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Данная книга представляет итог проделанной авторами теоретичес-
кой и экспериментальной работы за 11 лет после публикации книги 
Е. А. Сергиенко, Е. И. Лебедевой, О. А. Прусаковой «Модель психи-
ческого в онтогенеза человека» (2009), которая была первой в отечест-
венной психологии монографией, посвященной анализу развития 
понимания ментального мира. Направление исследований «модель 
психического» известно в зарубежной психологии как Theory of Mind. 
И в первой, и во второй монографии мы обращаемся к обоснованию 
нашего перевода Theory of Mind – «модель психического», отража-
ющего суть данной способности концептуализировать ментальные 
состояния и события во внутренней модели, без чего невозможно 
понимание психических состояний, действий и событий, обуслов-
ленных намерениями, желаниями, мнениями, чувствами. Подробно 
разбирается вопрос о возможности рассматривать данную способ-
ность как ментальный механизм социального познания, житейской 
психологии, социализации и коммуникации.

Повторное обращение к обоснованию термина «модель психи-
ческого» обусловлено, в частности, тем, что отечественные авторы 
чаще всего используют прямой перевод – теория сознания, теория 
разума. Такой перевод термина только усиливает терминологичес-
кую путаницу и помещает данную область исследований скорее 
в пространство изучения сознания, тогда как, во‑первых, теорий 
сознания в психологии достаточно много, они есть у каждой психо-
логической школы, парадигмы и консенсуса, а ясности по проблеме 
возникновения сознания в настоящее время нет. Во-вторых, способ-
ность понимать ментальные состояния может осуществляться и ав-
томатически на неосознанном уровне, начиная развиваться задолго 
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до развития речи и произвольности. Следовательно, сводить способ-
ность понимания социального мира, становления житейской наив-
ной психологии к сознательному уровню невозможно.

Принцип построения нашей второй монографии «Модель пси-
хического: Структура и динамика» имеет значительные отличия 
от принципа построения первой. В первой монографии в большей 
степени сделан акцент на обсуждении и экспериментальном из-
учении феноменов модели психического: понимании обмана, по-
нимании эмоций, сравнительном анализе понимания физическо-
го и ментального мира у детей с типичным и атипичным развитием 
(расстройствами аутистического спектра). Наши исследования охва-
тывали незначительный возрастной диапазон: преимущественно до-
школьный возраст. Такой фокус на дошкольном возрасте обуслов-
лен тем, что в этот период, собственно, происходят принципиальные 
изменения в понимании ментальных состояний и переход к диффе-
ренциации собственных ментальных моделей и моделей Другого. 
Критерием такого перехода становится понимание неверных мне-
ний, способность отличать мнения и знания свои и другого челове-
ка. Если шоколадка была на столе, то ребенок пойдет за ней к столу. 
Но ее там нет. Мама убрала ее в шкаф. Следовательно, верное мне-
ние ребенка о местоположении шоколадки будет неверно относи-
тельно изменившейся реальности. Зарубежные исследователи от-
несли становление данной способности к возрасту 4 лет. В наших 
работах был обоснован уровневый подход к развитию модели пси-
хического в дошкольном возрасте: от уровня агента с характерными 
ситуативно-зависимыми ментальными моделями к уровню наивно-
го субъекта, с ситуативно-независимыми моделями. Такое уровневое 
представление проверялось на исследуемых нами феноменах и по-
казало свою валидность и концептуальный потенциал, что позво-
ляло устранить некоторые противоречия в описании генеза модели 
психического в данном возрасте.

Значительное место в нашей первой монографии занимали рас-
смотрение теорий модели психического, ее истоков, тенденций раз-
вития и анализ теории Ж. Пиаже в свете данной теории.

В настоящей книге принцип рассмотрения модели психического 
иной. Он охватывает фактически весь диапазон развития человека: 
от раннего детства до глубокой старости. Кроме того, на современ-
ном уровне продолжен анализ явлений, предваряющих возникно-
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вение модели психического, и ее эволюционных истоков (глава 1). 
Однако по‑прежнему в книге содержатся три главы, посвященные 
дошкольному возрасту: главы 2, 3 и 4. В этих главах проанализиро-
ваны не только новые и собственные исследования модели психи-
ческого, но и сделан акцент на детальном изучении развития комму-
никативной способности и соотношения развития символических 
функций (игры и рисования) у детей 3–6 лет. Данный фокус иссле-
дований обусловлен необходимостью изучения развития эффектив-
ности коммуникации с развитием модели психического, что позво-
лило пролить свет на становление субъект-субъектных отношений. 
Определение соотношения символических функций в развитии мо-
дели психического представляло важнейшую задачу для анализа 
соотношений символизации и концептуализации ментальных со-
стояний, специфики их взаимоотношений и динамики, поскольку 
и символизация, и концептуализация предполагают развитие мета-
репрезантативных способностей. Кроме того, наличие различных 
взглядов на роль символизации в процессе психического развития, 
по Л. С. Выготскому и Ж. Пиаже, определяло настоятельную необ-
ходимость современной экспериментальной проверки и анализа.

Последующие главы книги посвящены развитию модели пси-
хического в младшем школьном, подростковом, взрослом, пожилом 
и старческом возрастах (главы 5, 6 и 7). Строение этой монографии 
и обсуждаемые темы отражают общее пространство поисков и миро-
вые тенденции в изучении модели психического. Если в первой книге 
были описаны три основные волны и их тенденции в данной области 
исследований, то данная книга дополнена анализом четвертой вол-
ны. Анализ литературы показал, что расширился исследовательский 
диапазон, который в настоящее время охватывает все периоды онто-
генеза человека. Такое расширение возрастного диапазона позволя-
ет понять непрерывность и специфику развития модели психичес-
кого на разных этапах онтогенеза. Интенсивно изучаются вопросы 
истоков модели психического: социальных условий развития (влия-
ние семьи, сиблингов, социальных институтов). К данному направ-
лению относится и изучение модели психического в эволюции. Ха-
рактерным для четвертой волны стало обращение к исследованиям 
не только высших обезьян, но и более иерархически низко стоящих 
видов обезьян и врановых, других птиц и собак. Очевидными на со-
временном этапе разработки модели психического стали методичес-
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кие проблемы. Для сопоставимости данных и их репликации необ-
ходимы стандартизированные задачи, тесты, оценивающие развитие 
модели психического и ее составляющих. Все характерные для со-
временной разработки проблемы модели психического обсужда-
ются и экспериментально анализируются в настоящей монографии.

Авторы данной книги попытались представить широкую пано-
раму изучения модели психического на современном этапе науч-
ных исследований, показать собственные исследовательские уси-
лия в данном направлении. Несмотря на то, что с момента выхода 
нашей первой монографии на эту тему прошло более 10 лет, дан-
ная проблематика не получила активной разработки в отечествен-
ной науке, тогда как в зарубежной психологии наблюдается интен-
сивный рост исследований модели психического. Причин для этого 
несколько. Это связано с отсутствием стандартизированных задач 
по модели психического, с трудоемкостью проведения исследова-
ний и преобладанием зарубежной литературы по данной теме. На-
ша монография –попытка изменить отставание в данной области 
когнитивной психологии, которая пересекается с социальной пси-
хологией, психолингвистикой, психологией развития, нейронаука-
ми и имеет большой теоретический потенциал для изучения психо-
логии человека, поскольку именно благодаря модели психического 
мы являемся людьми.

Предисловие, глава 1, 4, 6, 7 и заключение написаны Е. А. Сер-
гиенко, глава 2 и 3, раздел 4.4 «Модель психического и символичес-
кие функции в разных видах деятельности: возрастная специфи-
ка» – А. Ю. Улановой, раздел 4.5 «Развитие символических функций 
в дошкольном возрасте: роль модели психического и интеллекта» 
и глава 5 – Е. И. Лебедевой.
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Понимание ментальных состояний изучается как направление ко-
гнитивной психологии, обозначаемое в зарубежной психологии 
как Theory of Mind, или «модель психического» (Сергиенко, 2002; 
Сергиенко и др., 2009). Наш перевод Theory of Mind – «модель психи-
ческого» наиболее точно передает суть данного подхода: модель по-
нимается как некоторая система концептуализации знаний о своем 
психическом и психическом других людей. В когнитивной психоло-
гии, как отмечает В. В. Знаков, «понимать факт, событие или явле-
ние – значит иметь его рабочую модель». В частности, П. Н. Джон-
сон-Лэйрд соотносит понимание с созданием мысленных моделей 
и полагает, что понять фрагменты каких‑либо событий или ситуа-
ций можно, только сформировав мысленное представление, явля-
ющееся моделью целого (Знаков, 2008, с. 72). Ранее подобную точку 
зрения высказывал А. А. Брудный, который полагал, что понимание 
субъектом объекта происходит во взаимодействии с ним, в «резуль-
тате которого воссоздается работающая модель этого объекта. По-
нять – значит собрать работающую модель» (см.: Знаков, 2008, c. 72).

Эти доводы привели нас к представлению, согласно которому 
термин «модель психического» наиболее точно отражает суть под-
хода Theory of Mind.

Направление «модель психического» адресовано изучению жи-
тейской психологии, которая содержит атрибуты ментальных со-
стояний своих (что мы знаем, хотим, во что верим, о чем думаем 
и что чувствуем) и Другого. Термин Theory of Mind заимствован 
из философии сознания (Fodor, 1978). Способность атрибутировать 
ментальные состояния себя и Других предполагает концептуализа-
цию знаний, так как ментальные состояния по большей части не на-

ГЛАВА 1

Модель психического 
как концептуализация внутреннего мира 
человека
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блюдаемы непосредственно и аналогичны теоретическим допуще-
ниям в науке. Представления о ментальных состояниях позволяют 
предсказывать и объяснять человеческое поведение, т. е. концепту-
альная система, лежащая в основе таких представлений, имеет объ-
яснительную силу, аналогичную теории. Это объясняет суть приня-
того термина – Theory of Mind. Данное направление в зарубежной 
психологии имеет уже более чем 40‑летнюю историю. На рисунке 1 
представлена динамика роста исследований по изучению модели 
психического.

Рис. 1.1. Частота употребления термина «Theory of Mind» в названиях анг-
лоязычных научных публикаций в период с 1980 по 2020 г., по данным 
поисковой платформы Google Scholar
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Модель психического – это  способность приписывать независимые 
ментальные состояния (мысли, намерения, эмоции, знания, мысли) 
как себе, так и другим людям. Ментальные состояния могут соответст-
вовать реальности и быть далеки от нее, поскольку люди могут верить 
в то и ожидать того, что не является верным. Один из самых важных 
аспектов модели психического (который определяет ее становление) – 
это понимание, что собственное психическое не тождественно психи-
ческому Другого. Поскольку ментальные состояния непосредственно 
не наблюдаемы, соответственно, допущение, что другие люди имеют 
ментальные состояния, является теорией, которая помогает нам ин-
терпретировать и прогнозировать поведение других людей.

Таким образом, модель психического – это способности:

	 •	 приписывать психические состояния как себе, так и другим;
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	 •	 распознавать психические состояния по их внешним проявле-
ниям в поведении («Она улыбается, наверное, ей это нравится»);

	 •	 связывать эти психические состояния между собой для объяс-
нения и прогнозирования поведения других людей («Он думает, 
что я забыл», «Я пошел туда, потому что я знаю…»).

Модель психического позволяет анализировать внутренний мир 
человека. Понимание своего психического и психического Другого 
становится основой социального познания, социального взаимо-
действия, прогнозирования поведения других социальных объектов. 
Направление «модель психического» нацелено на изучение спонтан-
ной житейской психологии обыденного сознания. Приведем пара-
дигмальный пример этого направления исследований. Ребенку по-
казывают коробку из‑под печенья и спрашивают: «Что находится 
в этой коробке?». Ребенок отвечает: «Печенье». Коробку открыва-
ют – а там лежат карандаши. Далее ребенку задают вопрос: «Как ты 
думаешь, что подумает другой мальчик, если ему показать эту ко-
робку?». Ребенок до 4–5 лет отвечает, что в коробке находятся каран-
даши, а дети с 5‑летнего возраста отвечают: «Печенье».

Термин «модель психического» точнее, чем другие термины: 
теория психического, теория сознания, теория распознавания пси-
хических состояний, «чтение психического» передает суть данно-
го подхода: модель понимается как некоторая система концептуа-
лизации знаний о своем психическом и психическом других людей.

Когнитивная психология давно испытывает потребность ана-
лиза житейской психологии. Данная область исследований как раз 
и открывает эту возможность.

1.1.	Модель психического – область когнитивной психологии

Модель психического возникла внутри когнитивного подхода.
Когнитивная психология как научная парадигма берет свое на-

чало в поведенческой психологии. Традиционно в рамках когни-
тивной психологии изучались процессы переработки информации 
об объекте или событии, ее кодирования и декодирования. По во-
просу о природе знаний о мире когнитивная психология, благода-
ря развитию информационного подхода, представила более полный, 
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чем до ее возникновения анализ микроструктуры познавательных 
действий индивида. И это определило закономерное возникновение 
информационного подхода как частной парадигмы в когнитивной 
психологии. Она изменила оптику изучения познания мира челове-
ком. Однако многочисленные данные и модели когнитивной пси-
хологии до сих пор остаются разрозненными и порой и составляют 
картину противоречий.

Поворотным моментом в когнитивной психологии можно счи-
тать развитие экологического подхода в психологии Дж. Гибсона 
(1988) с введением в проблему адекватности восприятия активно-
го субъекта и работы У. Найссера (Neisser, 1988), попытавшегося об-
общить познавательное взаимодействие с представлениями об «ан-
тиципирующей схеме», которая предполагает единство восприятия 
и действия, и когнитивной схемы, объединяющей все познаватель-
ные процессы. Ключевым понятием в когнитивной психологии ста-
новится репрезентация. Сам термин существовал достаточно давно, 
но не был включен в обобщающие модели анализа внутреннего мен-
тального опыта человека. Термин «репрезентация» означает пред-
ставленность, отображение для себя, т. е. речь идет о внутренних 
структурах, которые развиваются всю жизнь. Когнитивные репре-
зентации – это не копии образцов, а обобщенно-абстрактные схемы, 
включающие возможность получения знаний и способ их получе-
ния. Понятие ментальной репрезентации становится центральным 
не только для когнитивной психологии, но и для других областей: 
психофизиологии, психолингвистики, социальной психологии. Мен-
тальная репрезентация, по сути, становится вариантом разработки 
проблемы субъективного образа или проблемы когнитивной функ-
ции психического. Обращение к ментальной репрезентации позво-
лило выделить два способа познания мира: модально-неспецифи-
ческий, холистический, обеспечивающий целостное и связанное, 
но приблизительное описание мира и модельно-специфический, 
аналитический, детализирующий картину мира (Сергиенко, 1998). 
В рамках данной парадигмы ментальных репрезентаций удалось по-
казать, что когнитивные репрезентации непрерывно развиваются 
и усложняются, они иерархически организованы. Когда люди объ-
ясняют причину событий интуитивно, они не прибегают к строгим 
научным абстракциям. Житейские знания о мире появляются спон-
танно и легко, возникая задолго до осознания. Таким образом, даже 
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в рамках парадигмы ментальной репрезентации стало возможным 
перейти от базовых ядерных знаний о мире к проблеме житейской 
психологии, наметить принципиальные пути познания окружения: 
холистическое и аналитическое (Сергиенко, 1998).

Другим важнейшим вопросом для понимания, почему модель 
психического возникла именно в рамках когнитивной парадиг-
мы, становится вопрос сознания и/или разума (mind). Термин «со-
знание» существовал в научной психологии с момента ее возник-
новения. Интенсивно разрабатывался в разных психологических 
парадигмах (структурализме, функционализме, психоанализе, ко-
гнитивной психологии и др.). Но именно соединение двух понятий 
«разум» и «ментальная репрезентация» дали новый импульс для раз-
вития когнитивного подхода к житейской психологии. Так, тради-
ционная психология не позволяла провести различия между такими 
ментальными состояниями, как знать, думать и помнить. Для этого 
следует семантически обозначить эти ментальные состояния, отра-
жающие связь разума с миром. Вслед за А. Лешли (Leslie, 1987) сле-
дует обозначить эти репрезентации как первичные. Они могут быть 
верными и ошибочными. При развитии появляется способность 
к вторичным репрезентациям, отражающим не вещи в реальнос-
ти, а такими, какими они могут быть. Эти вторичные репрезента-
ции, отделенные от реальности, позволяют нам думать о прошлом, 
возможном будущем и даже несуществующем, но, главное, строить 
причинные гипотезы. Другая важная способность – метарепрезен-
тация – способность воображать, что кто‑то представляет что‑то. 
Такая способность невозможна без вторичных репрезентаций. Мен-
тальные состояние – это внутренний опыт, репрезентация которого 
необходима для теоретического конструирования объяснения пове-
дения. Концептуализация разума как системы репрезентаций идет 
от менталистской теории поведения, в которой ментальные состо-
яния выступают в виде концептов для объяснения действий к ре-
презентативной теории разума (Theory of Mind), в которой менталь-
ные состояния служат для понимания, выполняя репрезентативные 
функции. Следовательно, герменевтический подход, оснащается ко-
гнитивной психологией, а именно моделью психического, что пере-
водит анализ житейской психологии на новый уровень.

Возникновение модели психического как частной парадигмы 
в рамках более общей когнитивной обусловлено тем, что имеющи-
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еся теории и подходы не могли объяснить понимание социальных 
взаимодействий и воздействий, понимания психических феноме-
нов более сложного уровня, таких как понимание психического сво-
его и Другого ни в рамках информационного подхода, ни в рамках 
структурного исследования интеллекта. Наличие достаточно вы-
сокого уровня психометрического интеллекта не могло объяснить 
непонимания социальных объектов и социальных событий детьми 
с расстройствами аутистического спектра (Berger et al., 1993; Yirmiya 
et al., 1998). Знание возможностей восприятия, памяти, внимания, 
мышления не приводило к объяснению феноменов житейской пси-
хологии, например, на что опирается человек, строя концепцию по-
ведения Другого, в чем суть таких феноменов, как обман, мнение, 
неверное мнение, убеждение.

Феномен модели психического в психологии развития рассмат-
ривается как когнитивная структура, как парадигма и как теория 
развития. В таблице 1, представленной Дж. Эстингтон и Дж. Бейрд 
(Astington, Baird, 2005), выделены области изучения разных способ-
ностей и различных теоретических подходов, объясняющих их раз-
витие.

1.2.	Основные концепции модели психического

Попытки определить место модели психического как теоретическо-
го конструкта привели к созданию разных концептуальных гипотез. 
Можно выделить следующие основные гипотезы.

Модулярная теория Фодора (Fodor, 1983) в контексте представле-
ний о модулярном строении сознания относит модель психическо-
го к модулю, обеспечивающему информацию о социальных объек-
тах. Согласно модулярной гипотезе, развитие модели психического 
зависит в основном от развития мозговых структур, а опыт, полу-
чаемый в среде, служит лишь триггером активизации врожденного 
механизма модели психического, но не определяет этот механизм.

Метарепрезентативная теория Й. Пернера (Perner, 1991) обозна-
чена как теория-теорий (theory-theory). Подобно модулярной теории, 
метарепрезентациный подход подчеркивает специфичность модели 
психического и возникновение причинности в анализе поведения 
на основе убеждений, желаний, мыслей и других психических со-
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стояний, репрезентированных у себя и Другого. Способности, со-
ставляющие модель психического взаимосвязаны: мы способны рас-
познавать то, в чем мы уверены, оказывать влияние на то, что мы 
воспринимаем. В противоположность модулярной гипотезе метаре-
презентативная подчеркивает ведущую роль индивидуального опы-
та в формировании модели психического через ревизию и реоргани-
зацию существующей информации.

Й. Пернер (Perner, 1991) предпринял попытку предложить об-
щую модель развития представлений как о физическом, так и со-
циальном мире.

Таблица 1.1 
Многоаспектность модели психического

Модель психического

•	 когнитивная структура, приводящая к развитию определенных 
способностей;

•	 область исследований, изучающая развитие этих способностей;
•	 теория, объясняющая это развитие 

Способности Области исследований
Теоретические 

объяснения

модель психического
понимание неверных 
мнений
метарепрезентация
интенциональные 
состояния
рассуждения в терминах 
желаний/мнений
приписывание 
ментальных состояний
ментализация
«чтение психического» 
(mindreading)
понимание перспективы
социальный интеллект
социальное понимание
социальная интуиция
социальная перцепция
перцепция Другого
интерсубъективность

модель психического
концепт психического
наивная (житейская) 
психология
психология здравого 
смысла
понимание ментального 
мира других людей
социальное понимание
социальное познание

модель психического
теории модулярности 
(врожденные модули)
инкультурация
развитие общих когни-
тивных способностей, 
включая исполнитель-
ные функции
социальное развитие
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В его уровневой модели развития ментальных репрезентаций 
начальный уровень характеризуется первичной одиночной моде-
лью восстановления информации (single updating model). Эта мо-
дель отличается двумя важнейшими особенностями: она не модаль-
но специфична, не ограничивает репрезентацию воспринимаемого 
и свойственна детям первого года жизни. Две эти главные особен-
ности отличают модель Пернера от аналогичной возрастной ста-
дии Пиаже – сенсомоторного интеллекта. У младенцев, по Пиаже, 
интеграция информации от разных модальностей возможна толь-
ко в конце первого года жизни. Факты базового интерсенсорного 
взаимодействия обсуждались нами и подробно представлены в ра-
ботах автора (Сергиенко, 1995, 1996). Сенсомоторная стадия Пиаже 
предполагает также необходимость наличной стимуляции, что вы-
ражается в феномене «с глаз долой – из ума вон». В модели Пернера 
использование и восстановление информации связано с ограниче-
ниями младенцев совмещать различные репрезентации. Так, мно-
гие данные, указывающие на существование постоянства объекта, 
свидетельствуют скорее о развитии репрезентации пространст-
венных концептов, чем, собственно, о концепции объекта. Т. Бау-
эр и Дж. Вишарт (Bower, Wishart, 1973) наблюдали, как младенцы 6 
месяцев ищут объект за ширмой и достают объект даже тогда, когда 
после начала движения руки к объекту свет был выключен, а в кон-
це включен. Те же самые дети демонстрируют классический отказ 
от поиска объекта, спрятанного под платок или в чашку. Они полага-
ют, что младенцы знают о постоянстве объекта, но не могут предста-
вить себе объект, находящийся внутри чего‑то еще (чашки). До того 
как младенцы будут способны представить один объект внутри дру-
гого, они представляют его возможные перемещения и законы этих 
перемещений. Одиночная модель репрезентации также имеет свои 
ограничения, которые становятся очевидны при хранении и анали-
зе несовместимых, противоречивых фактов. Несовместимость но-
вой информации с существующим состоянием модели является ти-
пичной для модели этого уровня. Старая информация вытесняется 
новой. Следовательно, понимание временных изменений в рамках 
одиночной модели невозможно. На этом уровне модель психическо-
го ограничена экспрессией ментальных состояний и селективностью 
внимания к поведению других людей. Вторичная модель менталь-
ной репрезентации снимает ограничения первичной одиночной мо-
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дели и появляется в полуторагодичном возрасте. Вторичная модель 
получила название мультимодели, так как важнейшей особеннос-
тью данного уровня становится способность совмещения несколь-
ких моделей репрезентации в единую мультимодель. Появляется 
способность совмещения прошлых и текущих событий для пред-
сказания невидимых трансформаций, понимания и интерпрета-
ции символических средств, таких как изображения, жесты, язык, 
зеркальный образ. Появление символической игры в том же возрас-
те может быть объяснено развитием уровня ментальной репрезен-
тации в виде мультимоделей. Уровень мультимоделей необходим 
ребенку для осознания различия между реальным миром и симво-
лическими средствами его представления. В экспериментах Ж. Лем-
перс, Э. Флейвелл и Дж. Флейвелл просили детей в возрасте от 1 года 
до 3 лет показать игрушку или картинку другому лицу, обращенному 
лицом к ребенку (Lempers et аl., 1977). В возрасте года дети показы-
вали картинку так, чтобы она была видна им самим, и только в два 
года дети начинают показывать картинку взрослому так, что они са-
ми не видят изображения.

Данные подтверждают, что дети понимают, что «показывать» 
значит предъявлять объект близко к глазам или лицу другого чело-
века. В полтора года они понимают, что линия взора между глазами 
и объектом должна оставаться без преград для того, чтобы объект 
был виден. Но дети этого возраста показывают картинку так, что-
бы она была видна им самим, возможно, потому что показывание 
должно вести к внутреннему опыту видения. Дети не могут иметь 
опыт другого человека иначе, чем, глядя на картинку одновремен-
но, т. е. имея разделенный внутренний опыт. В два года большинст-
во детей имеют свой собственный внутренний опыт, который поз-
воляет разделить видение картинки со стороны взрослого. Данное 
поведение требует мультимодели репрезентации. Уровень мульти-
модели ментальной репрезентации объясняет также узнавание себя 
в зеркале. Необходимо сравнить модель реального отражения с мо-
делью себя. Этот уровень также является теоретическим основани-
ем появления эмпатических реакций у младенцев данного возрас-
та. Соотношение понимания «смотреть», «видеть» и «показывать» 
отражает динамику изменений ментальных возможностей детей. 
Сначала дети понимают физические отношения, отражают значе-
ние «смотреть», что психологически важно для развития организа-
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ции поведения. Это означает, что физический конструкт еще не от-
делен от ментального. Только позже они понимают задачу «видеть» 
и «показывать» как интенционально направленный ментальный 
опыт. Понимание интенциональности ментального опыта предпо-
лагает уже следующую уровневую организацию – метамодель, ко-
торая является ментальной теорией сознания.

Этой стадии дети достигают в возрасте 4 лет и способны к репре-
зентационному опосредованию и построению внутренних моделей. 
Именно в этом возрасте дети постигают значение мнений и доверия. 
Они начинают манипулировать доверием, начинают врать и обма-
нывать. Неспособность детей с аутизмом обманывать свидетельст-
вует о дефиците репрезентативной концепции сознания на уровне 
метамодели.

С. Кэри (Carey, 1985) предположила, что развитие детского интел-
лекта состоит в разворачивании двух врожденных концепций: физи-
ческой и психической в направлении все большей их специфичности.

Однако понимание физического мира и понимание организации 
социального мира, называемого психическим концептом, по опре-
делению Кэри, т. е. понимание психических состояний, происходит 
различно. Понимание психических состояний требует более слож-
ной ментальной организации, проходит более продолжительный путь 
развития. Однако врожденные, базовые схемы в понимании как фи-
зического, так и социального мира присущи самым маленьким мла-
денцам. В связи с этим мы рассмотрели теоретическую модель раз-
вития житейской психологии Й. Пернера, пытающегося объединить 
две линии ментального развития детей – понимание физического 
и социального мира. Общий прогресс развития, по Пернеру, идет 
от первичной репрезентации (одиночная модель) к вторичной репре-
зентации (мультимодель или комплексная модель) к метарепрезен-
тации. Пернер выделяет три ступени в развитии понимания психи-
ческих состояний или социальных субъектов у детей:

1)	 врожденная сензитивность к экспрессии ментальных состоя-
ний;

2)	 понимание ментальных состояний, тесно связанных с ситуаци-
ей («ситуативная теория поведения»);

3)	 понимание ментальных состояний как внутренней репрезента-
ции («репрезентативная теория сознания»); только на этой ста-
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дии появляется возможность связать референты с ментальны-
ми состояниями.

Многие положения концепции Пернера, безусловно, спорны, а не-
которые факты ставят под сомнение универсальность данной мо-
дели. Так, предположение об организации ментальной репрезента-
ции младенцев первого года жизни как одиночной модели текущей 
информации, не согласуется с данными о развитии антиципации 
у младенцев уже 3‑недельного возраста в условиях непрерывного 
движения, с данными о возможности понимания некоторых кон-
структов организации физического мира – непрерывности и суб-
стациональности (Сергиенко, 2006). Выполнение младенцами задач 
с исчезновением объекта с антиципацией и понимание некоторых 
законов существования физического мира с необходимостью тре-
бует ментальной организации на уровне мульти- и даже метамоде-
лей. Узнавание себя в зеркале проходит путь постепенного измене-
ния понимания отражения как объекта познания (как физического 
объекта) к пониманию зеркального Я (социального субъекта). Раз-
личия в уровнях развития следует, возможно, искать в количест-
ве и качестве связанности внутренних репрезентаций, которые су-
щественно изменяются в развитии ребенка. Данное предположение 
требует дальнейшей теоретической и экспериментальной разработ-
ки проблем когнитивного развития.

Согласно симуляционной гипотезе модели психического (Davis, 
Stone, 1995), понимание психических состояний связано со способ-
ностью воображать себя на месте Другого, оно критически зависит 
от интроспекции и индивидуального опыта. В целом симуляцион-
ная теория конвергирует с «теорией теорий», но в большей степени 
опирается на процессы интроспекции, т. е. способности рефлексиро-
вать психические состояния, т. е. обращается к достаточно поздним 
уровням развития человека, исключая тем самым как более онтоге-
нетически ранние этапы развития модели психического, так и эво-
люционные аспекты. Развитие понимания детьми ментальности рас-
сматривается как основа социального понимания. Существуют самые 
разные представления о природе житейской, наивной психологии.

Одна из проблем понимания ментальности заключается в том, 
что информация о себе и своей деятельности качественно отлич-
на от информации о другом человеке, вовлеченном в ту же деятель-
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ность. Информация о себе – это информация об объекте, включая 
опыт взаимодействия с ним, информация о Другом – это информа-
ция о субъекте и его поведении. На основании только этой инфор-
мации у ребенка нет способа узнать, что эти два типа информации 
относятся к одному и тому же, т. е. к психологическому отношению 
между субъектом и объектом. Тем не менее ребенок это узнает. Как же 
это происходит?

