Э. Деси и Р. Райана внешняя мотивация 
рассматривалась как некое однородное целостное об
разование, которое понималось достаточно узко — глав
ным образом как внешнее стимулирование, выражаю
щееся в форме разного рода поощрений и наказаний. 
Очевидно, что такая мотивация может оказаться неэф
фективной, поскольку ее источники часто носят вре
менный характер. Кроме того, в соответствии с логи
кой ортодоксальных бихевиористов считалось, что стоит 
внешнему подкреплению исчезнуть, как прекращается 
и соответствующее поведение, то есть утрачивается и 
желание субъекта действовать. В многочисленных ис
следованиях, посвященных сравнительному анализу



внутренней и внешней мотивации, доказывались нега
тивные следствия последней и достоинства первой (см., 
например, на русском языке обзор в статье: Чирков, 
1996).

Так, например, утверждалось, что внешне мотиви
рованные испытуемые предпочитают более простые 
задания, делают только то, что положено; внешняя мо
тивация отрицательно сказывается на креативности, 
когнитивной гибкости, ухудшает качество и скорость 
решения эвристических задач, но облегчает выполне
ние деятельностей, требующих использования алгорит
ма (Amabile, 1993; Kruglanski, Stein, Riter, 1977; McGraw, 
1978; Pittman, Emery, Boggiano, 1982).

Осознавая относительность противопоставления 
внутренней и внешней мотивации и, главное — неодно
родность последней, Деси и Райан детально описали 
еще один тип внешней мотивации — идущей от само
го субъекта, и выделили несколько ее разновидностей. 
Эта мотивация является внешней, но не по отноше
нию к индивиду, а по отношению к деятельности, кото
рую она помогает осуществить. Разные подвиды внеш
ней мотивации отличаются по тому, как они влияют 
на усилия, прилагаемые субъектом для достижения 
успеха, и на его эмоциональные и когнитивные состо
яния.

Кроме того, Деси и Райан совершили революцию в 
психологии мотивации и саморегуляции, подвергнув при
стальному изучению внутреннюю мотивацию (и преж
де всего факторы, способствующие ее появлению и 
развитию), — феномен, которым пренебрегли бихевио- 
ристы. Внутренняя мотивация базируется на потреб
ностях в том, чтобы чувствовать себя компетентным 
и автономным. Поэтому повышение внутренней моти
вации может быть обеспечено как с помощью удов
летворения потребности в самодетерминации, так и с 
помощью удовлетворения потребности в компетент
ности, однако удовлетворение первой более важно.



Для усиления чувства самодетерминации наибо
лее важно ощущение выбора и отсутствие ощущения 
принуждения и контроля. В случае если выбор не
возможен, продуктивной стратегией, способствующей 
сохранению у индивида чувства самодетерминации, 
является признание его реальных желаний и нега
тивных чувств. Например, если учитель литературы 
разбирает произведения, в художественной ценности 
которых он сам сомневается, у ученика они также не 
вызывают энтузиазма.

Для создания у человека ощущения компетентности 
необходимо выполнение двух базовых условий. Во-пер
вых, деятельность должна быть оптимального уровня 
сложности. Множество психологических исследований 
в области мотивации достижения подтверждают, что в 
ситуации свободного выбора люди действительно пред
почитают задачи средневысокого уровня сложности и 
получают от их решения большее удовольствие, чем 
при работе с менее сложными или, наоборот, чрезмерно 
сложными задачами (Harter, 1975, 1978 а, Ъ). Во-вто
рых, воспринимаемая компетентность должна суще
ствовать в контексте некоторой воспринимаемой са
модетерминации .

Результаты экспериментов, проведенных Деси, Райа
ном и их коллегами, не противоречат, как это полагали 
ортодоксальные бихевиористы в начале 1970-х годов, а, 
скорее, дополняют то, что писали о позитивном подкреп
лении Б.Ф. Скиннер и другие бихевиористы. Дополняют, 
потому что удалось показать, что подкрепление деятель
ности необязательно должно быть внешним, но может 
исходить от самого субъекта (понятие самоподкрепления 
было впоследствии детально разработано А. Бандурой в 
его социально-когнитивной теории), поскольку у него есть 
собственная внутренняя мотивация, на которую и нужно 
в первую очередь опираться в процессе обучения и вос
питания. Кроме того, можно подкреплять так, чтобы



активизировалась внутренняя мотивация. Деси и Рай
ану удалось также показать, что внешнее подкрепление 
представляет собой весьма сложный и противоречивый 
феномен, который невозможно спланировать без учета 
потребностей субъекта в автономии и компетентности, 
без признания наличия у него внутренней мотивации 
к деятельности.

Тезис о негативных для внутренней мотивации эф
фектах вознаграждений и сегодня, спустя тридцать лет 
после первых экспериментов Э. Деси, продолжает вы
зывать споры. Еще в 1977 году А . Бандура, сетуя на то, 
что «как профессиональные круги, так и широкая пуб
лика с некоторой неохотой признают влиятельную роль 
подкрепляющих последствий в регулировании поведе
ния» (Бандура, 1977/2000, с. 147), призывал более тща
тельно проанализировать эффекты, обнаруженные Деси 
и его коллегами. «Понижение уровня исполнения мо
жет <...> отражать скорее реакции на то, как побужде
ния представлены, чем на побуждения сами по себе» 
(там же, с. 156). В частности, он утверждает, что рез
кое устранение вознаграждения не является нейтраль
ным событием, действуя скорее как наказание. Еще 
одно возражение Бандуры сводится по сути к тому, что, 
поскольку подавляющее большинство деятельностей 
являются полимотивированными и редко бывают ос
нованы исключительно на внутренней мотивации, не 
ясно, чем в действительности руководствуются испы
туемые в экспериментах, обнаруживших негативное 
влияние внешнего подкрепления на последующий ин
терес к задаче.

В соответствии с бихевиористской теорией поощре
ния не всякая награда способна поощрять, подкреп
лять заданное поведение. Существует целый ряд усло
вий, которые делают поощрение действенным и 
которые не учитывались в экспериментах Деси и его 
коллег (например, семь принципов применения под



крепления, описываемых Майклом (Michael, 1967 — 
см.: Лефрансуа, 2003)).

Положение о разрушительных эффектах внешних 
наград подвергается критике в целом ряде современ
ных публикаций психологов бихевиористской ориента
ции, в частности в статье Дж. Камерона и В. Пирса 
{Cameron, Pierce, 1994), а также Айзенберга и Камерона 
«Негативные эффекты вознаграждения — реальность 
или миф?» {Eisenberger, Cameron, 1996). Ссылаясь на 
результаты проведенного ими метаанализа 96 иссле
дований, изучавших, как внешние вознаграждения вли
яют на внутреннюю мотивацию, Камерон и Пирс при
ходят к выводу, что в целом «внешнее подкрепление 
не причиняет вреда внутренней мотивации» {Cameron, 
Pierce, 1994, р. 363).

В ответ на эту критику сторонники теории самоде
терминации собрали все доступные исследования по 
данной теме, включая неопубликованные (всего — 128 
исследований), и провели их тщательный метаанализ, 
убедительно показав, что ощутимые и ожидаемые воз
награждения действительно подрывают внутреннюю 
мотивацию1 {Deci, Koestner, Ryan, 1999). В соответствии 
с теоретическими предположениями и эмпирически
ми фактами Деси, Костнер и Райан выделили восемь 
категорий наград и два показателя внутренней мотива
ции — поведение в ситуации свободного выбора актив
ности и интерес к деятельности по данным самоотчета 
испытуемого. Было обнаружено, что, как и ожидалось, 
снижение внутренней мотивации к интересующим 
субъекта задачам, замеряемой с помощью методики

1 Как известно, метаанализ дает представление о значе
нии величины отличия, называемой effect size и обозначае
мой буквой d. Если d принимает значение 0,2, то следует 
говорить о малой величине отличия; 0,5 — о средней; 0,8 —  
о большой.



свободного выбора (активности), обнаруживается при 
использовании внешних наград (подкреплений), если 
они представлены как ощутимые (а не вербальные) 
(d=-0,34) и если они ожидались субъектом деятель
ности (d=-0,36). В этом случае это относится к на
градам, которые связываются с качеством выполнения 
деятельности (d=-0 ,28 ), фактом ее завершения (ре
шением задачи) (d=-0,44), а также к наградам за про
стое участие в деятельности (d=-0,40). Эти негативные 
эффекты имеют место у испытуемых от дошкольного 
до студенческого возраста, в самых разных интересую
щих их деятельностях — от игр со словами до голово- 
ломок (сложения пазлов) и с наградами, варьирующими 
от денежных вознаграждений (долларовых купюр) до 
пастилы.

Таким негативным эффектом, однако, не обладают 
вербальная положительная обратная связь и ощути- 
мые/материальные вознаграждения, оказавшиеся не
ожиданными для лица, выполняющего деятельность. 
Показано, что положительная вербальная обратная 
связь способствует усилению внутренней мотивации: 
как свободного выбора активности (d=0,33), так и ин
тереса к ней (d=0,31). Этот эффект особенно выражен 
у студентов (d=0,43) по сравнению с дошкольниками 
(d = 0 ,l l ,  незначимо). Что касается неожиданных и 
ощутимых материальных вознаграждений, то они не 
обнаруживают никакого влияния на оба показателя 
внутренней мотивации (d=0,01 в ситуации свободного 
выбора и d=0,05 в случае самоотчета о степени интере
са к деятельности).

Практический вывод, следующий из данной дискус
сии, состоит в том, что адекватное по содержанию и 
форме подачи внешнее подкрепление может оказаться 
полезным и для внутренней мотивации, и для внеш
ней. При этом не надо подкреплять активность, кото
рая и так уже вызывает интерес у индивида (ср. «чинить



то, что не сломано»), и следует помнить, что особенно 
губительные мотивационные последствия может иметь 
внешняя награда, которая была обещана, но затем была 
отменена по причинам, не связанным с успешностью 
деятельности поощряемого. В качестве примера при
ведем непоследовательных родителей, которые совме
стно с ребенком приняли решение за каждую пятерку 
по сочинению водить его в театр, а спустя некоторое 
время сказали, что у них сейчас нет времени и/или 
денег на это мероприятие.

Многочисленные исследования, проведенные как Деси 
и его коллегами, так и другими психологами, рабо
тавшими в рамках других теоретических парадигм, под
твердили, что в качестве факторов, подрывающих внут
реннюю мотивацию, могут выступать награды (в виде 
денежных оплат, призов и премий), разного рода оцен
ки деятельности (например, в форме отметок), угроза 
наказания, а также соревновательная ситуация, уста
новление сроков окончания деятельности, навязанные 
цели, контролирующий стиль обучения и воспитания, 
отрицательная обратная связь или полное ее отсутствие. 
Их негативное влияние на внутреннюю мотивацию 
объясняется тем, что они не способствуют удовлетво
рению потребностей субъекта в автономии и компе
тентности, а также связанности с другими людьми.

В качестве стимулирующих внутреннюю мотивацию 
могут выступать такие факторы, как возможность вы
бора (например, выбор типа задачи, уровня ее трудно
сти, времени решения), положительная обратная связь, 
основанная на результате деятельности, а также неко
торые характеристики самой деятельности (например, 
оптимальный уровень ее сложности) и ситуации ее 
реализации (например, информирующий стиль обрат
ной связи) (Deci, Ryan, 1985). Их позитивное влияние 
на внутреннюю мотивацию связано с удовлетворени
ем потребностей субъекта в автономии, компетентно



сти и надежной связи с другими людьми. Однако воз
действие указанных позитивных и негативных внеш
них факторов не является строго однозначным; оно 
определяется также тем, как субъект воспринимает 
(оценивает) их. Раскрытию этого факта посвящено 
третье положение теории когнитивной оценки.

Неоднозначность воздействия обнаруженных позитив
ных и негативных факторов определяет и сложность их 
применения на практике. Речь идет не о том, чтобы учи
теля, родители или работодатели, стремясь к достиже
нию их подопечными наилучших результатов, отменили 
использование негативных для внутренней мотивации 
факторов, а, скорее, о том, чтобы снизить, например, 
использование наград и поощрений, подаваемых в кон
тролирующей манере, следить за тем, чтобы подобные 
награды и поощрения не выступали в качестве основ
ных источников мотивации субъекта (а лишь дополни
тельных), предоставляя ему больше возможностей для 
выбора (конкретного вида деятельности/задачи и/или 
способа ее решения), чтобы он чувствовал себя источни
ком этой активности, компетентным и успешным. Важ
но также помнить, что указанные факторы выступают в 
качестве негативных именно для внутренней мотивации 
деятельности, но зачастую являются весьма эффектив
ными в плане стимуляции внешней мотивации (приво
дя к желаемым результатам).

Поддержка автономии у учащихся имеет следую
щие положительные последствия: лучшее понимание 
изучаемого материала (Benware, Deci, 1984; Flink, 
Boggiano, Barrett, 1990; Grolnick, Ryan, 1987); большая 
гибкость мышления (McGraw, McCullers, 1979); более 
активная обработка информации (Grolnick, Ryan, 1987); 
большая креативность ( Koestner, Ryan et al., 1984); 
более высокая самооценка собственной компетентно
сти (Deci, Schwartz et al., 1981); более позитивные эмо
ции, более высокая самооценка (Deci, Schwartz et al.,



1981; Deci, Nezlek, Sheiman, 1981); более высокие ака
демические достижения (успеваемость) (Flink, Boggiano, 
Barrett, 1990) и отсутствие преждевременного ухода 
из школы {Ryan, Deci, 2002).

Таким образом, авторам теории самодетермина
ции удалось сделать чрезвычайно важное открытие, 
непосредственно касающееся всех, кто занимается биз
несом и образованием. Вознаграждение внутренне 
мотивированных людей приводит к ослаблению их 
мотивации. К счастью, это разрешимая проблема. 
Один из наилучших и наиболее эффективных спосо
бов — предоставить людям большую автономию и 
возможность чувствовать себя компетентными в вы
полняемой деятельности.

В сфере бизнеса можно предоставить работнику боль
ше возможностей самому решать, что, как и когда ему 
делать. Или добиться того, чтобы люди идентифицирова
ли себя с целями компании, сделали их своими собствен
ными. Здесь может помочь предоставление сотрудникам 
определенной доли акций, специальных поручений. Это 
будет способствовать ощущению большей автономии (см.: 
Deci, Connell, Ryan, 1989; Vroom, Deci, 1992).

В академической сфере поддержку автономии мож
но обеспечивать, демонстрируя понимание точки зре
ния обучаемого, поощряя его инициативу, обеспечи
вая ему возможность выбора, признавая его желания 
и предпочтения, объясняя причины и цели действий, 
воздерживаясь от использования контролирующего 
языка. В частности, учитель может поддерживать ощу
щение автономности своих учеников, используя мень
ше команд и указаний, утверждений, содержащих сло
ва «должен», «обязан», «тебе следует», меньше готовых 
решений и выводов и меньше контролирующих воп
росов, но больше похвал качеству выполненной рабо
ты, вопросов о том, чего хочет учащийся, ответов на



вопросы, задаваемые самим учащимся, и, наконец, боль
ше эмпатических утверждений (учитель встает на точ
ку зрения ученика, пытается понять ее).

В своем поведении учитель, поддерживающий ощу
щение автономии у ученика, тратит меньше времени 
на собственные высказывания, меньше времени держит 
в руках обучающие материалы и меньше дает готовых 
решений, но — больше времени тратит на слушание и 
предоставляет ученикам больше времени на самостоя
тельную работу (Deci, Spiegel et al., 1982).

Как пишут Деси и Райан, «...давление и контроль 
взрослых могут оттолкнуть от занятий и погасить ин
терес к предмету даже у талантливых детей. Кто знает, 
как много потенциально талантливых артуров Рубин
штейнов отвернулись от своих роялей, чтобы сохра
нить чувство самодетерминации, когда их уроки стали 
слишком контролирующими» (Deci, Ryan, 1985, р. 128). 
Они рекомендуют родителям и педагогам поддержи
вать в детях чувство компетентности, ценить независи
мость и помогать стремиться к самостоятельности — 
предлагая выборы (варианты), снижая контроль, пре
доставляя обратную связь о достигнутых ими успехах 
и разделяя их чувства.



И нтегративная модель мотивации

ДОСТИЖЕНЧЕСКОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ

В последнее десятилетие усилился интерес к интегра
ции представлений о когнитивных и эмоциональных ком
понентах и соответствующих предикторах мотиваци
онного процесса, что способствовало созданию более 
целостной картины функционирования мотивации дос- 
тиженческой деятельности. Развивая идеи гуманисти
ческих психологов, сформулировавших большинство 
мотивационных конструктов на высокоабстрактном 
уровне, современные теоретики предложили модели мо
тивации, в которых осуществлены их более четкая и 
точная операционализация и оценка.

«Быть мотивированным» означает обладать целым ря
дом характеристик, обеспечивающих процессы постанов
ки целей, реализацию намерений, реагирование на неудачи 
и в результате — достижение эффективного результата. 
Большинство современных теорий мотивации посвящены 
отдельным сторонам или составляющим мотивации: внеш
ней и внутренней регуляции деятельности, процессам це- 
леполагания, особенностям представлений субъекта об 
уровне личного контроля деятельности и т.д. В современных 
теоретических парадигмах большое внимание уделяется раз
личным когнитивным составляющим и предикторам 
мотивационного процесса: представлениям субъекта о 
контролируемости процесса и результата деятельности 
(Э. Скиннер, Т. Литтл), представлениям об изменяемо
сти способностей и роли усилий в достижении результата



(К. Двек), представлениям о личной ответственности за 
успехи и неудачи (Дж. Роттер), представлениям о причи
нах успехов и неудач (Б. Вайнер, М. Селигман). Эти раз
личные теории представляют собой скорее дополняющие 
друг друга, чем противоречащие точки зрения.

Целостное видение мотивации как процесса, побуж
дающего (стимулирующего), направляющего и регули
рующего выполнение деятельности, пока отсутствует. 
При этом в современной психологии на необходимость 
и актуальность комплексного интегративного подхода 
к мотивации указывают многие авторы (см.: Wegge, 2000; 
Бюссинг, 2002). Попытки предложить целостную карти
ну, отражающую структуру, механизмы и процесс функ
ционирования мотивации достижения, осуществляются 
как зарубежными (Wegge, 2000, 2001), так и отечествен
ными авторами (например, системно-динамическая мо
дель мотивации М.Ш. Магомед-Эминова (1987) — см. в 
кн.: Васильев, Магомед-Эминов, 1991). Ряд немецких пси
хологов (X. Хекхаузен, П.М. Гольвитцер, Ю. Куль и др.) 
придерживаются интегративной точки зрения на рас
смотрение мотивации деятельности индивида: выделя
ются различные фазы (этапы) мотивации как целостного 
процесса, которые они называют собственно мотиваци
онными и волевыми. Например, Хекхаузен и Гольвит
цер в своей «модели Рубикона» выделяют четыре фазы 
мотивации деятельности: взвешивание, планирование, 
действие и оценивание. Они указывают, что изучение 
волевых процессов берет начало в работах Аха и Леви
на, а собственно мотивационных — в работах Дж. А т 
кинсона и его коллег, и настаивают на необходимости 
интегративного подхода к мотивации.

Анализ современных теорий и эмпирических иссле
дований в области мотивации достижения, наши соб
ственные исследования (Гордеева, 2002, 2003; Гордеева, 
Леонтьев, 2003; Gordeeva, 2003; Gordeeva, Manuchina, 
Shatalova, 2002) позволили нам сформулировать ин



тегративную модель мотивации достиженческой деятель
ности, описывающую пять основных мотивационных 
блоков, а также их предикторы (рис. 17). Мы выделяем 
следующие составляющие мотивационного процесса:

1) формирование доминирующих мотивов деятель
ности (мотивационно-регуляционный блок);

2) постановка целей (целевой блок);
3) планирование выполнения деятельности (интен- 

циональный блок);
4) реагирование на ситуацию помехи, трудности и 

неудачи, возникающую в процессе выполнения деятель
ности (блок «реакция на неудачу»);

5) реализация намерений (блок «усилия»).
В соответствии с нашей моделью мотивация не явля

ется однородным феноменом, который может быть лишь 
оценен по фактору силы — больше мотивации или мень
ше. Мотивация определяется прежде всего различиями 
в ценностях, ощущением себя компетентным в данной 
области и верой, что с помощью усилий субъект может 
достичь желаемого результата. В данной модели мы ис
ходим из понимания мотивации как процесса побужда
ющего, направляющего и регулирующего достиженческую 
деятельность. Под достиженческой мы понимаем любую 
деятельность, связанную с целенаправленным преобра
зованием субъектом окружающего мира (например, 
различные варианты трудовой деятельности), себя (на
пример, в рамках учебной деятельности или самовоспи
тания) или других людей (например, обучение и воспи
тание детей) и отношений с ними (например, улучшение 
отношений с другом, коллегой). Таким образом, прояв
ления мотивации достижения не ограничиваются лишь 
сферой учения, профессиональной деятельности и ка
рьеры, но имеют место и в других областях жизнедея
тельности. Достиженческая деятельность мотивирует
ся стремлением сделать что-то как можно лучше и/ 
или быстрее, совершить прогресс, за которым стоят ба-
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зовые человеческие потребности в достижении, росте и 
самосовершенствовании.

Остановимся подробнее на каждом структурном ком
поненте мотивационного процесса, лежащего в основе 
достиженческой деятельности, и охарактеризуем его пре
дикторы.

1 .  Ф о р м и р о в а н и е  д о м и н и р у ю щ и х  м о т и в о в

Д Е Я Т Е Л Ь Н О С Т И  ( М О Т И В А Ц И О Н Н О - Р Е Г У Л Я Ц И О Н Н Ы Й  Б Л О К )

Люди отличаются друг от друга прежде всего по тем 
причинам, в силу которых они делают то, что они дела
ют. У  каждого человека есть свой «мотивационный 
профиль», отражающий различную выраженность раз
личных мотивов, лежащих в основе той или иной его 
деятельности. Например, один ученик может быть силь
но мотивирован выполнением домашнего задания по
тому, что оно представляет для него интерес, другой — 
потому, что хочет заслужить похвалу родителя, третий 
в первую очередь ориентируется на мнение учителя 
или признание со стороны сверстников.

Понятие мотив обычно относят к причинам много
образных и подвижных проявлений поведения инди
вида, за которыми стоят его потребности и ценности. 
В современной психологии попытки создать универ
сальную классификационную систему глобальных мо
тивов, объясняющую поведение человека присущими 
ему мотивами, подвергаются справедливой критике. Так, 
например, Дж. Капрара и Д. Сервон пишут: «В послед
ние годы непригодность этой стратегии для построения 
мотивационной психологии становится все более очевид
ной» (Капрара, Сервон, 2003, с. 458). Два других видных 
современных исследователя К. Карвер и М. Шейер фор
мулируют эту проблему следующим образом: «Ска
зать, что в основе поведения лежат мотивы, значит ничего 
не сказать о процессах, обозначаемых термином мотив



(или вытекающих из него). Из этого утверждения лишь 
следует, что такие процессы где-то и в какой-то форме 
существуют» (Carver, Scheier, 1999, р. 2).

Альтернативная стратегия подразумевает изучение 
множества конкретных психических механизмов, обус
ловливающих согласованное функционирование чело
веческой мотивации. Эта парадигма доказала свою 
состоятельность и является наиболее влиятельной в 
современной психологии (см.: Капрара, Сервон., 2003). 
В соответствии с ней мотивация рассматривается как 
сложная динамическая система, а также признается, 
что она развивается и функционирует посредством 
процессов взаимного влияния (таких, как «личность— 
ситуация», поведенческого опыта, мозговых механиз
мов и когнитивных и аффективных процессов).

Оптимальный вариант функционирования мотива
ции достижения включает доминирование у субъекта 
в структуре мотивации интереса к деятельности, со
провождающегося удовольствием от ее осуществления, 
а также ощущением компетентности и контроля. Оп
тимальное функционирование мотивации достижения 
включает также преобладание у индивида интериори- 
зированных внешних мотивов по сравнению с такими 
регуляторами деятельности, как внешнее побуждение, 
чувство вины или соревновательные мотивы. Индивид 
сознательно принуждает себя к работе, потому что ее 
результат важен для него.

Исследование М. Чиксентмихайи (Csikszentmihalyi, 
1990), основанное на тысячах интервью с людьми, описы
вающими то, что делает их счастливыми, показало: наи
большее счастье приносит людям не зарабатывание денег 
или признание (внешняя мотивация), а деятельность, 
удовлетворяющая их самих и сопровождающаяся увле
ченностью, когда внимание человека чем-то захвачено и 
ему кажется, что нет ничего более важного и вообще 
ничего другого. Увлеченность же возникает, когда чело



век работает над какой-то трудной задачей, используя 
при этом все свои умения и способности.

Р.М. Рильке в письме к молодому поэту так пишет 
о важности собственной страсти к избранному делу для 
достижения успеха в нем: «...Признайтесь себе, дей
ствительно ли Вы бы умерли, если бы Вам запретили 
писать... спросите себя в тишайший час Вашей ночи: 
должен ли я писать? Доройтесь в себе до глубокого от
вета. И если бы тот ответ был “да” , если бы Вам дано 
было простым и сильным “должен” ответить на этот 
насущный вопрос — тогда стройте свою жизнь по этой 
необходимости» (Рильке, 2001, с. 293— 294).

Любая человеческая деятельность обычно полимо- 
тивирована, включает в себя как внутренние, основан
ные на интересе к самой деятельности, так и внешние 
мотивы, предполагающие вознаграждение, внешне за
данную и волевую регуляцию деятельности. Оптималь
но функционирующая мотивация деятельности обычно 
представляет собой сочетание внутренней и внешней 
мотивации.

К феномену внутренней мотивации обращались 
многие психологи, в работах которых он часто высту
пал под разными именами — как внутренняя, или ин- 
тернальная (по отношению к внешней, экстернальной), 
регуляция (Э. Деси и Р. Райан); как состояние потока 
(М. Чиксентмихайи); как часть процесса самоактуа
лизации (А . Маслоу) и др.

В оптимальном случае человек выполняет деятель
ность (учебную, трудовую и др.) потому, что работа для 
него важна и интересна сама по себе. Напротив, не
адаптивное или невротическое функционирование мо
тивации достижения основано на преобладании у ин
дивида таких неспецифичных мотивов продуктивной 
деятельности, как стремление к власти, ориентация на 
внешнее признание, финансовый успех, оценки, славу, 
за которыми стоит преимущественно экстернальная



(«Ты  должен это сделать, иначе последует наказание») 
и интроецированная («Я  должен это сделать, чтобы не 
испытывать чувства вины») регуляция деятельности 
при малой выраженности внутренней мотивации.

Важной характеристикой мотивации индивида яв
ляется характер мотивов, регулирующих выполнение 
деятельности. Данный компонент мотивации достиже
ния важен для понимания того, (1) кто или что стоит 
за выполнением данной деятельности — он сам или 
другие люди (почему субъект ее выполняет?) и, (2) в 
случае если деятельность выполняется по собственной 
воле, является ли данная деятельность средством до
стижения других важных для индивида целей или она 
интересна и приносит ему радость и удовлетворение 
сама по себе (зачем субъект выполняет деятельность?). 
Особенности мотивов достиженческой деятельности 
индивида напрямую зависят от того, насколько удов
летворены его базовые потребности в принятии, компе
тентности и автономии (см.: Deci, Ryan, 1985).

Внутренняя мотивация означает феномен, имеющий 
место тогда, когда причины, порождающие данную дея
тельность, лежат внутри индивида (он сам — источ
ник мотивации) и она сама по себе имеет для индивида 
интерес и ценность. То есть индивид выполняет дея
тельность потому, что она ему интересна, сам процесс 
ее выполнения доставляет ему удовольствие и ему хо
чется добиться в ней наилучших результатов. Э. Деси 
дает следующее определение: «Внутренне мотивиро
ванные деятельности не имеют поощрений, кроме са
мой активности. Люди вовлекаются в эту деятельность 
ради нее самой, а не для достижения каких-либо внеш
них наград. Такая деятельность является самоцелью, 
а не средством достижения некой другой цели » (Deci, 
1975, р. 23).