Существует множество объясняющих данный процесс теорий, 
их можно разбить на четыре группы.

Теории модулярности

Главная цель модулярного подхода – определить требования к сис-
теме обработки информации, необходимой для когнитивного раз-
вития. Общая система обработки информации включает несколь-
ко подсистем-модулей, формирующихся по мере созревания мозга. 
Некоторые модули (в том числе модуль, ответственный за социаль-
ное понимание) имеют встроенную репрезентационную структу-
ру, определяющую тип переработки информации и форму получа-
емого знания.

В соотвествии с теорией А. Лешли (Leslie, 1994) предполагает-
ся существование трех модулей для обработки соответствующей 
информации, которые могут развиваться независимо и параллель-
но, хотя в норме их развитие происходит последовательно, отчасти 
оно детерминировано созреванием общей когнитивной структуры.

Модулярная теория А. Лешли объясняет совершенствование 
модели психического развитием врожденных механизмов-модулей.

Модуль 1 – механизм теории тела (ToBy). Ребенок обрабатывает 
информацию о поведении физических объектов и создает класси-
фикацию объектов, основанную на их физических свойствах. Если 
объект может начинать движение или изменять его, то он, скорее все-
го, может быть социальным агентом. Если же это происходит толь-
ко с привлечением внешних источников энергии, то он не субъект. 
Следовательно, люди имеют внутренний источник своего поведе-
ния и отличаются от физических объектов (понимание развивает-
ся начиная с 3–4 мес. жизни).

Модуль 2 – механизм «модели психического 1» (Theory of Mind) 
(ToMM1), развитие которого во второй половине первого года поз-
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воляет младенцам «конструировать» людей как обладающих психи-
ческим и имеющих цели; «теория механизмов мышления» начинает 
развиваться в 6–8 месяцев, что позволяет обрабатывать информа-
цию о субъектах и их целенаправленных действиях.

Модуль 3 – механизм модели психического – 2» (Theory of Mind) 
(ToMM2), отвечающий за развитие репрезентации агентов как наде-
ленных пропозиционными аттитюдами, означающими понимание 
ментальных состояний (в течение второго года жизни). Эти меха-
низмы ответственны за метарепрезентации и за понимание дейст-
вий в отношении потенциально несуществующих обстоятельств.

С. Барон-Коен (Baron-Cohen, 1991, 1992, 1995) предполагает, что 
четыре отдельных модуля вовлечены в модель психического. Модуль 
интенционального детектора (ID) позволяет сделать вывод, что дви-
жущийся объект может иметь какое‑то намерение по отношению 
к индивиду (например, может укусить или обнять). Модуль детек-
тора направления глаз (взора) (eye detection direction – EDD) служит 
для интерпретации взгляда (если глаза индивида смотрят на что‑то, 
то другой индивид также вслед за ним может увидеть эту вещь). Эти 
модули развиваются в младенчестве (к 9 месяцам). Механизм общего 
внимания (share attention mechanism – SAM) включает трехстороннее 
взаимодействие между ребенком, другим человеком и третьим объек-
том (т. е. общие состояния внимания). Он развивается примерно до 18 
месяцев. Модуль модели психического (Theory of Mind mechanism – 
TOMM) отражает «взрослое» понимание (т. е. мнения-желания) и раз-
вивается около 4 лет. Механизм общего внимания, когда внимание 
ребенка и взрослого встречаются на одном объекте, детектор направ-
ления взгляда (прослеживание ребенком взгляда взрослого, что поз-
воляет ментально присоединиться к намерению взрослого) играет 
решающую роль в развитии модели психического, что дает представ-
ление об обмене психическими состояниями.

Нео-пиажетианские теории

Согласно теориям этой группы, развитие модели психического глав-
ным образом зависит от активности ребенка в социальном мире. Од-
нако авторы дают разные ответы на вопрос: предшествует ли пони-
мание эквивалентности себя и Другого различению социального 
мира и мира объектов? Те, кто отвечают на этот вопрос положитель-
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но, придерживаются теории симуляции, согласно которой понима-
ние Другого происходит через уподобление собственной направлен-
ной деятельности на базе собственного опыта. Б. Расселл (Russell, 
1997), например, считает, что знание о разделении на субъект и объ-
ект и знание об объекте есть на самом деле знание об отношении 
между собой как субъектом опыта и объектом. Опыт социального 
взаимодействия играет огромную роль в развитии понимания себя 
и других как субъектов.

Теории подобия (matching)

Основное внимание в теориях этой группы уделяется проблеме пони-
мания эквивалентности Cебя и Другого. Предполагается, что врож-
денное сходство между Собой и Другими наиболее очевидно в ситуа-
циях, где Я и Другой вовлечены в одну и ту же деятельность. Это и есть 
ситуации подобия, позволяющие младенцу понять, что Я и Другой 
одинаковы в их потенциальной возможности вступать в психологи-
ческие отношения с объектами.

Два главных подхода в ряду этих теорий схожи в подчеркивании 
центральной роли интермодальной интеграции и амодальной репре-
зентации информации, полученной от Себя и Других.

В теории имитации Э. Мелтзоффа и А. Гопник (Meltzoff, 1990; 
Gopnik, Meltzoff, 1993) основная роль отводится способности ребенка 
к имитации. Предполагается, что способность к определению кросс-
модальной эквивалентности между зрительным опытом деятельнос-
ти Других и проприоцептивным опытом собственной деятельнос-
ти позволяет младенцу получать опыт типа «как и я». Э. Мелтзофф 
и К. Мур (Meltzoff, Moore, 1994) полагают, что имитация возможна 
благодаря механизмам интермодального мапирования (AIM – Ac-
tivity Intermodal Mechanism). Таким путем можно получить не толь-
ко опыт в отношении действий, но и в отношении эмоций, наблюдая 
за их поведенческими проявлениями (имитация счастливого выраже-
ния лица ведет к переживанию эмоции счастья). Хотя относительный 
характер психологических состояний представлен не непосредствен-
но в амодальной схеме тела, младенец склонен имитировать дейст-
вия Других, направленные на объект, и в результате может опреде-
лять эквивалентность Я и Других в смысле действий с объектами 
и тем самым объектно-направленную природу психической актив-
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ности. Стали классическими эксперименты Э. Мелтзоффа и А. Му-
ра, а также Т. Филд с коллегами (Field et al., 1982) по имитации но-
ворожденными лицевых движений и базовых эмоций. По мнению 
К. Мура (Moore, 1996), младенец может участвовать в уподобляющей 
деятельности, не имея предварительно никакой модели психическо-
го. Младенцы, вовлеченные в такую деятельность, способны полу-
чать информацию о себе и Других по поводу одних и тех же психо-
логических отношений, и здесь интермодальная интеграция может 
обеспечить репрезентацию этой деятельности, опосредующей отно-
шения между субъектом и объектом.

Подтверждением данной концепции служат не только класси-
ческие исследования Э. Мелтзоффа по имитации лицевых движений 
(высовывание языка, открывание рта, надувание губ) новорожден-
ными и младенцами 1 мес. Интерпретация этих исследований ши-
роко обсуждается, однако сами факты были многократно подтверж-
дены в исследованиях разных авторов на младенцах разных культур. 
Еще более сильным аргументом в пользу данной концепции служат 
факты, полученные в последние годы по отсроченным имитациям. 
Отсроченная имитация определяется как способность репродуци-
ровать действие или серию действий в отсутствие перцептивной под-
держки, которая в литературе ранее обозначалась как сравнитель-
ное поведение (Доллард и Миллер) или обучение путем наблюдения 
(Бандура). Отсроченная имитация с необходимостью предполагает 
репрезентативное мышление, способность ребенка кодировать со-
бытие символически для дальнейшего воспроизведения, в тесной 
связи с вниманием и моторным воспроизведением. Согласно Пиа-
же, отсроченные имитации появляются только в конце сенсомо-
торной стадии (18–24 мес.) Способность к отсроченным имитациям 
была обнаружена вскоре после рождения. Взрослый демонстриро-
вал открывание рта или высовывание языка, затем делал нейтраль-
ное лицо, а потом вытаскивал соску у младенца. Младенцы 2–3 не-
дель имитировали демонстрированные жесты. В 6 недель они были 
способны к еще большей отсрочке. После демонстрации жестов они 
возвращались в лабораторию на второй день и видели того же взрос-
лого с нейтральным лицом и демонстрировали жесты, виденные на-
кануне (Meltzoff, Moore, 1998).

В 9 мес. младенцы были способны воспроизводить необычные 
действия после короткого наблюдения за ними (касание головой 
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оранжевой доски, что приводило к зажиганию света). При этом дейст-
вия были для них новые, они не входили в репертуар навыков мла-
денцев. В работах других авторов (Bauer et al., 2000) была показана 
возможность более старших детей воспроизводить от 2 до 5 компо-
нентов последовательных событий, при этом воспроизведение уси-
ливалось и отсроченное воспроизведение пролонгировалось (до 6 не-
дель), если компоненты событий содержали причинные связи, были 
знакомы и сопровождались вербально.

Дж. Герберт и Г. Гейне (Herbert, Hayne, 2000) изучали развитие 
изменений в отсроченной имитации у младенцев от 6 до 30 мес. и об-
наружили, что даже самые маленькие демонстрируют отсроченную 
имитацию серии действий, состоящую из 8 единиц с разными иг-
рушками с задержкой на 24 часа. Но существуют и возрастные осо-
бенности. Для младших (6–12 мес.) необходимо повторение дейст-
вий, приводящих к цели дважды и более раз, и они менее точны 
в имитации и хуже генерализовали эти действия на новые объек-
ты, чем дети 18–24 мес. Только в 30 мес. младенцы способны к ге-
нерализации действий. Более того, была обнаружена связь между 
числом последовательных действий и величиной отсрочки их вос-
произведения. Последовательность из 3 действий воспроизводи-
лась через 14 дней у 18‑месячных и через 3 месяца – у 24‑месячных 
младенцев. Это свидетельствует об уменьшении специфичности 
признаков, необходимых для имитации, увеличении пластичнос-
ти, гибкости репрезентаций.

Таким образом, врожденные имитации являются основой для от-
сроченной имитации. Способность к имитации означает наличие ре-
презентаций цели и действий, приводящих к ней, эти репрезентации 
быстро развиваются в младенческом возрасте. Механизм имитации 
указывает на внутренние основания развития социальных взаимо-
действий через сравнительный анализ репрезентативных структур 
с внешним поведением других людей.

Теории интерсубъективности

Термин был введен К. Тревартеном в 1979 г. в связи с описанием ре-
ципрокности в раннем социальном взаимодействии и прояснения 
идеи, что младенцы уже в двухмесячном возрасте осознают субъ-
ектность и интенциональность Других (Trevarthen, 1979). Имеются, 
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однако, возражения, что реципрокность не является реальным фе-
номеном взаимодействия ребенка и взрослого, но лишь отражает 
тенденцию взрослого интерпретировать социальное поведение мла-
денцев как направленное. Родители действуют так, «как если бы» мла-
денцы понимают и имеют способность к осознанию. Они атрибути-
руют интенции младенческим улыбкам, вокализациям и действиям. 
Следовательно, младенческая интенциональность – скорее свойст-
во восприятия взрослых, чем характеристика поведения младенцев.

Наиболее разработанной в этом направлении является теория 
раннего понимания ментальности П. Хобсона (Hobson, 1993). Напо-
мним, что согласно ей, интерперсональная отнесенность является 
основой всех нормальных форм социального понимания: ребенок 
в очень раннем возрасте способен координировать свои установки 
(комбинацию ментальных и телесных атрибутов человека) с установ-
ками Другого для включения в интерсубъективное взаимодействие. 
Во втором полугодии жизни дети способны воспринимать установки 
Других, направленные на объект, и таким образом входить в «тре-
угольник отношений» (Я–Другой–объект); дети становятся спо-
собны относиться не только непосредственно к другому человеку 
или объекту, но и к отношению Другого к объектам внешнего мира 
или к ним самим. Чтобы это произошло, предварительно сущест-
вующее представление о людях как субъектах опыта предполагает 
когнитивный рост в понимании соотношения целей и средств. По-
нимание возможности разделения установок Другого требует не кон-
цептуализации психики (сознания), а способности регистрировать 
тот факт, что Другие могут иметь психические состояния, отличные 
от таковых у самого ребенка. Все вышеописанное происходит к кон-
цу первого года жизни.

Таким образом, представлена довольно разноплановая картина 
понимания процесса становления модели психического в раннем 
возрасте. Особый интерес к этому периоду обусловлен, прежде все-
го, тем, что для понимания сложных форм социальных взаимодейст-
вий между людьми необходимо изучить базовые формы социального 
поведения, его детерминанты и механизмы. Несмотря на противо-
речивость и разнородность представленных концепций и теорий, 
становится отчетливо ясно, что формирование модели ментальнос-
ти, хотя и имеет особый статус в психическом развитии человека, 
не может быть изучено и понято в отрыве от других аспектов разви-
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тия: когнитивного, моторного, эмоционального. Создание единой 
стереоскопической картины постижения человеком мира во всех его 
сложнейших противоречиях позволит продвинуться к пониманию 
основ этого процесса, к пониманию основ социализации. Исследо-
вание раннего периода развития ребенка позволяет изучить приро-
ду этого процесса.

Кросс-культурные исследования модели психического подтверж-
дают, что способность понимать социальные объекты и их взаимо-
действия частично врожденны. Так, при исследовании понимания 
обмана как одной из ключевых составляющих модели психическо-
го были обнаружены доказательства существования универсального 
когнитивного механизма обмана. Представители этнической груп-
пы Эквадора (Ecuador Shiwiar), не имеющие грамоты, занимающиеся 
охотой и огородничеством, были способны понимать обман в тех же 
задачах, что и люди современного сообщества (Sugiyama et al., 2002). 
Аналогичные результаты были получены на детях при сопоставле-
нии способности решать задачи на неверное мнение. Они были схо-
жими в разных культурах (Brune, Brune-Cohrs, 2006).

Развитие модели психического предполагает развитие рефлек-
сии на определенных уровнях (см. уровневое развитие модели пси-
хического) и важную роль индивидуального опыта и условий раз-
вития. Однако такие когнитивные способности, как память, речь, 
тормозный контроль, необходимы для развития модели психичес-
кого, но недостаточны для способности понимать убеждения, обман, 
эмоции, мысли, намерения других людей. Эта способность имеет 
специфические мозговые механизмы (Saxe et al., 2004).

1.3.	История возникновения понятия

Предваряющими возникновение направления «модель психическо-
го» можно считать три основные области исследований.

Во-первых, еще Ж. Пиаже изучал понимание детьми менталь-
ного мира. Он прекрасно и глубоко описал дооперационального ре-
бенка как эгоцентричного и склонного к анимизму. Его исследова-
ния прямо релевантны модели психического, но концентрировались 
на оперировании перспективой в большей степени, чем на концеп-
туальном анализе сознания (Пиаже, 2001).
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Последние исследования модели психического ставят новые во-
просы о соотношении современных представлений и теории Пиаже. 
Многочисленные отклики на работы Пиаже подчеркивают глубину 
и грандиозное значение его работ для психологии (Gelman, Wellman, 
1991; Keleman, 1999; Gopnik et al., 2000; Gotswamy, 2008; Perner et al., 
2002). Предложенная им теория развития мышления обладает не-
преходящими научными ценностями. Концепция Ж. Пиаже – это 
пример поистине эволюционного подхода к проблемам становления 
мышления. Основная идея описания стадийности развития мышле-
ния состоит в непрерывности, континуальности развития сложного 
рационального мышления путем постепенного перехода от нерацио-
нального при рождении через становление своеобразия детских до-
операциональных, интуитивных умозаключений к логике взрослых 
суждений. При этом напомним, что Пиаже не настаивал на хроно-
логических возрастных критериях, а подчеркивал именно преемст-
венность и последовательность в развитии мышления (Пиаже, 2001). 
Многие модели сознания, ментальные феномены сознания описы-
ваются так, как будто бы они возникают внезапно (как при вклю-
чении света). Заметим, что это характерно не только для области 
когнитивной психологии, но и для психологии личности, индиви-
дуальности, субъектности.

Вторым источником становления данного направления стали ис-
следования понимания ментальных слов детьми (Wellman, Johnson, 
1979) и их представлений о нарративах, которые важны для пони-
мания детьми историй, эмоций, возникающих у героев, и мотивов 
их поведения (Stein, Trabasso, 1982). Исследования по этой теме про-
водились в рамках психолингвистики.

Третьим источником модели психического, который частично 
перекрывается с предыдущим, является развитие метапознания. Из-
учение метапознавательных способностей направлено, прежде всего, 
на исследование знаний о задачах, стратегиях, путях решения, реле-
вантных задаче, процессах принятия решения. Метапознание фоку-
сируется также и на знании способностей прослеживать и управлять 
собственными когнитивными процессами (вниманием, восприяти-
ем, запоминанием, умозаключениями).

Однако метапознавательное направление концентрируется на со-
держании метакогнитивных знаний и достижений (например, запо-
минании), тогда как модель психического адресована, прежде все-
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го, концептуальному оснащению метапознавательных способностей. 
Дж. Флейвелл указывает на частичное перекрытие и конвергенцию 
двух этих областей и полагает их тесную интеграцию (Flavell, 2000).

Подчеркнем, что важной характеристикой подхода «модель пси-
хического» является сосредоточение на концептуальном анализе.

1.3.1. Развитие исследований понимания психических состояний

По мнению Дж. Флейвелла (Flavell, 1999, 2000), можно выделить 
три основные волны исследований развития знаний о психическом.

Первая волна связана с работами Ж. Пиаже, его теория когнитив-
ного развития предполагала доминирование эгоцентризма в мыш-
лении ребенка дошкольного возраста. Дети не могли знать, что они 
сами и другие люди – носители психического, что существует сходст-
во и различия в видении, понимании, осознании и намерении. Де-
ти очень медленно и постепенно постигают свои психические состо-
яния и научаются отличать их от состояний других людей. В русле 
этой теории многие исследования, начиная с 1950‑х годов, показа-
ли тенденцию роста способности понимания психического с воз-
растом (Baron-Cohen, 2000).

Вторая волна исследований в данном направлении связана с из-
учением детского метакогнитивного развития и отмечалась в 1970‑е 
годы. Метапознание включает знание о природе людей как позна-
ющих субъектах. Это позволяет проникнуть в природу различных 
когнитивных задач и возможных стратегий их решения. Эти зна-
ния о природе знания позволяют регулировать когнитивную ак-
тивность, управлять процессами внимания, восприятия, памяти, 
мышления, организовывать оптимальные исполнительные страте-
гии. Большинство исследований метакогнитивного развития отно-
силось к изучению метапамяти детей, стратегий запоминания, рече-
вого развития и коммуникации (Baron-Cohen, 2000; Perner et al., 2002).

Третья волна исследований модели психического началась 
в 1980‑е годы и сегодня остается доминирующей областью исследо-
ваний когнитивного развития. Большинство работ касается базо-
вых ментальных состояний: желаний, намерений, мнений, чувств, 
знаний и т. п. Работы, выполненные в парадигме «Theory of Mind», 
пытаются выявить, как организованы знания детей о психических 
состояниях и феноменах, каким образом эти знания о ментальных 
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состояниях определяют их поведение, как они связаны с непосредст-
венными перцептивными впечатлениями, каким образом они пони-
мают в соответствии с их концепцией поведение других людей. На-
пример, знают ли дети и, если знают, то с какого возраста, что люди 
иногда опираются на ошибочные мнения или что неудовлетворен-
ные желания обычно вызывают негативные чувства и порождают 
намерение достичь их удовлетворения.

Как уже приводившийся пример с коробкой из‑под печенья, где 
лежат карандаши, показывает, что разделение своих мнений и мне-
ний Других происходит в дошкольном возрасте и требует менталь-
ной способности сравнения своей внутренней ментальной модели 
с моделью Другого.

Таким образом, история области психологии когнитивного раз-
вития начинается с работ Пиаже. Центральным утверждением Пиа-
же было положение об эгоцентризме детского развития, это означало, 
что дети изначально не представляют существование концептуаль-
ных, перцептивных, эмоциональных особенностей собственной пси-
хики, не понимают другие точки зрения. В результате они не осозна-
ют, что сами используют психические процессы при взаимодействии 
с миром и что другие люди наделены психическим и могут обмени-
ваться ментальными процессами. Положение о детском эгоцентриз-
ме Пиаже и его последователи применяли в интерпретации широко-
го диапазона аспектов психического развития ребенка: восприятия, 
эгоцентрического общения, ошибочных интерпретаций ментальных 
характеристик физических объектов (анимизм) и соотношения ви-
димого и реального, понимания интенций, морали и многих других 
тем. Исследование этих аспектов психического развития продолжа-
ется и сегодня, хотя уже не на основе теории Пиаже. Большинство 
психологов согласно, что даже маленькие дети не тотально эгоцен-
тричны, они способны понимать ментальные процессы, их знания 
о психическом интенсивно развиваются с возрастом.

Начиная с 1980‑х годов исследования развития понимания мен-
тальности развивались очень интенсивно. В 1978 г. в статье Д. Прима-
ка и Г. Вудраффа (Premack, Woodruff, 1978) при обсуждении возмож-
ности шимпанзе понимать ментальность Theory of Mind определялась 
как возможность индивида выделять ментальные состояния у себя 
и Других. Такие состояния не наблюдаются непосредственно, они 
проявляются в предвидении поведения Других. Эти ментальные со-
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стояния могут рассматриваться как отражение собственных целей, 
интенций, знаний, веры, мыслей, сомнений, обмана и т. п. Обсуж-
дая положения, выдвинутые в этой статье, три философа независимо 
друг от друга (Bennett, Dennett, Harman) выдвинули предположение, 
что можно сконструировать ситуацию, которая показала бы нали-
чие или отсутствие модели психического у животного (см.: Flavell, 
2000). Животное видит, как другое животное кладет объект (банан) 
в контейнер А, а затем уходит. Объект перекладывают из контейнера 
А в контейнер В. Если шимпанзе ожидает, что вернувшийся второй 
шимпанзе будет искать его в первоначальном контейнере, то это бу-
дет демонстрировать наличие уверенности, что объект должен нахо-
диться в том же самом месте, где его оставили, следовательно, ожи-
дания базируются на ментальных представлениях своих и Другого. 
Эта идея была использована в опытах с маленькими детьми и извест-
на как тест на ошибочное мнение, где куклы Салли и Энн разыгры-
вают подобную ситуацию (подробнее в главе 2).

Одной из центральных задач при становлении модели психичес-
кого является разделение между физическим объектом и агентом 
или субъектом, носителем психического. Многие исследования по-
священы изучению природы и ранних проявлений знаний о наибо-
лее элементарных типах ментальных состояний (желаний, уверен-
ности, общего внимания и восприятия и т. п.).

Некоторые авторы полагают, что развитие знаний детей о пси-
хическом означает становление системной ментальной теории, обо-
значая это через понятие «теория теорий» (Flavell, 1999; Moore, 1996; 
Perner, 1991; Wellman, 1998). Модель психического складывается спон-
танно, неформальным путем, вне системы формального обучения. 
Удовлетворяет ли она критериям теории? Во-первых, модель пси-
хического специфицирует сущности, относящиеся только к облас-
ти психического и отсутствующие в других областях (онтологичес-
кий критерий). Желания, мысли, чувства человека находятся только 
в области психического, что указывает на их онтологический статус. 
Во-вторых, она удовлетворяет и принципу каузальности, т. е. объяс-
няет причинность психических явлений, событий и их последствий. 
Наконец теория должна связывать понятия в единую систему. По-
нятия, объединенные в модель психического, могут быть полными 
или неполными, базовыми или развитыми, неосознанными и от-
четливо осознаваемыми, однако их тесная взаимосвязь определяет 



35

Модель психического как концептуализация внутреннего мира человека

возможности поведения индивида на каждом уровне организации 
«теории теорий», поскольку любое взаимодействие с миром предпо-
лагает соотношение внутреннего и внешнего опыта. Следовательно, 
спонтанная модель психического имеет право на статус теории, по-
скольку отвечает основным критериям построения.

За последние десятилетия можно выделить четвертую волну ис-
следований модели психического. Работы в данном направлении 
стали охватывать более широкий диапазон периодов развития че-
ловека. Если в предыдущие периоды в основном исследования бы-
ли сосредоточены на изучении детей дошкольного возраста, крити-
ческого для развития модели психического, поскольку именно в это 
время появляется способность отделять свое психическое от психи-
ческого другого человека, то в настоящее время широко дискутиру-
ется вопрос о более раннем появлении данной способности у детей 
в 1–2 года. Значительное большее число работ посвящено взросло-
му возрасту и пожилым людям. Эти работы позволили понять не-
прерывность и специфику развития модели психического на разных 
этапах онтогенеза. Вторая особенность четвертой волны исследова-
ний состоит в том, что интенсивно изучаются вопросы об истоках 
модели психического, социальных условиях развития (влияние се-
мьи, сиблингов, социальных институтов). С этим вопросом также 
связаны дискуссии об эволюционных корнях способности позна-
вать социальный мир и «читать» внутренние психические состо-
яния. Если изучение модели психического на предыдущих этапах 
в большей степени ограничивалось исследованием человекообраз-
ных обезьян, то в последнее время проводятся работы и с более ие-
рархически низко стоящими видами обезьян, врановыми, другими 
птицами и собаками.

С самого начала изучения модели психического исследования 
были направлены на поиск дефицита социального познания и ком-
муникации у детей с расстройствами аутистического спектра. В на-
стоящее время модель психического исследуется при различных 
психопатических и неврологических заболеваниях у детей и взрос-
лых, у детей с особенностями развития (например, у глухих детей).

Интенсивные исследования последних десятилетий ставят зада-
чу разработки надежного теста, оценивающего модель психическо-
го. Такие тесты появляются в разных исследованиях (Hutchins et al., 
2008).
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О новейших тенденциях в разработке парадигмы модели психи-
ческого речь пойдет в последующих главах книги.

1.3.2. Модель психического 
как новая исследовательская парадигма

Выше уже отмечалось, что возникновение модели психического 
как частной парадигмы в рамках более общей когнитивной обуслов-
лено тем, что имеющиеся теории и подходы не могли объяснить по-
нимания социальных взаимодействий и воздействий, понимания 
психических феноменов более сложного уровня (понимание пси-
хического своего и Другого) ни в рамках информационного подхо-
да, ни в рамках структурного исследования интеллекта.

Анализ житейского ментализма как репрезентативной теории 
сознания (разума) показывает, что наши интуитивные психичес-
кие знания – это знания об отношениях между индивидами и о ми-
ре (или знания о репрезентациях индивидуумов). Это означает необ-
ходимость знаний второго порядка. М. С. Гусельцева (2006) выделяет 
в современной общей методологии науки три парадигмы: синерге-
тика, постнеклассическая рациональность и постмодернизм. Си-
нергетика – теория самоорганизации, представляет собой междис-
циплинарную область исследования, направленную на выявление 
универсальных законов развития и порождения систем. Постнеклас-
сическая парадигма также является междисциплинарной, допускаю-
щей множественность типов рациональности, междисциплинарную 
толерантность, легитимизацию субъективного опыта, перебрасывая 
мост между естественно-научным и гуманитарным знанием. Пост-
модернистская парадигма знаменует переход от универсальности 
к уникальности, ориентируясь на герменевтику и гуманитарное зна-
ние, допуская множественное видение мира (Гусельцева, 2006, 2012). 
Исходя из данной классификации, модель психического как част-
ная парадигма может быть отнесена скорее к постнеклассическому 
типу общенаучных парадигм. Она возникла на пересечении фило-
софии сознания, генетической эпистемологии, когнитивной психо-
логии, сравнительной психологии, клинической психологии, психо-
лингвистики. Субъективные ментальные модели составляют фокус 
исследований в данной парадигме, в ней пересекаются как естест-
венно-научные, так и гуманитарные подходы, апеллируя не толь-



37

Модель психического как концептуализация внутреннего мира человека

ко к измерению способностей, входящих в модель психического, 
но и включая нейропсихологию, патопсихологию, нейрофизиоло-
гию. Герменевтический принцип в развитии модели психического 
представляется несомненным.

Таким образом, большее число выделенных признаков позво-
ляет отнести парадигму модели психического к постнеклассичес-
кому типу.

Модель психического как частная парадигма позволяет изменить 
оптику исследований и интерпретаций в разных дисциплинах пси-
хологической науки, особенно в понимании социальных взаимо-
действий и воздействий.

1.4.	Модель психического и социальное познание

Раскрывая суть направления в социальной психологии – социаль-
ного познания, Г. М. Андреева (1997) проводит четкую дифферен-
циацию между парадигмой изучения восприятия в общей психоло-
гии и социального восприятия как части социального познания. Она 
указывает, что социальное восприятие отличается от исследования 
перцепции в общей психологии по предмету, структуре и представ-
лениям о детерминантах. Так, если перцепция в общей психологии – 
это изучение когнитивных процессов и условий их эффективности, 
то в социальной перцепции – это восприятие социального объек-
та: человека или группы. Следовательно, при смене парадигмы из-
меняется оптика исследования, хотя когнитивный подход остает-
ся ведущим. Г. М. Андреева (1997) считает, что в общей психологии 
превалирует процессуальная сторона восприятия (субъект и объект, 
результаты анализируются менее детально). В социальной перцеп-
ции субъект и объект представляют главные цели изучения. В общей 
психологии детерминация перцепции понимается в соответствии 
с теми методологическими парадигмами, в рамках которых она из-
учается (культурно-историческая, деятельностная, системная и т. д.). 
Для социальной перцепции, а за ней и социального познания детер-
минация лежит прежде всего в области взаимодействия социальных 
объектов и групп.