Большинство современных теоретиков, занимающих
ся проблемой мотивации достижения, согласны с тем,



что для достижения успеха необходимо сосредоточиться 
главным образом на процессе, а не на результате. Мно
гие авторы утверждают, что главная награда, получае
мая от достижения, связана не с обретением цели как 
таковой, а с работой, направленной на приближение к 
ней, то есть с самим процессом. Весьма примечателен 
подзаголовок биографии Стива Джобсона, одного из ос
нователей фирмы по производству компьютеров Apple 
Computer: «Награда — сам путь».

В исследованиях, посвященных людям, добившимся 
успехов в своих областях, подчеркиваются интерес, эн
тузиазм, увлеченность работой, страстное желание 
посвятить избранному делу всего себя, полная концен
трация на работе, поглощенность ею (см .'.Amabile, 1985, 
1993; Bloom, 1985; и др.).

Оборотной стороной этой поглощенности делом вы
ступают забывчивость и невнимательность. Человек, пол
ностью посвятивший себя какому-то делу, идее, приносит 
ей в жертву многие другие стороны жизни.

Известно, что Альберт Эйнштейн смолоду в жизни был 
очень рассеянным — вечно оставлял дома ключи и зон
тик, при отъезде к родителям на каникулы забывал на 
снятой квартире умывальные принадлежности и ночную 
рубашку, никак не мог запомнить дату рождения люби
мого им старшего сына (см.: Картер, Хайфилд, 1998).

Рассказывают, что основатель кибернетики Норберт 
Винер помнил только о том, над чем в данный момент 
работал. Когда его семья переехала на новую квартиру, 
жена ученого положила ему в бумажник записку с но
вым адресом. Винер набросал на листке какие-то фор
мулы, потом понял, что они неверны, и выбросил бумажку. 
Вечером, забыв о переезде, он отправился домой по старо
му адресу. Никого не нашел там и в растерянности вер
нулся на улицу. Там ему встретилась девочка, которой 
он тут же стал объяснять, что он профессор Винер, чья 
семья недавно переехала из этого дома, но он не знает 
куда. Ученый поинтересовался, не знает ли она случайно,



где ему искать новую квартиру. Внимательно выслушав 
его, девочка ответила: «Да, папа, мама так и думала, что 
ты это забудешь» (по: Савенков, 2002, с. 44).

Под внешней мотивацией понимается феномен, при
сутствующий тогда, когда факторы, инициирующие и 
регулирующие деятельность, находятся вне индивида 
(1) или вне деятельности (2). В случае (1) другие люди 
выступают в качестве основного источника стимуля
ции индивида к выполнению деятельности (предлагая 
награды, поощрения, наказания и др.). В случае (2) 
выполняемая деятельность является средством дости
жения других важных для индивида целей, хотя он 
сам может быть ее инициатором и сам регулировать 
ее выполнение. Внешняя мотивация имеет множество 
конкретных проявлений, несущих различный психо
логический смысл и соответственно приводящих к раз
ным для успешности деятельности последствиям (см.: 
Deci, Ryan, 1985).

В целом результаты многочисленных исследований 
показывают, что внешняя мотивация, исходящая от дру
гих людей, менее благоприятна для достижения успеха, 
чем внешняя мотивация, исходящая от самого индиви
да, и внутренняя мотивация, а вторая хуже, чем третья. 
Из этого вытекает, что такой вариант внешней мотива
ции, как ориентация на соперничество, может приводить 
к ухудшению качества работы. В серии исследований, 
проведенных Р.Л. Хелмрайх и Дж.Т. Спенс (Helmreich, 
Spens et al., 1978, 1980), исследовалась связь трех моти
вационных ориентаций — стремления к мастерству, 
стремления к работе и стремления к соперничеству с 
достижением успеха в трех областях — академической 
успеваемости у студентов вузов (подсчитывался сред
ний суммарный балл), успешности у бизнесменов (брал
ся показатель годового заработка) и продуктивности в 
научной сфере (брался «индекс цитирования»). Было 
показано, что наибольшие достижения обнаруживают



те, кто обладает сильным стремлением к работе и овла
дению мастерством и при этом — слабым стремлени
ем к соперничеству. Особенно примечательно отсутствие 
противоречий между закономерностями, выявленными 
на различных выборках (студентов, бизнесменов и на
учных работников).

Всякая комплексная деятельность, будь то учебная, про
фессиональная, спортивная и т.п., состоит из разнообраз
ных задач, регулируемых как с помощью внутренних, 
собствен&достиженческих, так и внешних мотивов. Не следу
ет недооценивать роль внешней мотивации в регуляции 
деятельности. Неслучайно Бандура называет внутреннюю 
мотивацию «высокопривлекательным, но ускользающим 
конструктом», что связано, с одной стороны, с трудностями 
его идентификации, а с другой — с достаточной редкостью 
этого феномена {Бандура, 2000, с. 153).

Выраженность у индивида внутренней мотивации 
во многом определяется тем, насколько удовлетворе
ны его физиологические потребности, потребности в 
безопасности и базовые психологические потребности. 
Прежде всего — потребности компетентности, автоно
мии и принятия. Например, если у ребенка в учебной 
деятельности постоянно фрустрируются потребности в 
компетентности и автономии, он изо дня в день сталки
вается с критикой, негативной обратной связью, чувству
ет, что не может контролировать выполнение стоящих 
перед ним задач, или вынужден решать слишком про
стые для него задачи, то его интерес к учебе будет сла
бым.

Внутренняя мотивация, сильное любопытство и же
лание преодолеть трудности особенно выражены при 
поощрении у ребенка ощущения автономности, кото
рое с наибольшей вероятностью возникает при отсут
ствии чрезмерного внешнего контроля (например: Deci, 
Nezleck, Sceiman, 1981; Flink, Boggiano, Barrett, 1990). 
Как свидетельствуют исследования Деси и Райана,



поддержка ребенка близкими, вера в него, удовлетво
ряющая его базовые потребности в автономии и ком
петентности (и присутствующая с первых дней его 
жизни), выступает одним из основных внешних источ
ников внутренней мотивации. П. Пикассо вспоминал, 
как мать говорила ему: «Если выберешь карьеру воен
ного, то обязательно станешь генералом, а если пойдешь 
в монахи, то в будущем станешь папой» (цит. по: Ланд
рам, 1997 а, с. 11).

В современной психологии саморегуляции мотивы, 
регулирующие поведение индивида, обычно рассматри
ваются как на сознательном, так и на бессознательном 
уровне (см.: McClelland, Koestner, Weinberger, 1989). Пер
вые принято называть эксплицитными или самоатри- 
бутируемыми (то есть доступными самоотчету) мотивами 
и измерять их с помощью прямых методик вопроснико- 
вого типа, а вторые — имплицитными, выражаемыми в 
фантазии, и измерять их с помощью проективных ме
тодик типа TAT (см.: Sokolowski, Schmalt et al., 2000). 
Собранная информация обычно рассматривается как вза
имодополняющая. Однако проблема заключается в том, 
что выявление степени выраженности этих мотивов у 
индивида, а также их иерархии продолжает оставаться 
достаточно сложной задачей. Проективные методики, 
разработанные в рамках психодинамического подхода к 
личности в 30— 50-е годы X X  века, способствовали не
которому продвижению в этом вопросе, однако их нена
дежность вызвала последующее охлаждение к ним со 
стороны академических психологов и практических 
психодиагностов. Проблема диагностики мотивов и це
лей продолжает оставаться чрезвычайно актуальной. 
Значительные трудности, с которыми сталкиваются ис
следователи и практики при их изучении, вызваны, в 
частности, их глубокой значимостью для субъекта, а так
же зачастую — их неосознанностью.



В качестве двух основных предикторов мотивов дея
тельности субъекта выступают особенности его потреб
ностей и ценностей. Остановимся на их роли в мотива
ционном процессе более подробно.

Потребности как предикторы мотивов
деятельности
Мы рассматриваем потребности как состояния инди

вида, выступающие источником его целенаправленной 
деятельности, побуждающие его к активности. В со
ответствии с современными представлениями потреб
ности трактуются как диспозиции; это значит, что они 
могут служить толчком и даже придавать направлен
ность определенным формам поведения, но сами по 
себе не являются достаточным объяснением того, по
чему люди поступают так, как они поступают (Фрэн- 
кин, 2003).

В психологии существует множество типологий потреб
ностей, три наиболее известные разработаны Г. Мюрреем, 
А. Маслоу и Э. Деси, Р. Райаном. В первой выделяются 
потребности первичные, соответствующие физическим 
нуждам, и вторичные, связанные с социальной жизнью. 
Эта классификация подвергается заслуженной крити
ке, поскольку в ней отсутствуют объективные крите
рии включения или невключения в список той или 
иной потребности. Маслоу выделил систему базовых 
потребностей личности, выстроенных в определенную 
иерархию. Подход Маслоу доказал свою несомненную 
практическую ценность. Тем не менее следует признать, 
что точное установление процессов и механизмов, свя
занных с каждой потребностью, вызывает затруднения.

Изучая самоактуализирующихся людей, А. Маслоу 
обнаружил, что все они (без исключения) были привер
жены какой-то задаче, любимой работе, которую они по
нимали как долг или призвание и которую считали 
чрезвычайно важной. Они были ориентированы на про



блемы, стоящие выше их непосредственных базовых по
требностей, и считали их своей жизненной миссией. Эти 
люди жили, чтобы работать, а не работали, чтобы жить; 
работа субъективно переживалась ими как их опреде
ляющая характеристика (Маслоу, 1999 а, Ъ). Кроме того, 
они получали очевидное удовольствие от этого восхож
дения к поставленной цели, направленного на рост, по
знание, развитие, и проявляли неустанный энтузиазм и 
упорство.

В современной психологии наиболее разработанной 
потребностной концепцией мотивации является теория 
самодетерминации Э. Деси и Р. Райана, в которой описы
ваются три врожденные, базовые потребности, определя
ющие функционирование внутренней мотивации субъекта 
в автономии, компетентности и принятии другими (Deci, 
Ryan, 1985, 2002).

Ценности как предикторы мотивов деятельности
Ценности являются важным предиктором мотивации 

субъекта. Они обладают побудительной силой (Леонть
ев Д. А., 1999; Eccles, Adler, Меесе, 1984; и др.), во многом 
определяя характер и конкретное содержание задач, ко
торые ставит перед собой субъект. Знать базовые ценно
сти человека и их иерархию — важнейшее условие, 
необходимое для понимания, описания и предсказания 
его поведения. Ценности могут быть представлены как 
на имплицитном и неосознаваемом, так и на эксплицит
ном и осознаваемом уровне.

Для индивида с продуктивной мотивацией дости
жения характерно наличие ценностей делания дела, 
предполагающих приложение усилий и достижение оп
ределенных стандартов (качества, достижения, роста). 
На более специфическом уровне это проявляется в 
предпочтении так называемых терминальных ценно
стей (работа в разных ее конкретных формах, напри
мер, завоевание большего сегмента рынка или воспита



ние ребенка) и инструментальных ценностей: целе
устремленность, самостоятельность, настойчивость, упор
ство (см.: Gordeeva, Manuchina, Shatalova, 2002).

Ценности индивида с развитой мотивацией дости
жения были впервые сформулированы М. Вебером в 
1904 году как феномен «протестантской этики», в ко
торой делается акцент на интенсивную и энергичную 
работу, достижения (превосходство) в деятельности, 
уверенность в себе, дисциплинированность и бережли
вость. Протестантская этика предполагает первостепен
ное значение дела (ср. «Сделал дело — гуляй смело», 
«Д елу время — потехе час»), стремление делать что-то 
как можно лучше, эффективнее, быстрее. Альберт Эйн
штейн писал о себе: «Имущество, внешний успех, рос
кошь казались мне с юных лет достойными презрения».

Анализ доминирующих ценностей и стремлений субъ
екта помогает распознать ведущие мотивы, регули
рующие его поведение. Это важно для понимания 
направленности мотивационного процесса, предсказания 
выбора конкретных целей и способов их достижения. 
Например, для одного работника ценность представляет 
работа с клиентами, для другого — работа с потоками 
информации, базами данных; одному студенту близка 
научно-исследовательская работа, другому — практиче
ская деятельность. Это скажется на выборе того или 
иного вида деятельности, а также на настойчивости и 
энтузиазме, с которыми они будут ее осуществлять.

Дж. Экклс и ее сотрудники исследовали роль цен
ностей в мотивационном процессе. Было показано, что 
ценность достижения в области математики являлась 
наиболее точным предиктором намерения школьни
ка выбрать для дальнейшего изучения углубленный 
курс математики. Те, кто оценивали математику как 
важный предмет и верили, что математические знания 
пригодятся им в будущем, чаще остальных высказы
вали намерение пройти курс математики в качестве



предмета по выбору. Было также обнаружено: девоч
ки чаще придерживаются мнения, что математика не 
очень важна для их будущей жизни, а это является 
основной причиной отказа от углубленного изучения 
математики и последующего снижения достижений в 
этой области (Eccles, Adler, Меесе, 1984).

Роль ценностей в мотивационном процессе изучалась 
в нашем исследовании с С.Ю. Манухиной и Ю.В. Ш а
таловой (Gordeeva, Manuchina, Shatalova, 2002). Мы обна
ружили, что подростки (старшеклассники) с высоким 
уровнем настойчивости обладают ценностями, отлича
ющимися от ценностей подростков с низкой настой
чивостью. Старшеклассники с высоким уровнем на
стойчивости отдавали большее предпочтение таким 
ценностям, как успех (достижение цели), целеустремлен
ность, самостоятельная постановка цели, интеллект, от
ветственность, а также жизнерадостность и здоровье, в 
то время как для их сверстников с низким уровнем 
настойчивости были более важны послушание, предан
ность, умеренность, уважение старших и любознатель
ность (как интерес ко всему). Ценности настойчивых 
подростков в большей мере соответствовали так назы
ваемым достиженческим ценностям протестантской 
этики, чем ценности их менее настойчивых сверстни
ков, в которых присутствовал акцент на межличност
ные отношения.

Таким образом, то, что субъект ценит и считает для 
себя важным, в значительной степени определяет его 
поведение, в частности настойчивость и увлеченность 
делом. Человек стремится действовать так, чтобы до
стигать ценимых им результатов и избегать ситуаций, 
не соответствующих его представлениям о значимом 
результате. Важно знать степень выраженности у субъ
екта достиженческих ценностей: успеха, совершенство
вания, роста; их место по отношению к ценностям 
межличностных отношений, а также внешних дости-



женческих ценностей — таких, как статус, престиж, ком
форт, богатство и др.

2 .  П о с т а н о в к а  ц е л е й  

( ц е л е в о й  б л о к )

Целеполагание, или постановка целей, — неотъемле
мая часть мотивационного процесса, направляющего и 
регулирующего выполнение определенной деятельно
сти. Цели можно описать как осознанное представле
ние предвосхищаемого результата, конечных ситуаций, 
к достижению которых человек стремится. В послед
ние два десятилетия было предложено множество тео
рий личности, мотивации и социального поведения, 
построенных вокруг понятия целей (см.: Эммонс, 2004; 
Cantor, Zirkel, 1990; Dweck, 1986; Frese, Sabini, 1985; Geen, 
1995; Gollwitzer, 1999; Locke, Latham, 1990; Pervin, 1989). 
Показано, что постановка целей способствует повыше
нию настойчивости (Barly, Wojnarski, Prest, 1987) и 
направляет внимание индивида на те особенности дея
тельности, которые важны для ее успешности (Rothkopf, 
Billington, 1975).

Этот мотивационный блок содержит информацию 
относительно целей субъекта достиженческой деятель
ности — уровня сложности выбираемых целей, меры 
их ясности, четкости, конкретности или абстрактности, 
широты, близости или дальности, а также их конкрет
ного содержания (направленности). Цели являются 
важнейшей составляющей мотивированного поведения. 
Их функция состоит в запуске, поддержании и регуля
ции деятельности. В ряде психологических исследова
ний было показано, что цели тесно переплетаются с 
мотивами. В частности, результативные цели тесно свя
заны с показателями внешней, а учебные — с показате
лями внутренней мотивации (см., например: Неутап, 
Dweck, Cain, 1992).



В своей модели мотивации достижения мы разли
чаем процессы постановки целей и реализации целей. 
Для понимания того, что собой представляет и как 
функционирует мотивация достижения индивида, важ
но знать, какие цели он перед собой ставит, а также 
как он планирует конкретные шаги по достижению 
конечного результата.

Цели связаны между собой иерархически. Именно 
поэтому важно не просто знать, какие цели человек 
ставит перед собой, но также представлять, как они вза
имосвязаны. Например, цель «приготовить обед» мо
жет быть одним из способов облегчить жизнь своему 
супругу, что в свою очередь является средством для 
того, чтобы «стать лучше» (Carver, Scheier, 1999).

Существует множество теоретических парадигм, на
правленных на объяснение этих двух процессов. Про
цесс постановки и выбора целей наиболее активно 
анализируется в ряде теорий ожидаемой ценности (см. 
Дж. Аткинсон, Дж. Экклс и др.), а также социокогни- 
тивной теории К. Двек. Среди современных теоретичес
ких исследований, в которых рассматриваются вопросы, 
связанные с процессом реализации целей, отметим тео
рию цели Е.А. Локка (см.: Locke, Latham , 1990), работы 
Хайнца Хекхаузена, Питера Гольвитцера и их коллег 
(«модель Рубикона», предложенная Хекхаузеном и Голь- 
витцером, теория намерений Гольвитцера — см.: Хек- 
хаузен, 2003; и более подробно — Heckhausen, Gollwitzer, 
1987; Gollwitzer, 1993, 1999), а также теорию контроля 
за действием еще одного современного немецкого пси
холога — Юлиуса Куля (см.: Хекхаузен, 2003; Шап- 
кин, 1997) и исследования Р. Эммонса (Эммонс, 2004). 
В отечественной психологии вопросы мотивации дея
тельности разрабатывались О.К. Тихомировым и его 
учениками (Тихомиров, 1977; Корнилова, 2002) на ма
териале постановки целей в интеллектуальной деятель
ности.



В современной психологической литературе представ
лено множество исследований, в которых употребляет
ся термин цель. Чтобы систематизировать разнообразные 
данные, касающиеся целей, и их связи с другими компо
нентами мотивации, рассмотрим пять оснований раз
личения целей (см.: Locke, Latham , 1990).

1. Трудность целей. Цели различаются по уровню труд
ности. Человек может стремиться выучить новую пьесу 
за два дня или за неделю, учиться на одни пятерки или 
быть просто хорошистом. В целом ряде исследований, 
проведенных как в лабораторных, так и в естественных 
условиях, была подтверждена устойчивая положитель
ная связь между уровнем трудности выбираемой цели и 
успешностью деятельности (см.: Капрара, Сервон, 2003; 
Locke,Latham, 1990; Mento, Steel, Karren, 1987; Tubbs, 1986). 
Это один из наиболее надежных и устойчивых результа
тов исследований, посвященных проблеме человеческой 
мотивации. Более трудные цели побуждают прилагать 
большие усилия, в свою очередь способствующие более 
высокому уровню достижений.

Уже Д. Мак-Клелланд показал, что ориентирован
ные на достижение люди, строя планы, ставят перед 
собой реалистичные, но достаточно сложные цели, не 
бросаясь в крайности сверхоптимизма и не стремясь к 
излишней легкости. Они также ищут задачи, где резуль
тат зависит от умений, а не от удачи, задачи, решение 
которых они могут контролировать и которые позво
ляют им положиться на свои собственные навыки и 
суждения (см.: McClelland, 1961). В одном из своих 
ранних исследований, проводившихся с испытуемыми- 
дошкольниками на материале игры в набрасывание 
колец, он установил, что испытуемые с высокой моти
вацией достижения предпочитают «разумный риск» и 
не выбирают ни слишком легких, ни слишком слож
ных заданий (McClelland, 1958). Впоследствии этот факт 
был многократно подтвержден (см.: Хекхаузен, 2003)



и теперь рассматривается как важный поведенческий 
коррелят мотивации достижения.

Многочисленные исследования показывают, что вы
бор трудных целей приводит к достижению успешных 
результатов. Например, было показано, что одной из 
причин, по которой американские мальчики лучше 
американских девочек справляются с тестами по 
математике, является то, что мальчики чаще выбирают 
углубленные курсы математики. Однако трудность вы
бираемых целей не всегда способствует успешности дея
тельности. Тут возможно действие двух механизмов. 
Во-первых, при выполнении сложных заданий просто 
приложения определенных усилий может оказаться не
достаточно для успеха, например, может понадобиться 
разработка и проверка новых стратегий решения. Во- 
вторых, трудные цели повышают мотивацию до тех пор, 
пока у человека сохраняется ощущение контроля над 
средствами достижения результата.

Учитывая вышесказанное, признается плодотворность 
постановки трудных, но достижимых целей, целей, бро
сающих индивиду вызов. Исследования показывают, что 
люди предпочитают трудные цели, если считают, что 
способны их достичь. Исследования А. Бандуры, К. Двек 
и других авторов подтверждают, что постановка челове
ком труднодостижимых целей зависит от того, считает 
ли он, что у него есть способности (или он может их 
развить), необходимые для достижения этих целей.

В своей книге «Поток» М. Чиксентмихайи (Csik- 
szentmihalyi, 1990) утверждает, что оптимальные 
переживания (способствующие достижению успешных 
результатов) сопровождают выполнение трудных за
дач, когда имеются ясные цели и непосредственная 
обратная связь. В таких условиях человека оставляют 
сомнения в собственных силах, он чувствует способ
ность к контролю. Это ощущение настолько сильно, что



индивид готов приложить максимум усилий для раз
вития необходимых навыков.

К наиболее важным характеристикам, определяю
щим выбор цели по параметру трудности, относятся ее 
воспринимаемая желательность (привлекательность) и 
доступность. На привлекательность цели оказывает 
влияние характер ценностей и потребностей индивида, 
на ее воспринимаемую доступность — вера в собствен
ную эффективность и контролируемость самим субъек
том средств достижения цели.

Интересно, что в психологической литературе, посвя
щенной исследованию людей, отличающихся высокими 
достижениями, отмечается их склонность к риску, за ко
торой по сути стоит готовность ставить перед собой труд
нодостижимые цели. Дж. Ландрам, исследовавшая 
успешных людей, приходит к выводу, что всех их объеди
няет стремление идти на риск, «идти туда, куда другие 
боятся ступить ногой» (Ландрам, 1997 а, б).

2. Содержательное разнообразие целей. Цели раз
личаются содержательно: за одним и тем же поведе
нием могут скрываться цели, различные по предметной 
направленности. Одни цели подразумевают развитие 
умений, а другие — демонстрацию уже развитых уме
ний (Dwecky 1986, 1999), так называемые учебные и 
результативные цели и сходные с ними ориентирован
ные на достижение результата и ориентированные на 
достижение мастерства и цели, ориентированные на себя 
(Я-вовлеченность) и на задачу (Nicholls, 1979).

Другие исследователи различают внешние (например, 
слава, власть, финансовый успех, внешняя привлекатель
ность) и внутренние (например, личностный рост, интел
лектуальный и эстетический рост, связь с другими 
людьми) цели {Ryan, Little et al.t 1999). Выделяются так
же цели, за которыми стоят различные варианты экстер- 
нальной регуляции (например, награды, отметки, 
поощрения) или интернальная регуляция, основанная на



интересе к самой задаче/деятельности (Deci, Ryan, 1985), 
которые направлены на достижение позитивных резуль
татов или избегание/улучшение негативных результатов 
(см.: Higgins, 1997), цели верхнего порядка, определяю
щие «кем быть», и цели нижнего порядка — «что де
лать» (Gollwitzer, Brandstatter, 1997).

Содержание целей обусловлено потребностями, жела
ниями и ценностями субъекта. Р. Райан и его коллеги 
экспериментально показали, что содержание целей 
субъекта отражает его потребности. Удовлетворение 
потребностей в автономии, компетентности и социальной 
интеграции ведет к постановке целей, направленных на 
самореализацию, а не на внешние материалистические 
выгоды.

3. Конкретность целей. Цели различаются по тому, 
насколько специфичны критерии их достижения, то есть 
по специфичности или конкретности. Выделяются конк
ретные и абстрактные цели (см.: Vallacher, Wegner, 1986). 
В подавляющем большинстве исследования показыва
ют, что специфические цели лучше способствуют успеш
ной деятельности, чем неспецифические. Исследования 
подтверждают, что успехи у людей, которым советуют 
сделать максимум возможного без спецификации того, 
чего конкретно от них ожидают («Покажи все, на что ты 
способен»), не превышают успехи тех, кто не имеет целей 
{Locke, Shaw etal., 1981).

Постановка трудных и специфических (конкретных) 
целей способствует высоким достижениям. Стремле
ние к этим целям лучше сказывается на результатах 
деятельности субъекта, чем стремление к легким и 
неопределенным целям (например, таким целям, как 
«делать что-то как можно лучш е»). Если при этом 
выполняются условия, благоприятствующие проявле
нию этого эффекта (например, высокая преданность 
цели и уровень трудности задачи в диапазоне от низ
кого к среднему), то постановка достаточно трудных,



бросающих вызов субъекту целей ведет к улучшению 
результатов деятельности (см.: Locke, Latham , 1990).

Сочетание труднодостижимости целей с их конкрет
ностью наилучший предиктор успешности деятельно
сти субъекта. Поэтому высказывание типа «Не важно, 
каким образом ты это сделаешь, но сделай как можно 
лучш е» не очень эффективно в деле мотивирования 
людей.

Еще одним, связанным со специфичностью, пара
метром различения целей является их широта. Одни 
цели узкие и включают небольшое количество действий 
(например, подготовить презентацию, закончить отчет). 
Другие цели долгосрочные, и их достижение связано с 
широким диапазоном действий (например, професси
ональный рост, забота о ребенке, самосовершенствова
ние). Узкие и широкие цели могут быть иерархически 
связаны (Эммонс, 2004; Carver, Scheier, 1999). Конкрет
ные цели — это способы достижения целей среднего 
(более высокого) уровня, которые, в свою очередь, слу
жат достижению более широких целей.

4. Близость и дальность целей. Цели различаются 
по близости, которая также сказывается на мотивации 
и поведении индивида. Ближайшие цели или сочета
ние ближайших и отдаленных целей обычно больше 
мотивируют индивида на их достижение, чем только 
отдаленные долгосрочные цели (Bandura, Schunk, 1981; 
Stock, Cervone, 1990). В отличие от отдаленных целей, 
ближайшие цели служат четким ориентиром для дей
ствий.

Обычно люди делят процесс достижения отдаленной 
цели на этапы и ставят перед собой более конкретные 
цели. В исследовании Бандуры и Шанка принимали уча
стие две группы школьников (пятиклассников), плохо 
справлявшихся с математикой и проходивших програм
му тренинга математических умений. В ситуации, свя
занной с ближайшими целями, детей просили выполнять



по шесть заданий в день из учебника, состоящего из 42 
страниц. В ситуации, связанной с отдаленными целями, 
учеников просили за семь уроков выполнить задания из 
того же учебника. Дети из второй группы (с отдаленны
ми целями) оказались совершенно неспособными разде
лить общую задачу на отдельные подзадачи. Ближайшие 
подзадачи, которые получили дети первой группы, повы
шали восприятие собственной эффективности детей, их 
интерес к математике и в конечном счете успешность 
выполнения математических задач (Bandura, Schunk, 
1981).

Однако есть три рода фактов, ставящих под сомнение 
однозначные преимущества постановки ближайших 
целей. Во-первых, чрезмерно жесткое планирование в 
отношении большого числа ближайших целей может 
приводить к фрустрации и ощущению невозможности 
саморегуляции. Во-вторых, если у человека изначаль
но присутствует интерес и внутренняя мотивация к 
тому или иному виду деятельности, то его стимулиру
ют в основном отдаленные, а не ближайшие цели 
(Manderlink, Harackiewicz, 1984). Кроме того, люди раз
личаются по своей склонности ориентироваться на бу
дущее, и эта ориентация также связана со склонностью 
действовать с учетом возможного будущего вознаграж
дения (Капрара, Сервон, 2003).

Учитывая вышесказанное, следует согласиться с авто
рами, утверждающими, что важны и ближайшие, и отда
ленные цели, но они выполняют разные функции.