Мостом между социальной перцепцией и социальным познани-
ем может служить каузальная атрибуция. В социальной психологии 
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возникло направление, которое занималось объяснением причин 
поведения других людей. Г. М. Андреева подчеркивает, что интер-
претация поведения других людей в теориях каузальной атрибуции 
сходна с теориями когнитивного соответствия. Различия кроятся 
в попытках его решения. Если в рамках когнитивного соответст-
вия фокусом внимания становятся смыслы, то в теории каузальной 
атрибуции объяснения причин поведения Другого лежат в области 
значений, мотивов и потребностей людей, которые приписывают-
ся поведению. В большей степени в социальных теориях каузаль-
ной атрибуции речь идет об обыденном объяснении. «Обыденное 
объяснение – стержень обыденного познания мира, основной спо-
соб осмысления мира „человеком с улицы“: вся система его отноше-
ний с миром опосредована именно обыденным объяснением и мо-
жет быть рассмотрена как яркий пример перехода от социального 
восприятия к социальному познанию» (Андреева, 1997, с. 65). Тео-
рии социальной атрибуции строят научные схемы для понимания 
этого житейского объяснения.

И теории социальной атрибуции, и модель психического изуча-
ют обыденную психологию.

В чем заключается отличие модели психического от социально-
го познания и социальной перцепции?

Первое отличие состоит в том, что фокус анализа направлен 
на внутренние концептуальные возможности понимания менталь-
ных состояний своих и другого человека. Другой человек не рассмат-
ривается как часть социальной группы, а выступает лишь как носи-
тель психического, являясь социальным объектом в рамках данной 
парадигмы, раскрывается как представитель людей. Следователь-
но, предметом выступает понимание психического как когнитив-
ной способности понимания ментальных состояний и их последст-
вий, что позволяет предсказывать поведение Других.

Таким образом, большее внимание уделяется когнитивной функ-
ции субъекта как носителя психического и его организации. «Чте-
ние психического» позволяет увидеть сходство и различие в мен-
тальных моделях ситуации. Так, например, если ребенок хочет пойти 
в цирк, а его ведут в гости, то, скорее, он будет испытывать недо-
вольство, чем удовольствие. Если мальчик сломал построенный 
другим ребенком замок из песка, то ожидаемая эмоция – обида, 
злость.
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Второе отличие состоит в том, что в рамках модели психическо-
го изучается, скорее, понимание и распознавание ментальных со-
стояний и их организация в ментальные модели (единичные, ситу-
ативные и внеситуативные). В социальной психологии социальное 
познание выступает как условие взаимодействия в группе, где учет 
индивидуальных установок, привычек и каузальных атрибуций ста-
новится основой взаимодействий. Дж. Генри с коллегами выделил 
следующие компоненты социального познания: социальная перцеп-
ция; эмпатия; каузальная атрибуция и модель психического (Henry 
et al., 2013). Модель психического можно рассматривать как основу 
социального познания. Взаимодействие между людьми невозможно 
без понимания психического состояния Другого (мыслей, убежде-
ний, верований, намерений, желаний, эмоций) и способности смот-
реть на событие с разных точек зрения: сопоставлять модель пси-
хического в актуальной ситуации свою и другого человека. Именно 
способность понимать психические состояния помогает людям ис-
следовать окружающий мир и проявлять более продуктивную актив-
ность. Внешне наблюдаемые компоненты человеческого поведения 
играют лишь малую роль в процессе социальных взаимодействий 
между людьми. Человеку необходимо интерпретировать психичес-
кие состояния другого человека.

Эти различия применимы и к теории социальной атрибуции. 
Для понимания ментальных состояний и поведения Другого, для по-
строения собственного поведения человеку необходимо иметь мен-
тальные атрибуции. Различия в подходе «модель психического» лежат 
именно в обращении к ментальным внутренним схемам, моделям, 
которые и позволяют интерпретировать эти состояния. Следователь-
но, отличие частной когнитивной парадигмы, модели психическо-
го, от теории социальной атрибуции состоит в том, что модель пси-
хического становится одним из ментальных механизмов атрибуции. 
В теориях каузальных атрибуций процесс интерпретации поведения 
раскрывается через анализ личности воспринимающего и воспри-
нимаемого, обстоятельств, объектных условий, мотивации и потреб-
ностей. В модели психического причины понимания поведения Дру-
гого лежат в ментальных моделях и уровнях его организации. Так, 
сходство уровня организации ментальных моделей (уровень модели 
психического) позволяет понимать обман и обманывать сверстни-
ков, но не старших детей и взрослых (Герасимова, Сергиенко, 2004).
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Поиск ошибок атрибуции в социальной психологии состоит ско-
рее в анализе сочетаний мотивации, потребностей, личности, ха-
рактеристик ситуации, типов взаимодействий. Включение в анализ 
социального познания модели психического позволяет углубить по-
нимание порождения каузальных атрибуций.

Рассматривая модель психического как неотъемлемую часть со-
циального познания, следует указать, что это частная исследователь-
ская парадигма, изменяющая оптику изучения, с фокусом на инди-
видуальном концептуальном мире.

Именно способность не только наблюдать, но и понимать пси-
хические состояния помогает людям исследовать окружающий мир 
и осуществлять более продуктивную социальную активность (Сер-
гиенко, 2015; Уланова, Сергиенко, 2015).

Модель психического позволяет раскрыть когнитивные механиз-
мы понимания в межличностном взаимодействии, поскольку процесс 
общения основан на постоянном мониторинге и сравнении понима-
ния психических состояний и событий (Сергиенко, 2015). Человеку 
необходимо интерпретировать, предвосхищать психические состо-
яния другого человека. Рассматривая модель психического как мен-
тальный механизм социального познания, следует указать, что фо-
кус внимания направлен на индивидуальный концептуальный мир 
человека (Сергиенко, 2014).

1.5. Что предваряет становление модели психического 
в фило- и раннем онтогенезе человека?

Понимание ментального мира предполагает установление разли-
чий между социальными и несоциальными объектами. Различия 
между физическими объектами и социальными состоят в следую- 
щем:

1.	 Движение физических и социальных объектов различно. Движе-
ние физических объектов предсказуемо и осуществляется в усло-
виях приложения внешних сил, тогда как социальные объекты 
(люди) двигаются сами.

2.	 Физические объекты стабильны и предсказуемы, тогда как со-
циальные объекты и события нестабильны и труднопредсказу-
емы.
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3.	 Социальные объекты и законы их существования более слож-
ны, чем физические объекты и их законы.

В работе Р. Гельмана и Э. Спелке 1981 г. (Gelman, Spelke, 1981) были 
определены различия между концептом человека и объекта. Несмот-
ря на то, что люди и объекты подобны, поскольку имеют физичес-
кие характеристики (размер, форму), два класса различаются: лю-
ди не только общаются, растут, репродуцируют себе подобных (это 
общие признаки всего живого), но и наделены чувствами, интенци-
ями и мыслями. Они воспринимаются различно. Прежде всего фо-
кусируются на ментальных состояниях людей, т. е. на эмоции и ин-
тенции. Объекты не имеют внутренних состояний, и мы направляем 
внимание на их физические характеристики и функции. Как следст-
вие различного восприятия взаимодействия с объектами и людьми 
различны: с людьми взаимодействуют, а над объектами действуют. 
При взаимодействиях с людьми ожидают реципрокности – вербаль-
ного общения либо ответа в действии, тогда как при взаимодейст-
вии с объектами никакой реципрокности не ожидают. Различие лю-
дей и объектов – фундаментальная способность человека. Подобное 
различие приводит к мысли о специфичности двух линий развития: 
познания физических и социальных объектов.

Разные теоретические концепции решают вопрос о развитии по-
знания физических и социальных объектов по‑разному. Так, теория 
модулярности (Лешли, Барон-Коен – см. подробнее выше) считает, 
что познание людей происходит в поздний период. Это обусловлено 
тем, что изначально нет необходимости начинать познание с психи-
ческих характеристик среды. Врожденные способности репрезенти-
ровать людей позволяют младенцам идентифицировать людей как по-
добных себе с эмоциями и интенциями, но сложные представления 
о социальном концепте отсутствуют – в них нет необходимости.

Для Пиаже вопрос о различении живого и неживого адресован 
исследованиям анимизма и причинности. Пиаже считал, что врож-
денных знаний не существует. Младенцы не компетентны ни в по-
нимании физического, ни ментального мира. Благодаря действиям 
ребенка в мире, он конструирует представления о законах сущест-
вования объектов, учится различать живое и неживое, развивает 
ожидания поведения людей и опознания человеческих интенций, 
до стадии конкретных операций ребенок не различает ментальные 
и физические события (анимизм), внешние и внутренние состоя-
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ния (говорить и думать). Современные данные показали, что даже 
дошкольники различают ментальные и физические события, а мла-
денцы до 18 месяцев оценивают человеческое поведение как интен-
циональное. Исследования М. Легерсти (Legerstee, 2005) доказали, 
что уже в 2 мес. младенцы оценивают людей как социальные объ-
екты, улыбаясь, вокализируя и имитируя их действия, тогда как не-
социальные объекты они рассматривают как цель для достижения. 
Исследования, проведенные на 4‑месячных младенцах, продемонст-
рировали, что когда из‑за ширмы появлялись и исчезали люди, то де-
ти вокализировали в направлении ширмы, за которой прятался че-
ловек, но тянулись к ширме, если за ней прятался объект. Младенцы 
используют разные типы ответов, подтверждая, что они понима-
ют свойства людей и вещей при отсутствии перцептивных призна-
ков (т. е. во внутреннем плане) (Legerstee, 1994). Подобные резуль-
таты были обнаружены у детей с синдромом Дауна в период, когда 
они имели тот же ментальный возраст и когнитивные достижения, 
что и типично развивающиеся младенцы.

Указанные исследования демонстрируют, что младенцы соци-
ально компетентны в первые месяцы жизни, однако остается без от-
вета вопрос о том, чего же они ожидают от поведения других людей. 
Неясно, ожидают ли они, что Другие заговорят или будут манипули-
ровать с объектами. Этот вопрос был поставлен в работе М. Легер-
сти с коллегами (Legerstee, Barna, Di Adamo, 2000). В ознакомитель-
ной серии (метод привыкания) одна группа 6‑месячных младенцев 
наблюдала за человеком, который что‑то говорил, обращаясь к шир-
ме, а другая группа наблюла за тем, как человек дотягивался до шир-
мы, т. е. младенцы видели только человека, говорящего или действу-
ющего в направлении ширмы. В тестовой пробе им предъявлялись 
два события: человек разговаривает с человеком, который прячет-
ся за ширмой, или с шаром (размеры, адекватные размерам челове-
ка), или дотягивается до шара или до человека, которые появляются 
из‑за ширмы. Если младенцы конструируют людей как сущнос-
ти, способные к самодвижению, к независимым действиям и вза-
имодействиям на расстоянии, то они будут удивлены, обнаружив, 
что человек разговаривает с шаром скорее, чем в случае разговора 
с человеком. И наоборот, дотягивание до шара будет более ожидае-
мым событием, чем дотягивание до человека. При этом длительность 
зрительного сосредоточения на необычном событии существенно 
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увеличивается, что и служит показателем различения ожидаемого 
и неожиданного события. Результаты показали, что младенцы, ко-
торые предварительно наблюдали за разговаривающим человеком, 
были удивлены (дольше смотрели) тем, что человек разговаривал 
с шаром, не с человеком, а другая группа, ранее наблюдавшая за до-
тягиванием до шара, дольше смотрела на дотягивание до человека 
(как на неожидаемое событие), чем до шара. Следовательно, младен-
цы способны предвидеть определенное поведение людей. Они по-
лагают, что действия взрослого направлены на что‑то, пусть неви-
димое, и запоминают этот опыт, когда видят человека или объект.

Люди, а не физические объекты вызывают интенсивные эмоции 
у младенцев. Люди усиливают мотивацию учиться.

Таким образом, различия социальных и физических объек-
тов обнаружено на самых ранних этапах онтогенеза, что свиде-
тельствует об особенностях в познании социального и физического 
мира.

В работах Э. Спелке с коллегами (Phillips, Wellman, Spelke, 2002; 
Spelke, Philips, Woodward, 1995) были представлены доказательства 
того, что младенцы могут различать причину движения физичес-
ких объектов от социальных. Сравнивали возможности 7‑месяч-
ных младенцев понимать необходимость контакта как причины 
движения при взаимодействии физических тел и людей. В случае 
людей у младенцев не должно быть различий между контактными 
или неконтактными событиями, так как люди являются агентами, 
наделенными способностью к самодвижению. Это и было доказа-
но в экспериментах.

Элегантные исследования развития понимания субъектности бы-
ли проведены Э. Мелтзоффом (Meltzoff, 1995). Он показал, что дети 
могут понимать интенциональность Других, которая предполагает 
понимание их намерений и связей действия с целью. Мелтзофф пока-
зывал детям 18 месяцев, как взрослый пытается вытащить один объ-
ект из другого, но безуспешно. Действия взрослого являлись только 
попыткой, только намерением, неосуществленного действия. Одна-
ко дети повторяли и осуществляли действия, ведущие к цели, опира-
ясь только на анализ намерения, указывающего цель действия. Бо-
лее того, когда механическое устройство демонстрировало подобные 
попытки действия, не приводящие к цели, младенцы не повторяли 
действия и не достигали цели. Э. Мелтзофф полагает, что эти резуль-
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таты указывают на существование двух отдельных путей понимания 
причинности в 18 месяцев: физической каузальности для объясне-
ния поведения вещей и психической каузальности для объяснения 
поведения людей. Психические репрезентации должны оперировать 
не физическими законами, а психическими, включающими пони-
мание цели и целенаправленных действий.

Ф. Беллагамба и М. Томазелло (Bellagamba, Tomasello, 1999) по-
вторили эти эксперименты с 12- и 18‑месячными детьми. 18‑месяч-
ные выполняли целевые действия после предъявления намеренного 
незавершенного действия без предъявления его полной последова-
тельности. Более того, если детям показывали конечный результат 
действия, ни 12-, ни 18‑месячные его не воспроизводили.

В  исследованиях С.  Джонсона с  коллегами (Johnson, Booth, 
O’Hearn, 2001) было показано, что младенцы 15 мес., при опреде-
ленных условиях выполняют целенаправленные действия, наблюдая 
за суррогатным агентом. Перед ребенком сидела марионетка оран-
гутанга, управляемая экспериментатором, скрытым от глаз ребенка. 
Суррогатный агент выполнял роль интенционального агента (имел 
его признаки: лицо, глаза, генерация движений, упорядоченное по-
ведение). Марионетка выполняла неудачное, незавершенное дейст-
вие с объектами. Младенцы производили полное действие, опира-
ясь на выявленную интенцию, наблюдая за действиями суррогатного 
агента. Авторы полагают, что в возрасте 15 мес. дети обладают репре-
зентациями ментального агента, которые могут быть вызваны таки-
ми признаками, как лицо, руки, упорядоченное поведение.

М. Легерсти и Ж. Маркова (Legerstee, Markova, 2005) осуществи-
ли сравнение возможностей выполнять неуспешное действие мла-
денцами 10 месяцев при наблюдении за людьми и анимированным 
объектом. В этом исследовании неживой агент (анимированный) 
был наделен психическими характеристиками: лицо, руки, незави-
симые движения. Младенцам предъявляли модель ситуации с чело-
веком и неживым агентом (собакой). В обеих ситуациях демонстри-
ровались полное или неуспешное действия для того, чтобы изучить, 
будут ли младенцы интерпретировать поведение социального и не-
социального агента в физических параметрах либо на основе телес-
ных движений смогут читать цель и интенцию действий. В условиях 
неуспешных действий младенцы дополняли целевые действия че-
ловека, но не анимированного, не социального агента. Различные 
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ответы в случае живого и неживого агента дают аргумент в пользу 
того, что уже 10‑месячные младенцы воспринимают людей как ин-
тенциональные сущности, имеющие цели, но не анимированные, 
неживые агенты.

Еще более значительные результаты были получены в исследо-
ваниях Дж. Жержели с коллегами (Gergely et al., 1995). Они показали, 
что атрибуция агента основана на каузальном анализе физической 
ситуации. Их данные демонстрируют, что младенцы 12 месяцев на-
чинают анализировать пространственное поведение агента в терми-
нах их действий, направленных к цели и применяют представление 
об интенциональности к поведению, когда оно становится рациональ-
ным, следовательно, атрибутируя ментальную каузальность для це-
ленаправленного поведения. Когда нет оснований для атрибуции 
целенаправленного пространственного поведения, тогда интенцио-
нальность не учитывается (смоделированная ситуация достижения 
цели маленьким кружком к большому: есть барьер – перепрыгнуть, 
нет барьера – кратчайший прямой путь).

В другой работе тех же авторов (Csibra et al., 2003) анализирова-
лись компоненты понимания интенциональности целенаправленных 
действий как атрибуций агента. В основе младенческой способнос-
ти, как и интуиции взрослых, может лежать схема, целенаправлен-
ного действия, состоящая из 3 элементов: наблюдаемое поведение, 
возможное будущее состояние (в результате поведения) и релевант-
ные аспекты физической реальности возможных действий. Эта схема 
обеспечивает целевую репрезентацию только тогда, когда наблюда-
емое поведение может быть рассмотрено как эффективное (рацио-
нальное), приводящее к будущему состоянию в данных физических 
условиях. Если рациональный принцип сформирован благодаря 
репрезентациям, то будущее состояние становится кодом цели по-
ведения, средством достижения, а физические условия определя-
ют конструкты действия. Исследования показали, что младенцы 12 
месяцев способны к обоим типам умозаключений: применению ра-
ционального принципа и при изменении условий достижения це-
ли, и при изменении самого способа действия после достижении 
цели. Однако 9‑месячные были неудачливы в обеих задачах. Следо-
вательно, к концу первого года младенцы используют принцип ра-
циональности действий не только для интерпретации и предсказа-
ния целенаправленных действий, но также и для продуцирования 
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заключений о невидимых аспектах (условиях и необходимых дейст-
виях). Авторы подчеркивают, что 12‑месячные младенцы делают 
заключения о невидимом объекте, оценивая наблюдаемое дейст-
вие как целенаправленное. Младенцы используют нефизический 
принцип (рациональности) для заключений о физическом мире. 
В этом случае дедуктивное умозаключение не может применяться, 
поскольку нет посылок, которые привели бы к выводу о причиннос-
ти (нет препятствия для действия прыжка). Поэтому данное умоза-
ключение индуктивно. В решении представленных задач младен-
цы, безусловно, должны были опираться на знания о физических 
законах – субстанциальность, непрерывность, пространственное 
соотношение размеров. Однако эти знания сами по себе недоста-
точны в данной ситуации. Хотя в задаче принцип рациональности 
оценивался как эффективность действий (кратчайший путь к це-
ли) – критерий кратчайшего пути используется и в физике, – одна-
ко нефизический принцип требовался, чтобы объекты следовали 
кратчайшим путем. В логике «кратчайшего пути» существует уже 
предспецилизация цели, это означает, что события должны быть 
оценены не согласно с их причиной, а согласно с последствиями 
(целью). Если применить этот принцип к области ментальных со-
стояний, то можно интерпретировать действия шарика (догоняю-
щего другой шарик в экспериментах авторов) как желание поймать 
другой шарик, но поскольку проход в препятствии слишком узкий, 
то его необходимо обойти. Принцип рациональности в области ин-
тенций реализуется в эффективности достижений и внедрен в по-
нимание психического. Безусловно, младенцы далеки от подобных 
психологических умозаключений, но пока целевые репрезентации, 
содержащие принцип рациональности, базально идентичны тем, 
что используются в ментальных моделях. Мы подробно останови-
лись на данных экспериментах, поскольку они нам представляются 
принципиальными с точки зрения возможной связи между пони-
манием физического и социального мира. Возможно, в основе раз-
личий между миром людей и вещей лежат более общие механизмы, 
позволяющие специфицировать объект и агент действия. Более того, 
представление о существовании целевых репрезентаций и высокая 
абстрактность действий, еще раз подтверждают наши представле-
ния о системообразующей функции цели и абстрактной представ-
ленности способов ее достижения.
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Данные исследования подтверждают, что разделение объекта 
и агента лежит в основе понимания психического, которое начина-
ет проявляться в раннем возрасте.

Так, дети в 18 мес. понимали, что экспериментатору надо давать 
еду, которая ей нравится, а не ту, которая не нравится, даже если са-
ми младенцы ее предпочитали (Repocholi, Gopnik, 1997). Эти фак-
ты указывают на далеко не эгоцентрическое поведение младенцев.

Младенцы рождаются со способностями, помогающими им 
очень быстро развить понимание людей. Они предпочитают чело-
веческое лицо, голос, биологическое движение физическому. Они 
способны к имитации эмоций и жестов с самого рождения. Они по-
нимают, что люди как агенты отличаются от объектов физическо-
го мира. Этот процесс обнаруживается во взаимодействиях с дру-
гими людьми.

В 2‑месячном возрасте младенцы приспосабливают направле-
ние своего взора к изменениям взора матери. Как только младен-
цы учатся следовать взгляду другого человека, они начинают сле-
довать глазами за жестом Другого. Между 9 и 14 месяцами дети уже 
указывают на разные объекты. Более того, они не только указыва-
ют, но и контролируют взгляд взрослого, чье внимание они направ-
ляют. Они это делают двумя путями: до указывания они проверяют, 
смотрит ли на них взрослый, а затем при указывании контролируют, 
смотрит ли взрослый на указанный ими объект (Franko, Butterworth, 
1991). В состояниях общего внимания младенцы начинают иденти-
фицировать свои ментальные состояния (внимания) и Других лю-
дей, направленные на один и тот же объект. Они понимают, что объ-
ект внимания взрослого человека может вызвать положительные 
или отрицательные эмоции, что является начальным пунктом со-
циальных референций. Например, ребенок будет избегать предме-
та, на который родители реагировали негативно.

Дети понимают, что заставить мать смотреть на что‑то может 
стать условием побудить ее делать желаемое. Вопрос состоит в том, 
насколько они понимают, что должен видеть взрослый, когда смот-
рит на предмет? «Смотреть» – это физическое действие, направление 
взгляда в нужном направлении, тогда как «видеть» описывает мен-
тальный эффект этого действия. Когда дети различают это? Как уже 
упоминалось, Ж. Лемперс, Э. Флейвелл и Дж. Флейвелл просили де-
тей от 1 года до 3 лет показать игрушку или картинку другому чело-
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веку, обращенному лицом к ребенку (Lempers et al., 1997). Картинка 
была наклеена на картонку или на дно чашки. Дети одного года по-
казывали игрушку, но не показывали картинку. В полтора года де-
ти начинают показывать картинку очень интересным образом. Они 
не держат ее вертикально, не поворачивают к другому человеку. Они 
держат ее горизонтально так, чтобы самим видеть изображение вмес-
те со взрослым. Если картинка была на дне чашки, то они держа-
ли ее очень низко, чтобы можно было видеть ее самому и взросло-
му. В 2 года дети показывают картинку, обращая ее к лицу взрослого, 
при этом сами уже не могут видеть ее. Если взрослый закрывал глаза 
рукой, то дети полутора лет убирали руку от глаз, прежде чем показы-
вать картинку. Однако если взрослый просто закрывал веки, только 
дети 2 лет предпринимали действия, чтобы он их открыл. Эти экс-
перименты подтверждают, что дети одного года понимают, что дру-
гие люди могут испытывать те же ментальные состояния «смотреть» 
и «видеть» только при условии их общности, тогда как в 2 года они 
отделяют понятие действия «смотреть» от ментального состояния 
«видеть». Кроме того, ребенок начинает учитывать пространствен-
ную перспективу, в которой происходит действие.

Дети начинают понимать, что человек может иметь ошибочное 
мнение относительно реальности в возрасте между 3,5 и 5 годами. 
Если папа оставил ключи на столе, а мама повесила их на крючок, 
то папа будет искать их на столе, там, где оставил. Его действия на-
правляются его верным мнением о местоположении вещи, но его мне-
ния неверны относительно реальности (ключи уже весят на крючке).

В этом возрасте они начинают манипулировать доверием взрос-
лых, обманывать и врать. Детям данного возраста предъявлялась за-
дача, которая являлась модификацией теста на неверное мнение (Тест 
Салли–Энн, подробнее см. главу 2). Ребенку демонстрировалась си-
туация, в которой кукла-мальчик прятала свой шоколад в зеленую 
коробочку и уходила, а кукла-девочка перекладывала этот шоколад 
в синюю коробочку. Ребенка спрашивали, где будет искать шоко-
лад кукла-мальчик. В экспериментах принимали участие типично 
развивающиеся дети, дети с расстройством аутистического спектра 
и дети с синдромом Дауна. Дети с типичным развитием и дети с син-
дромом Дауна в 4 года в большинстве отвечали правильно, что маль-
чик будет искать свой шоколад там, где он его оставил. Тогда как де-
ти с аутизмом отвечали, что шоколад мальчик будет искать в синей 
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коробочке (Baron-Cohen et al., 1995). Неспособность аутистов понять 
ошибочность предположений мальчика, их неспособность к обману 
могут быть следствиями дефицита модели психического.

Приведенные данные указывают, что способность понимать пси-
хическое, становление модели психического не возникает внезапно, 
а имеет продолжительную историю развития, начиная с рождения 
ребенка. Способность различать живое и неживое означает станов-
ление двух классов репрезентаций, образующих ментальную осно-
ву становления понимания мира вещей и людей. В течение первых 
месяцев младенцы выделяют человеческое лицо как особый аттрак-
тивный объект, голос человека также надежно выделяется из всех 
звуковых стимулов, а голос матери распознается уже пренатально. 
Выделение биологического движение в отличие от движения нежи-
вых объектов также обнаруживается в самом раннем возрасте. В те-
чение первых месяцев младенцы общаются с отвечающими взрос-
лыми, но не с куклой (производящей подобные движения, имеющей 
размер, сравнимый с человеческим) (Legerstee, 1991). Младенцы всту-
пают в псевдодиалоги со взрослым, подстраивая свои коммуника-
ции к особенностям взаимодействия (Мухамедрахимов, 1999). Между 
2‑м и 3‑м месяцами ожидают от людей общих аффективных состо-
яний, но не ожидают того же от неживых объектов (Legerstee, 2005; 
Legerstee, Varghese, 2001). В 5 месяцев младенцы узнают собственное 
лицо и голос как знакомый и отличают их от лица и голоса сверст-
ников и искусственной имитации (Legerstee et al., 1998). В 4 месяца 
младенцы понимают, что человек говорит с человеком, а не с объ-
ектом, а за объектом тянется или манипулирует с ним. В 10 меся-
цев они могут вычленять интенции людей на основе их действий. 
Дети в 12 месяцев указывают на что‑либо человеку, но не указыва-
ют неживому агенту, хотя могут проследить взором и за человеком, 
и за суррогатным агентом (Legerstee, Barrillas, 2003). Наконец, да-
же новорожденные имитируют мимические движения и жесты ру-
ки, эмоциональные состояния, но не делают этого в случае наблю-
дения за неживыми моделями.

Таким образом, они ведут себя различно с живыми и неживы-
ми объектами и строят по отношению к ним различные ожидания, 
так как они имеют врожденные предиспозиции к образованию ре-
презентаций мира людей и мира вещей. Это основа развития и на-
учения для становления моделей физического и ментального мира.
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1.6. Эволюционные корни модели психического. 
Есть ли эта способность у животных?

Модель психического является способностью понимать менталь-
ные состояния, такие как желания, мнения, намерения, эмоции, 
мысли, которая становится центральной и необходимой способ-
ностью для коммуникации, кооперации и культуры, определяющей 
наш вид. 40 лет исследований модели психического фундируют во-
прос об уникальности данной способности у человека. Расширение 
диапазона исследований разных видов (помимо человекообразных 
обезьян, другие виды обезьян, врановые, собаки и другие виды) на-
правлены на изучение эволюционной природы данной способности.

Когнитивная архитектура модели психического продолжает ин-
тенсивно обсуждаться. Модель психического – понятие, объединя-
ющее разные субкомпоненты и взаимоотношения между ними, при-
рода и характер которых остаются неясными.

Многие полагают, что модель психического основана на специ-
фических человеческих когнитивных возможностях, таких как речь 
и культура, а их развитие в большей мере определяется практикой 
социализации. Но демонстрация способностей к некоторым зада-
чам модели психического у животных и доречевых младенцев мо-
жет указывать, что эти способности развиваются и на довербаль-
ном уровне. Результаты исследований на животных демонстрируют 
то, что лингвистические или культурные воздействия не столь обя-
зательны для развития модели психического, но они существенно 
расширяют благодаря научению и детализируют концепты менталь-
ных состояний, увеличивая дескриптивную и рекурсивную приро-
ду репрезентаций психического у Другого.

Остается также мало понятной роль когнитивных процессов, та-
ких как исполнительные функции, интеллект в порождении модели 
психического. Изучение животных с характерным для них снижен-
ным тормозным контролем или более ограниченными возможнос-
тями, чем у человека, памяти дают возможность понять минималь-
ные психические требования для появления модели психического. 
Изучение наших ближайших и более отдаленных эволюционных 
родственников, позволяет проследить развитие способности про-
никать во внутренний мир, читать скрытые психические состояния 
в эволюционной истории, реконструировать древнейшие механиз-



51

Модель психического как концептуализация внутреннего мира человека

мы социального познания и условия его развития. Кроме того, ана-
лизируя более сложные социальные сообщества, тяжелые условия 
существования видов, искусственный отбор (одомашнивание жи-
вотных), исследования проливают свет на средовые и генетические 
эффекты, воздействующие на когнитивное развитие, которое спо-
собствует появлению модели психического.

Модель психического предполагает развитие следующих компо-
нентов: следование за взором, понимание перспективы, чтение вни-
мания, понимание интенций и ключевой компонент – понимание 
неверных мнений. Рассмотрим, как данные компоненты возника-
ют в эволюции.

Следование за взором позволяет получать много информации 
о других людях, их действиях, объектах; оно осуществляется при со-
циальных взаимодействиях. Новорожденные человеческие дети раз-
личают того взрослого, взгляд которого направлен на них, и того, 
взгляд которого не направлен на них. В 4 месяца младенцы ориен-
тируют саккады в том же направлении, что и лицо на расстоянии. 
В 6 месяцев они направляют свой взор туда, куда смотрит взрослый, 
находят по взгляду объект перед собой, а в 18 месяцев – позади се-
бя. В 12 месяцев они не только прослеживают взор, но используют 
его как указатель объекта или действия с объектом.

У приматов также есть способность прослеживать взор. Д. По-
винелли (Povinelli et al., 2000) показал, что шимпанзе также могут 
прослеживать взор экспериментатора, но никогда не используют его 
как указатель на объект или ментальное состояние. Паукообразные 
и капуцины проявляли эту способность только около барьеров, а ис-
следования на 11 видах обезьян, включая человекообразных, показа-
ли, что только орангутанг и шимпанзе следили за взором человека. 
Длиннохвостые макаки могут прослеживать взор до спрятанно-
го объекта, вне поля их зрения. Можно предположить, что опреде-
ленный уровень данной способности развит и у высших животных, 
и людей.

Подобно человеку шимпанзе в 2 месяца, а гиббоны в 1 месяц 
различают направление взора, предпочитают лица, которые смот-
рят прямо на них.

Однако существует диссоциация в развитии спонтанного на-
правления взора и использование взора как указателя спрятанного 
объекта, желания, намерения.
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Приматы способны к спонтанному прослеживанию взора и взо-
ром, но затрудняются в использовании взора как указателя. В задаче 
выбора обезьянам трудно использовать взгляд как подсказку при вы-
боре контейнера с едой. Дети решают подобные задачи только в 3 го-
да, хотя спонтанно следуют взору значительно раньше. Диссоциация 
в этих навыках состоит в том, что следование взору – это тенденция 
смотреть в том же направлении, но без опоры на ментальную репре-
зентацию, без атрибуции интенции или знания. Эти способности 
развивается у людей, но не у приматов (Gomez, 2005).

Но домашние собаки в отличие от приматов выполняют блестя-
ще выбор объекта при подсказке взглядом. Они только используют 
взгляд как указатель при поиске спрятанного объекта (Agnetta et al., 
2000). Собаки отбираются людьми. Искусственная селекция собак 
с генетической предиспозицией следовать человеческим указаниям 
была основой развития данной способности. Некоторые человеко-
образные обезьяны хорошо используют взор как указатель, но толь-
ко те, что выращены людьми. Таким образом, взор как социальное 
указывание является результатом онтогенетической взаимодейст-
вия генетических предиспозиций, соответствующего опыта и опре-
деленных мотивов.

Понимание и учет перспективы – важный компонент модели 
психического, определяющий вид объекта или ситуации с собст-
венной и иной точки зрения. Эта способность различать, что дру-
гой индивид может или не может воспринимать с его точки зрения 
(уровень 1) к более совершенной способности формировать менталь-
ную репрезентацию визуального знания Другого (уровень 2). Уро-
вень 2 достигается, когда индивид понимает не только то, что он мо-
жет или не может видеть с определенной точки зрения, но также и то, 
как данный объект будет выглядеть.

Исследования на младенцах подтвердили, что уровень 1 развива-
ется в конце первого года, а появление уровня 2 относится к третьему 
году жизни или даже к концу этого возраста. Длиннохвостые мака-
ки, кольцехвостые лемуры и макаки-резусы демонстрируют уро-
вень 1 в понимании перспективы. Уровень 2 изучался только в одной 
работе на шимпанзе и продемонстрировал отсутствие этого уровня 
понимания перспективы, обезьяны скорее демонстрировали собст-
венные предпочтения, чем реально понимали ошибки перспективы 
(Meunier, 2017). В нескольких исследованиях использовались зада-
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чи на аудиоперспективу, что особенно важно для сравнения спо-
собности чтения поведения по визуальным и слуховым признакам. 
В исследованиях участвовали шимпанзе, макаки-резусы и лемуры. 
Лемуры были не способны к чтению аудиоперспективы, а резуль-
таты шимпанзе и макак были неоднозначны (Call, Tomasello, 2008).

Сензитивноть к взгляду Другого является фундаментальной спо-
собностью для идентификации состояний внимания. Эта способность 
необходима для коммуникации, что обеспечивает ее эффективность 
и выбор времени начала коммуникативного акта. Существуют серь-
езные доказательства того, что человекообразные большие обезьяны 
и обезьяны других видов сензитивны к состояниям внимания Дру-
гого, когда идет жестикуляция, но не ясно, какие признаки наибо-
лее релевантны при оценке внимания партнера. Большие обезьяны 
демонстрируют сензитивность к положению тела, к лицу и глазам 
(Drayton, Santos, 2016).

В способности чтения интенции выделяют два уровня понима-
ния: понимание интенции к объекту (например, понимание неудач-
ных попыток действий) и агенту (например, различение просоци-
ального и антисоциального поведения). Исследования обнаружили, 
что человеческие младенцы до 1 года понимают интенции Других, 
целенаправленные действия на объект, которые неудачны (Kovas 
et al., 2010).

Недавние исследования приматов показали, что большие обезь-
яны, а также шимпанзе, макаки, капуцины, тамарины отличают на-
меренные неудачные действия человека с объектом от непроизволь-
ных (Krupenye, Call, 2019).

Принципиально важной для развития модели психического яв-
ляется способность атрибутировать неверное мнение, т. е. распозна-
вать, что Другие могут иметь отличное мнение о реальности. Это 
позволяет сравнивать ментальные состояния (мнения) свои и Дру-
гого относительно реальности и приводит к понимаю, что поведе-
ние Других может быть предсказано на основе ментальных состо-
яний. Где будет искать яблоко мальчик, если оставил его на столе? 
Конечно, на столе, но мама убрала его в ящик с фруктами, т. е. ре-
альность изменилась, и верное мнение мальчика о местонахожде-
нии объекта уже неверно.

Дж. Колл и М. Томаселло (Call, Tomasello, 2008) провели метаана-
лиз исследований модели психического за последние 30 лет. Ранее 
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среди исследователей был достигнут консенсус, что модель психичес-
кого – уникальная для людей способность, несмотря на прямо‑та-
ки вызывающие примеры, которые демонстрировали, что дикие жи-
вотные, демонстрируют поведение обмана (ключевой способности 
в модели психического) (см.: Сергиенко и др., 2009).

Авторы, проанализировав экспериментальную литературу, при-
шли к заключению, что существуют конвергирующие доказательства 
того, что человекообразные сензитивны к целям и интенциям, лежа-
щим в основе действий Других. Например, человекообразные обезь-
яны были более предупредительны с теми, кто собирался их кор-
мить. Они отличали намеренные действия от случайных и вели себя 
соответственно, помогали Другим достичь цели и восполняли не-
удачные действия Других (Call, Santos, 2012). Они ориентировались 
визуально на жестовую коммуникацию и поворачивались во фрон-
тальную позицию для начала коммуникации. Шимпанзе нацели-
вались на еду, невидимую или игнорированную конкурентом. Эти 
исследования свидетельствуют о том, что человекообразные обезь-
яны не эгоцентричны и понимают перспективу Другого, отличную 
от их собственной. Однако нет доказательств, что они могут пони-
мать и использовать мнения других индивидов. В задаче на неверное 
мнение индивид наблюдал объект, спрятанный в одной позиции, ко-
торый перемещался в его отсутствие, и, хотя человекообразные могут 
определять и прослеживать внимание партнера, они не используют 
эти возможности, когда партнер имеет неверное мнение о местопо-
ложении объекта. Таким образом, человекообразные обезьяны спо-
собны прослеживать цели, воспринимать намерения действий Дру-
гого и знать о них, но они не репрезентируют мнение Другого (Call, 
Tomasello, 2008; Hare, 2011).

Понимание психических состояний Другого и своих собст-
венных является центральной способностью модели психического. 
В человеческом развитии ранним маркером становится появление 
распознавания того, что желания – субъективны. В 9 мес. младен-
цы способны понимать, что предпочтения специфичны: мама лю-
бит брокколи, а папа нет. В 18 мес. они понимают, что Другие могут 
иметь предпочтения и желания, противоположные тем, что испы-
тывает ребенок: он любит молоко, а мама не хочет его пить.

Человекообразные и другие некоторые виды обезьян понимают 
цели и намерения, лежащие в основе действий Других, но до недав-
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него времени не было доказательств того, что они способны разли-
чать конфликт желаний своих и Другого.

Л. Остойич с коллегами (Ostojic et al., 2016) разработали ориги-
нальный метод исследования атрибуции желаний у евроазиатской 
сойки, используя их природное поведение делиться едой. В пери-
од спаривания исследовалось будет ли самец учитывать желания 
самок. Предлагались предпочитаемые ими виды личинок (А и В). 
После фазы насыщения едой выбор самок оставался постоянным, 
а выбор еды сдвигался к предпочитаемому самкой. В контроль-
ной серии, когда самец не мог наблюдать предварительного корм-
ления самки, поведение значимо отличалось от тестовых условий, 
указывая на то, что самцы не просто реагировали на поведенчес-
кие признаки самки, но выделяли то, что она хочет в соответствии 
с ее желаниями. Вопрос о влиянии контекста такого поведения был 
поставлен в исследовании евроазиатских и калифорнийских со-
ек, которых наблюдали в процессе заготовок запасов еды. Условия 
эксперимента оставались теми же. Обнаружена та же тенденция – за-
готавливать еду, предпочитаемую самкой. Эти эксперименты ука-
зывают, что сойки сензитивны к желаниям Другого в разных кон- 
текстах.

Понимание неверного мнения предполагает репрезентацию двух 
разных точек зрения: собственной (соответствующей реальности) 
и точки зрения Другого (расходящейся с реальностью). В развитой 
форме неверное мнение является атрибутом не только того, может ли 
агент воспринимать объект (т. е. понимать перспективу восприя-
тия), но и различия между собственной перспективой и перспекти-
вой Другого. Эта метарепрезентативная способность – сердцевина 
человеческой коммуникации, кооперации и культуры. Исследова-
ния этой способности у человекообразных обезьян не обнаружили 
данной способности, возможно, в силу слабости тормозного конт-
роля и произвольной памяти. Дети до 4 лет также не способны к та-
кому различению, но даже младенцы демонстрируют определенную 
способность к пониманию неверных мнений при минимизации ко-
гнитивных требований к выполнению задачи (тормозной контроль, 
память и речь) (Scott, Baillargeon, 2017).

Разработан метод, в котором было минимизировано влияние 
тормозного контроля, памяти и речи – это предвидение действий. 
Например, предвосхищающее смотрение на локализацию объекта, 
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где ожидается событие (его поиск). Участники смотрели видео с за-
дачей на неверное мнение, когда один актор прятал объект в одной 
локации, а затем исчезал, а другой прятал тот же объект в другой ло-
кации. В конце видеозаписи возвращался первый актор и прибли-
жался к одной из локаций объекта. Регистрировалось направление 
взора. Человеческие младенцы смотрят на локации, где актор оши-
бочно предполагает нахождение объекта, предвидя поиск.

Ч. Крупенье с коллегами (Krupenye et al., 2016) анализировали 
движения взора (eye-tracking) у шимпанзе, бонобо и орангутангов. 
В роли актора был экспериментатор в костюме гориллы. Исследо-
вания предоставили доказательства предвосхищающего смотрения 
на событие поиска актора в неверной позиции. Были получены пер-
вые доказательства того, что человекообразные сензитивны не толь-
ко к мнению Другого, но и к его неверному мнению.

Однако в исследованиях макак не было получено различий в на-
блюдении взором в задачах на верное и неверное мнение (Martin, 
Santos, 2016).

Изучение модели психического за последние 40 лет существенно 
продвинулось, в том числе на материале животных, что способству-
ет выявлению эволюционных корней понимания психических со-
стояний. Благодаря исследованиям на животных (от птиц, собак 
до приматов) сделаны существенные шаги в осознании того, что не-
которые способности модели психического – понимание желаний, 
перспективы и, возможно, неверных мнений являются не уникаль-
но человеческими. Отдаленные родственники человека – сойки – 
демонстрируют сензитивность к желаниям Других, даже в случае 
конфликта с собственными желаниями. Приматы, наши ближай-
шие родственники, обнаруживают сензитивность к пониманию 
перспективы, которая отличается от их собственной, и предвидят 
действия в задачах на неверное мнение, однако такое предвидение 
не основано на сравнении репрезентаций своих и Другого с реаль-
ностью, а свидетельствует о том, что они устанавливают связь между 
знанием и незнанием агента о местоположении объекта. Так, при-
маты не пытаются создать состояние незнания у Другого, они хра-
нят спрятанную еду вдали от точки обзора конкурента, но активно 
не прячут то, что у них осталось.

В последние десятилетия дискуссии о способностях животных 
понимать психическое не утихают. Г. Мьюни (Meunier, 2017) выде-



57

Модель психического как концептуализация внутреннего мира человека

лил две оппозиции: чтение поведения vs чтение психического. Ва-
рианты данных оппозиций – в обсуждении двух альтернативных 
теорий: минимальная модель психического (Butterfill, Apperly, 2013) 
и теории субментализации (Heyes, 2014b). Дебаты ведутся на двух 
полях – теоретическом и методологическом. Методологическая за-
дача состоит в том, чтобы найти экспериментальные процедуры 
изучения чтения психического, которые не могли бы быть интер-
претированы как простые когнитивные механизмы (ассоциации, 
условные рефлексы, научение). Тогда положительные результаты 
в задачах на модель психического у животных могут быть отнесе-
ны или к пониманию психического, или к чтению поведения. Эти 
дискуссии возобновились после публикации Д. Примака и Г. Вуд-
раффа (Premak, Woodruff, 1978). Ученые разделились на скептиков 
и верующих. Скептики, обращаясь преимущественно к негатив-
ным результатам исследований, заявляют, что подобие в поведении 
у животных и человека в задачах на модель психического не озна-
чает их подобия в понимании психического. Верующие, напротив, 
считают, что достаточно доказательств того, что нечеловеческие 
виды имеют способность чтения психического и ориентируются 
на позитивные результаты. Среди них преобладают специалисты 
по сравнительной психологии. Но ни эмпирические, ни теоретичес-
кие доказательства скептиков и верующих не приводят к решению 
проблемы, которую Д. Повинелли обозначил как «оптимистичес-
кий агностицизм», что означает невозможность признания способ-
ности к чтению психического у нечеловеческих видов до разработки 
более адекватных методических процедур и теории модели психи- 
ческого.

Теоретическая проблема состоит в том, что нет ясного опреде-
ления того, что же образует чтение психического. Также существу-
ют трудности в концептуализации становления модели психичес-
кого, в ее завершенном варианте. С одной стороны, в психологии 
развития исследования модели психического у младенцев, у кото-
рых, как и у приматов, существуют проблемы с тормозным контро-
лем, опосредованной памятью, речью, а с другой – исследования 
взрослых, которые показали, что они описывают ментальные со-
стояния Другого быстро, когнитивно просто и имплицитным пу-
тем, свидетельствуют о наличии проблемы в понимании корней 
и архитектуры модели психического. Гипотезы минимальной моде-
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ли психического (Butterfill, Apperly, 2013) и субментализации (Heyes, 
2014b) предполагают существование двух систем: быстрая, исполь-
зующая простые репрезентации и ресурсы действий, и более мед-
ленная и сложная, зависящая от речи, исполнительных функций, 
ведет к развитию более детальной и осознаваемой способности чте-
ния психического и ее пластичности.

С. Баттерфил и Я. Эйпперлай (Butterfill, Apperly, 2013), авторы 
концепции минимальной модели психического, полагают, что пер-
вая система состоит из когниций (минимальная модель психичес-
кого), не оперирует ментальными репрезентациями, но оперируюет 
относительно простыми представлениями о ментальных состояни-
ях, позволяющих прослеживать и воспринимать цели, мнения. Это 
предположение привело к выделению способности модели психи-
ческого и когниций модели психического. Когниции модели психи-
ческого используются для конструирования объяснения действий, 
целеполагания, взаимодействий субъекта и объекта и их причин-
ности. Способность модели психического оперирует не когниция-
ми, а общими и сложными моделями ментальных состояний своих 
и Другого. Данная гипотеза позволяет объяснить успешное поведе-
ние в целевом описании, в задачах на неверное мнение, в сложных 
социальных взаимодействиях без достижения развитой детальной 
модели психического. Она также сопоставима с другой альтернатив-
ной гипотезой о мультисистемной архитектуре чтения психического. 
Эта гипотеза становится влиятельной в психологии развития и объ-
ясняет многие факты развития модели психического у младенцев, 
взрослых и нечеловеческих видов.

Другой подход разрабатывает С. Хейез (Heyes, 2014b), автор гипо-
тезы субментализации. Субментализация включает общие и специ-
альные когнитивные механизмы запоминания и внимания, которые 
стимулируют действие модели психического. Эти общие и специаль-
ные когнитивные процессы могут обеспечивать быструю и эффек-
тивную альтернативу модели психического в повседневной жизни, 
позволяя людям, а также животным определять широкий ранг со-
циальных ситуаций без осознания ментальных состояний. Субмен-
тализация может быть и субстратом, и частью модели психического, 
не включая причинности действий и объектов, мир анализируется 
в терминах характеристик: цвет, форма, движение, ключевые харак-
теристики имплицитной ментализации (автоматическая репрезен-
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тация того, что видит Другой, его намерения, неверное понимание), 
но не ментальных состояний.

Новые подходы к развитию и структуре модели психического 
частично пересекаются с нашей гипотезой уровнего развития мо-
дели психического и различных видов ментальных моделей, что бу-
дет обсуждаться ниже.

Рассмотрим возможности репрезентировать мир у животных 
и человека, что с необходимостью предполагает описание элемен-
тарных составляющих сознания. Можно выделить три основных эле-
мента: сенсорика, восприятие и воображение. Сенсорика – это то, 
что вызывает немедленные сенсорные впечатления или диффузные 
образы. Восприятие – то, как интерпретируется сенсорное впечат-
ление. Восприятие формирует категории репрезентаций. Воображе-
ние (или образы) – то, что прямо перцептивно независимо. Это не-
зависимые репрезентации. Восприятие и воображение составляют 
основные элементы конструирования внутреннего мира. На основе 
системы зависимых и независимых репрезентаций строится связан-
ная модель (точнее, гетерархия моделей) ментального и физическо-
го мира, позволяющая перейти к интерпретации причин поведения 
вещей, людей и своего поведения.

И. Кант называл причинность одной из базовых категорий раз-
ума. В понимании причинности лежат несколько уровней, которые 
выделяет П. Гандерфорс (Ganderfors, 2003):

а)	 способность предвосхищать физические эффекты собственных 
действий;

б)	 способность предвидеть эффекты действий Других;
в)	 понимание причины действий Других;
г)	 понимание причины физических событий.

Уровень «а» характерен для многих животных. Уровень «б» предпо-
лагает понимание причин кооперации и обмана, «в» позволяет по-
нимать интенциональность, а «г» остается недоступным для живот-
ных и представлен только у человека. Люди легко овладевают всеми 
четырьмя уровнями каузальности.

Корни различий в понимании причинности людьми и живот-
ными, даже эволюционно высокоразвитыми, такими как челове-
кообразные обезьяны, М. Томаселло видит в том, что они не ви-
дят мир в терминах опосредованности и скрытых «сил», лежащих 
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в основе причинности и интенциональности, ключевых для мыш-
ления человека (Tomasello, 1999). Суть различий между человечес-
ким познанием и возможностями познания других видов состоит 
в том, по гипотезе М. Томаселло, что только люди способны участ-
вовать в общей кооперативной активности, объединенной общей це-
лью и интенциями, т. е. общей интенциональностью. Участие в такой 
активности требует не только зрелых форм понимания интенций 
и культурного научения, но и уникальной мотивации достижения 
общих психических состояний с Другими, что означает необходи-
мость уникальных форм когнитивной репрезентации. Результатом 
способности человека к общей интенциональности являются при-
сущие только ему формы культурного познания: от создания рече-
вых символов до конструирования социальных норм и институтов 
(Tomasello, Carpenter, 2005, 2007).

Человекообразные обезьяны и дети с аутизмом понимают основу 
интенциональных действий, но не участвуют в деятельности, предпо-
лагающей общую интенцию. Однако дети с аутизмом ясно понимают 
конструкты одушевленности и самодвижения как атрибуты людей. 
Они также демонстрируют понимание того, что люди имеют цели 
и воспринимают вещи и ситуации. В 3–4 года они дольше смотрят 
на лицо взрослого при амбивалентных действиях, пытаясь опреде-
лить, какую цель преследует взрослый (Carpenter et al., 2002). М. Кар-
пентер с коллегами показали, что аутичные дети 3–4 лет не только 
имитируют необычные действия (включение света головой, что де-
лают дети с типичным развитием в 18 мес.), но и смотрят на источник 
света с упреждением, что указывает на понимание целенаправлен-
ности действия. Но они в имитациях показывают свой стиль и дела-
ют это менее часто, чем типично развивающиеся дети. Дети с аутиз-
мом демонстрируют явный дефицит при понимании указывающего 
взора. Наблюдая диадические отношения, П. Хобсон (Hobson, 2002) 
представил доказательства того, что дети с аутизмом имеют специ-
альные проблемы в опознании, понимании и общих эмоциях с Дру-
гими. Они плохо понимают задание и используют декларативное 
указывание или показывают объект Другим и редко отвечают на ука-
зания Других, плохо сотрудничают в играх со сверстниками. Серь-
езной проблемой при аутизме является вербальная коммуникация. 
Все эти проблемы сводятся к дефициту мотивации общих психичес-
ких состояний, общих эмоций, общего опыта.
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Дети с аутизмом схожи в этом с человекообразными обезьянами. 
Они явно не слепые ко всем аспектам интенциональных действий 
как основы понимания себя и Других. И высшие обезьяны, и дети 
с аутизмом проявляли понимание, что Другие имеют цели, следуют 
им и перцептивно контролируют процесс. Это означает, что они де-
монстрируют некоторые навыки социального научения на уровне ре-
бенка 2 лет. Но и высшие обезьяны, и дети с аутизмом очень ограни-
чены в диадических, триадических (общие действия по отношению 
к объекту) взаимодействиях и в дальнейшем сотрудничестве (с об-
щими интенциями и общими психическими состояниями). Подоб-
ные особенности серьезно ограничивают дальнейшее развитие мо-
дели психического как основы понимания мира.

Способность к общей интенциональности развивается постепен-
но в раннем онтогенезе человека в течение первых 14 месяцев жиз-
ни по двум линиям. Первая линия – общая для человека и высших 
приматов – состоит в достижении понимания Других как живых, 
действующих целенаправленно и интенционально. Вторая линия – 
видоспецифическая, уникальная для человека – мотивация на об-
щие эмоции, опыт и общую активность с Другими.

М. Томаселло представляет общий процесс становления соци-
ального познания.

Внешним показателем намерений Другого является взгляд. Ука-
зывающий взгляд – часть навыков, объединенных в понятии обще-
го внимания. Еще недавно было неизвестно, является ли взгляд уни-
кальным человеческим навыком. Сейчас установлено, что обезьяны 

Таблица 1.2 
Онтогенез социального познания (Tomasello, Carpenter, 2005)

Первая линия развития, общая для человека и высших приматов

Понимание 
одушевленных объектов 

и действий (смотреть) 
Понимание цели (видеть) 

Понимание плана 
достижения цели (выбор, 

внимание) 

Вторая линия развития: мотивация к общем психическим состояниям

Диадические отношения 
(общие эмоции 

и поведение) 

Триадические отношения 
(общие цели, восприятие) 

Сотрудничество (общие 
интенции и внимание) 

3 месяца 9 месяцев 14 месяцев
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спонтанно смотрят в том же направлении, что и человек, при наблю-
дении живой модели и фотографии. Это способность не только при-
матов, но и домашних собак, домашних коз, дельфинов, живущих 
в неволе. Следовательно, преследующий взгляд широко распростра-
нен среди видов, которые коммуницируют дистантно.

Показательными становятся исследования различения целе-
направленных и случайных действий у человекообразных обезьян. 
Дж. Колл и М. Томаселло (Call, Tomasello, 2008) тестировали обезь-
ян в различных целенаправленных и случайных действиях. Они тре-
нировали их для установления связи маркера с локализацией пищи 
в одном из трех контейнеров. Экспериментатор выкладывал на кон-
тейнер маркер или после помещения в него пищи ронял его на один 
из контейнеров случайно. Обезьяны выбирали только те контейне-
ры, которые были маркированы целенаправленно.

Результаты данных исследований хорошо согласуются с ранее 
проведенными работами Д. Повинелли (Povinelli, 2000). Шимпан-
зе находил пищу под одним из четырех непрозрачных стаканчиков. 
Один из экспериментаторов покидал комнату, а другой прятал пи-
щу в другой стаканчик за ширмой так, что обезьяна не видела этого. 
После возвращения ушедшего экспериментатора оба подсказывали 
обезьяне, где пища, указывая на разные стаканчики. Шимпанзе вы-
бирала только те подсказки, которые исходили от присутствовавшего 
экспериментатора. При модификации опыта, когда один из экспери-
ментаторов не уходил, а надевал ведро на голову, что означало не-
возможность видеть происходящее, его подсказки (указания) обезь-
яна также игнорировала.

Это исследование показало, что шимпанзе может использовать 
правило «видеть – значит знать», которое помогает декодировать 
подсказку, использовать указание для обнаружения желаемой пи-
щи. Подобная способность использовать указатели для управления 
вниманием и «чтения» ментальных состояний Других наблюдается 
у младенцев уже в 4 месяца и быстро развивается в первый год жиз-
ни. Данный элементарный уровень понимания внутренних состо-
яний Других доступен высокоразвитым человекообразным обезья-
нам (см.: Зорина, Полетаева, 2001).

Несмотря на понимание многих аспектов интенциональных 
действий, человекообразные обезьяны терпят неудачу в общих интен-
циональных психических состояниях, даже базовых. Младенцы чело-
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векообразных используют материнский взгляд для изменения своего 
поведения, демонстрируют социальную улыбку, но нет свидетельств 
существования протоконвенциональных форм взаимодействия меж-
ду младенцем и матерью у обезьян. Хотя у всех приматов наблюда-
ется привязанность детеныша и матери, но привязанность челове-
ческого младенца и матери сопровождается значительно большим 
репертуаром эмоций при социальных взаимодействиях, чем у при-
матов (улыбки, вокализации, смех, крик), что особенно сильно за-
метно в выражении положительных эмоций.

У человекообразных обезьян очень мало триадических взаимо-
действий (взрослый–объект–ребенок). Систематические наблюдения 
за шимпанзе, бонобо (карликовые шимпанзе) показали бедные и ма-
лочисленные триадические взаимодействия, которые никогда не бы-
ли подчинены общей цели (Bard, Vanclair, 1984; Tomonaga et al., 2004).

Карпентер с коллегами (Carpenter, Tomasello, 1995) наблюдали 
за 18‑месячными человеческими младенцами, шимпанзе и бонобо. 
Все три вида демонстрировали взаимодействия с объектом при по-
стоянном мониторинге взрослого. Но существовали и принципиаль-
ные отличия. Человеческие младенцы в два раза чаще, чем обезьяны, 
были вовлечены в эпизоды общего внимания со взрослым и смотрели 
ему в лицо. Хотя обезьяны знают, что Другие имеют цель и что они 
способны к восприятию, но они не стремятся разделять с Другими 
общие состояния внимания, восприятия, эмоций, не стремятся к об-
щем целям и общему опыту.

В природе шимпанзе объединяются в коалиции, альянсы, где 
они действуют вместе для защиты, добывания пищи, но в этих вза-
имодействиях каждый индивид совершает действия без координи-
рованного плана. Наиболее сложной кооперативной деятельностью 
у шимпанзе является охота. В ней два и более самцов играют разные 
роли. Анализ последовательности действий на охоте проводит к за-
ключению, что действия идентичны для групп охотников и других 
социальных млекопитающих (львов, волков). Это сложная социаль-
ная активность, но нет показателей истинного сотрудничества, об-
щей интенции, координированного плана.

Одним из критериев различий организации психического у выс-
ших животных и человека может выступать модель психического – 
понимание убеждений, желаний Другого (знание его психологии). 
Однако данный критерий нечетко проводит границу.
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1.7. Развитие самосознания и модель психического

Важнейшая начальная точка становления внутреннего мира челове-
ка – это выделение себя из мира вещей и мира людей. Одна из харак-
теристик сознания состоит в различение субъекта и объекта, способ-
ности дифференцировать то, что относится и что не относится к Я. 
Долгое время эта способность считалась уникально человеческой. 
Однако эволюционно данный феномен также подготовлен. Удиви-
тельно, но именно животные, у которых обнаружены элементы са-
мосознания, демонстрируют и элементарные способности в разви-
тии модели психического.

Изучение реакции на зеркальный образ возникло как метод ис-
следования самосознания. Самосознание животных и маленьких 
детей оставалось загадкой. Г. Гэллуп в 1970‑х годы предложил пара-
дигму изучения самосознания животных. Он наносил точки на ве-
ко и ухо шимпанзе и ставил зеркало, оставляя его в течение 10 дней. 
Сначала шимпанзе не замечали точек до тех пор, пока не смотре-
ли на себя в зеркале. Они трогали их, нюхали свои пальцы (Gallup, 
1977).