5. Цели, поставленные самостоятельно, и цели, на
вязанные другими людьми. Это пятый существенный 
параметр, по которому различаются цели субъекта дея
тельности. Цели, которые выдвигает сам человек, об
ладают большей мотивационной силой, чем цели, 
поставленные другими людьми (см.: Bandura, 1997; и 
др.). Очевидно, это связано с тем, что цели, поставлен
ные самостоятельно, основаны на внутренней мотива



ции или интериоризированных формах внешней моти
вации в отличие от целей, поставленных другими людь
ми, которые могут восприниматься как контроль и 
насилие, противостоящее воле субъекта. Кроме того, 
сам человек лучше всего знает свои возможности от
носительно той или иной задачи, и поэтому он может 
установить себе оптимальную цель, повышающую мо
тивацию.

Как показали Е. Локк и Дж. Лэтэм {Locke, Latham , 
1990), навязанные человеку сложные цели также спо
собны мотивировать, правда, если он становится их при
верженцем. Говоря словами Э. Деси и Р. Райана, если 
происходит успешная интериоризация первоначально 
внешних по отношению к субъекту деятельности це
лей. Поэтому важный механизм регуляции процесса 
постановки целей заключается в прояснении того, на
сколько индивид принимает намеченные цели. Если 
он их не принимает и они не представляют для него 
интереса, то он не будет прикладывать усилия, необхо
димые для их достижения.

Таким образом, можно резюмировать, что оптималь
ный вариант функционирования мотивации достиже
ния включает преобладание ясных, конкретных, цени
мых индивидом и достаточно трудных для него целей, 
направленных на достижение успешного результата, а 
также на повышение собственной компетентности и 
мастерства. Этот вариант основан на вере в свои спо
собности справиться с данным видом деятельности и 
на ощущении подконтрольности средств, ведущих к 
достижению цели.

При дезадаптивном функционировании мотивации 
достижения (так называемый беспомощный паттерн) 
процесс постановки целей и их конкретной реализации 
имеет свои особенности. Этот вариант функциониро
вания мотивации может быть обусловлен следующи
ми факторами: наличием у субъекта деятельности



фрустрированных базовых психологических потребно
стей, преобладанием внешних неспецифических цен
ностей (власть, признание и др.), а также факторами, 
имеющими когнитивный характер, — ощущением низ
кой самоэффективности и слабого воспринимаемого 
контроля, сильной верой в неконтролируемые факто
ры как средства достижения успеха. Дезадаптивный 
вариант функционирования мотивации включает ори
ентацию на предпочтение чрезмерно сложных или чрез
мерно легких задач, а также постановку неясных, 
неопределенных, размытых и результативных целей, при 
которых важен лишь результат и то, как он будет оце
нен другими людьми.

Подытожим сказанное. Цели и намерения являют
ся неотъемлемой составляющей частью мотивацион
ного процесса, который направлен на достижение 
результата. Один из важнейших результатов, подтвер
жденный в разных исследованиях, которые проводи
лись в рамках различных теоретических парадигм, со
стоит в том, что такие параметры постановки целей, 
как уровень их сложности, определенности, проработан
ности и близости, а также содержательная направлен
ность являются важными факторами, определяющими 
успешность функционирования мотивации и влияю
щими на эффективность деятельности.

Оптимально функционирующая мотивация достиже
ния предполагает предпочтение человеком задач — и 
соответственно выбор целей — оптимального (средне
высокого) уровня сложности — не слишком простых, 
но и не слишком сложных, то есть трудных, но дости
жимых.

В заключение остановимся также на некоторых ме
тодологических трудностях, связанных с анализом си
стемы целей индивида. В большинстве исследований, 
посвященных данной проблематике, цели оценивают
ся с помощью метода самоотчета. Например, испытуе
мых просят перечислить собственные цели, называя



виды деятельности, которые на данный момент значи
мы для них. Однако с помощью этих сравнительно 
неструктурированных методик, основанных на самоот
чете, оказывается невозможным выявление важных 
личных целей, о которых человек либо не хочет, либо 
не способен сообщить (см.: Капрара, Сервон, 2003). 
С помощью стандартных методик самоотчета особенно 
трудно выявить эмоционально окрашенные представ
ления и цели. Все это свидетельствует о целесообраз
ности разработки новых стратегий оценки целей 
человека как субъекта достиженческой деятельности 
(см.: Эммонс, 2004).

Множество психологических работ посвящено рас
смотрению связи между мотивами и целями, с одной 
стороны, и ценностями — с другой. При этом они рас
крывают направляющую роль ценностей субъекта дея
тельности. Однако было показано также, что работа с 
целями субъекта может в свою очередь влиять на его 
ценностные ориентации и характер интересов. Напри
мер, продемонстрировано, как постановка определенных 
целей приводит к возобновлению и усилению интереса 
к деятельности, потерявшей в глазах субъекта свою 
значимость (Bandura, Schunk, 1981).

Представления о собственной эффективности
как предикторы целеполагания
Начиная с середины 1970 годов изучению когнитив

ных предикторов мотивации деятельности посвящалось 
множество исследований. В рассмотренных нами тео
риях Б. Вайнера, К. Двек, М. Селигмана, А. Бандуры и 
Э. Скиннер предлагаются различные варианты когни
тивных конструктов, призванных объяснить механиз
мы функционирования мотивации достиженческой де
ятельности.

Уже в первых теориях мотивации достижения такие 
параметры мотивационного процесса, как ожидание успе



ха—боязнь неудачи, отражающие оценку человеком 
своих способностей и степень трудности задачи, были 
представлены как важные мотивационные перемен
ные (см. вероятность достижения успеха в концепции 
Дж. Аткинсона). Впоследствии эта проблематика ак
тивно разрабатывалась в теории воспринимаемого кон
троля Э. Скиннер, теории самоэффективности А. Бан
дуры и теории атрибутивного стиля М. Селигмана.

Как отмечал еще А. Маслоу, чтобы нечто изобрести 
или создать, вы должны обладать «самоуверенностью 
творца», отмеченной многими исследователями. «Но, 
конечно, — добавляет он, — если вы обладаете только 
самоуверенностью и лишены скромности, то вы в са
мом деле паранойяльны» (Маслоу, 1999 а, с. 46). Екате
рина Великая в десятилетнем возрасте в своем дневнике 
сделала запись: «Имелось во мне нечто, никогда не по
зволявшее мне ни на мгновение сомневаться, что рано 
или поздно, но однажды я обязательно стану императ
рицей России» (цит. по: Ландрам, 1997 б, с. 21). Буду
чи взрослой, она говорила французскому послу: «Нет 
женщины более самоуверенной, чем я; моя дерзость 
самая безрассудная» (там же, с. 233).

М. Селигман, внесший важный вклад в изучение 
этого предиктора целеполагания и настойчивости 
субъекта, пишет: «Композитор может обладать всем 
талантом Моцарта и страстно желать успеха, но, если 
он не поверит в то, что способен сочинять музыку, у 
него ничего не получится. Он не будет достаточно ста
раться. Он может слишком рано сдаться, если усколь
зающая мелодия долго не сможет материализоваться» 
(Зелигман, 1997, с. 160).

Обобщенная вера субъекта в то, что он может спра
виться с данным видом деятельности, — важный пре
диктор, влияющий на характер его целей в отношении 
данной деятельности. Это важнейшее для мотивации



достижения состояние субъекта, которое можно сфор
мулировать как «Я  думаю, что могу это сделать». 
Согласно данным, полученным А. Бандурой и его кол
легами (см. выше), высокая самоэффективность явля
ется надежным предиктором настойчивости, усердия 
и низкой тревоги, влияет на выбор вида деятельности 
и на качество выполнения сложных когнитивных за
даний (Bandura, 1997).

Многие ученые считают уверенность в себе основ
ным фактором достижения успеха, который питает 
веру в свою способность справляться с работой. На
пример, Р. Стернберг пишет: «Трудно шагать по жиз
ни без изрядной доли самоуверенности. Любому из 
нас судьба может уготовить такое количество ударов 
по чувству собственного достоинства и так много не
удач, что без подобного самомнения мы рискуем никог
да не достичь своих целей» (Штернберг, 2000 а, с. 336).

Вера в собственную эффективность является одной 
из важнейших характеристик индивида, определяющих 
постановку им дальних и близких целей. Исследова
ния, посвященные описанию индивидов, имеющих вы
сокие достижения в различных областях (бизнесе, 
искусстве, науке, спорте), свидетельствуют о том, что для 
них характерна непоколебимая вера в себя и свой по
тенциал (см., например: Ландрам, 1997 а, 1997 б; Bloom, 
1985; White, 1982). В книге Дж. Уайта «Отвержение» 
убедительно показано, что необычайная вера в себя и в 
ценность того, что ты делаешь, помогала людям, в конце 
концов достигшим успеха в своей области, выдержать 
и не сдаться перед отвержением со стороны издателей, 
продюсеров и других людей, первоначально не прини
мавших их произведения.

П. Пикассо верил в теорию Ницше о сверхчеловеке 
и искренне считал себя олицетворением сверхчелове
ка в искусстве. В восемнадцать лет он написал авто
портрет под названием «Я  — король». Самоуверенность



сквозит и в его словах: «Я  не ищу, я нахожу» (цит. по: 
Ландрам, 1997 а, с. 16). Его близкий друг поэт Жан 
Кокто считал, что Пикассо излучал «буквально косми
ческую непоколебимую уверенность в себе» (там же, 
с. 17).

По мнению Бандуры, основной источник самоэффек
тивности — обращение к трудным, бросающим вызов, 
но все же реалистичным задачам и достижение по
ставленной цели.

Другим важным источником этой уверенности вы
ступает вера близких в ребенка, присутствующая с пер
вых дней его жизни. Биограф 3. Фрейда Э. Джонс 
пишет: «...Эта уверенность в себе, подверженная лишь 
редким колебаниям, была одной из определяющих черт 
Фрейда, и он, без сомнения, прав, приписывая ее зарож
дение любви к нему со стороны матери» {Джонс, 1997, 
с. 21). Как писал сам Фрейд: «Когда бесспорно явля
ешься любимым ребенком своей матери, на всю жизнь 
сохраняешь победное чувство и уверенность в успехе, 
которые в большинстве случаев действительно влекут 
его за собой» (цит. по: Дадун, 1994, с. 40).

Недостаток уверенности в себе может привести к тому, 
что человек не сможет эффективно решать встающие 
перед ним задачи, поскольку проецирует на работу соб
ственные сомнения. Однако завышенная (чрезмерно 
оторванная от реальности) уверенность в себе также 
вредна. По мнению Р. Стернберга: «Люди со слишком 
высокой уверенностью в себе теряют способность рас
познавать момент, когда следует признать свою ошибку 
или что-то сделать для собственного совершенствова
ния. В результате прогресс у таких людей происходит 
гораздо медленнее, чем это объективно возможно» 
{Штернберг, 2000 а, с. 529).

Соотношение «Я  хочу», определяемого характером 
целей, ожиданий и притязаний индивида, и представ
лений «Я  могу» как веры в свои способности достичь



цели чрезвычайно важно для предсказания степени 
успешности функционирования индивида. Наиболее 
неблагоприятным является сочетание высокой значи
мости и привлекательности цели, с одной стороны, и 
низкой веры в свою эффективность, с другой. Оно мо
жет приводить к кратковременному повышению на
стойчивости, однако затем — в силу переживания 
явного несоответствия достигнутых результатов жела
емым — к разочарованию, апатии и депрессии.

3 .  П л а н и р о в а н и е  в ы п о л н е н и я  д е я т е л ь н о с т и

( И Н Т Е Н Ц И О Н А Л Ь Н Ы Й  Б Л О К )

В рамках данного мотивационного блока рассмот
рим процесс, — связан с планированием деятельности, 
воплощением целей и осуществлением намерений. На
мерение — это сознательное стремление осуществить 
достижение поставленной цели, предполагающее вы
бор соответствующих средств и разработку программы 
действий. Адаптивный паттерн мотивации достижения 
характеризуется стремлением индивида доводить на
чатое дело до конца и делать его как можно лучше. По 
словам одного из исследователей успешных людей — 
Д. Ландрам, «они помешаны на совершенствовании» 
(Ландрам, 1997).

Важнейшими условиями реализации намерений вы
ступают умения планировать деятельность, определять 
приоритеты и концентрироваться на задаче. В.Н. Дру
жинин, проанализировав биографии известных людей, 
приходит к такому выводу: «Рецепт творческой дол
голетней жизни — в ее точности, порядке и организа
ции» (Дружинин, 1995, с. 109). Оптимизм и способность 
личности к саморегуляции выступают важными пре
дикторами намерений, формулируемых и реализуемых 
индивидом.

Немецкий психолог Питер Гольвитцер с коллегами 
провел целый ряд интересных, хорошо продуманных ис



следований, посвященных роли намерений в мотиваци
онном процессе. Он полагает (Gollwitzer, 1999; Gollwitzer, 
Brandtsatter, 1997), что человек скорее прилагает уси
лия, направленные на достижение цели, если имеет спе
цифическое обязательство (намерение) предпринять 
действия при возникновении определенной ситуации. 
Постановки какой-то определенной цели (например: «Я  
буду больше заниматься спортом») может быть недо
статочно, чтобы приступить к действиям. Однако соче
тание этой цели с намерением ее осуществить (например: 
«Сразу после работы по понедельникам, средам и пят
ницам я буду пробегать по три километра») обязывает 
человека предпринимать некие действия в определен
ное время в определенном месте. Было обнаружено, что 
студенты с конкретными намерениями в отношении об
учения во время каникул значительно чаще достигают 
своих целей в сфере учебы (Gollwitzer, Brandtsatter, 1997).

Оптимальный вариант функционирования мотивации 
включает преобладание у индивида намерений, основан
ных на тщательном планировании деятельности, ожи
дании успеха, а также ориентации на преодоление 
возможных трудностей и завершение работы. Напротив, 
невротический вариант функционирования мотивации 
включает неумение тщательно планировать деятельность, 
боязнь неудачи, тревожность, отсутствие ориентации на 
завершение работы и на преодоление возникающих в 
процессе нее трудностей.