Однако задолго до опытов Г. Гэллупа, сравнительные иссле-
дования реакции на зеркальный образ были проведены Н. Н. Ла-
дыгиной-Котс в 1935 г. Ее воспитанник, шимпанзе Иони, впервые 
увидев себя в зеркале, открыл от удивления рот и стал пристально 
себя разглядывать. Его поведение не отличалась от первой реакции 
сына Надежды Николаевны. Однако затем шимпанзе стал искать 
что‑то за зеркалом, демонстрировал агрессивные реакции, если ему 
показывали зеркало, грозил ему. Приблизительно так же реагирова-
ли на свое отражение и другие молодые шимпанзе (Зорина, Полита-
ева, 2001). Способность узнавать себя в зеркале появляется у шим-
панзе одновременно с употреблением орудий. В возрасте 4,5–5 лет 
шимпанзе, гориллы и орангутаны явно узнают себя в зеркале, пони-
мают свое отличие от окружающих и пользуются зеркальным отра-
жением, чтобы рассмотреть невидимые части тела (Зорина, Политае-
ва, 2001). Но только люди уделяют много времени украшению своего 
тела перед зеркалом, для привлечения внимания Других и контроля 
собственного вида. Даже высшие приматы не декорируют себя. Из-
вестные случаи использования губной помады шимпанзе и бонобо, 
относится к чистому подражанию своим воспитателям.
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Другой интересный метод был предложен Е. Мензелем с колле-
гами (Menzel et al., 1985). Он помещал обезьян (шимпанзе и макак-
резусов) в комнату с маленьким отверстием в стене. На другой не-
видимой стене помещалась еда. Зеркало располагалось напротив 
этой стены. С помощью зеркала обезьяны могли управлять своей ру-
кой и доставать еду. Однако макаки не могли использовать зеркало. 
В другом варианте опытов обезьяны показали способность пользо-
ваться опосредованной информацией. Глядя на монитор, они мог-
ли протянуть руки и взять лакомство за ширмой, которое они мог-
ли видеть только на экране.

Наблюдая себя по телевизору, шимпанзе реагировали как на зер-
кальное отражение. Рассматривание себя на фотографии отличается 
от рассматривания себя в зеркале или по телевизору. Здесь нет обрат-
ной связи от собственных движений, что затрудняет задачу. Обнару-
жено, что только шимпанзе узнают себя на фотографиях.

В. Дассер (Dasser, 1988) в экспериментах с макаками показыва-
ла пары фотографий членов стада. Например, мать-дочь, две сестры, 
два неродственных индивида. Эксперименты показали, что мака-
ки опознавали не только своих родственников, но и определяли ие-
рархические отношения между индивидами. Шимпанзе Вики, вы-
ращенная в среде людей, сортировала фотографии с лицами людей 
и шимпанзе. Когда она дошла до своей фотографии, то положила ее 
в коробку с людьми.

Д. Повинелли с коллегами исследовали способность узнавать се-
бя в зеркале многих видов животных, в том числе и двух индийских 
слонов. Поскольку эти животные отличаются высоким развитием ин-
теллекта, то ожидалось, что они будут обладать элементами самосо-
знания. Исследователи в течение двух недель не обнаружили ника-
ких признаков того, что слоны узнают себя в зеркале. Им наносили 
метки, которые они могли обнаружить только в зеркале. На протя-
жении десяти дней слоны никак не реагировали на метки, а искали 
другого «слона» за зеркалом. У шимпанзе такие реакции пропадают 
в течение 2–3 дней. Однако слоны были способны к более просто-
му использованию зеркала: они находили пищу, которая была вид-
на только благодаря зеркалу. Есть свидетельство, что дельфины афа-
лины узнают свое отражение в зеркале (Зорина, Политаева, 2001).

Узнавание себя как показатель становления самосознания у чело-
веческих детей происходит постепенно. Исследование разных авто-
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ров, посвященные становлению представлений о Я привели к согла-
сованному мнению, что при рождении младенцы не осознают свою 
отделенность от окружения. Это осознание – постепенный процесс 
индивидуации, который начинается от рождения (Butterworth, 1995; 
Meltzoff, 1990; Neisser, 1988, 1993).

В конструкте Я выделяют две составляющие: Я как познающий 
субъект (I) и Я как объект познания, «Мое» (Me), что составляет еди-
ную Самость (Self).

Базовым показателем развития самосознания считается узнава-
ние себя в зеркале. Как было показано выше, среди приматов толь-
ко шимпанзе и орангутанг могут узнавать себя в зеркале. Узнавание 
себя в зеркале или по фото требует не только репрезентации собст-
венного тела, но и собственного психического. Критический шаг 
в эволюции самосознания – осознание себя не только как телесно-
го агента, но и как агента с внутренними репрезентации.

Большинство исследований Я младенцев фокусировались на из-
учении Я как объекте опыта, т. е. подструктуре Мое. Особое внимание 
уделялось развитию зрительного узнавания. Оценивались реакции 
младенцев на свой образ в зеркале, фото и видео (Amsterdam, 1972; 
Bertenthal, Fischer, 1978; Bullock, Lutkenhaus, 1990; Lewis, Brooks-Gunn, 
1979; Priel, De Schonen, 1986). Эти исследования показали, что в 3 
мес. младенцы позитивно реагируют на зеркальный образ, а в тече-
ние нескольких месяцев могут различать характеристики лица и те-
ла свои и других младенцев (Bahrick, Moss, Fadil, 1996). Около 8 мес. 
ребенок связывает движения зеркального образа с собой и исполь-
зует эти признаки для игры и имитации.

Опознание себя в зеркале как собственного отражения происхо-
дит около 18 мес., когда ребенок трогает себя, а не зеркальный образ, 
увидев кружок, нарисованный на носу. В 22–24 мес. дети улыбаются, 
указывают, трогают себя перед зеркалом. Это поведение показыва-
ет, что дети распознают зеркальный образ, а также свое (Мое) фо-
то- и видеоизображения.

Все авторы, изучающие развитие конструкта Я, подчеркивают 
значение узнавания себя в зеркале на втором году жизни как кри-
тический шаг в развитии: ребенок способен репрезентировать себя 
как объект знаний и представлений. Это достижение отражает боль-
ше, чем самоузнавание само по себе, и является показателем более 
существенного движения в когнитивном развитии, которое синхро-
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низировано с развитием представлений о постоянстве физического 
мира, возможностью альтруизма, эмпатии, самооценки, синхрон-
ной имитации, игры понарошку и речи.

Опознание зеркального образа – это сложная когнитивная за-
дача, предполагающая опознание лицевых характеристик, зритель-
но-проприоцептивное сравнение, объектное постоянство, отсрочен-
ные имитации. Так, Ф. Роша (Rochat, 1995) полагает, что становление 
представления о себе как объекте познания (Мое) появляется на ос-
нове обратных связей при действии с объектами и взаимодействии 
с Другими в первые месяцы жизни. Зеркальный образ специфици-
рует два аспекта одновременно: восприятие себя благодаря зритель-
ной и проприоцептивной информации и кого‑то Другого, кто вы-
глядит и двигается, как Я.

В самом начале жизни человек способен получать информацию 
(например, оптический поток), которая прямо специфицирует его 
непосредственное положение и изменения в среде. Можно предпо-
ложить, что первым представлением о себе является экологическое 
Я – это Я, воспринимаемое относительно физического окружения. 
Экологическое Я образуется спонтанно с самого рождения и актив-
но функционирует как составная часть Я-концепции на протяже-
нии всей жизни, изменяясь и развиваясь. Возможно, что экологичес-
кое Я начинает формироваться в пренатальный период, поскольку 
плод совершает активные движения, активно и избирательно вза-
имодействует со средой. Плод способен к некоторым формам об-
учения (слухового, тактильного), а при наличии многоплодной бе-
ременности, происходит активное и избирательное взаимодействие 
между плодами, причем формы взаимодействия постоянно услож-
няются от простой реактивности, до сложных паттернов взаимо-
действия, включающих такую организацию поведения, как объ-
ятия, поцелуи, ощупывание друг друга, агрессивные действия и т. д. 
(Arabin et al., 1996).

Способность специфицировать окружение, благодаря механиз-
мам прямого восприятия, избирательности, антиципирующей схе-
ме, инвариантной детекции, позволяет выделить себя, свои движе-
ния, свою активность из окружения. Л. Бахрик и Дж. Уотсон (Bahrick, 
Watson, 1985) показали, что младенцы отделяют собственные дви-
жения от движений других детей, наблюдая их изображения по те-
левизору. Идея экологического Я не нова. Она сформулирована 
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У. Найссером и подобна идее телесного Я или образу тела У. Джейм-
са. Изменения экологического Я связаны с ростом ребенка, совер-
шенствованием его навыков, что требует рекалибровки систем вос-
приятия (Neisser, 1988).

Задолго до узнавания себя в зеркале младенцы распознают телес-
ные движения как свои, отличные от движений Другого. На видео-
записи они различали движения своей ноги от движений ноги дру-
гого младенца (Bahrick et al., 1996) или движение собственной кисти 
руки от движений другого младенца (Schmuckler, 1994).

Развитие концепта Я как субъекта познания (субъектного Я) от-
личается от становления представлений о Я как объекте познания 
(объектное Я или Мое), которое появляется в середине второго го-
да. Критерием различения становится именно прикосновение к себе 
при зеркальном отражении, а не к зеркальному образу. Субъектное Я 
берет начало в перцептивных и моторных достижениях, включает 
саморегуляцию, дифференциацию Я–Другие и управление своим 
поведением. Младенцы чувствуют свой субъектный опыт задолго 
до самопознания. Второй начальной важнейшей задачей в разви-
тии Я-концепции является установление эквивалентности Я–Дру-
гой. Этот тип представлений о себе может быть обозначен как Я-ин-
терперсональное. Я-интерперсональное появляется также у самых 
маленьких младенцев и специфизируется видоспецифическими 
сигналами о взаимоотношениях: Я – индивид, который участву-
ет в человеческих обменах. В эту праформу Я-интерперсонального 
не входят культурные установки и тонкие аспекты интерперсональ-
ных отношений. Такой тип представлений также складывается не-
посредственно. В человеческой жизни люди часто взаимодейству-
ют лицом к лицу, с помощью средств, присущих человеческому виду. 
Эти взаимодействия встречаются на разных уровнях человеческой 
интимности, включая телесные контакты или без них. Характер-
ные средства взаимодействия включают обмен взглядами, жеста-
ми или ответными вокализациями. Все эти виды взаимодействия 
воспринимаются непосредственно и не требуют специальной осо-
знанной интерпретации. Это арсенал невербальной коммуника-
ции, на котором строится интерсубъективные циклы взаимодейст-
вия. Интерперсональное восприятие функционирует от рождения. 
Новорожденные отвечают аффективно на телесный контакт, мате-
ринские вокализации, поддерживают контакт глаза в глаза.
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Таким образом, начинается становление Я как объекта позна-
ния и Я как субъекта познания, которые на первых стадиях разви-
ваются одновременно и недифференцировано. Этот процесс может 
быть описан как уровни первичной субъектности и вторичной субъ-
ектности (Сергиенко, 2006). Соединение субъективного опыта вза-
имодействия с объектом при общих состояниях внимания, эмоцио-
нальных обменах с другим взрослым становится принципиальным 
моментом выделения Я как познающего субъекта.

Познание окружающего мира вещей и людей, опыт взаимодейст-
вия с ним позволяют ребенку выделить себя из физического и соци-
ального мира. Это непрерывный процесс становления самосознания, 
где распознание себя в зеркале – важная веха, невозможная без не-
прерывных изменений во внутренней психической системе ребенка. 
Самопознание – это часть большого числа когнитивных изменений: 
в символической игре, планировании, познании физического ми-
ра, языке, – что позволяет ребенку постепенно связывать их в мен-
тальные единые модели.

Таким образом, развитие понимания себя и понимание Дру-
гого (модель психического) имеет эволюционную историю и эле-
ментарные формы внутреннего мира обнаруживаются у высших 
приматов и, возможно, других высокоорганизованных видов. Од-
нако их уровень развития модели психического ограничивается 
уровнем представлений, характерных для человеческих младенцев 
2–3 лет.

Важнейшим итогом рассмотрения филогенетических и онтоге-
нетических явлений, предваряющих становление модели психичес-
кого, является установление его непрерывности и преемственности. 
Развитие модели психического включает развитие самопонимания, 
самосознания.

1.8.	Когнитивные различия человека и животных

Демаркационную линию развития субъективного мира животных 
и человека разные авторы проводят различно. Так, М. Томазелло ви-
дит принципиальное отличие человека от животных в наличии спо-
собности к общей интенциональности у людей, что обуславливает 
кооперацию и общую активность. Данная способность развивает-
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ся в раннем онтогенезе человека в первые 14 мес. и обусловлена ви-
доспецифическими механизмами (см. выше).

Наиболее частый ответ о различиях между людьми и даже самы-
ми близкими к нам видами обезьян состоит в том, что только люди 
имеют символический язык и речь. Существует безусловное эволю-
ционное преимущество в развитии речи у человека. Многие ученые 
пытались объяснить возникновение речи: речь возникает как средст-
во передачи информации об опасности или пище, в результате об-
щей коллективной деятельности, требующей взаимодействия меж-
ду людьми и совершенствования средств общения (Леонтьев, 1972).

Д. Деннетт (Dennett, 2004) также считает, что мышление не может 
существовать без речи; оно объединяет все существующие функцио-
нально разрозненные, независимые системы мозга, обеспечивающие 
отдельные психические способности человека, порождая сознание. 
Говорящий во внешнем и внутреннем монологе создает связи меж-
ду разными субсистемами, конструируя себя. Маленькие дети часто 
говорят сами с собой, используя различные лингвистические выра-
жения в соответствующем контексте. Таким образом, Деннетт отры-
вает речь от всей эволюции сознания, хотя именно эволюционный 
подход и декларирует. Но речь – это поздний феномен в онтогенезе. 
Более того, речевому общению предшествуют довербальные формы 
общения, более эволюционно ранние. Речевое развитие также тес-
но связано и зависит от общего ментального развития, в том числе 
и мышления. Согласно Деннетту, монолог является первичной фор-
мой лингвистического развития, тогда как и в эволюции, и в онто-
генезе диалог предшествует монологу.

Не вступая в дискуссию по данному вопросу, которая требует от-
дельной книги и не является нашей целью, приведем пример ана-
логии. Можно представлять деньги как порождение человеческой 
экономики. Хотя люди торговали всегда, но деньги сделали этот про-
цесс более эффективным. Так и речь: гоминиды общались задолго 
до развития речевых средств коммуникации, но язык изменил зна-
ния, сделав их более эффективными для передачи во времени и про-
странстве. Как деньги привели к образованию относительно стабиль-
ных цен, так и речь способствовала образованию более стабильных 
значений, следовательно, таких компонентов внутреннего мира, ко-
торыми можно обмениваться с другими индивидами (Gardenfors, 
2004). Коннекционистское моделирование данного процесса было 
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предпринято Кирби (Kirby) и Капланом (см.: Gardenfors, 2003). Ком-
пьютерное моделирование показало, что чем больше «говорящих» 
и «слушающих» вовлечены в коммуникации относительно одного 
и того же окружения, тем сильнее конвергенция слов, которые ими 
используются, и быстрее процесс образования самой конвергенции.

Для коммуникативного общения относительно независимых, 
внеситуативных целей особенно важны общие референции объек-
тов, которые не представлены непосредственно.

Однако ни одна из концепций не объясняет, почему речь не воз-
никает у других обезьян, не дает представления о сущностных изме-
нениях. В своих работах и книге «Как человек стал разумным: эво-
люция мышления» П. Гарденфорс (Gardenfors, 2004; 2003) предлагает 
и аргументирует гипотезу, согласно которой только планирование 
будущих целей приводит к развитию речи как средству коммуника-
ции между людьми. Эта способность предполагает развитие симво-
лических коммуникаций. Она основана на принципиальном разли-
чии в возможностях репрезентации животных и человека.

Репрезентации можно разделить на два вида: обобщенные, си-
туативно-зависимые и независимые от ситуации, более деталь-
ные. Многие животные обладают способностью к репрезентациям, 
т. е. имеют внутренний мир. Но в их ментальной организации пре-
обладают ситуативно-зависимые, обобщенные репрезентации, то-
гда как независимые, специфичные представлены в самой незначи-
тельной степени.

Одно из главных эволюционных преимуществ внутреннего ми-
ра – предвидение. М. Дженеро (Jeannerod, 1994) пишет, что дейст-
вия направляются внутренней репрезентированной целью скорее, 
чем внешним миром. Способность предвидеть действия и их по-
следствия с необходимостью требует планирования. Животные тоже 
обладают способностью планирования. Это предполагает репрезен-
тацию цели, ситуации, последовательности действий и их резуль-
татов. Однако такое планирование у животных касается в большей 
степени текущих потребностей. Они начинают планировать, когда 
голодны или находятся в опасности. Даже у шимпанзе ментальные 
возможности ограничены настоящей ситуацией и концепцией бли-
жайшего будущего и прошлого. Так, знаменитый Султан В. Келле-
ра был способен к планированию действий только в условиях, когда 
средство достижения цели (орудие) было представлено перцептив-
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но (находилось в зрительном поле). Орудийные двухфазные дейст-
вия были, но никогда им не демонстрировались без такой ситуатив-
ной представленности.

Только люди способны планировать будущие потребности, никак 
не представленные в текущей ситуации. Мы предвидим, что проголо-
даемся завтра, что зимой будет холодно и нужны теплый дом и теплая 
одежда. Даже шимпанзе строит ночной лагерь только при наступле-
нии ночи. А. Гультц (Gultz, 1991) назвала эту способность ситуатив-
ным планированием. В отличие от животных люди способны к ан-
тиципирующему планированию.

Для иллюстрации этих различий приведем сравнительные экспе-
рименты с шимпанзе и человеческими маленькими детьми, направ-
ленные на анализ способности планирования (см.: Gardenfors, 2003).

На столе перед испытуемым шимпанзе лежат две кучки шишек 
с орешками вне досягаемости: одна – большая, а другая маленькая. 
Экспериментатор демонстрирует суть задачи. Он указывает на одну 
из кучек и отдает ее другому шимпанзе. Оставшаяся кучка достается 
испытуемому. В основных пробах шимпанзе получал ту кучку, на ко-
торую указывал, а другую – отдавали. Шимпанзе упорно показы-
вал на большую кучку, хотя именно ее отдавали другому шимпанзе, 
а он получал маленькую кучку. Маленькие дети до двух лет дейст-
вуют подобно шимпанзе, но в два года не испытывают трудностей 
указывать на маленькую кучку, чтобы получить большую. Данные 
исследования показали, что даже простейшая форма планирования 
трудна для шимпанзе, которые не могут подавить непосредственные 
аттракторы (указать на большую кучку орехов).

Почему когнитивно труднее планировать будущее, чем насто-
ящее? Ответ на этот вопрос может лежать в представлениях о двух 
видах репрезентаций, которые необходимы для планирования. Ко-
гда происходит планирование для текущих целей и потребностей, 
то необходимо репрезентировать действия и их последствия, пред-
ставить последствия по отношению к потребностям в данный мо-
мент. Это предполагает ситуативные репрезентации и не требует 
перцептивно независимых, детальных репрезентаций. Двум видам 
репрезентаций соответствует и уровень коммуникации. Ситуатив-
ные, обобщенные репрезентации дают возможность коммуници-
ровать при помощи сигналов, а независимые детальные репрезен-
тации – символами. Сигнал отражает то, что есть во внешнем мире, 
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тогда как символ – во внутреннем. Так, рассматривая сложную сис-
тему сигналов, например, танцы пчел, П. Гарденфорс подчеркивает, 
что категории, присущие пчелам, – указатели пути, места, где мож-
но найти нектар, но это не символы, а сигналы. Все попытки сфор-
мировать у животных символические коды сообщений показали, 
что даже самый талантливый из всех Канзи, оставался контексту-
ально зависимым. Он выражал потребности, направляя внимание 
воспитателя к местам, вещам или действиям (там же). Человеческие 
дети используют символические формы общения – речь – на очень 
ранних стадиях развития.

Следовательно, когнитивное преимущество – независимые, вне-
ситуативные репрезентации – дает возможность прогнозировать от-
даленные во времени и пространстве цели и потребности. Антици-
пирующее планирование предполагает и возможность кооперации 
индивидуумов по отношению этих будущих целей и потребностей, 
что означает координацию внутреннего мира индивидов. Такая коор-
динация возможна только на уровне символической коммуникации, 
т. е. человеческого языка. В своей теории происхождения сознания 
А. Н. Леонтьев описывает совместную деятельность как типичный 
пример, предполагающий распределение действий между членами 
человеческого сообщества для достижения единой будущей цели (за-
гнать в ловушку животное и обеспечить себя пищей) (Леонтьев, 1972). 
Здесь можно увидеть общность гипотез П. Гарденфорса, А. Н. Леонть-
ева и М. Томазелло. Однако необходимо указать и принципиальное 
различие. Если в теории А. Н. Леонтьева внешняя деятельность яв-
ляется источником и причиной возникновения и усложнения вну-
треннего мира человека, то у П. Гарденфорса и М. Томазелло, напро-
тив, именно когнитивное усложнение обуславливает становление 
более сложных видов деятельности. Эта точка зрения отстаивалась 
Е. А. Сергиенко (Сергиенко, 1990, 1992, 1996, 2002).

Глубокие различия между людьми и высшими приматами, не-
смотря на наличие общих эволюционных когнитивных достижений, 
лежат во внутренних моделях, по‑разному определяющих скрытые пе-
ременные (например, интенции, ментальные состояния), что позво-
ляет заполнить пробелы в непосредственном восприятии. Это лежит 
в основе понимания каузальности. У людей причинность продуци-
руется во внутреннем мире намного успешнее, что позволяет прогно-
зировать не только текущее поведение свое и Других, но и строить 
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прогностическое будущее. Это дает безусловный выигрыш в эволю-
ционной нише. Тенденция понимать скрытые причины очень сильна 
у человека, что позволяет говорить о драйвере каузальности как ви-
доспецифическом механизме ментальной организации. Понимание 
скрытой каузальности дает возможность развитию способности по-
нимать ментальные состояния Других и способности репрезентации 
собственного внутреннего мира, что можно полагать водоразделом 
в эволюции развития модели психического у животных и человека.

Эволюционный подход к анализу развития модели психичес-
кого как когнитивный механизм житейской психологии позволя-
ет представить данный процесс как непрерывный и описать уров-
ни его развития.

1.9.	Уровни организации представлений о психическом

Исследования в области развития модели психического позволили 
выделить основные уровни организации представлений о психи-
ческом. Авторы предлагают различные модели развития психичес-
кого. Так, К. Бартч и Г. Веллман (Bartsch, Wellman, 1995) выделяют 
три основные уровня в развитии психики: от становления психо-
логии желаний (2 года) до психологии предсказаний (4 года). На-
помним, что Й. Пернер (Perner, 1991) предлагает три основных сту-
пени в развитии ментальных моделей: первичная модель – модель 
текущих событий (single updating model); вторичная модель – муль-
тимодель (complex models) и метамодель (model of a model), которые 
формируются в первые 4 года. Модулярная теория А. Лешли объяс-
няет совершенствование модели психического развитием врожден-
ных механизмов – модулей (см. выше).

Были названы и другие концепции развития психического (Leslie; 
Meltzoff, Moore; Trevartehen; Baron-Cohen; Carey; и др.).

Пестрая концептуальная картина давала противоречивые пред-
ставления о развитии знания о психическом.

Попытки уровневого описания становления модели психическо-
го отражают тенденцию снять противоречия и интегрировать разно-
родные и часто противоречивые данные о возможностях детей разно-
го возраста и с различными отклонениями в развитии. Рассмотрим 
наиболее обобщенные варианты концепций уровневого развития 
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внутренних ментальных моделей, которые позволяют описать воз-
можности и ограничения в понимании детьми своего опыта и опы-
та других людей.

М. Леви (см.: Сергиенко, 2005) выделил четыре уровня разви-
тия модели психического. Первый уровень – «Я знаю» – представ-
лен и у животных, и у детей, и у взрослых. Это базовые репрезента-
ции знаний о жизненно значимых событиях и свойствах окружения. 
Например, когда объекты приближаются, то их проекции на сетчат-
ке расширяются стремительно, специфицируя опасность столкнове-
ния. Многие представители животных, младенцы и взрослые реаги-
руют испугом или удивлением, обнаруживая имплицитные знания, 
построенные на восприятии и моторном поведении. Этот уровень 
характерен с начала жизни ребенка (0–18 мес.). Второй уровень – 
«Я знаю, что я знаю». Он опирается на метамодели репрезентаций. 
Развитие этого уровня характерно для детей, начиная с полутора-
летнего возраста. Маркером данного уровня становится узнавание 
себя в зеркале и отнесение зеркального образа к себе. Третий уро-
вень – «Я знаю, что ты знаешь». Он связан со способностью пони-
мать общие значения, носителями которых выступают люди. Пони-
мание, что и Я, и Другой обладают психическим, имеющим общие 
значения, позволяет строить поведение в соответствии с этими пред-
ставлениями, дает возможность манипулировать этими представ-
лениями. На данном уровне уже возможен обман. Данный уровень 
достигается на третьем году жизни ребенка. Наконец, четвертый уро-
вень –«Я знаю, что ты знаешь, что я знаю». Для данного уровня ха-
рактерны индивидуальные перспективы и учет индивидуальности 
ментального опыта и индивидуальности психических свойств субъ-
екта. Ребенок уже понимает, что он может быть и субъектом знания 
и объектом знания Другого. Это уровень метазнания, открывающий 
путь к тонким взаимодействиям между индивидами.

Более детальная картина уровневого развития модели психичес-
кого представлена в работе П. Гарденфорса (Gardenfors, 2003). Автор 
утверждает, что единственной возможностью понять отличия меж-
ду внутренним миром животных, детей и взрослых, бесконфликтно 
интерпретировать различные знания – это эволюционный подход 
к проблеме становления модели психического. Гарденфорс раз-
делил модель психического на 6 компетенций или уровней компе- 
тенций:



76

Глава 1

1.	 Имеющие внутренний мир. Эта та организация внутреннего 
опыта, которая позволяет построить ментальные модели ситуа-
ции для планирования и прогнозирования поведения.

2.	 Имеющие модели эмоций. На этом уровне возможно понима-
ние, что кто‑то еще испытывает боль. Это порождает сочувст-
вие, которое строится на понимании эмоций Других, но вовсе 
не означает понимания желаний или убеждений Другого. Эво-
люционный смысл способности к сочувствию заключается в раз-
витии большей солидарности в группе, снижает риск опасности 
и способствует выживанию. Этот уровень не обязательно ведет 
к формированию модели психического. Сочувствие означает 
лишь чувствовать то же, что и Другие. Сочувствие не тождест-
венно эмпатии, которая опирается на репрезентацию эмоций 
Других или понимание иных аспектов внутреннего мира Дру-
гого. Для эмпатии необходимо разделять собственные чувства 
от чувств Другого. Сочувствие же опирается на восприятие экс-
прессий эмоций, вызывающих соответствующие эмоции у ин-
дивида. Эмпатия означает следующий шаг в развитии внутрен-
него мира. Животные способны к сочувствию, но не к эмпатии. 
Обезьяна в отличие от человека не могут контролировать про-
явление эмоций или симулировать их. Поэтому прямое воспри-
ятие эмоциональных выражений может вызывать аналогичные 
эмоции. Их подавление или симуляция означает способность 
манипулировать поведением Других. Эволюция контроля ли-
цевых выражений, голосовых и телесных проявлений привела 
к тому, что называется способностью к макиавеллистскому ин-
теллекту.

3.	 Имеющие модель внимания. Это способность понимать, куда 
направляют свое внимание другие люди. Даже очень маленькие 
дети обладают направлением внимания. В 6‑месячном возрас-
те младенцы следуют за материнским взором, если она повора-
чивает голову, а в 12 месяцев – когда она только перевела свой 
взгляд. В 18 месяцев дети определяют направление материнско-
го внимания и вне собственного поля зрения, если мать смот-
рит на объект, расположенный за ребенком. Это предполагает, 
что младенец обладает уже репрезентацией пространства в его 
внутреннем мире, не ограниченном собственным полем зрения. 
Шимпанзе хорошо понимают, куда смотрят Другие. В экспери-
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ментах с животными шимпанзе заглядывали за непрозрачный 
часть экрана, чтобы посмотреть, на что смотрит эксперимента-
тор, демонстрируя понимание не только общего направления 
взора, но и его локализацию в определенном месте. Это внима-
ние к вниманию или внимание второго порядка (Я отмечаю то, 
что вы отмечаете). Еще более прогрессивной формой внимания 
для развития понимания психического является общее внима-
ние на объекте. И Я, и Другой демонстрируем внимание второ-
го порядка. Это необходимо для прогресса модели психического, 
но недостаточно его для понимания. Главный шаг к идее психи-
ческого Другого состоит в способности поставить себя в пози-
цию Другого, увидеть мир таким, каким он его видит. Малень-
кие дети не способны к этому, что установил еще Ж. Пиаже.

4.	 Имеющие интенции. Люди обладают склонностью искать при-
чинность в мире. Еще И. Кант выделял причинность в качестве 
базовых категорий. Существует глубокий эволюционный смысл 
поиска причинности. Причинность помогает понять мир, моде-
лировать, предсказывать его, прогнозировать последствия свое-
го поведения в нем. Можно выделить три типа последствий по-
нимания причинности: а) способность упреждать собственные 
действия; б) способность упреждать последствия действий Дру-
гих; в) способность упреждать физические события, опираясь 
на понимание законов физического мира. Обезьяны способны 
к пониманию причинности всех перечисленных видов. Они по-
нимают и предвосхищают действия Другого. Так, когда они за-
мечают взгляд леопарда или питона, они издают крик опаснос-
ти, что указывает на понимание и предвосхищение возможных 
действий. Люди демонстрируют понимание всех видов причин-
ности, начиная с раннего возраста. Способность разделять при-
чинность физического и ментального мира (а, б и в) лежит в ос-
нове способности понимания интенциональности в поведении 
Других. Выделение интенции означает понимание действий, об-
условленных агентом или объектом. Если действие обусловле-
но агентом, это ведет к заключению, что существует некая цель 
для действия или интенция. Однако выделение цели требует 
более низкого уровня понимания внутреннего мира, чем по-
нимание модели психического Других. Когда мы идентифици-
руем кого‑то, имеющего цель, стремление, мы видим индиви-
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да как агента, но когда мы понимаем его модель психического, 
то мы воспринимаем его как субъекта.