Вера в контролируемость средств и результатов
деятельности как предиктор мотивации
Ощущение субъектом деятельности подконтрольно

сти (или подвластности) ему средств, способствующих 
достижению поставленной цели, — второй важный пре
диктор целей и намерений, который также сказывает
ся на силе мотивации и настойчивости индивида и 
способствует достижению успешного результата. Раз
ными авторами, занимающимися проблематикой мо



тивации достижения, данный предиктор изучался в 
рамках таких понятий, как вера в роль собственных 
усилий, представления об изменяемости способностей, 
воспринимаемый контроль, пессимистический/оптими- 
стический стиль объяснения и т.п. Смысл веры в уси
лия состоит в важности ощущения контролируемости 
ситуации достижения цели.

Значение чувства подконтрольности событий подвер
галось изучению в многочисленных исследованиях, 
проводимых с позиций самых разных подходов и кон
цепций (см.: Зелигман, 1997; Dweck, 1999; Roden, Longer, 
1977; Seligman, 1975). Психологические исследования 
показывают, что вера в подконтрольность средств, спо
собствующих достижению целей (прежде всего факто
ра усилий), оказывает влияние на такие показатели 
мотивации, как выбор задач средневысокой степени 
трудности и доведение работы до конца. Было обнару
жено, что люди действительно ценят сильное чувство 
внутреннего контроля и пытаются избежать ситуаций, 
которые они не могут контролировать. При этом диа
пазон возможных реакций весьма широк: от сильной 
эмоциональной реакции типа злости до отказа от дей
ствий, апатии и безнадежности (сш.: Abramson, Seligman, 
Teasdale, 1978). Однако основным способом реагиро
вания является попытка восстановить контроль (см.: 
Taylor, 1986).

Тем не менее важно подчеркнуть, что чрезмерная вера 
в значимость фактора усилий и настойчивость могут 
быть и негативным фактором, не способствующим до
стижению успешного результата. Например, как пока
зали М. Кавингтон и С. Омелих, внушение детям мысли, 
что неудачи являются результатом недостатка прило
женных усилий, может оказаться вредным, если у ре
бенка еще не сформировались навыки, необходимые для 
выполнения задания (Covington, Omelich, 1979).



Индивиды с адаптивной мотивацией достижения уме
ют отличать проблемы, находящиеся в области их пря
мого контроля (решение которых зависит от них самих), 
косвенного контроля (решение которых зависит от дру
гих людей), и проблемы, находящиеся вне их контроля 
(которые не могут быть решены), например прошлое или 
уже сложившаяся реальная ситуация (Кови, 2002; см. 
также: Столц, 2003). Это соответствует известной фор
муле, называемой «молитва спокойствия» (и принятой 
Обществом анонимных алкоголиков): «Боже, дай мне 
мужество изменить то, что я могу и должен изменить, 
смирения, чтобы принять то, что изменить нельзя, и 
мудрости, чтобы отличить одно от другого». Как сове
тует современный канадский психолог Р. Фрэнкин: 
«Когда мы оказываемся перед лицом проблемы, кото
рая действительно выходит за рамки нашего контроля, 
то представляется более разумным просто поработать 
над собственными эмоциями <...> и принять данный 
факт, нежели воспринимать ситуацию, как если бы она 
была потенциально контролируемой» (Фрэнкин, 2003, 
с. 429, 430).

Психологические исследования показывают, что чрез
мерное ощущение контроля, приложенное к ситуациям, в 
действительности неконтролируемым, может быть дис
функциональным, приводить к нарушению процесса по
становки целей и намерений, а также к ухудшению 
психического благополучия индивида. К примеру, чело
век, излишне уверенный в своей эффективности, может 
проявлять исключительную настойчивость в своих по
пытках выполнить невыполнимые задания, неоправдан
но идти на риск (Baumeister, Scher, 1988).



4. Р е а г и р о в а н и е  н а  т р у д н о с т и  и  н е у д а ч и ,

В О З Н И К А Ю Щ И Е  В  П Р О Ц Е С С Е  В Ы П О Л Н Е Н И Я  Д Е Я Т Е Л Ь Н О С Т И

( б л о к  « р е а к ц и я  н а  н е у д а ч у » )

Есть люди, которые часто жалуются на так называе
мый «эффект домино», состоящий в том, что «беда никогда 
не приходит одна». Подобная реакция может очень быст
ро привести к состоянию беспомощности (см.: Столц, 2003). 
Эффективность деятельности во многом зависит от того, 
что человек склонен думать, чувствовать и делать при бла
гоприятных и особенно — неблагоприятных ситуациях, 
возникающих в процессе выполнения деятельности. Если 
неудачи кажутся ему постоянными, имеющими отноше
ние и к другим событиям его жизни и вызванными недо
статком способностей или других личностных качеств, а 
удачи, напротив — временными, относящимися лишь к 
данной конкретной ситуации и вызванными внешними 
факторами, налицо установка, приводящая к дисфункцио
нальным процессам в планировании деятельности, низ
кой настойчивости и неадаптивным поведенческим и 
эмоциональным реакциям при встрече с трудностями в 
деятельности.

Умение адекватно реагировать на неудачи и помехи 
в деятельности — одно из фундаментальных условий 
успешного функционирования индивида и его дости
жений в деятельности, будь то социальные отношения 
или трудовая деятельность. Люди с развитой мотива
цией достижения демонстрируют адаптивные способы 
преодоления трудностей — на уровне когниций, пове
дения и эмоций. Они рассматривают сложную ситуа
цию или препятствие в деятельности как вызов, а не 
как угрозу, а в случае столкновения с неудачей верят, 
что она временна, связана с недостатком усилий или 
внешними факторами; они также рассматривают раз
ные варианты решения проблемы, возможности выхо
да из сложной ситуации, демонстрируют удовольствие 
от процесса преодоления трудностей и желание про



должать работу. В случае если ситуация не поддается 
контролю, используются стратегии переформулирова
ния проблемы, принятия ситуации и юмор. Противо
положный поведенческий паттерн проявляется в том, 
что субъект занимается самообвинениями, считая, что 
причина неудач в нем самом (например, в недостатке 
способностей), переживает сильные негативные эмоции 
(отчаяние, тревогу, беспомощность и т.п.), отказывает
ся от продолжения деятельности и проявляет пассив
ность.

Известно, что Томас Эдисон потратил более двадцати 
лет и провел порядка 10 тысяч (иногда фигурирует чис
ло 50 тысяч) экспериментов, чтобы изобрести легкую, дол
говечную и эффективную батарейку для использования 
в качестве автономного источника электропитания. Ему 
как-то задали вопрос: «Мистер Эдисон, вы потерпели не
удачу 10 тысяч раз. Что заставляло вас думать, что вы 
наконец получите результат?» На это ученый ответил: 
«Результат? Да я получил массу результатов. Я знаю те
перь 10 тысяч конструкций, которые не работают!»

Люди с высокой мотивацией достижения демонстри
руют настойчивость, несмотря на трудности, возникаю
щие в процессе достижения цели. Однако настойчивость 
в отношении заведомо недостижимых целей, не соот
ветствующих возможностям субъекта, не способствует 
достижению успешного результата.

Настойчивость и упорство выражаются в готовно
сти преодолевать препятствия, не останавливаясь идти 
к поставленной цели, а в случае непреодолимости воз
никающих трудностей — изменять планы, адаптиру
ясь к новой ситуации. Настойчивость проявляется в 
доведении начатого дела до конца на максимально 
высоком уровне. Настойчивость и упорство — важ
нейшие показатели наличия у субъекта мотивации, 
необходимое условие достижения высоких результа
тов. Настойчивость происходит из стремления сделать



дело как можно лучше, ориентации на высокие стан
дарты достижения, энтузиазма и увлеченности выпол
няемой деятельностью.

Р. Фрэнкин, автор современного пособия по психо
логии мотивации, пишет: «Интерес психолога, изучаю
щего мотивацию, к проблеме настойчивости более чем 
что-либо другое отделяет мотивацию от других облас
тей психологии...» И далее: «Настойчивость — один 
из основных предвестников успеха, нередко она оказы
вается важнее, чем хорошо развитые способности к 
обучению» (Фрэнкин, 2003, с. 40).

Однако важно отметить, что индивиды с высокой 
мотивацией достижения не всегда демонстрируют боль
шую настойчивость. Это касается лишь задач и ситуа
ций, которые представляются им достаточно сложными, 
бросающими им вызов, и может не проявляться в ситу
ациях (типах деятельностей), которые по отношению к 
способностям индивида воспринимаются им как чрез
мерно легкие или, наоборот, слишком трудные (Хекхау- 
зен , 2003). Собственно, можно сказать, что такая 
деятельность вообще не воспринимается индивидом как 
деятельность достижения и поэтому он не видит смыс
ла в приложении усилий.

Сложная ситуация может восприниматься как вы
зов, а может — как угроза. Если имеет место реагиро
вание по первому типу, то воспроизводится модель 
поведения, направленного на решение проблемы. Воз
никают также позитивные эмоциональные состояния 
(оптимизм, энтузиазм, возбуждение), поддерживающие 
мотивацию в процессе решения проблемы (см.: Фрэн
кин, 2003). Эффективно функционирующая мотивация 
достижения предполагает активное реагирование на пре
пятствия и неудачи без снижения (или лишь с времен
ным снижением) уровня настойчивости и использования 
разнообразных адаптивных копинг-стратегий (как по
веденческих, так и когнитивных и эмоциональных).



Напротив, люди с неэффективной (невротической) 
мотивацией достижения склонны отказываться от про
должения деятельности и использовать непродуктив
ные копинг-стратегии (Losoya, Eisenberg, Fabes, 1998). 
Эти паттерны реагирования на неудачи изучались в 
рамках различных теоретических подходов, рассмот
ренных нами выше (см. теорию выученной беспомощ
ности М. Селигмана, социально-когнитивную теорию 
К. Двек, а также проактивное и реактивное реагирова
ние — Кови, 2002).

Каузальные атрибуции успехов и неудач
В соответствии с нашей интегративной моделью кау

зальные атрибуции успехов и неудач (и стиль объясне
ния успехов и неудач) выступают в качестве когнитивных 
предикторов реакции субъекта на неудачи в деятельно
сти, а также характера целеполагания и настойчивости.

Адаптивные реакции (когнитивные, эмоциональные 
и поведенческие) на неудачи и трудности, возникающие 
в процессе выполнения деятельности, чрезвычайно важ
ны для достижения успеха. Каузальные атрибуции успе
хов и неудач — важный и достаточно хорошо изученный 
в психологии когнитивный предиктор реакций на 
трудности и настойчивость человека в деятельности (см. 
модели Вайнера, Селигмана и др.). Объяснение своего 
успеха при выполнении какой-либо конкретной задачи 
наличием способностей и приложенными усилиями, а 
неудачи — недостатком приложенных усилий и вне
шними факторами адаптивно, поскольку приводит к 
последующей интенсификации усилий и улучшению 
результатов. В последнее время психологи приходят к 
выводу о том, что наиболее показательным с точки зре
ния предсказания дальнейшей настойчивости индиви
да в деятельности является то, как он объясняет 
негативные события или неудачи. Тем не менее в воп
росниках продолжают использовать позитивные/бла



гоприятные ситуации, выполняющие функцию буфера, 
смягчая эффект негативных ситуаций (см.: Столц, 
2003; и др.).

5 .  Р е а л и з а ц и я  н а м е р е н и й  ( б л о к  « у с и л и я » )

Последний мотивационный этап — реализация в де
ятельности планов и намерений, что проявляется как в 
содержательных характеристиках активности, так и в 
динамических — в длительности и интенсивности при
лагаемых усилий, направленных на выполнение дея
тельности. Люди с высокой мотивацией достижения 
отличаются готовностью работать непрерывно и ин
тенсивно и доводить начатое до конца. Известно, что 
И. Ньютон и Л.Д . Ландау забывали обедать, Г. Лейб
ниц не вставал из-за рабочего стола по нескольку су
ток, Н.И. Вавилов работал большую часть суток и очень 
мало спал и т.д.

Известный изобретатель Т. Эдисон, придумавший 
электрическую лампочку, говорил: «Проблема других 
изобретателей в том, что после нескольких неудач они 
бросают начатое. Я же никогда не сдаюсь, пока не добь
юсь желаемого» (цит. по: Ландрам, 1997, с. 16). Боль
шую часть своей жизни он работал по восемнадцать часов 
в сутки, в 75 лет он сократил это время до шестнадцати 
часов. В течение рабочего дня он отвлекался лишь на 
перекуры и делал редкие перерывы для еды. Часто он 
оставался ночевать в лаборатории несколько суток под
ряд. Однажды он, решая со своими сотрудниками слож
ную проблему, заперся с ними в лаборатории. Их 
затворничество продолжалось 60 часов без воды и пищи, 
пока проблема не была решена. «Нет замены упорно
му труду», — любил говорить Эдисон.

Особая интенсивность усилий при достижении цели 
отмечается практически во всех биографиях людей, до
бившихся успеха и признания. Например, Пабло Пикас
со вплоть до 80 лет писал по восемнадцать часов в сутки,



а на все вопросы отвечал: «Я  никогда не устаю». В 90 лет 
он продолжал создавать картины и говорил журналис
там: «Я  перегружен работой. У  меня нет ни одной сво
бодной минуты, и я не могу думать ни о чем другом» 
(цит. по: Ландрам, 1997, с. 15).

Д. Ландрам, подводя итог исследованию личностей, 
которые добились выдающихся успехов, пишет: 
«...Успех приходит к тому, кто, используя всю свою 
энергию, неуклонно движется к заветной цели, чер
пая силы в неиссякаемой вере в себя, и воплощает 
мечты в реальность независимо от обстоятельств» 
(Ландрам, 1997 а, с. 20).

Эмоциональные состояния, тревожность
и мотивация
Следует признать, что многообразные эмоции, кото

рые могут возникать при осуществлении деятельности 
(например, беспомощность при столкновении с чрезмер
но трудными или нерешаемыми задачами, гнев, раздра
жение, когда кто-либо мешает субъекту), и их функция 
в мотивационном процессе на сегодняшний день изу
чены недостаточно.

Интимная связь мотивационной и аффективной сфер 
никогда не подвергалась серьезным сомнениям. Уже 
первые модели мотивации достижения включали в себя 
тревожность как составную часть мотивации (см. кон
цепции Дж. Аткинсона и X. Хекхаузена, в которых 
мотивация достижения представлена через надежду на 
успех и боязнь неудачи, измеряемые с помощью тестов 
на экзаменационную тревожность, — Atkinson, 1964).

В целом можно утверждать, что негативные эмоции 
препятствуют осуществлению целенаправленного по
ведения и способствуют ухудшению качества работы, в 
то время как позитивные эмоции поддерживают целе
направленное поведение и способствуют достижению 
высоких результатов (см., например: Изард, 2000).



В то же время вопрос о месте и роли эмоциональ
ных процессов в структуре мотивации является активно 
дебатируемым. С точки зрения одних авторов (см., напри
мер: Weiner, 1985; Wegge, 2000), эмоции следует рассмат
ривать в качестве неразрывной составляющей мотива
ционного процесса. Однако, за исключением попытки 
Б. Вайнера (см.: Weiner, 1985), до сих пор не существует 
теории мотивации достижения, которая пыталась бы 
дифференцированно подойти к различным эмоциональ
ным состояниям, связанным с побуждением и регуля
цией деятельности.

Исследования показывают, что мотивационные пе
ременные, будучи не всегда представленными на ког
нитивном уровне (Изард, 2000; Kuhl, 1994, 2000; 
McClelland, 1985), тесно связаны с эмоциональными про
цессами и различными состояниями организма (напри
мер, с вариациями концентраций гормонов). Многие ав
торы полагают, что мотивационный процесс не может 
быть сведен лишь к вкладу различных когнитивных 
представлений (например, представлений о самоэффек
тивности). Они ссылаются на данные исследований, под
тверждающие, что эмоции (например, гнев, удивление) 
выполняют энергетическую и контролирующую функ
ции, осуществляя поддержку ближайших и конечных 
целей, реализуемых индивидом (Изард, 2000; Jerusalem, 
Pekrun, 1999; Kuhl, 2000; Wegge, 2000, 2001).

В ряде исследований, изучавших специфические 
эмоции и энергетические состояния (часто в реальном 
времени), вовлеченные в достижение целей, — напри
мер, активацию или тревожность как состояние, — была 
показана их связь с успешностью деятельности. В част
ности, достаточно большое количество дисперсии в до
стижениях было объяснено именно с их помощью (см.: 
Eysenck, Calvo, 1992; Pekrun, Frese, 1992; Revelle, 1989; 
Wegge, 2000, 2001).



Другие исследователи (к их числу принадлежит и ав
тор этой книги) считают, что эмоциональные процессы в 
структуре мотивации являются во многом производны
ми от ценностно-целевых и когнитивных (например, от 
уверенности в своих силах). Целый ряд исследований 
свидетельствует, что эмоциональные процессы отражают 
особенности течения когнитивных мотивационных про
цессов — степень соответствия полученных результатов 
поставленным целям и т.п. (см.: Bandura, 1997; Selig- 
тап, Катеп et al., 1995; и др.). Так, А. Бандурой и его 
коллегами было показано, что низкий уровень самоэф
фективности сопровождается высоким уровнем субъек
тивного дистресса, возбуждением автономной нервной 
системы и выделением катехоламинов в плазму. Напро
тив, успешное преодоление трудностей сопровождается 
низкими уровнями тревожности и стресса. То есть со
мнения в себе способствуют повышению уровня тревож
ности, в то время как высокий уровень тревожности может 
и не сопровождаться низкой самоэффективностью. Тре
вожность является коэффектом отсутствия веры инди
вида в то, что он может справиться с данной деятельностью; 
при этом тревожность оказывает влияние на эффектив
ность деятельности. В одних случаях отсутствие этой веры 
может являться, в других может и не являться предикто
ром боязни неудачи и низкой самоэффективности.

По данным исследований, выделение в тревожности 
двух компонентов — эмоционального и когнитивного — 
также способствует прояснению роли эмоциональных и 
когнитивных процессов в успешном функционировании 
и достижении высоких результатов. Показано, что эмо
циональный компонент тревожности (возбуждение) ни
как не связан, а когнитивный (сомнения в себе) связан с 
успешностью деятельности (см.: Хекхаузен, 2003, а так
же обзор литературы: Гордеева, 2003).

Согласно данным одного исследования, проведенно
го под нашим руководством на школьниках старших



классов (см.: Манухина, 2002), тревожность (школь
ная и самооценочная) не связана с академической ус
певаемостью, будучи при этом связана негативно с 
общей и школьной самоэффективностью. Таким обра
зом, тревожность, возникающая в связи с выполнением 
определенной деятельности, может являться предикто
ром негативного функционирования различных ком
понентов мотивационного процесса.

Мы полагаем, что когнитивные составляющие моти
вации, представленные разного рода убеждениями и 
самооценками индивида по поводу осуществляемой им 
деятельности и своих способностей к ней, во многом 
определяют эмоциональные составляющие мотивацион
ного процесса. На этом положении строится практика 
когнитивной психотерапии, которая концентрируется 
на иррациональных убеждениях, неадекватных уста
новках и представлениях клиентов, изменяет их и тем 
самым способствует разрешению или существенному 
ослаблению эмоциональных проблем (см.: Мак-Мал- 
лин, 2001).

Следует также добавить, что в контексте анализа 
мотивации достижения индивида имеет смысл гово
рить не о влиянии тревожности как личностной чер
ты, а о влиянии специфических видов тревожности, 
имеющих отношение к успешности реализации рас
сматриваемой деятельности. В уже упоминавшемся 
исследовании С.Ю. Манухиной (2002), проведенном 
под нашим руководством, было показано, что тревож
ность (школьная и самооценочная) и депрессия (как 
черта и как состояние) отрицательно на статистиче
ски значимом уровне связаны с верой в собственную 
эффективность (в общую и частную учебную самоэф
фективность), из чего следует, что соответствующие 
виды тревожности и депрессия могут рассматривать
ся в качестве предикторов веры субъекта в свои способ-



ности справиться с данной деятельностью, не являясь 
при этом частью мотивационного процесса.

Современные исследования подтверждают, что тре
вожность может как выступать в качестве негативно
го фактора, ухудшая результаты, так и побуждать че
ловека к деятельности, играя роль мобилизующего 
фактора. Например, согласно данным исследований, 
приводимым Д. Майерсом (1997), тревожные студен
ты проявляют большую настойчивость при подготовке 
к экзаменам, чем их уверенные в себе однокурсники с 
тем же уровнем способностей, и в результате добива
ются лучших результатов.

Согласно данным, полученным А.М. Прихожан (2000), 
тревожность не коррелирует со школьной успеваемос
тью на всем протяжении школьного обучения ни у дево
чек, ни у мальчиков. Данные, полученные в исследова
ниях, проведенных под нашим руководством (Манухина, 
2002; Салях, 2002), находятся в соответствии с результа
тами, полученными А.М . Прихожан, а также рядом за
рубежных авторов, подтверждая, что тревожность никак 
не связана либо связана очень слабо со школьными 
достижениями (успеваемостью) (Pintrich, DeGroot, 1990; 
Siegel et al., 1985 — цит. no: Bandura, 1997). При этом 
большинство исследований показывает негативную 
связь высоких уровней тревожности с эффективностью 
деятельности. Обычно речь идет о достаточно скром
ных, но устойчиво негативных корреляциях — 0,21 
(см.: Гордеева, 2003; Прихожан, 2000).

С нашей точки зрения, негативное влияние тревожно
сти на успешность деятельности опосредовано различ
ными мотивационными переменными: преобладанием 
у индивида специфических внешних мотивов, неадекват
ностью процесса целеполагания и осуществления наме
рений, низкой самоэффективностью, а также характером 
реагирования на неудачи и помехи в деятельности (см.: 
Гордеева, 2003). Мотивационный подход к тревожности 
также позволяет объяснить, почему корреляции зачас



тую близки к нулевым. Тревожность может не оказы
вать негативного влияния на эффективность деятельно
сти и даже способствовать достижению более высоких 
результатов в ситуациях, когда индивид осознает нали
чие у себя мешающей ему тревожности и предпринима
ет специальные усилия, уменьшающие ее негативное 
влияние, в частности проявляя большую настойчивость в 
работе и более тщательно планируя выполняемую дея
тельность. Однако тревожность может быть негативно 
связана с успешностью деятельности в случае, если она 
является отражением низкой самоэффективности и бо
язни неудач, а также преобладания у индивида экстер- 
нальных форм регуляции деятельности.

Также очевидно отрицательное влияние тревожнос
ти на деятельность, основанную на внутренней мотива
ции. Уже в исследованиях 1950— 1960 годов было по
казано, что в состоянии тревоги сила исследовательского 
поведения значительно ослабевает (оно становится ме
нее активным или прекращается вовсе — см.: White, 
1959; Фрэнкин, 2003). Упомянутая выше связь трево
ги с экстернальными формами регуляции деятельнос
ти отражает сомнительную ценность этих форм регу
ляции для индивида. При этом остаются вопросы 
относительно того, к чему приводит состояние тревоги 
в случае, когда деятельность строится главным обра
зом на внешней мотивации. По-видимому, здесь ло
гично предположить стимулирующее влияние тревоги 
на настойчивость.

Эти гипотезы находят частичное подтверждение в 
результатах исследований, показывающих, что в сфере 
обучения оптимисты и пессимисты одинаково успеш
ны, но их пути к успеху различаются (см., например: 
Cantor, Zirkel, 1987). Следовательно, негативные мысли 
и переживания необязательно ухудшают результатив
ность, но могут мотивировать на достижение более вы
соких результатов.
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Выделенные структурные компоненты мотивации 
достижения обеспечивают побуждение, направленность, 
поддержание и регуляцию деятельности. Они прояв- 
ляются/отражаются в специфических характеристи
ках выбираемых субъектом целей, его интересе к ней, 
а также в уровне усилий, которые он проявляет в про
цессе достижения результата, времени, уделяемом этой 
деятельности, и характере реагирования на трудности 
и помехи в деятельности.

Из данного описания структуры мотивации дости
жения и составляющих ее компонентов следует, что 
она представляет собой сложное когнитивно-аффектив
но-поведенческое образование, и поэтому не кажется 
удивительным, что понимание ее до сих пор не отлича
ется полнотой и непротиворечивостью.



М ОТИВАЦИИ ДОСТИ Ж ЕН И Я?

(Заключительные замечания)

Проблематике мотивации достижения вот уже более 
полувека. В 1953 году вышла книга ученых Гарвард
ского университета под руководством Дж. Аткинсона 
и Д. Макклеланда, положившая начало исследованиям 
в этой области как в США, так и по всему миру. Практи
ческое применение этих исследований огромно — оно 
касается воспитания детей, учебы и профессиональной 
деятельности, работы с персоналом и психологического 
консультирования. В конечном счете исследования мо
тивации помогают понять пути, ведущие к душевному 
благополучию, личностному здоровью и психологичес
кому росту человека деятельного, способствуя экономи
ческому росту общества, которому удается поддержи
вать мотивацию достижения у своих членов.

За последние годы во взглядах психологов на меха
низмы и структурные составляющие мотивации дости
жения произошли большие сдвиги. Если в прошлом 
для психологии личности было характерно разнооб
разие противоречащих друг другу представлений о мо
тивации достижения, то сегодня среди психологов, 
занимающихся этой проблематикой, имеется опреде
ленное согласие. Это касается прежде всего базовых 
представлений о психических механизмах, лежащих в 
основе выбора индивидом той или иной деятельности, 
регуляции им своих усилий и принятия решения о



том, продолжать или прекращать свои действия (см.: 
Саргага, 1996; Locke, Latham, 1990).

Среди современны х п си хологов  дом инирую т 
представления относительно природы мотивации и ба
зовых потребностей человека, которые могут быть 
охарактеризованы как умеренный когнитивный бихе
виоризм, обогащенный традициями гуманистического 
подхода (социально-когнитивный подход). Предпола
гается, что между личностью и окружением происхо
дит постоянное взаимодействие, которое А. Бандура 
обозначает как взаимный детерминизм. Причины функ
ционирования человека рассматриваются в терминах 
непрерывного взаимодействия поведения, собственных 
представлений субъекта и окружения: хотя окруже
ние влияет на поведение, оно также частично является 
продуктом деятельности человека, то есть люди могут 
оказывать определенное влияние на собственное пове
дение.

В теории самодетерминации Э. Деси и Р. Райана 
проанализирована неоднородность феномена внешней 
мотивации, выделены ее типы, которые описывают раз
личные стимулы поведения индивида в зависимости 
от степени их самодетерминированности. Благодаря 
работам Деси, Райана и их коллег стало ясно, что люди 
имеют определенные универсальные базовые потреб
ности в принятии, компетентности, автономии, росте, до
стижении и познании; что эти потребности являются 
их сущностью, присущи всем членам человеческого 
рода и что их нужно не столько формировать (исходя 
из понимания индивида как tabula rasa), сколько раз
вивать и помогать (не мешать) им развиваться.

Когнитивная революция, развернувшаяся в начале 
1970-х годов, оказала существенное влияние и на разра
ботку проблематики мотивации достижения. Во-первых, 
попытки создать универсальные классификационные 
системы глобальных мотивов сменились интересом к



изучению множества конкретных социальных и когни
тивно-аффективных механизмов мотивации. Личность 
рассматривается сквозь призму базовых когнитивных 
и аффективных процессов, развивающихся в социальных 
условиях и активизирующихся элементами социальной 
среды. Психологи приходят к выводу, что, «чтобы по
мочь человеку мотивировать себя самого, регулировать 
свои эмоции и тем самым реализовывать свой потен
циал, необходимо знать конкретные психические меха
низмы, влияющие на личный успех и способные служить 
объектом психокоррекционного воздействия» (Капра- 
ра, Сервон, 2003, с. 458).

Во-вторых, когнитивная революция привела к обо
гащению понимания конструктов целей и намерений 
благодаря введению представлений о когнитивной оцен
ке индивидом внешних стимулов, побуждающих его к 
деятельности.