5.	 Имеющие модель психического Другого. Понимание, что Дру-
гой имеет мнения, желания, которые могут отличаться от собст-
венных мнений и желаний.

6.	 Имеющие самосознание. Способность репрезентации собствен-
ного внутреннего мира.

Уровни 5 и 6 могут выступать водоразделом в эволюции развития мо-
дели психического у животных и человека.

Одним из критериев различий организации психического у выс-
ших животных и человека может выступать модель психического – 
понимание убеждений, желаний Другого (знание его психологии). 
Однако данный критерий не четко проводит границу. Примером мо-
гут служить наблюдения естественного поведения в сообществе ба-
буинов, сделанные в Эфиопии (Gardenfors, 2003). Поведение самки, 
скрывающей свое «амурное поведение» с молодым самцом от доми-
нантного самца под прикрытием камня, можно интерпретировать 
как продуманный обман, что для многих исследователей являет-
ся показателем наличия модели психического. Однако данное по-
ведение можно свести к более низким уровням ментальной компе-
тентности (первым четырем). Она может понимать направленность 
внимания, причинность физического мира (границы окклюдера – 
камня), интенциональность (направленность собственных дейст-
вий и действий Другого – доминантного самца).

Собственно способность представлять внутренний мир Других 
ведет к значимому расширению собственного внутреннего мира. Эта 
способность добавляет в эволюции совершенно другой уровень разви-
тия психического. Это ведет к возможности научению знаниям Дру-
гих. Подобная возможность перенять знания Других дает не только 
бесспорный выигрыш в кооперации, развитии сообщества и собст-
венного внутреннего мира, но и возможность к манипулированию 
другими людьми. Обман становится возможен только на уровне по-
нимания модели психического Другого. Как уже отмечалось, внеш-
нее поведение обмана демонстрируют и высшие животные. Обман 
предполагает модель индивидуального мира обманываемого, а этот 
тип способности появляется в эволюции только на уровне человека, 
позже других способностей, необходимых для планирования своего 
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поведения в соответствии с поведением Других. С этой точки зрения 
человекообразные обезьяны не способны к пониманию внутреннего 
мира Другого, что и не ведет к более тонким формам обмана. Шим-
панзе, закрывающего рот, чтобы не сообщить о найденном банане, 
осуществлял обманное действие на основе планирования собствен-
ного поведения и поведения сородичей, но не на основе понимания 
внутреннего мира сородичей. Приматологи не видят этих различий.

Еще более сложная способность – манипуляции поведением Дру-
гих, макиавеллистский интеллект. Эволюционные основания этой 
человеческой способности мы находим и у высших животных. Толь-
ко обезьяны и высшие антропоиды могут отслеживать, как Другие 
животные относятся к друг другу. Эта способность является ядром 
социального интеллекта. Исследования с групповыми взаимодейст-
виями шимпанзе продемонстрировали способность не только об-
мана, но и притворства для достижения цели. В достаточно боль-
шом пространстве экспериментаторы прятали еду, позволяя видеть 
ее расположение только самке Белл. Далее выпускалась вся группа 
шимпанзе и Белл вела их к местам, где находилась еда, которую они 
вместе ели. Самец Рок, сильнее Белл, стал отбирать еду и сам пое-
дал ее. При повторных экспериментах (еда пряталась в разных мес-
та) Белл не находила еду, если Рок был рядом. Она продолжала си-
деть поодаль. Как только Рок направлялся в другое место, она шла 
к тому месту, где была еда. Но Рок усвоил этот маневр и стал делать 
вид, что уходит, а затем возвращался. Подобное поведение: уйти 
и вернуться – нехарактерно для шимпанзе (Byrn, 1998). Рассматри-
вая этот случай, М. Томазелло (Tomasello, 1999) замечает, что и это 
кажущееся свидетельство понимания намерений может быть объ-
яснено на уровне понимания последствий поведения.

Обобщая примеры поведения человекообразных обезьян, П. Гар-
денфорс полагает, что ограничения их когнитивных способностей ле-
жит между способностью вычленять интенцию и моделью психичес-
кого Другого, т. е. между уровнем агента и субъекта (Gardenfors, 2003).

Некоторые аспекты макиавеллистского интеллекта могут быть 
обнаружены и у маленьких детей. Например, существует связь меж-
ду эффективным обманом Других и высоким социальным статусом 
(там же). К. Китинг и К. Гельман исследовали дошкольников, опре-
деляя социально доминантных детей (Keating, Helman, 1994). Им да-
вали два стакана апельсинового сока, один стакан содержал хинин. 
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Детей просили не показывать, что он горький. Многие дети не могли 
сдержать гримасы, но у некоторых это получалось. Поведение детей 
было записано на видеопленку, которая потом демонстрировалась 
экспертам без звука. Эксперты определяли, кто из детей обманывает, 
а кто – нет. Результаты показали, что успешный обман связан с со-
циальным доминированием и не зависит от возраста детей.

Подобные связи существуют между социальной компетентнос-
тью и способностью к притворству. В исследовании Конноли и Дойл 
оценивалась социальная компетентность группы дошкольников 
по экспертным оценкам учителей (популярность среди сверстни-
ков, вербальные навыки, разрешение конфликтов в группе) (Connoly, 
Doyle, 1984). Способность притворяться была разделена на два ти-
па: воображать предметы чем‑то (например, палочку – пистолетом, 
бревно – коровой) и креативность в ролевых играх (симуляция ро-
лей). Проявление двух видов притворства суммировались и давали 
общий ранг данной способности у ребенка. Дети, имеющие высо-
кие оценки социальной компетентности, имели и высокие ранго-
вые оценки способности притворства.

Способность к притворству является ранним показателем ста-
новления модели психического. Но обнаружены примеры притворст-
ва и игр «понарошку» среди шимпанзе и горилл, выращенных среди 
людей. Так Аустин, выращенный С. Саваж-Рамбау, часто притворял-
ся, когда был маленьким, например, делал вид, что ест, используя 
воображаемую тарелку и ложку (Savage-Rumbaugh et al., 1998). Кан-
зи изображал, что собака или горилла кусает его, или он сам высле-
живал и кусал кого‑то.

Игра имеет важное значение для становления внутреннего ми-
ра как системы репрезентаций о физических и ментальных объек-
тах. Один из путей приобрести опыт взаимодействия – имитация. 
М. Томазелло (Tomasello, 1999) выделил три уровня подражания. Низ-
ший уровень, на котором происходит подражание действий с объ-
ектами, он назвал стимульно обусловленным. Например, когда мо-
лодой шимпанзе заинтересовался камнем, которым мать разбивает 
орехи, начинает с ним играть, подражая действиям с ним. Второй 
уровень – собственно имитация. Это тип подражания, когда жи-
вотное имитирует действия Другого, без понимания целей действия. 
Например, подражание речи человека попугаем. Третий тип подра-
жания предполагает понимание интенции определенных видов по-
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ведения. Многие исследователи, считают, что животные способны 
только к подражанию на первой и втором уровнях, но не на треть-
ем. Так, дельфины подражают морским львам, плавают, как они, 
лежат на поверхности воды, как они во время сна. Или маленький 
дельфин увидел, как стоящий на краю аквариума человек курит. Он 
подплыл к своей матери, пососал молока и выпустил его как дым 
сигареты. Но достичь уровня, который достигают 18‑месячные де-
ти человека, извлечь интенцию даже из предъявления неудачного 
действия, как в описанных выше экспериментах Э. Мелтзоффа, они 
не могут. Перейти от уровня агента к уровню субъекта даже самые 
умные животные не могут, хотя демонстрируют способности, близ-
кие к данному уровню.

Способность к макиавеллизму требует развития не только уров-
ня модели психического Другого, но и развития шестого уровня – 
самосознания. Попытки обмана, предполагающие, что обманщик 
имеет модель психического обманываемого, при развитии самосо-
знания наталкиваются на понимание, что кто‑то пытается его об-
мануть, и будет предпринимать соответствующие действия. Тогда 
важным становится совмещение понимания намерений обмануть, 
репрезентации собственного внутреннего мира и внутреннего ми-
ра обманщика с внешними реалиями. В основе подобного совмеще-
ния лежит развитие самосознания.

Удивительным является то, что понимание неверных мнений, воз-
никающее в дошкольном возрасте, является универсальным в соци-
альном познании детей в разных культурах. Эта способность постоян-
но развивается. Была предложена шкала последовательного развития 
ключевых составляющих модели психического (Wellman, Liu, 2004). 
В самом начале появляется способность понимать, что у разных лю-
дей существуют различные желания по отношению к одним и тем же 
вещам и ситуациям. Эта способность может быть обозначена как по-
нимание различия желаний (diverse desire), или сокращенно РЖ. За-
тем дети становятся способными различать разные мнения относи-
тельно одних и тех же ситуаций (diverse belief), или РМ. Следующий 
шаг в развитии понимания социального мира – способность связы-
вать правдивость мнения с доступностью знания (knowledge access), 
или ДЗ. Понимание неверного мнения (false belief), или НМ, не соот-
ветствующего реальности, но верного для Другого (например, Ми-
тя думал, что шоколадка лежит нас столе, где он ее оставил, но мама 
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убрала ее в буфет. Митя будет искать ее там, где оставил, что не со-
ответствует реальности). Это следующая ступень в развитии соци-
ального познания. Наконец, понимание того, что кто‑то чувствует 
одно, а выражает совсем другое (hidden emotion), или СЭ, предпола-
гает анализ не только скрытых состояний, но и всего ситуативно-
го контекста, отношения персонажа к ситуации. Общая последова-
тельность развития этих составляющих модели психического может 
быть представлена схематически:

Различение желаний > Различение мнений > 
Доступность знаний > Неверное мнение > Скрытые эмоции, 

или РЖ > РМ > ДЗ > НМ > CЭ.

В данной последовательности развитие компетенций в модели пси-
хического необходимо дополнить способностью понимания небук-
вальных сообщений: метафор, юмора, иронии, сарказма, черного 
юмора, который развивается постепенно на протяжении всего он-
тогенеза человека и становится доступным в самых простых формах 
детям старшего дошкольного возраста (например, мама восклицает: 
«Какая прекрасная погода!» – на улице проливной дождь и ураган-
ный ветер). Позднее К. Петерсон с коллегами дополнили описанную 
последовательность и основанную на ней батарею тестов (Theory of 
Mind Scale) для детей от 2 до 12 лет шестой составляющей – задачей 
на понимание сарказма (Peterson, Wellman, Slaughter, 2012).

Исследования, выполненные в США, Канаде, Австралии и Гер-
мании на 500 дошкольниках, подтвердили данную последователь-
ность в развитии (Kirsten et al., 2006; Shahaeian et al., 2011).

Кросс-культурные исследования в США, Канаде, Китае и Ира-
не в целом показали подобие такого развития, но были выявлены 
и некоторые особенности. Дети в Китае и Иране наиболее часто бо-
лее успешны в задачах, опирающихся на оценку правдивости собы-
тий на основе доступности знания (ДЗ). Социализация в этих стра-
нах не поддерживает способность понимания расхождения мнений 
(РМ), поэтому эта способность появляется у детей этих стран поз-
же, чем у их сверстников в США и Канаде. Хотя в целом курс про-
грессивного развития модели психического сохраняется. Несмотря 
на то, что в Иране существуют мусульманские традиции, а в Китае – 
конфуцианство, буддизм и коммунизм, для обеих стран сильны кол-
лективистические традиции семьи и общества, подчеркивающие 
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консенсус в обучении и менее поддерживающие толерантность к не-
согласию, независимым суждениям и убеждениям детей (Shahaeian 
et al., 2011; Wellman et al., 2006).

Кроме того, исследование, проведенное К. Петерсон с коллега-
ми показало, что та же последовательность шагов в развитии модели 
психического наблюдается у глухих детей и детей с расстройством 
аутистического спектра (Peterson, Wellman, Liu, 2005). Только на бо-
лее поздних этапах дети с РАС обнаружили специфику в последова-
тельности становления отдельных компетенций.

Проведенный анализ показывает, что модель психического мож-
но представить как непрерывный эволюционный процесс, имею-
щий свои закономерные предшествующие уровни развития и огра-
ничения в филогенезе, закономерности в онтогенезе. Рассмотрение 
уровней развития модели психического показывает возможный пе-
реход от становления уровня обладания внутренним миром к пони-
манию эмоций, интенций, от агента действий к субъекту действий 
и, наконец, самосознающему субъекту. Представляется, что данная 
эволюционная последовательность чрезвычайно полезна для диф-
ференциации многих феноменов развития модели психическо-
го. К сожалению, ни одна концепция или модель в настоящее вре-
мя не в состоянии представить системную картину становления 
модели психического, все они противоречат последовательности 
развития отдельных аспектов модели психического в онтогенезе 
человека.

Это обстоятельство и определило наш подход в собственных 
исследованиях изучения модели психического в детском возрасте.

Мы полагаем, что развитие всех составляющих понимания пси-
хического, своего и Другого (знаний, мнений, намерений, эмоций, 
обмана и т. п.), развиваются не последовательно, как полагает П. Ган-
дерфорс и другие, а одновременно. Модель психического проходит 
в онтогенезе развитие от низкоорганизованных уровней к более вы-
соким, что отражается в своеобразии понимания ментальных состо-
яний и каузальности событий как физического, так и социального 
мира. Более того, понимание причинности как характеристика коге-
рентной ментальной модели мира происходит постепенно в онтогене-
зе человека, включая в себя более элементарные уровни организации 
когнитивных способностей. Однако мы полагаем, что способность 
понимать причинность как свойство более высокого уровня коге-
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рентности и организации модели психического будет проявляться 
при понимании как физических событий, так и социальных.

Наиболее интересным на предыдущем и отчасти настоящем эта-
пах исследований в рамках системно-эволюционного подхода стал 
для нас дошкольный возраст и в нескольких исследованиях – млад-
ший школьный возраст как наиболее критичный в развитии моде-
ли психического, когда происходит изменение уровневой органи-
зации модели.

Мы полагаем, что все феномены модели психического (знания, 
желания, мнения, интенции, обман, понимание эмоций) развивают-
ся одновременно, постепенно, подчиняясь реорганизации на опре-
деленных этапах развития. В младшем дошкольном возрасте у де-
тей 3–4 лет уровень понимания психического может быть описан 
как уровень агента, когда собственная модель психического и мо-
дель психического Другого слабо разделены, что позволяет дейст-
вовать и предвосхищать последствия взаимодействий, но ситуатив-
но и без возможности сопоставления и ментального воздействия 
на Другого.

В старшем дошкольном возрасте в 5–6 лет модель психического 
может быть охарактеризована как уровень наивного субъекта, ко-
гда собственная модель психического не только может быть отделе-
на от модели психического Другого, но и появляется возможность 
ментально воздействовать на нее, модель становится ситуативно-не-
зависимой (Сергиенко, 2005, 2006).

В младшем школьном и подростковом возрасте развитие моде-
ли психического может быть описано как уровень развивающейся 
субъектности, когда свои представления о психическом мире себя 
и других людей начитают встраиваться и соединяться с моральны-
ми нормами и правилами, личностным ростом ценностных ориен-
таций, это проявляется не только в большей компетентности чтения 
психического (сложных и амбивалентных эмоций, неверных мне-
ний 2‑го порядка, понимания обмана, блефа, иронии и сарказма), 
но и в способности к более сложным манипулятивным воздействи-
ям на других людей. Модель психического обретает характер слож-
ных и взаимосвязанных метасистем, позволяющих лучше понимать 
социальный мир и себя в нем и строить модели предполагаемого бу-
дущего. Уровень эмоционального интеллекта подростков фактичес-
ки соответствует взрослому. Модель психического в структуре раз-
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вития подростков обладает ограничениями, свойственными этому 
возрасту. Эти ограничения связаны с эгоцентрической тенденцией, 
усиливающейся в подростковом возрасте, и становлением дихото-
мии морально-нравственных оценок «хорошо–плохо». Во взрослом 
и пожилом возрасте когнитивная и аффективная составляющие мо-
дели психического продолжают развиваться и изменяться.

При этом чтение психического все более включено в общие и ин-
дивидуальные особенности людей, компетентность в чтении психи-
ческого растет. В пожилом и особенно старческом возрасте происхо-
дят изменения в когнитивной и аффективной составляющих модели 
психического, указывающие на снижение способности понимания 
психических состояний, но именно в этом возрасте эти дефици-
ты компенсируются социально-личностными ресурсами пожилых 
людей.

Однако таких четких критериев в развитии модели психичес-
кого, как в дошкольном возрасте, выделить на данной стадии ис-
следований не удается. Несмотря на огромный прирост исследо-
ваний в данной области, накапливается и массив противоречивых 
результатов, связанных как с проблемой теоретической разработки 
модели психического, так и значительными методическими проб-
лемами: отсутствием консенсуса в подборе задач для исследований 
и их обоснования.

Однако неизменным в нашем подходе остается представление 
об усложнении уровневой организации модели психического и ге-
терархии ее функционирования, когда имплицитная и низкоуров-
невая модель психического (интуитивная, быстрая, неосознаваемая, 
слабо контролируемая) сопряжена с эксплицитной моделью психи-
ческого (более медленная, высокоуровневая, осознаваемая и конт-
ролируемая способность чтения психических состояний). Данный 
вопрос будет обсуждаться более подробно в данной книге ниже.

Мы представили результаты собственных и современных зару-
бежных исследований различных аспектов модели психического, 
придерживаясь возрастных ориентиров: модель психического в до-
школьном возрасте, у младших школьников и подростков, в период 
взрослости и у пожилых и старых людей.
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В данной главе рассмотрим становление способности понимания 
психических состояний в период самого активного развития этой 
способности – в дошкольном возрасте.

Дошкольный возраст в развитии модели психического стано-
вится критическим. Именно в этом возрасте ребенок начинает от-
личать модели психического свои и другого человека. Ребенок при-
ходит к пониманию, что его представления о событиях, состояниях 
не те же самые, что и у другого человека, а отличны от них. Наибо-
лее ярким маркером этого важнейшего достижения у детей 4‑летне-
го возраста является задача на понимание неверных мнений. Одна-
ко развитие модели психического не сводится только к одной, пусть 
ключевой способности – понимания неверных мнений. Изменяется 
и понимание эмоций, перспективы, появляется способность к обма-
ну. Все эти изменения были описаны нами как уровневое развитие 
модели психического у детей дошкольного возраста и показан пере-
ход от ситуативно-зависимых ментальных моделей к ситуативно-не-
зависимым, соответствующим уровням агента (3–4 года) и наивно-
го субъекта (5–6 лет) (Сергиенко, 2005, глава 1).

Остановимся на развитии отдельных аспектов понимания пси-
хических состояний в данном критическом возрасте.

2.1.	Развитие отдельных аспектов модели психического 
в дошкольном возрасте

Развитие модели психического, которая является системой репрезен-
тации знаний о ментальном мире, включает становление понимания 

ГЛАВА 2

Развитие модели психического 
в дошкольном возрасте
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различных психических состояний и все они так или иначе включены 
в процесс общения. Такие внутренние состояния, как мнения, зна-
ния, эмоции, желания и пр., постепенно познаются детьми и позво-
ляют все более точно формулировать представления об окружающем 
мире. В данном разделе представлены данные об изучении станов-
ления различных психических состояний, относящихся к способ-
ности модели психического, на протяжении дошкольного возраста.

2.1.1. Понимание неверного мнения

Изучение понимания неверных мнений положило начало направле-
нию исследования модели психического и на текущий момент оста-
ется ключевым показателем данной способности. Результаты первых 
исследований, которые продемонстрировали, что дети до раннего 
возраста не способны оценить критически мнение Другого, были 
действительно революционными (Miller, 2016). Понимание невер-
ного мнения раскрывает одну из базовых способностей детей – по-
нимать скрытые ментальные состояния человека, не являющиеся 
прямым отражением реальности, а также сравнивать представле-
ния о реальности у себя и Другого. Своеобразие этой способности 
можно рассмотреть на примере задач, разработанных исследовате-
лями для ее изучения.

Стандартные задачи на понимание неверного мнения делятся 
на два основных типа. Первый тип задачи («unexpected location») был 
разработан Х. Виммером и Й. Пернером в 1983 г. и предполагал оцен-
ку ребенком мнения персонажа истории о местоположении предме-
та, которое отличается от его собственного мнения (Wimmer, Perner, 
1983). Предмет перемещают на глазах у ребенка из одного места в дру-
гое, а персонаж остается в неведении. Ребенку задается вопрос о том, 
где персонаж станет искать предмет. Решение данной задачи предпо-
лагает разделение своего психического мира с миром другого человека 
(«он может не знать того, что знаю я»). Самой распространенной вер-
сией задачи данного типа является «Салли–Энн тест» (рисунок 2.1).

Второй тип задачи, предложенный в 1986 г. Ю. Хогрефе, Х. Вим-
мером и Й. Пернером, был обозначен как «Неожиданное содержимое» 
(«unexpected contents») (Hogrefe et al., 1986). Ребенку предлагалось оце-
нивать содержимое коробки, внешний вид которой однозначно пред-
полагал ее наполнение (например, коробка конфет или карандашей), 
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Рис. 2.1. Тест «Салли и Энн» (Frith, 2003)

 
 

но в реальности оно отличалось (там могли лежать игрушки, детали 
конструктора, монеты и др.). После демонстрации содержимого ко-
робки ребенка спрашивают: «Если в комнату кто‑то войдет, что он 
ответит на вопрос: „Что находится в коробке?“?». Так же, как и в за-
даче с неожиданным местоположением, испытуемому необходимо 
преодолеть собственную позицию в отношении реальности и при-
писать неверное мнение неосведомленному партнеру. Модифика-
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ция этой задачи Э. Гопник и Д. Астингтон предполагала также оцен-
ку собственного раннего мнения ребенка: «До того как мы открыли 
коробку, как ты думал, что там находится?». В данном случае задача 
также позволяет оценить понимает ли ребенок, что его собственные 
мнения могут быть неверными (Gopnik, Astington, 1988).

Результаты первых исследований показали, что дети испытыва-
ют схожие трудности при распознавании неверных мнений у себя 
и партнера. Также не было обнаружено различий в сложности про-
хождения двух типов задач на понимание неверных мнений: в обоих 
случаях большинство трехлетних детей демонстрировали недоста-
точное понимание, большинство четырехлетних – частичное, а пя-
тилетних – полное (Wellman et al., 2001). Данный результат получил 
широкое распространение и вызвал интерес большого количества 
исследователей в области детского развития.

Эмпирические данные, свидетельствующие о четкой возрастной 
специфике понимания неверных мнений, поставили вопрос о том, 
действительно ли становление этой способности так ограничено воз-
растом и начинает свое развитие около четырех лет. Возможно ли, 
что способ оценки накладывает ограничения и его модификация 
позволит получить более точные данные о раннем периоде развития?

В ряде исследований было изучено влияние тех или иных факто-
ров, включенных в процедуру оценки понимания неверных мнений. 
Модификации задач включали апробацию различных формулировок 
тестовых вопросов, типов участников (реальный объект, игрушка, 
изображение, видеозапись), контекстов тестовых ситуаций, степени 
акцента на мнении главного героя и других факторов. Накопленные 
данные достаточно противоречиво описывали возрастные особен-
ности в понимании неверных мнений. Г. Веллман, Д. Кросс и Д. Уот-
сон в своем метаанализе 178 проведенных исследований приходят 
к выводу, что несмотря на существование отдельных факторов, ко-
торые несколько повышают процент правильных ответов (напри-
мер, изменение контекста ситуации и возможность манипулировать 
предметами), в целом результаты исследований подтверждают по-
лученные ранее данные о динамике становления понимания невер-
ных мнений в дошкольный период (Wellman et al., 2001).

Один из вариантов задачи был представлен в работе В. Клементс 
и Й. Пернера (Clements, Perner, 1994). В ней диагностическим крите-
рием выступал взгляд ребенка, направленный на место, где должен 
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был появиться персонаж. В ходе задачи перед ребенком разыгры-
валась история, в которой мышонок Сэм оставил свой сыр в синей 
коробке и ушел вздремнуть, в то время как его подруга Кэти пере-
ложила сыр в красную коробку. После пробуждения Сэм захотел по-
лучить сыр, а экспериментатор говорил: «Интересно, где Сэм будет 
искать свой сыр»; после этого он фиксировал направление взгляда 
ребенка на одно из мест, откуда Сэм мог появиться. Такая модифи-
кация задачи позволила изучить имплицитные представления де-
тей о неверных мнениях и сравнить их с суждениями, высказанны-
ми в вербальной форме. Результаты показали, что около 90 % детей 
в возрасте от 2 лет 11 месяцев до 4 лет 5 месяцев смотрели на то мес-
то, где герой оставил свой сыр, но его там уже не было. В то же вре-
мя только 45 % детей назвали это место при ответе на вопросы экспе-
риментатора в вербальной форме теста. Последующие исследования 
подтвердили эффект данного диагностического критерия (Garnham, 
Perner, 2001; Low, 2010), в том числе при кросс-культурном сравне-
нии (Wang et al., 2012).

Еще одна модификация задачи, выполненная К. Барч и Г. Велл-
ман, была направлена на изучение различий в предсказании и объяс-
нении неверных мнений (Bartsch, Wellman, 1989). В отличие от стан-
дартной формы детей просили не предсказать поведение персонажа, 
а объяснить его (например, поиск пропавшего котенка под роялем, 
в то время как он находился под стулом). В результате использова-
ния данного методического решения количество правильных от-
ветов несколько увеличилось (большая часть правильных ответов 
детей была получена при объяснении поведения). Однако дальней-
шее изучение данного аспекта понимания неверных мнений не да-
ло таких однозначных результатов (Bartch et al., 2007; Foote, Holmes-
Lonergan, 2003). Исследователи пришли к выводу, что при сравнении 
прогнозирования и объяснения неверных мнений вступают в силу 
различные сопутствующие факторы, в том числе критерий оценки – 
какое объяснение считать правильным (Wimmer, Mayringer, 1998).

К. Барч и Г. Веллман сделали еще один вклад в оценку понима-
ния неверных мнений, разработав процедуру, отличную от стандарт-
ных тестов. В основу легла идея регистрации описания психических 
состояний в процессе живого общения детей. Для этой задачи была 
использована международная система обмена данными детской ре-
чи CHILDES, которая содержит стенограммы спонтанных детских 
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высказываний. Анализ стенограмм был сфокусирован на поиске 
двух параметров: описаний желаний (такие слова, как «хочу», «на-
деюсь», «желаю») и убеждений («думаю», «знаю», «верю»), по пред-
положению авторов, используемых при описании неверного мнения. 
Результаты анализа показали, что до 3 лет дети не прибегали к опи-
саниям неверных мнений, однако в 3 года часть детей конструиро-
вала высказывания с использованием этих ментальных слов (Bartsch, 
Wellman, 1995). Данный метод оценки также указывает на то, что де-
ти уже до 4 лет имеют некоторое понимание неверных мнений, кото-
рое не улавливают экспериментальные вопросы стандартных тестов.

Таким образом, проведенная исследователями работа по адап-
тации тестовых задач к восприятию ребенка показала, что при не-
которых обстоятельствах решение стандартных задач на понима-
ние неверного мнения доступно детям уже в 3 года. Этот результат 
внес уточнения в картину возрастных изменений в понимании не-
верного мнения и дал основания для дальнейших исследований, так 
как продемонстрировал, что понимание не всегда может быть выра-
жено в виде вербального ответа на тестовый вопрос задачи.

Более ранний возрастной период оставался долгое время не из-
ученным, пока в 2005 г. не появилась работа К. Ониши и Р. Байлар-
джон, в которой сообщалось, что 15‑месячные дети уже имеют неко-
торые представления о неверном мнении (Onishi, Baillargeon, 2005). 
Авторы использовали в своей работе критерий оценки, предложен-
ный ранее В. Клементс и Й. Пернером, – направленность и фикса-
ция взгляда. Опираясь на исследования, описывающие особенности 
восприятия физического мира младенцами (Baillargeon, 2004), авто-
ры выделили фактор времени фиксации взгляда как показатель на-
рушенного ожидания или удивления. Таким образом, регистрация 
того, что удивляет детей, может служить ключом к изучению их ожи-
даний и мнений. Позднее было экспериментально показано, что ис-
пользование предвосхищающего смотрения (looking time) отражает 
способность к репрезентации постоянства объекта (Southgate, Begus, 
2013). В ходе задачи перед ребенком разыгрывали сценарий, в кото-
ром экспериментатор помещал в зеленую коробку игрушку, после 
чего ее перемещали в желтую коробку (в некоторых случаях в при-
сутствии экспериментатора, в других – в его отсутствие) (рисунок 2.2). 
Таким образом, в некоторых случаях экспериментатор знал о мес-
тоположении игрушки, а в некоторых обладал неверным мнением. 
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После этого перед ребенком появлялся экспериментатор в процессе 
поиска игрушки либо в месте, где он ее оставил, либо в месте, где она 
реально находилась. Дети значительно дольше фиксировали взгляд 
на экспериментаторе, когда он появлялся в том месте, которое не со-
ответствовало их представлению, т. е. были удивлены несоответст-
вием между их мнением и действием (Onishi, Baillargeon, 2005).

После публикации результатов исследования многие авторы 
присоединились к изучению понимания неверных мнений в ран-
нем возрасте. Так, в работе А. Кэрон было подтверждено, что дети 
в возрасте 13–15 мес. чувствительны к неверному мнению, а также, 
что 12‑месячные дети имеют представления об источнике знаний 
и его роли в формировании мнения (рассмотрены как предикторы) 
(Caron, 2009). При этом некоторые авторы высказывают критические 
замечания относительно подобных результатов и отмечают, что эти 
данные скорее поддерживают идею об изменении одного из модулей 

Рис. 2.2. События, демонстрируемые ребенку в эксперименте К. Ониши 
и Р. Байларджон (Onishi, Baillargeon, 2005)
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базовой способности к восприятию окружающего мира и не пред-
ставляют концептуального сдвига (Carruthers, 2013; Heyes, 2014a).

Обобщая полученные в ряде исследований данные Д. Лоу и 
Й. Пернер указывают на существование имплицитного и экспли-
цитного понимания, которое дифференцирует раннюю форму вос-
приятия неверного мнения с последующим надежным и более отчет-
ливым ее обоснованием (Low, Perner, 2012). В соответствии с типом 
понимания используются исследовательские задачи: для ранне-
го возраста – косвенный анализ понимания, требующий анали-
за спонтанного поведения ребенка, а для более старшего – прямая 
стандартная форма задачи, в которой критерием решения выступа-
ет ответ на вопрос.

Несмотря на существенные трудности в методическом обеспе-
чении исследований и их интерпретации, на текущий момент более 
чем в 30 исследованиях получены данные о наличии представлений 
о неверном мнении у детей раннего возраста (Miller, 2016). В связи 
с этим акцент в исследованиях сместился с установления раннего 
понимания на его возможные объяснения (Baillargeon et al., 2018).

С. Миллер приводит описание двух основных направлений об-
основания обнаруженных ранних способностей детей в распознава-
нии неверного мнения (Miller, 2016). В рамках первого – понимание 
неверного мнения представляет единую линию развития, которая 
начинается с младенчества и, постепенно усложняясь к возрасту 
3–4 лет, в совокупности с развитием таких факторов, как исполни-
тельные функции и речь позволяет правильно решить стандартную 
форму теста (Baillargeon et al., 2010; Leshlie, 2005; и др.). Альтернатив-
ная позиция заключается в различении двух форм понимания – фраг-
ментарной и неосознаваемой имплицитной и абстрактной и осмыс-
ленной эксплицитной (Low, Perner, 2012; San Juan, Astington, 2012; 
Wellman, 2014; и др.). При этом первая форма основана на усвоен-
ных ассоциациях или поведенческих правилах, позволяющих пред-
сказывать поведение людей, а вторая отражает качественное из-
менение в когнитивной системе, которое не является результатом 
количественного улучшения группы вспомогательных факторов, 
но впервые делает возможным эксплицитное понимание неверно-
го мнения разными людьми. Описанные позиции на текущем этапе 
активно дискутируются (обсуждение данного вопроса см. в главе 6 
и в заключении).
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Учитывая сложную картину методических поисков авторов в об-
ласти понимания неверного мнения, Г. Веллман, Д. Кросс и Д. Уот-
сон обозначили некоторые рекомендации для использования дан-
ной группы методов (Wellman et al., 2001):

1.	 Задачи на понимание неверных мнений измеряют только один 
из аспектов понимания психического мира, для комплексной 
оценки модели психического требуется разнообразное методи-
ческое обеспечение.

2.	 Понимание неверных мнений является когнитивным приобре-
тением дошкольного возраста, дифференцирующим скорость 
достижения нового этапа развития, эту особенность необходи-
мо учитывать при изучении индивидуальных различий детей.

3.	 Чтобы быть полезной в исследовании индивидуальных разли-
чий и поиске взаимосвязей между переменными, задача должна 
обладать надежными психометрическими показателями. Рете-
стовая надежность задач на понимание неверного мнения пока-
зывает согласованные результаты, однако вопрос надежности 
параллельных форм (одновременной оценки с помощью друго-
го типа теста) остается на текущий момент открытым.

2.1.2. Понимание источника знаний

Отдельной задачей дошкольного возраста в контексте развития мо-
дели психического является становление понимания того, что при-
водит к получению знания и накоплению опыта. В работе К. Прия-
та и П. Браянта было изучено понимание детьми источника знаний 
с использованием процедуры, в которой двое детей находились ря-
дом с коробкой, один из которых заглядывал в нее, а второй не за-
глядывал (Praat, Bryant, 1990). Наблюдателю нужно было определить, 
кто из детей обладает знанием о содержимом коробки. Было показано, 
что около 4 лет дети способны вынести правильное суждение о зна-
ниях Другого с использованием объяснительного принципа «Если 
А смотрит в коробку, а Б не смотрит, то А будет знать, что там нахо-
дится, а Б не будет этого знать» или «Видеть значит знать».

Ряд исследований показали ограниченные возможности детей 
в понимании того, как именно (через какой канал информации) бы-
ли получены знания. Так, дети в 4 года могут утверждать, что всегда 
знали о том, что экспериментатор сообщил им всего несколько минут 
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назад (Taylor et al., 1994). Трехлетние дети имеют затруднения с тем, 
чтобы определить, какой из органов чувств был источником инфор-
мации через короткое время после ее получения, к 4 годам наблю-
дается существенное улучшение этой способности (O’Neill, Chong, 
2001). Пятилетние дети также демонстрируют неуверенность в опре-
делении источника некоторых свойств скрытого объекта (через зре-
ние или прикосновение) (Waters, Beck, 2012).

Экспериментальная работа С. Миллера с коллегами показала, 
что получение информации через каналы восприятия является са-
мым легким для понимания источником знания (Miller et al., 2003). 
В качестве других источников были изучены процессы общения 
(информацию можно получить через коммуникацию) и построения 
умозаключений (через логический вывод, догадаться), которые со-
гласно результатам, имеют тенденцию к переоценке их информатив-
ности детьми. Дети 4 лет понимали простые формы общения и умо-
заключений как источник знания, но полное владение знанием этих 
форм демонстрировали только дети 6–8 лет. Авторы выделяют два 
аспекта формирования знаний: ситуативный (характер и адекват-
ность самого источника) и индивидуальный (когнитивная готов-
ность получателя информации).

В контексте изучения общения как одного из источников полу-
чения знаний исследователей также интересует вопрос об избира-
тельности детей в отношении собеседника и возможности сравне-
ния различных агентов с точки зрения достоверности получаемой 
от них информации (Harris, 2012; Koenig, Sabbagh, 2013). Задача оцен-
ки некоторых качеств собеседника сама по себе соотносится со спо-
собностями, относящимися к модели психического, а также ставит 
актуальные вопросы о том, кого дети воспринимают как более на-
дежный и авторитетный источник. Результаты проведенного нами 
экспериментального исследования об особенностях восприятия 
партнеров по коммуникации и их возможностей транслировать ин-
формацию представлены в параграфе 3.3.

2.1.3. Различение кажущегося и реального

Изучение этой способности было начато до появления «модели пси-
хического» как отдельной области исследований. Работы Дж. Флей-
велла продемонстрировали особенности становления способнос-



96

Глава 2

ти детей различать внешний вид предмета и его истинную природу 
(Flavell et al., 1981, 1983). Тестовая ситуация для оценки этой спо-
собности предполагает нахождение различий кажущегося и реаль-
ного: ребенку демонстрируется изображение белой бабочки, после 
чего на нее накладывается красный фильтр и задаются вопросы: 
«Когда ты смотришь на бабочку, она выглядит красной или белой?» 
и «На самом деле бабочка красная или белая?». Результаты показы-
вают, что большинство трех- и четырехлетних детей отвечают «крас-
ная» на оба вопроса, обнаруживая таким образом свою неспособ-
ность разделить восприятие внешнего вида и содержания.

В другой форме задания используются два внешне похожих пред-
мета: губка, похожая на камень, и камень. После того как ребенку 
дают возможность прикоснуться к предметам, ему задают вопро-
сы, указывая на губку: «На что это похоже?» и «Чем этот предмет 
является на самом деле?». Дети, как правило, понимают и сообща-
ют, что предмет является губкой и при этом начинают утверждать, 
что камень также выглядит как губка. Таким образом, ошибка, со-
вершаемая в данном случае противоположна ошибке, обнаружен-
ной в первой задаче.

Результаты, полученные при проведении данных форм заданий, 
показали, что способность к различению кажущегося и реально-
го формируется в том же возрасте, что и понимание неверного мне-
ния – около 4 лет. Сходство этих способностей заключается в том, 
что они дифференцируют непосредственное восприятие чего‑ли-
бо как представление и истинную природу объекта, которая может 
быть иной (Miller, 2016).

Расширение методологии исследований кажущегося и реального 
на более поздних этапах позволило получить данные, согласно кото-
рым при изменении формы ответа на невербальную дети уже в трех-
летнем возрасте способны иметь представление о двух противоре-
чивых свойствах объекта (Hansen, Markman, 2005; Moll, Tomasello, 
2012; Sapp et al., 2000).

2.1.4. Понимание перспективы

Так же, как и способность к различению кажущегося и реального, 
изучение понимания перспективы началось до того, как «модель 
психического» оформилось в отдельное направление исследова-
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ний. Впервые к этой теме обратился Ж. Пиаже, разработав извест-
ную экспериментальную процедуру «Три горы» (Piaget, 1926; Piaget, 
Inhelder, 1956). Ребенку, сидящему у макета, изображающего три го-
ры разной высоты, нужно было определить визуальную перспекти-
ву куклы (или другой игрушки), которая находится с другой сторо-
ны макета (рисунок 2.3).

Рис. 2.3. Задача «Три горы» (Bruce et al., 2017)

 
 

Данная задача представляет довольно сложную форму понима-
ния перспективы, позднее Дж. Флейвелл с коллегами описали бо-
лее ранние ее этапы (Flavell et al., 2002). Первый уровень понима-
ния перспективы – осознание того, что один человек может видеть 
объект, а второй одновременно с этим – не может. Например, если 
держать книгу с картинками так, что изображение ориентировано 
на вас, то человек с противоположной стороны его не видит. Дети 
в возрасте двух с половиной лет демонстрируют некоторое понима-
ние перспективы первого уровня. Второй уровень связан с понима-
нием, что два человека видят по‑разному один и тот же объект. Если 
картинку положить между двумя людьми, то каждый из них будет 
видеть ее по‑своему. Понимание перспективы второго уровня ста-
новится доступно детям около четырех лет (там же).

В исследованиях последних лет понимание перспективы ча-
ще всего исследуется в контексте развития отдельных ее компонен-
тов в соотношении с другими аспектами детского развития. Ко-
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гнитивный и аффективный компоненты перспективы понимаются 
как способность делать вывод о мыслях/убеждения и чувствах/эмо-
циях. Так, в период дошкольного детства была показана более выра-
женная взаимосвязь аффективного компонента с уровнем эмпатии 
(Bensalah et al., 2016), а также пониманием неверного мнения неза-
висимо от возраста и уровня развития речи (Harwood, Farrar, 2006).

2.1.5. Понимание желаний и предпочтений

Понимание желаний является одним из ключевых компонентов 
модели психического. Желание, как и мнение/убеждение, является 
психическим состоянием, основанным на репрезентации реального 
мира. Однако, если мнение имеет отношение к точности отражения 
мира, т. е. может быть истинным или ложным, то желание и предпо-
чтение больше соотнесены с потребностями человека, которые мо-
гут быть реализованы или не реализованы (Miller, 2016). В рамках 
некоторых работ распознавание мнений и желаний рассматривает-
ся как единый механизм (belief-desire reasoning), позволяющий опи-
сывать намерения и интенции, строить предположения о поведении 
и объяснять действия (напр.: Leslie et al., 2005).

К. Барч и Г. Веллман реализовали идею анализа спонтанных вы-
сказываний детей дошкольного возраста с целью описания наибо-
лее ранних случаев обозначения желаний (Bartsch, Wellman, 1995). 
Авторы показали, что уже в возрасте двух лет дети активно говорят 
о желаниях (высокая частота употребления глагола want – хотеть) 
и делают вывод о том, что это понимание доступно детям значи-
тельно раньше по сравнению с мнением или знанием (thought/think – 
мысль/думать).

Эмпирические данные показывают, что трехлетние (а в неко-
торых случаях даже двухлетние) дети могут предсказать поведение 
человека, учитывая его желание (Wellman, Woolley, 1990), и объяс-
нить действия с помощью обращения к желанию человека (Bartsch, 
Wellman, 1995). Например, дети понимают, что мальчик, который 
хочет поиграть с кроликом, будет искать его и, если найдет, то пре-
кратит поиски, а если не найдет – продолжит. Также в этом возрас-
те дети способны приписывать эмоции в связи с реализацией жела-
ния: обнаружение кролика будет сопровождаться радостью, а неудача 
в поисках – грустью. При этом показано, что данная способность по-
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является раньше переживания неожиданности в случае обнаруже-
ния неверного мнения (Hadwin, Perner, 1991; Wellman, Banerjee, 1991). 
В речи детей описание невыполненного желания также появляется 
раньше неверного мнения (Perner et al., 2007). Например, в трехлетнем 
возрасте ребенок может высказать свое сожаление о том, что кошка 
не находится в том месте, где ему хотелось бы, а упоминание о том, 
что ее нахождение может отличаться от мнения другого человека ха-
рактерно для более позднего возраста. В задачах, в которых дети бы-
ли сами вовлечены в процесс выбора, уже трехлетние участники де-
монстрировали понимание, что другие люди могут иметь желания, 
отличные от их собственных (Cassidy et al., 2005).

Самые ранние проявления понимания желаний были проде-
монстрированы в работе Б. Репачоли и Э. Гопник (Repacholi, Gopnik, 
1997). 14- и 18‑месячным участникам предлагали на выбор две закус-
ки – крекеры и брокколи. Большинство детей предпочитали креке-
ры, после чего наблюдали, как экспериментатор пробовал обе закус-
ки и отдавал явное предпочтение брокколи. Позже экспериментатор 
протягивал руку к ребенку с просьбой дать ему одну из закусок. Боль-
шинство 14‑месячных детей отдавали крекер, который они сами 
предпочитали, а 18‑месячные дети делились брокколи, демонстри-
руя понимание того, что желание экспериментатора, как ни стран-
но, отличалось от их собственного.

Более позднее исследование двухлетних детей, в котором анали-
зировали процесс выбора экспериментатором из коробки некоторых 
предметов (тех, которых было меньше, и тех, которые не соответст-
вовали личным предпочтениям) также подтвердило компетентность 
детей в отношении понимания желаний (Ma, Xu, 2011).

В литературе остается актуальной дискуссия о гетерохронности 
в становлении понимания желаний и мнений (Rakoczy et al., 2007). 
Согласно одной из точек зрения, результаты эмпирических иссле-
дований, демонстрирующих компетентность в понимании жела-
ний у детей младше 4 лет, могут свидетельствовать о сформирован-
ности навыка приписывать людям некоторое отношение и наличие 
представлений о объективной желательности, но не о становлении 
концепции желания, предполагающей понимание его субъективно-
го характера и предсказательной способности. Только в 4 года дети 
приобретают более общую концептуальную способность распозна-
вать субъективные состояния, такие как реализованные/нереали-
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зованные ожидания и различие/несовместимость взглядов разных 
людей (Perner et al., 2007).

2.1.6. Понимание эмоций

Хотя распознавание эмоций и их значения доступно детям уже в ран-
нем возрасте, экспериментальные данные показывают, что интег-
рированный анализ эмоций доступен только к старшему дошколь-
ному возрасту. Как и в случае с желаниями, дети начинают говорить 
об эмоциях с самого раннего возраста (Bartsch, Wellman, 1995).

В работе О. А. Прусаковой (2005), посвященной генезису станов-
ления эмоций, было показано следующее:

1.	 Существование возрастной динамики в распознавании эмоций 
различной модальности. Начиная с общего деления эмоцио-
нальных состояний на положительные и отрицательные в 3 года, 
в течение дошкольного периода дети переходят к более точной 
дифференциации негативных эмоций, но неприятные эмоции 
(печать, страх, гнев) отстают по эффективности распознавания 
от эмоции радости. Только к 5–6 годам эффективность распо-
знавания приятных и неприятных эмоций становится одинако-
вой. Распознавание эмоций по ситуативному контексту повыша-
ет успешность распознавания, но только к 6 годам становится 
тождественной опознанию радости при ситуативной поддержке.

2.	 Понимание эмоций отражает развитие модели психическо-
го и формируется лишь к 5‑летнему возрасту. До этого момен-
та у детей нет четкого различия между реальными и видимыми 
эмоциями, они испытывают сложности в приписывании друго-
му человеку независимых эмоциональных состояний.

3.	 Формирование интегрированного понимания эмоций происхо-
дит только к 5‑летнему возрасту. До этого момента в случае амби-
валентности основных эмоциональных составляющих (выраже-
ния эмоции и ситуации: ребенку делают укол, а он смеется) дети 
3–4 лет останавливают свое внимание выборочно либо на экс-
прессивном компоненте, либо на каузальном. Дети 5 и 6 лет бо-
лее чувствительны к противоречиям разного рода, так как опира-
ются в своем понимании эмоций на обобщение всех имеющихся 
признаков. В случае рассогласования лицевой экспрессии и си-
туации дети разного возраста выбирают различные стратегии, 
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отвечая на вопрос о том, что чувствует герой картинки, какое 
у него настроение.

4.	 Дети 3–4 лет используют разные стратегии при изображении 
на рисунке собственных эмоций и переживаний другого чело-
века. Передавая на рисунке свои эмоции, дети прибегают к пор-
третной форме изображения, тогда как для передачи чужих эмо-
ций они используют символическую форму. Только к старшему 
дошкольному возрасту (5–6 лет) в связи с усложнением модели 
психического дети свободно передают в рисунках как собствен-
ные, так и чужие эмоции путем изображения адекватных лице-
вых экспрессий (см.: Сергиенко и др., 2009).

Актуальным является вопрос о факторах, влияющих на успеш-
ность распознавания эмоций. Результаты исследований показывают, 
что распознавание как базовых эмоций, так и более сложных связано 
с индивидуальными особенностями распознаваемого лица (Meissner, 
Brigham, 2001; Sternglanz, DePaulo, 2004; van der Meulen, et al., 2017). 
Однако до сих пор работ по исследованию успешности распознава-
ния детьми эмоций у лиц разных возрастов сравнительно немного, 
их результаты противоречивы и не дают ответа на вопрос: эмоции 
лиц какого возраста дети распознают успешнее и как это связано 
с развитием других аспектов социального познания.

Была предпринята попытка сравнить успешность распозна-
вания детьми базовых эмоций по лицевой экспрессии людей раз-
ного возраста в связи с развитием модели психического (Lebedeva, 
Butolina, 2019; Лебедева, 2019). Исследование было выполнено в рам-
ках дипломной работы студентки психологического факультета ГА-
УНГ Е. Бутолиной.

В исследовании приняли участие 30 трехлетних и 30 пятилет-
них детей, посещающих детские сады г. Москвы. Для оценки успеш-
ности распознавания базовых эмоций детьми дошкольного возраста 
использовались 32 фотографии лиц 4 возрастов (дошкольный, под-
ростковый, средний и пожилой) обоего пола, выражающие базо-
вые эмоции: радость, печаль, гнев и страх. При отборе фотографий 
в исследовании мы опирались на ключевые признаки выражения 
эмоций, выделенные П. Экманом (Экман, 2010), что предполагает 
снижение возможных различий в степени выраженности эмоций 
у разных возрастов. Ребенку предлагалась следующая инструкция: 
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«Перед тобой четыре фотографии девочки/мальчика/девушки/юно-
ши/женщины/мужчины/бабушки/дедушки. Это один и тот же чело-
век, только он сфотографирован в разное время. Покажи, на какой 
фотографии он/она радостный, грустный, испуганный, сердитый». 
Предъявление фотографий людей разных возрастов выполнялось 
в случайном порядке и чередовалось с другими тестовыми задачами. 
Высчитывались общие показатели распознавания эмоций для каж-
дого из возрастов моделей на фотографии и количество правильно 
распознавших каждую эмоцию у людей разного возраста. Для оцен-
ки взаимосвязи между успешностью распознавания и развитием мо-
дели психического были использованы задачи на понимание невер-
ных мнений, а также на понимание отличия визуальной перспективы 
первого и второго уровней, понимание источника знаний.

Оказалось, что пятилетние дети успешнее распознавали эмоции 
своих сверстников, чем пожилых людей, и эмоции подростков по срав-
нению с эмоциями взрослых и пожилых. Несмотря на то, что не бы-
ло выявленного явного эффекта предпочтения распознавания эмо-
ций своей возрастной когорты, все‑таки эмоции на фотографиях 
детских лиц (детей дошкольного и подросткового возраста) пятилет-
ние дети распознают лучше, чем эмоции на фотографиях взрослых 
и пожилых. Возможно, это обусловлено опытом общения с детьми, 
который накапливается к 5 годам у детей, регулярно встречающих-
ся с детском коллективом, и отражает более близкие модели психи-
ческого, где распознавание эмоций включено в данную способность.

Результаты показали тесные связи между успешностью решения 
отдельных задач на модель психического и распознаванием эмоций. 
Распознавание эмоций по мимике является, вероятно, не просто ак-
том сопоставления эмоциональных категорий с видимым изображе-
нием, а составляющей способности «чтения» ментальных состояний 
(мыслей, намерений, желаний) и прогнозирования на их основе по-
ведения людей. Данные результаты согласуются с данными, полу-
ченными на пожилых и старых людях, у которых распознание эмо-
ций других людей имеет тенденцию большей эффективности в своей 
возрастной группе (Мелехин, 2019; Сергиенко, Мелехин, 2016; Ebner 
et al., 2011).

Сложными для распознавания являются случаи, когда сущест-
вует расхождение между эмоциями и их проявлениями (например, 
в выражении лица). В некоторых случаях человек может пытать-
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ся скрыть то, что он на самом деле чувствует (например, улыбаться 
при получении нежеланного подарка). Также сложными являются 
смешанные эмоции, когда человек переживает приятные и непри-
ятные эмоции относительно одного события одновременно. Полное 
понимание скрытых и смешанных эмоций постепенно развивается 
в детстве (Flavell et al., 2002). С. Дональдсон и Н. Вестерман показа-
ли, что с возрастом происходит ослабление жесткой связи эмоции 
и вызывающей ее ситуации, и выделили следующие этапы развития 
понимания амбивалентности эмоций (Donaldson, Westerman, 1986):

1‑й этап. Ребенок рассматривает эмоцию как результат определен-
ной, знакомой ему ситуации и не признает возможного сосу-
ществования двух эмоций.

2‑й этап (4–5 лет). Появляется признание существования двух про-
тиворечивых эмоций, но не одновременно, а последовательно. 
Определенная эмоция – результат различных ситуаций.

3‑й этап (7–8 лет). Дети начинают принимать факт переживания двух 
эмоций в одной ситуации или по отношению к одному и тому же 
лицу, но не могут понять смешанные эмоции.

4‑й этап (10–11 лет). Дети признают одновременное существование 
смешанных и конфликтных эмоций и чувств. У них проявляет-
ся полное понимание амбивалентности эмоций, согласованно-
го влияния на переживания ситуации, прошлого опыта, уста-
новок человека.

Диапазон эмоций, которые дети распознают и могут анализировать 
в контексте ситуации постепенно увеличивается с возрастом. В од-
ной работе изучалась взаимосвязь между пониманием причин воз-
никновения эмоции смущения, способностью детей понимать невер-
ные мнения и склонностью к застенчивости у детей 4–9 лет. В ходе 
работы было показано, что даже младшие дети могут иметь «зрелое» 
понимание эмоции смущения, но, как правило, не могут выразить 
его словесно. Вербальное и невербальное приписывание смущения 
другим детям было связано не с пониманием неверного мнения, 
а со склонностью к застенчивости (Colonnesi et al., 2010).

Способности к проявлению и распознаванию положительно свя-
заны: дошкольники, которые ясно выражают эмоции, так же успеш-
но узнают эмоциональные экспрессии, что было показано и в иссле-
дованиях (Прусакова, 2005; Прусакова, Сергиенко, 2006).
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В ряде исследований изучался вопрос об эмоциональном вос-
приятии дошкольниками ситуаций, основанных на нереализован-
ном ожидании. С помощью процедуры, аналогичной тестированию 
на неверное мнение, детям предлагалось ответить на вопрос о том, 
что чувствует герой перед тем, как открыть коробку с желанным со-
держимым, в которой в действительности оказывалось нечто другое 
(например, камни вместо конфет). Дети в возрасте 4–6 лет демонст-
рировали понимание, что эмоциональная реакция будет продикто-
вана не самим результатом, а мнением, однако успешность выполне-
ния задания в трех возрастных группах значимо возрастала (Harris 
et al., 1989). Оценка подобного события детьми требует понимания 
не только эмоций, но и мнения персонажа, а также их соотношения. 
В некоторых исследованиях показано отставание в приписывании 
человеку эмоций, основанных на нереализованном желании, по срав-
нению с неверным мнением, т. е. детям легче предсказать действия, 
чем эмоции персонажей истории (Bradmetz, Schneider, 2004; Rosnay 
et al., 2004).

Дж. Данн и К. Хьюз показали, как понимание эмоций у детей 
четырех лет различается в случае распознавания состояний разных 
людей – матери, друга и самих себя (Dunn, Hughes, 1998). Участни-
ки исследования лучше распознавали гнев матери по сравнению 
с гневом друга, а в случае эмоции грусти – наоборот. Предполагает-
ся, что понимание эмоций может быть специфичным для различных 
отношений. В подтверждение этой идеи исследование, проведенное 
с участием 13‑летних детей, также показало, что понимание причин 
поведения было более точным в случае анализа поступков любимо-
го учителя по сравнению с менее любимым (O’Connor, Hirsch, 1999).

Авторы некоторых эмпирических и обзорных работ рассматри-
вают и сравнивают динамику развития понимания эмоций и станов-
ления модели психического как двух отдельных концептов. В этом 
отношении одна из позиций заключается в том, что понимание эмо-
ций появляется раньше и поддерживает развитие модели психи-
ческого. Эмоциональные состояния чаще выражены в поведении 
и легче поддаются анализу, поэтому дети приходят к пониманию то-
го, как убеждения влияют на поведение, через социальные взаимо-
действия (Dunn, 2000). Альтернативная точка зрения заключается 
в том, что дети сначала должны осознать независимость психичес-
ких состояний, чтобы понять мотивы, стоящие за эмоциями. Эмпи-
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рически эта позиция подтверждается зафиксированным различием 
в понимании эмоций и неверных мнений (Rosnay et al., 2004). Треть-
им вариантом является рассмотрение понимания эмоций и модели 
психического как отдельных аспектов социокогнитивного развития, 
каждое из которых развивается независимо. В лонгитюдном исследо-
вании с участием 507 детей методом иерархической регрессии была 
подтверждена первая гипотеза о том, что понимание эмоций пред-
сказывает последующее развитие модели психического, а не наобо-
рот (O`Brien et al., 2011).

2.2.	Социальные факторы развития модели психического 
в дошкольном возрасте

Вопрос о значении социального окружения для развития понимания 
ментального мира интересовал исследователей еще на первых этапах 
становления «модели психического» как отдельной области иссле-
дований. В 1991 г. Дж. Дан с коллегами организовали первое в этом 
отношении исследование с участием 33‑месячных детей и их мате-
рей, они показали, что различия в частоте разговоров о чувствах 
и эмоциях в семье предсказывают индивидуальные различия в спо-
собности детей объяснять неверное мнение 7 месяцев спустя (Dann 
et al., 1991). Другое исследование, проведенное С. Петерсон и М. Си-
гал в 1995 г., затронуло еще один важный аспект в вопросе внешних 
факторов развития модели психического: было показано, что у глу-
хих детей, рожденных от слышащих родителей, наблюдается задерж-
ка в понимании психического мира, эквивалентная уровню пони-
мания детей с РАС (Peterson, Siegal, 1995).

Эти ранние работы сфокусировали внимание большого коли-
чества исследователей на значении коммуникативной среды для ста-
новления модели психического (Miller, 2016). Их интересовал вопрос: 
развитие языковых навыков у детей или коммуникативный опыт 
как таковой оказывает влияние на понимание психического мира? 
Может быть, и то, и другое? Эмпирическая разработка этой темы 
оформилась в два основных направления исследования – изучение 
социального контекста развития ребенка (культура, семья, обуче-
ние) и изучение особенностей формирования у атипичных групп 
(глухие дети, сироты и др.) (Slaughter, Rosnay, 2017). В данном разде-
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ле будет представлен анализ литературных источников, посвящен-
ных изучению социальных факторов, способствующих развитию 
модели психического.

2.2.1. Семья и модель психического

В метааналитическом исследовании, опубликованном в 2017 г., 
К. Хагс и Р. Девайн обобщили накопленные данные о роли семьи 
в становлении модели психического (Hughes, Devine, 2017). Их ана-
лиз был сосредоточен на англоязычных эмпирических исследовани-
ях, использующих один из методов оценки неверных мнений, и в об-
щей сложности включал 72 работы. Основные семейные факторы 
были сведены к четырем аспектам: социально-экономический ста-
тус семьи, размер семьи (количество братьев и сестер), склонность 
родителей к описанию психических состояний и чувствительность 
к внутреннему миру ребенка. В качестве дополнительных, менее ис-
следованных факторов авторы выделили: стиль родительского вос-
питания, привязанность ребенка и поясняющие разговоры родите-
лей. Представим подробнее каждый из выделенных факторов.

Социально-экономический статус (СЭС) семьи определяется 
комбинацией множества показателей, таких как уровень дохода, об-
разования, профессиональных достижений и пр. (Bradley, Corwyn, 
2002). В последнее время растет количество исследований, демонст-
рирующих значение СЭС для психического и когнитивного разви-
тия детей (Шведовская, Загвоздкина, 2013; Hackman, Farah, 2009). 
Отмечается, что ранние исследования модели психического про-
водились на небольших однородных группах детей среднего клас-
са, поэтому потенциальные влияние СЭС на понимание неверного 
мнения могли быть упущены (Hughes, 2005).