Наконец, в-третьих, она привела к тщательной разра
ботке трех взаимосвязанных когнитивных переменных, 
непосредственно соотносимых с поведением, направлен
ным на достижения: ожиданий о выполнении деятель
ности (вероятности достижения результата), восприятия 
собственной компетентности и восприятия причин оп
ределенных результатов (Weiner, 1977), а также их свя
зи с эмоциональными процессами, сопровождающими 
выполнение деятельности. Безусловно, это привело к 
существенным сдвигам в понимании процесса функ
ционирования мотивации достижения.

Современная психология мотивации достижения — 
чрезвычайно дифференцированная и разветвленная 
область исследований. Существенной особенностью 
рассмотренных моделей мотивации является то, что они 
подкреплены солидным количеством эмпирических 
исследований, использующих как корреляционные, так 
и экспериментальные методы. Работы американских 
психологов впечатляют российских исследователей



особым уважением и интересом к конкретным дан
ным: данные имеют однозначный приоритет перед те
ориями, которые отвергаются, если их не удается 
подтвердить в эмпирическом исследовании (см.: Слуц
кий, 1997).

Современные исследования в области психологии 
мотивации отличаются также тщательной продуман
ностью в плане построения эксперимента, в них уде
ляется большое внимание технологии принятия ре
шения. Для принятия или отклонения выдвигаемых 
гипотез используются разнообразные статистические 
процедуры, главным образом с применением каузаль
ных моделей, направленных на выяснение причинно- 
следственных отношений, проверка которых осуществ
ляется с помощью метода линейных структурных 
уравнений и др. (см. об этом: Литтл, Гордеева, 1997).

Несмотря на значительные успехи, сделанные в пси
хологии мотивации достижения за последние три деся
тилетия, в ней остается еще целый ряд проблем и нере
шенных вопросов. Один из важнейших — как для теории 
личности и мотивации, так и для психокоррекционной 
практики — вопрос о глобальности мотивационных пе
ременных или их кросс-ситуационной согласованности. 
Остановимся на ней подробнее. Некоторые авторы пола
гают, что мотивация достижения представляет собой 
генерализованное, достаточно стабильное образование, 
более или менее равномерно распределенное по разным 
видам деятельности. Классическим представителем 
этого подхода был Г. Мюррей, на этой точке зрения так
же в целом стояли теоретики мотивации 1950— 1960-х 
годов. Среди современных авторов подобной позиции 
придерживается М. Селигман, полагающий, что стиль 
объяснения проявляется у человека при интерпрета
ции самых разных ситуаций, как традиционно «дости- 
женческих» (учеба, работа, спорт), так и касающихся



взаимодействия с людьми, межличностных отношений, 
а также сферы здоровья (см.: Peterson et al., 1982).

Другие авторы (см., например, работы К. Двек — 
Dweck, 1999, Э. Скиннер — Skinner, 1995) придержива
ются умеренной позиции в данном вопросе. Они пола
гают, что мотивационные переменные являются во 
многом ситуационно специфичными образованиями и 
подвержены изменениям с течением времени. В част
ности, интеллектуальные достижения и взаимоотноше
ния субъекта с другими людьми представляют собой 
две сферы, независимые друг от друга. Мы также при
держиваемся этой последней точки зрения на природу 
мотивации достижения, признавая при этом, что вторая 
сфера человеческой жизнедеятельности (межличност
ные отношения) имеет значительно менее контролиру
емую природу, что может быть поводом для значительно 
меньшего оптимизма субъекта в подобных ситуациях.

Данные, полученные Э. Скиннер (Skinner, 1995), под
тверждают, что область межличностных отношений 
имеет свои специфические особенности в смысле ее 
контролируемости субъектом. С помощью использова
ния как структурированных вопросников, так и откры
тых интервью со школьниками разных возрастов она 
показала, что восприятие причин успехов и неудач в 
дружеских отношениях не может быть квалифициро
вано в терминах интернальности—экстернальности и 
контролируемости— неконтролируемости, как это име
ет место в ситуации академических достижений (где 
главным средством достижения результата считается 
усилие), так как межличностная сфера включает взаи
модействие партнеров по общению.

Наконец, существует третья — крайняя позиция по 
данному вопросу, также опирающаяся на эмпирические 
исследования, которая заключается в представлении о 
специфичности мотивации достижения в зависимости от 
выделяемой сферы активности (см.: Хекхаузен, 1986).



Так, например, Х.Д. Шмальт, автор полупроективной ме
тодики исследования мотивации достижения детей 9— 
12 лет ( с м Афанасьева у 1998), выделяет следующие шесть 
независимых сфер, в которых может проявляться моти
вация достижения: деятельности физическая (предмет- 
но-манипулятивная), музыкальная, учебная, спортивная, 
самоутверждение и деятельность по оказанию помощи. 
Подобного рода деление подтверждается данными фак
торного анализа.

В исследовании К. Катроны, Д. Рассела и Р. Джонс 
было убедительно показано, что, к примеру, атрибутив
ный стиль вовсе не обладает кросс-ситуационной согла
сованностью. С помощью опросника объяснительного 
стиля они исследовали оценки людей о причинах шести 
различных неприятных событий. В результате были об
наружены лишь слабые доказательства того, что атрибу
тивный стиль сохраняется от ситуации к ситуации в 
популяции в целом. Не было также найдено никаких 
доказательств в пользу того, что определенной подгруппе 
в популяции свойственен определенный способ объясне
ния событий в разных контекстах (Cutrona, Russel, Jones, 
1985).

Эта точка зрения представлена также в работах А. Бан
дуры, посвященных самоэффективности, где последняя 
рассматривается как ситуационно-специфический кон
структ, а также других представителей социально-ког
нитивного подхода, одного из самых продуктивных 
и влиятельных (плодотворных) в современной психоло
гии личности.

Как утверждают Дж. Капрара и Д. Сервон, «легче 
всего объяснить поведение, выдвинув тезис о том, что 
человек обладает некоторыми личностными качества
ми, которые глобально, то есть постоянно и при любых 
условиях, влияют на поведение» (Капрара, Сервон, 2003, 
с. 142). Однако существует немного теоретиков лично
сти и мотивации, придерживающихся этой позиции.



Большинство считают, что поведение и мотивация рож
даются из взаимодействия личностных и ситуацион
ных факторов. При этом сама личность трактуется как 
когнитивно-аффективное единство. Ситуации же не 
оказывают прямого однозначного влияния на индиви
да; их влияние опосредовано активной когнитивной 
переработкой поступающей информации, имеющей ме
сто в сознании человека.

Социально-когнитивными теоретиками проблема кросс- 
ситуационного постоянства/кросс-ситуационной вари
абельности мотивационных переменных рассматри
вается как проблема эмпирическая. На материале 
исследования самоэффективности показано, что воспри
нимаемая эффективность может существенно разли
чаться у человека в разных сферах и ситуациях жиз
недеятельности (Bandura, 1995). Оценка человеком 
собственной способности выполнить ту или иную зада
чу может значительно изменяться от ситуации к ситу
ации и от одной поведенческой сферы к другой. Поэто
му она определяется и измеряется контекстуально, а 
соответствующие оценки часто оказываются весьма 
прогностичными в отношении последующего поведе
ния. Несмотря на это, есть данные, показывающие, что 
представления о самоэффективности могут переносить
ся на разные контексты и ситуации. Внешне непохо
жие ситуации могут быть тесно связаны в сознании 
человека, размышляющего о своей способности спра
виться с ними. При этом у одних людей сходство уров
ней самоэффективности может касаться одних сфер 
жизнедеятельности, а у других — других. То есть сте
пень постоянства и сферы, в которых обнаруживается 
это постоянство, могут быть разными, изменяясь от 
индивида к индивиду.

Кросс-ситуационную согласованность мотивацион
ного функционирования могут обеспечивать различные



социально-когнитивные механизмы. Было показано, что 
люди похоже реагируют в ситуациях, которые они 
субъективно воспринимают как равноценные (см.: 
Lord, 1982).

Как показал Д. Сервон (Cervone, 1997), кросс-ситуа- 
ционная согласованность обусловлена двумя механиз
мами: Я-схемами и ситуационными представлениями. 
Согласно Сервону, при оценке человеком собственной 
эффективности в любой ситуации в сознании возника
ют особенно четкие схематические представления о 
собственном Я . Определенная Я-схема, возникающая 
в сознании в различных ситуациях, обеспечивает от
носительную  устойчивость оценок собственной 
эффективности в разных обстоятельствах. Оказалось 
также, что Я-схемы отдельных индивидов и связан
ные с ними ситуационные представления были весьма 
специфичными и часто имели структуру, слабо воспро
изводящую стандартные категории индивидуальных 
различий. Было также обнаружено, что представления 
об эффективности сохраняются от ситуации к ситуа
ции, однако этот феномен имеет место только в нереле
вантных (относительно незначимых) для индивида 
ситуациях, не представленных в Я-схемах. Напротив, 
когда испытуемых просили оценить уровень собствен
ной эффективности в отношении значимых ситуаций, 
было обнаружено, что каждый человек обладает устой
чивыми паттернами представлений и о высокой, и о 
низкой самоэффективности. Эти результаты очевидно 
демонстрируют несостоятельность практики глобаль
ной оценки самоэффективности.

Конструкт общей самоэффективности (см.: Schwar- 
zer, Baessler et al., 1997; Sherer, Maddux et al., 1982; 
Tipton,Worthington, 1984) (как некой диспозиционной 
переменной высшего уровня), описывающий людей че
рез определенный суммарный показатель, не позволя
ет обнаружить потенциально уникальные паттерны



позитивных и негативных представлений о собствен
ной эффективности, отличающие одного человека от 
другого. Как справедливо указывают Дж. Капрара и 
Д. Сервон, «фактически через обобщение дается бездо
казательный ответ на вопрос о том, действительно ли 
каждый человек проявляет глобальную тенденцию к 
высокой или низкой оценке собственной эффективно
сти» (Капрара, Сервон, 2003, с. 167). Кроме того, при 
таком подходе остаются без объяснения вопросы, ка
сающиеся скрытых механизмов, порождающих кросс- 
ситуационное сходство оценок самоэффективности.

Курт Левин, выделявший аристотелевское и гали
леевское объяснения психологических понятий, был 
одним из первых, кто подверг критике диспозиционист- 
ские подходы (см.: Левин, 2001). Согласно Левину, в 
аристотелевской модели абстрактно, вне связи с ситуа
цией определяются классы, которые рассматриваются 
как некие сущности, объясняющие поведение индиви
да при любых условиях. Левин призывал психологов 
последовать примеру физиков, которые уже несколько 
столетий назад перешли к галилеевским формам 
объяснения. Галилеевский подход предполагает объ
яснение феноменов через определение динамических 
процессов, благодаря которым они возникают. Анало
гичную точку зрения отстаивает и современный фило
соф Р. Харре (Нагге , 1998), анализирующий недостат
ки объяснения поведения через личностные диспозиции 
высокого порядка. Он показывает, что не следует пу
тать классификации, которыми по сути являются дис
позиции, и объяснения. Такие диспозиции, например, 
как стремление усердно работать и выполнять свои обя
занности, необходимо «объяснять каузальными сила
ми, а не диспозициями более высокого порядка» (Нагге, 
1998, р. 80).

Нельзя, однако, не отметить, что социально-когнитив
ным и деятельностным теоретикам предстоит еще



немало сделать для описания различных типов ситуа
ций и объяснения того, каким образом они влияют на 
поведение, взаимодействуя с личностными и мотива
ционными переменными.

В силу вышеупомянутого авторы современных за
рубежных теорий мотивации не пытаются создать гло
бальную, все объясняющую модель мотивации, а, скорее, 
стремятся к созданию теорий среднего уровня (в смыс
ле Хольцкампа), объясняющих определенный круг 
феноменов, в частности поведение в достиженческих 
ситуациях. Уже сейчас можно сказать, что проделана 
огромная работа по преодолению того этапа разработ
ки проблематики мотивации, когда, пользуясь метким 
выражением А.Н . Леонтьева (1971), она больше напо
минала большой мешок, в который ссыпались самые 
разные понятия. Теперь они уже не сложены, а, скорее, 
разложены по полочкам и представлены в виде слож
ных структурно-динамических компонент мотивации 
и механизмов ее функционирования.

Мы рассмотрели основные теории в области мотива
ции достижения, предложенные в последние три деся
тилетия в американской психологии. Работа, начатая 
Д. Макклелландом и его коллегами в начале 1950-х 
годов в области мотивации достижения, нашла продол
жение в многочисленных теориях и эмпирических 
исследованиях, став целым фундаментальным направ
лением в современной психологии.

В последнее время психологи, занимающиеся пробле
мами мотивации достижения, все большее внимание 
уделяют комплексным когнитивно-аффективным про
цессам, лежащим в основе человеческой мотивации и 
влияющим на успешность в продуктивной деятельности; 
кроме того, делаются попытки построения интегральной 
картины, основывающейся на анализе взаимодействия 
человека со средой.



В заключение приведем замечание, сделанное X. Хек- 
хаузеном в середине 1960-х годов в его знаменательной 
книге «Анатомия мотивации достижения»: «Анализ 
мотивации достижений в настоящее время охватил весь 
мир, а не только Соединенные Штаты; она исследуется в 
Японии, Австралии, Бразилии, Германии, Англии, Италии 
и Голландии. Все еще кажется весьма вероятным, что 
результаты ближайшего будущего окажутся достойны
ми вложенного труда» (цит. по: Хекхаузен, 2001, с. 202).

Сегодня, спустя 35 лет, психологи могут с уверенно
стью заявить о том, что достигли реальных успехов в изу
чении мотивации достижения. Современная психология 
мотивации достижения — продвинутая область психо
логических исследований, в рамках которой были пред
ложены различные, теории, отличающиеся достаточной 
непротиворечивостью и несомненной практической цен
ностью. Что касается участвующих в этих исследовани
ях стран и ученых, то к ним активно подключилась и 
Россия, свидетельством чему явилась прошедшая в июне 
2002 года в Москве V III Международная конференция 
по мотивации достижения (W A TM ) (см.: 8-th Interna
tional..., 2002, а также: Гордеева, Леонтьев, 2003). Мы так
же надеемся, что данное пособие будет способствовать 
развитию отечественных исследований, посвященных 
данной интереснейшей и исключительно важной для 
разных областей психологической практики — прежде 
всего бизнеса (работы с персоналом) и образования — 
проблематике.

Москва, сентябрь 2004
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