Как показывают результаты исследований, уровень образования 
матерей, их профессиональный статус и профессиональные дости-
жения отцов обнаруживают устойчивые корреляции с пониманием 
неверного мнения и эмоций (Cutting, Dunn, 1999; Dunn et al., 1991). 
Различия между группами с низким и средним СЭС остаются значи-
мыми независимо от возраста и уровня развития речи. При этом не-
которые авторы отмечают, что интерпретация обнаруженных корре-
ляций является сложной задачей, так как большинство переменных 
оказываются опосредованно связаными (Pears, Moses, 2003). Напри-
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мер, такие показатели, как низкий доход, семьи с одним родителем, 
многодетные семьи и особенно низкий уровень образования матери, 
связаны с низким уровнем интеллекта ребенка и его академически-
ми достижениями, что может косвенно влиять на понимание пси-
хического мира. Образование матерей положительно связано с ре-
чевыми способностями детей, что, в свою очередь, имеет значение 
для становления модели психического. Что касается дохода семьи, 
то высокий уровень заработка предоставляет родителям возмож-
ность проводить с детьми больше времени и участвовать в разгово-
рах о психической жизни. У детей в семьях с низким СЭС отмечают-
ся отставания в речевых способностях и исполнительных функциях 
(Hoff, 2006; Noble et al., 2005).

Стоит учитывать, что влияние жестокого обращения с детьми об-
наруживает связь с задержкой в развитии модели психического не-
зависимо от хронологического возраста и показателей СЭС (Cicchetti 
et al., 2003). Метаанализ данных по изучению развития аспектов мо-
дели психического у детей, подвергшихся физическому насилию, 
подтверждает снижение социального понимания, особенно в облас-
ти эмоций и изменения социально-когнитивного профиля в целом. 
Тенденции более выражены у младших дошкольников, чем у стар-
ших (Luke, Banerjee, 2013).

Одновременно с этим в некоторых исследованиях взаимосвязи 
между показателями СЭС и пониманием неверного мнения, обмана 
не были обнаружены (Cole, Mitchell, 1998; Garner et al., 2005). В целом 
результаты исследований в данной области остаются противоречи-
выми, отчасти это вызвано использованием разнообразных способов 
оценки. Попытка систематического анализа различных социально-
демографических факторов в соотношении с пониманием различ-
ных аспектов модели психического также демонстрирует наличие 
фрагментарных взаимосвязей, которые меняют свою значимость 
при контроле тех или иных переменных. Наиболее устойчивой яв-
ляется связь с образованием матери (Pears, Moses, 2003).

Роль внутрисемейных взаимодействий, а также размера и состава 
семьи впервые бы показана на примере корреляции между частотой, 
с которой 33‑месячные дети участвовали в игре со старшим братом 
и успешностью в задании на понимание неверного мнение спустя 
7 месяцев (Dunn et al., 1991). Развивая эту идею, Й. Пернер с колле-
гами пришли к выводу, что у детей в семьях с братьями и сестрами 
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больше возможностей к познанию психического мира Другого по-
средством разговоров и игр (Perner et al., 1994). Согласно их гипоте-
зе, размер семьи (точнее, наличие и количество сиблингов) является 
значимым предиктором успешного прохождения теста на неверное 
мнение. В более поздних исследованиях этот эффект воспроизво-
дился не так однозначно, и исследователи уделяли больше внима-
ния влиянию старших сиблингов на младших (Cole, Mitchell, 2000; 
Ruffman et al., 1998). В частности, было показано, что эффект родст-
венного взаимодействия прослеживается только в определенных 
возрастных границах, между детьми близкого возраста. Так, напри-
мер, взаимодействие с младшими братьями и сестрами младше 12 
месяцев или старшими в возрасте больше 12 лет уже не предостав-
ляет таких речевых и социальных возможностей познания психи-
ческого мира (Peterson, 2000). Результаты лонгитюдного исследо-
вания детей в возрасте от 1 года до 12 лет показали, что независимо 
от хронологического возраста дети с двумя и более братьями и сест-
рами имели значительно более высокие показатели развития модели 
психического как на раннем, так и на позднем этапе тестирования 
по сравнению с детьми, у которых нет братьев и сестер их возраста 
(McAlister, Peterson, 2007).

Условия, при которых сиблинги могут влиять на развитие пони-
мания психического мира, остаются не вполне ясными и могут вклю-
чать такие факторы, как темперамент детей, их когнитивные способ-
ности, степень эмоциональной близости. Более того, обнаруженные 
положительные взаимосвязи могут оказаться сопряжены с демогра-
фическими показателями или особенностями личности родителей 
(Pears, Moses, 2003). В некоторых работах наличие братьев и сестер 
рассматривается как катализатор других влияний на модель пси-
хического (McAlister, Peterson, 2013). Контроль всех обозначенных 
факторов в исследовании представляет существенную сложность.

Исследования участия членов семьи в становлении модели пси-
хического не ограничиваются изучением взаимодействия между сиб-
лингами. Аналогичным образом показана связь в успешности выпол-
нения тестов на понимание психических состояний с возможностью 
ребенка общаться со старшими и пожилыми членами семьи (Lewis 
et al., 1996). Наиболее влиятельной и исследованной категорией, ко-
нечно же, являются родители и, в первую очередь, тот ментальный 
словарь, который они используют для описания внутреннего мира, 
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своих чувств и эмоций. В обобщении результатов 19 исследований, 
посвященных изучению взаимосвязи понимания неверного мнения 
детьми 3–5 лет и разговоров их родителей о ментальных состояниях, 
была показана корреляция, сила которой хотя и менялась, но сохра-
нялась при различных условиях (Hughes, Devine, 2017).

В лонгитюдном исследовании, проведенном в течение одного 
года, в котором матерей просили описывать некоторые фотографии 
и сопоставляли количество высказываний о психическом состоянии 
с показателями модели психического ребенка, взаимосвязь оказа-
лась значимой даже при контроле таких показателей, как собствен-
ное использование ментального словаря ребенком, речевые способ-
ности, возраст и образование матери (Ruffman et al., 2002). Другой 
лонгитюд с участием 37 семейных пар с детьми, исследованных в до-
машних условиях в ходе живого взаимодействия, показал, что коли-
чество разговоров о чувствах и мыслях между членами семьи опре-
деляет использование ментальных слов младшими детьми спустя 
2 года (Jenkins et al., 2003). Как показывают исследования, характе-
ристика использования ментального языка является устойчивой 
как для матери, так и для ребенка на протяжении периода от ран-
него детства до младшего школьного возраста. Использование мен-
тального словаря матерью на ранних этапах предсказывает не толь-
ко понимание психического мира ребенком, но и использование им 
ментальных слов, показателей социальной адаптации и поведенчес-
ких трудностей в период среднего детства (Carr, 2018). Все эти резуль-
таты указывают на важность изучения как качества, так и содержа-
ния детско-родительских отношений.

Развитие интереса к изучению отношений между ребенком и ро-
дителем привело к появлению конструкта «mind–mindedness», что по-
нимается как склонность воспринимать ребенка как психологичес-
кого агента и проявлять внимание к его внутренним состояниям. 
Постулируется связь этого показателя с более поздним понима-
нием неверного мнения и эмоций, а также с развитием безопасной 
привязанности (Meins et al., 2002). Существует два основных подхо-
да к измерению выраженности данного качества у родителя: склон-
ность комментировать предполагаемые мысли и чувства ребенка 
во время взаимодействия, а также атрибуции к психическому ми-
ру (наряду с физическими и поведенческими характеристиками) 
при описании своего ребенка. В более поздних работах описания 
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родителей также разделялись на позитивные и негативные (Demers 
et al., 2010).

Чувствительность родителей к внутреннему миру ребенка и час-
тота использования словаря психических состояний в разговоре 
с ним, по‑видимому, являются взаимодополняющим факторами 
(Laranjo et al., 2014). Первый из них отражает знание своего ребен-
ка, что признается основой родительского стиля воспитания, а вто-
рой – непосредственно характер взаимодействия с ним. Оба показа-
теля предсказывают понимание психического мира детьми в более 
позднем возрасте.

Была выдвинута гипотеза о том, что дети с безопасным типом 
привязанности будут иметь преимущества в уровне становления мо-
дели психического. Несколько экспериментальных работ с приме-
нением процедуры Strange situation (Незнакомая ситуация) по опре-
делению типа привязанности, подтвердили это предположение, 
продемонстрировав корреляции с пониманием неверного мнения 
(McElwain, Volling, 2004; Meins et al., 1998, 2002).

2.2.2. Культура и модель психического

Вопрос кросс-культурных различий в развитии у детей понима-
ния психического мира имеет важные теоретические основания 
и последствия. Результаты исследований в этой области позволя-
ют описать роль биологических и средовых факторов, которые че-
рез культурные особенности способствуют социальному познанию. 
Универсальность становления модели психического у представите-
лей разных культур может свидетельствовать о роли биологического 
фактора в процессе развития, а различия в специфике и темпах раз-
вития могут подчеркнуть значение социальных и культурных фак-
торов (Peterson, Slaughter, 2017). Культура в отношении становления 
модели психического интересует исследователей с точки зрения на-
бора правил, норм и способов взаимодействия, общих для социаль-
ной группы, зачастую проживающей в определенном регионе, име-
ющей общий язык, традиции и верования.

Кросс-культурные исследования направлены на изучение та-
ких характеристик становления модели психического, как универ-
сальность, гетерохрония и последовательность развития у предста-
вителей разных культур.
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Одной из основополагающих в этой области исследований ста-
ла работа Дж. Авеса и П. Харриса. При сравнении временных пока-
зателей овладения пониманием неверного мнения британские дети 
из семей среднего класса и дети охотников-собирателей из Запад-
ной Африки не обнаружили различий (Avis, Harris, 1991). Ряд более 
поздних исследований также продемонстрировали, что понимание 
неверного мнения – универсальная способность как по проявлению, 
так и по времени появления. Например, при сравнении результатов 
детей из пяти различных стран (Индия, Перу, Самоа, Таиланд и Ка-
нада) с использованием адаптированной к культуре процедуры ис-
следования значительной разницы в возрасте появления понима-
ния неверного мнения не было обнаружено (Callaghan et al., 2005). 
Большинство детей в каждой из культур решили задачу на понима-
ние неверного мнения примерно в 5 лет.

Однако не все исследователи согласны с этим выводом. Г. Велман 
с коллегами отметили, что хотя переход от понимания неверных мне-
ний некоторыми детьми в 3 года к решению этой задачи большинст-
вом участников на более позднем этапе, по‑видимому, универсален 
для разных типов культуры, но конкретный момент этого перехода 
может иметь некоторую специфику (Wellman et al., 2001). Так, дети 
в США, Канаде и Великобритании, а также корейцы и африканские 
охотники-собиратели демонстрируют схожий возраст овладения не-
верным мнением, а японские и индейские перуанские дети, гово-
рящие на языке кечуа, – несколько позже (Peterson, Slaughter, 2017). 
Японские дети демонстрируют не только задержку в понимании не-
верного мнения, но и культурные различия в рассуждениях о причи-
нах действий, приписывая их поведенческим или ситуативным фак-
торам, а не психическому состоянию человека (Naito, Koyama, 2006). 
При этом задачи, требующие анализа скрытых эмоций, распозна-
ются японскими детьми раньше, чем западными, что может интер-
претироваться с точки зрения ценностей японской культуры в от-
ношении самоконтроля и конфиденциальности (Naito, Seki, 2009).

Попытки объяснения культурных особенностей в развитии мо-
дели психического коллективисткой или индивидуалисткой моде-
лью общества не подтверждаются эмпирическими данными. Более 
позднее становление понимания, зафиксированное у японских де-
тей, не наблюдается на китайской или иранской выборках (Slaughter, 
Perez-Zapata, 2014).
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Результаты проведенного мета-анализа исследований по вопро-
су возраста становления понимания неверного мнения у несколь-
ких тысяч детей в четырех разных регионах выявили некоторые раз-
личия (Liu et al., 2008). В исследовании участвовали дошкольники 
из Гонконга и Китая (г. Пекин) и англоговорящие дети из Канады 
и США. В то время как дети из Канады, США и Пекина овладели 
пониманием неверного мнения примерно в одно время, показате-
ли детей из Гонконга были почти в два раза ниже. Таким образом, 
несмотря на то, что дети из Гонконга и Пекина имели схожие куль-
туру и семейный уклад, их показатели существенно отличались, 
в то время как разнородные с культурной и языковой точки зрения 
выборки североамериканских и китайских детей из Пекина проде-
монстрировали однотипный результат. Авторы работы указывают 
на то, что необходим более детализированный анализ межкультур-
ных различий, который учитывал бы конкретные социальные, ми-
крокультурные и общие средовые факторы. Так, например, при бо-
лее подробном рассмотрении социально-экологических факторов, 
отличающих жителей Гонконга и Пекина, Д. Лю с коллегами пред-
ложили несколько гипотез происхождения выявленных различий. 
Дети из Гонконга чаще, чем их сверстники из Пекина, имеют брать-
ев и сестер, учитывая семейную политику материкового Китая. Так-
же в исследовании могло сыграть роль двуязычие гонконгских детей.

Возможное влияние билингвизма на развитие модели психичес-
кого также является предметом исследований, связанных с культур-
ными различиями. Некоторые авторы отмечают, что необходимость 
освоения двух языков связана с относительно небольшим словарным 
запасом каждого из них по сравнению с обычными сверстниками 
(Dubois, 2012). Это может несколько ограничивать доступ к свобод-
ному и разнообразному общению о неочевидных вещах и явлениях, 
таких как мысли другого человека. Таким образом, пока двуязычный 
ребенок не достигнет определенного уровня владения двумя языка-
ми (особенно ментальным словарем), коммуникация о психических 
явлениях может быть ограничена, что может сказаться на становле-
нии модели психического (Peterson, Slaughter, 2017).

Исследования показывают, что культура играет существенную 
роль в становлении понимания психического мира, а понимание не-
верного мнения является универсальным для всех изученных на те-
кущем этапе культур. В то же время различные культурные группы 
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отличаются по возрасту, в котором дети приобретают этот навык. 
Пока не до конца понятными остаются те культурные особенности 
воспитания, которые могут оказать влияние на этот процесс. Одним 
из возможным факторов является способ ведения разговора, кото-
рый культурно специфичен и может оказать влияние на формиро-
вание различных моделей развития понимания психического мира.

2.2.3. Возможности обучения модели психического

Значительное количество исследований проведено с целью изуче-
ния возможности улучшения навыков детей, связанных с моделью 
психического. Возможность вспомогательного развития понима-
ния психического мира имеет значение с нескольких точек зре-
ния. В первую очередь, если становление модели психического мо-
жет быть улучшено или скорректировано, это будет свидетельством 
в пользу социально-средовой детерминации индивидуальных раз-
личий модели психического наряду с процессом когнитивного со-
зревания. К тому же, если определенные виды обучения будут более 
эффективны, чем другие, это может пролить свет на то, какие тео-
рии развития модели психического более достоверны (Brockmeyer, 
2010; Guajardo, Watson, 2002). Так, например, определенный эффект 
могут оказать некоторые формы речевой подготовки (Milligan et al., 
2007) или игровых взаимодействий (Lillard et al., 2012). Или сопо-
ставимый результат на улучшение навыков модели психическо-
го могут оказать различные вмешательства. И наконец, возмож-
ность обучения навыкам модели психического позволит оценить 
вклад данной способности в другие области развития детей, та-
кие как речь, исполнительные функции, социальные навыки (Hale, 
Tager-Flusberg, 2003; Lohmann, Tomasselo, 2003; Peskin, Astington, 2004; 
и др.).

Исследования по обучению модели психического в основном 
представляют собой наблюдения за воздействием определенных со-
циолингвистических факторов, связанных с различными способнос-
тями в области понимания психического мира. Другими словами, 
в обучающих исследованиях дети помещаются в особые языковые 
условия, связанные с использованием языка психических состоя-
ний (mental state language) (Guardo, Watson, 2002; Ornagi et al., 2011). 
Например, в нескольких исследованиях дети вовлекались в беседы 
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с активным использованием ментального словаря – слов, обозна-
чающих желания, состояния восприятия и знания (Appleton, Reddy, 
1996; Slaughter, Gopnik, 1996). В других исследованиях акцентирова-
ли внимание на использовании конструкций, с помощью которых 
происходит обозначение отношений между объектами (например: 
«Салли думает, что мяч находится в коробке») (Hale, Tager-Flusberg, 
2003; Lohmann, Tomasselo, 2003). Еще один вариант – побуждение 
детей к рассуждению об альтернативных перспективах и психичес-
ких состояниях героев (напр.: Zhang et al., 2008).

В метааналитическом исследовании контролируемых обучаю-
щих исследований С. Хофманна с соавт. была предпринята попытка 
оценки возможных модераторов, оказывающих влияние на эффек-
тивность обучения навыкам модели психического, таких как возраст, 
пол и тип вмешательства (Hofmann et al., 2016). Результаты показыва-
ют, что в целом процедуры, используемые для обучения, оказывают 
эффект на формирование модели психического у детей по сравнению 
с контрольной группой. Величина эффекта снижается при уменьше-
нии продолжительности сессий и периода обучения. Ни одна из ха-
рактеристик выборки не влияла на общую величину эффекта, это 
указывает на то, что навыки модели психического могут быть улуч-
шены у детей обоих полов и разных возрастов. В большинстве слу-
чаев в обучающих занятиях использовались материалы, подобные 
тем, что применяются в задачах на модель психического – специ-
альные рассказы, иллюстрации, видео и т. п. Процедуры обучения 
включают корректирующую обратную связь, включение вообра-
жения, моделирование ситуаций и ролевую игру. Некоторые иссле-
дователи определяли работу с моделью психического как часть бо-
лее широкой программы, направленной на обучение социальным 
навыкам.

Так или иначе все процедуры обучения побуждали детей рас-
суждать о альтернативных событиях и действиях, психических со-
стояниях других людей. В некоторых практиках это осуществлялось 
за счет вовлечения в обсуждение психических состояний, в других – 
за счет погружения в условия, требующие принятия альтернатив-
ной точки зрения (например, одного из персонажей). Эффектив-
ность данной стратегии полностью согласуется с исследованиями, 
показывающими взаимосвязь модели психического и речевых спо-
собностей (см. параграф 3.1).
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Одним из ограничений исследований обучения модели психи-
ческого является то, что в большинстве из них не контролировались 
общее когнитивное развитие, исполнительные функции и развитие 
речи, несмотря на то что эти факторы могут оказывать существенное 
влияние на эффективность обучения. Так, например, в одном из ис-
следований было показано, что индивидуальные различия в испол-
нительных функциях предсказывают эффективность обучающих за-
нятий в области понимания психического мира (Benson et al., 2013).

Перспективой в этой области исследований является изучение 
факторов, оказывающих опосредованное влияние, а также некото-
рых особенностей учебного воздействия – условий обучения (груп-
повых или индивидуальных занятий), типа выборки (сравнение 
групп типично развивающихся детей и детей с атипичным разви-
тием) и др. Остаются открытыми вопросы устойчивости эффектов 
обучения во времени, его воспроизводимости в естественных усло-
виях жизни детей (Hofmann et al., 2016).

Некоторое количество исследований приводят аргументы в поль-
зу утверждения, что социальная компетентность выступает медиа-
тором между развитием модели психического в дошкольный пери-
од и школьной успеваемостью (Lecce, 2017; Fink et al., 2014; Garner, 
Waajid, 2008). В этих работах показано, что ранние социокогнитив-
ные и эмоциональные навыки дошкольников предсказывали раз-
личные аспекты последующих школьных достижений (адаптация 
к школе, речь, грамотность, математическое мышление, общие зна-
ния и поведение в процессе обучения) с учетом влияния оценок со-
циоэмоционального развития. Проведенный Дж. Дурлак с коллегами 
метаанализ исследований 213 программ социально-эмоционально-
го обучения (SEL), разработанных для развития у учащихся само-
сознания, самоуправления, социальной осведомленности, навы-
ков взаимоотношений и принятия решений в период от детского 
сада до старшей школы, показал, что программы не только оказа-
ли положительное влияние на целевые компетенции (социальные 
и эмоциональные навыки), но и положительно влияли на успевае-
мость детей в школе (измеренную тестами по математике и чтению) 
(Durlak et al., 2011).

Влияние обучения по системе М. Монтессори изучалось в ра-
ботах А. Лиллард и С. Ейсен (Lillard, Eisen, 2017). Было проведено 
три исследования, включая лонгитюдное на детях 3–6 лет при срав-
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нении дошкольников с традиционными формами обучения, детей 
среднего класса и с низким уровнем доходов. Были проведены ана-
лиз решения детьми социальных задач (например, в ситуации, ко-
гда один ребенок уже долго плавает, а другой сидит и хочет плавать, 
но не входит в воду, что скажет ребенок, который сидит у воды?), тес-
ты на модель психического (доступность знания, различие мнений, 
неверные мнения и скрытые эмоции), оценка уровня исполнитель-
ных функций (тормозной контроль, внимание). При этом в иссле-
дованиях фиксировался уровень выполнения задач до посещения 
занятий и спустя 3 месяца, 1 и 2 года. Оказалось, что дети, посещав-
шие школу Монтесорри по сравнению с детьми из традиционных 
дошкольных учреждений, имели преимущества в выполнении за-
дач на модель психического. Авторы рассматривают три причины, 
возможного объяснения усиления способностью к чтению психи-
ческого в системе обучения Монтессори. Первая причина состоит 
в разновозрастном составе групп. В школе Монтессори дети обыч-
но делятся на группы 3–6 лет, 6–9 лет и т. д. Младшие взаимодейст-
вуют со старшими детьми. Это подобно ситуации в семьях с разны-
ми по возрасту детьми. Исследования показали, что размер семьи 
линейно связан с решением задач на неверное мнение, но не задач 
на доступность знания (Perner et al., 1994). Обсуждая роль сиблингов 
и возрастной разницы, роли родителей, авторы обращаются к проб-
леме роли семьи в развитии модели психического, которая представ-
лена выше. Однако авторы считают, что разновозрастные группы де-
тей в школах Монтессори ускоряют развитие модели психического 
благодаря необходимости договариваться и обмениваться собствен-
ными состояниями относительно тех же самых ситуаций.

Вторая причина усиления модели психического у детей, обучаю-
щихся в школах Монтессори состоит в развитии осознанности. В сис-
теме Монтессори выделяются три основных элемента, способствую-
щих развитию практики осознанности: подчеркивание сенсорного 
опыта, практическая работа и глубокая концентрация. Интеграция 
сенсорики и собственных движений, внимание к собственному те-
лу и осознание движений и их воздействия на окружение способст-
вуют объединению разума и тела в системе обучения Монтессори. 
Эта практика повышает необходимость концентрации внимания, 
тормозного контроля и произвольности в организации действий, 
т. е. вовлекает исполнительные функции. Многие исследования под-
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тверждают сильную взаимосвязь между моделью психического и ис-
полнительными функциями (напр.: Muller, Kerns, 2015; Perner, Lang, 
2000). Понятно, что задачи на неверное мнение требует торможения 
неверного ответа относительно того, где объект находится в реаль-
ности, нужно пластично изменять установку: от реальности на мен-
тальное представление о мнении. Также дети, имеющие развитый 
тормозный контроль, могут проявлять большую наблюдательность 
за проявлениями других людей, отделяя их от собственных менталь-
ных состояний, т. е. развивать модель психического. Развитие ис-
полнительных функций, которому уделяется значительное внима-
ние в системе Монтессори, может стать третьей причиной усиления 
особенности чтения психического у детей, обучающихся по системе 
Монтессори.

Результаты исследований в целом раскрывают важность и эф-
фективность развития навыков, относящихся к модели психическо-
го, с помощью обучающих программ. Создание таких инструментов 
является перспективным с точки зрения повышения диагностичес-
кой точности задач и позитивных эффектов их применения.

2.3.	Исследование понимания социальных воздействий 
в контексте развития модели психического 
(на примере рекламы)

Данная работа была проведена Н. Н. Талановой под руководством 
Е. А. Сергиенко (Таланова, 2012). Фокус исследования был направ-
лен на анализ возможностей понимания детьми дошкольного воз-
раста социальных воздействий.

Одним из видов социальных воздействий является реклама. 
Для формирования правильного отношения к содержанию реклам-
ного сообщения ребенку, как и взрослому, важно правильно по-
нять смысл сообщения и то, что реклама создается другими людь-
ми с определенными намерениями.

В быстрой ТВ-рекламе много образов, музыки, слов, звуков, все 
это лежит в основе ее привлекательности. Если ребенок не декодирует 
полностью рекламное сообщение, его детали, а воспроизводит образ, 
логотип, слоган, то реклама считается успешной. Возникает вопрос, 
что считать центральными, а что периферическими компонентами.
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Парадигма «модель психического» дает возможность концеп-
туализации этого понимания. Понимание, что другие люди могут 
иметь свои убеждения, мнения – важный шаг к постижению иных 
сторон человеческой психики. Несмотря на то, что маленькие дети 
в возрасте 4 лет начинают достигать понимания психического Дру-
гого, это еще не является полным пониманием всех его составляю-
щих (Сергиенко и др., 2009). Например, некоторые аспекты убежде-
ния зависят от возможности изменения мнений Других. Это требует 
большей ментализации в отличие от случаев с обманом, когда мне-
ние внедряется и навязывается одним человеком другому.

Изменение мнения означает не только понимание имеющегося 
мнения, но и замену его новым в виде убеждения, когда прибегают 
к контраргументам. Одно из исследований было посвящено возмож-
ностям детей манипулировать мнением Другого. Детей 4–6 лет про-
сили убедить родителей купить птицу. Мальчик очень хотел, что-
бы ему купили птицу. Но родители сопротивлялись. Отец считал, 
что от птиц много сора, мать говорила, что птицы – шумные. Ис-
следования показали, что дети данного возраста не способны вли-
ять на мнения родителей, приводя контраргументы, несмотря на ис-
пользование разных историй и сценариев. Только после 6 лет дети 
находили способы влияния на изменение мнения (Bartsch, Estes, 
1996; Bartsch, London, 2000). Дети младшего возраста пытаются воз-
действовать на решение родителей о покупке, используя или стра-
тегию торга, или эмоционального давления (негативного – крики, 
брыкание, нытье и т. п.) (Weiss, Sachs, 1991).

Маленькие дети ограничены в понимании рекламы. Это связа-
но не с усвоением специфики рекламных сообщений, а с когнитив-
ными ограничениями понимания разных аспектов манипуляции 
мнением. Представляется, что по мере прогрессивного развития мо-
дели психического, лежащего в основе понимания мнений и спосо-
бов их изменений, будет происходить и рост понимания рекламных 
сообщений как частного вида социальных воздействий. Следова-
тельно, понимание рекламных сообщений в контексте современ-
ной теории модели психического будет шагом вперед для изучения 
ментальных механизмов социальных воздействий, в частности, по-
нимания рекламных сообщений. В данном исследовании не стави-
лась цель изучить эффективность воздействия рекламы на детей, 
а рекламные сообщения были использованы как пример социаль-
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ных влияний, понимание которых обусловлено внутренними ко-
гнитивными механизмами.

В задачи исследования входило:

1.	 Сравнить понимание разного типа телевизионной рекламы деть-
ми в младшем и старшем дошкольном возрасте.

2.	 Проанализировать понимание детьми дошкольного возраста си-
туаций социального взаимодействия, представленных в нарра-
тивах, выявить его возрастные особенности.

3.	 Определить взаимосвязь между уровнем интеллектуального 
развития детей и их пониманием рекламы, нарративов и задач 
по модели психического (понимание обмана, неверных мнений 
и эмоций).

4.	 Проанализировать взаимосвязи уровней развития модели пси-
хического и понимания рекламы у детей.

5.	 Сопоставление понимания нарративных историй с уровнем раз-
вития модели психического, с пониманием телевизионной ре-
кламы у детей 3–6 лет.

Для решения данных задач был подобран психодиагностический ин-
струментарий. Для оценки развития модели психического были ото-
браны 3 задачи, которые тестируют ключевые аспекты модели пси-
хического, необходимые для понимания социальных воздействий.

1.	 Задача на понимание обмана, которая требует сопоставления 
своей модели ситуации с моделью ситуации Другого, что позво-
ляет при сравнении ментальных моделей воздействовать на мне-
ние Другого. Использовалась задача, разработанная Е. И. Лебе-
девой и Е. А. Сергиенко, которая прошла апробацию в работах 
авторов (Сергиенко, Лебедева, 2003; Сергиенко и др., 2009). В тес-
товом задании представлена ситуация, в которой участвуют три 
куклы: Мальчик, Девочка и Катя. Кукла Мальчик хотел обма-
нуть куклу Катю. У Мальчика есть синий карандаш, а у Девоч-
ки – желтый. У Кати есть шоколадка. Мальчик съел шоколадку, 
пока Девочки и Кати не было в комнате, а чтобы Катя, вернув-
шись, подумала, что это Девочка съела шоколадку, он оставил 
вместо шоколадки желтый карандаш Девочки. Ребенка спраши-
вали: «Что подумает кукла Катя, когда вернется, кто съел шоко-
ладку?».
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2.	 Задача на распознавание базовых эмоций, которые также разви-
ваются в дошкольном возрасте, демонстрируя рост дифферен-
циации и более точного понимания эмоциональных состояний. 
Именно понимание эмоций теснее всех других составляющих 
модели психического связано с социальной компетентностью 
(Sodian, 2005).

Использовалась методика «Распознавание эмоций по лицевой 
экспрессии на фотографии и пиктографических картинках». Дан-
ная методика направлена на оценку понимания ребенком базовых 
эмоциональных состояний по мимике человека, что необходимо 
для анализа развития базовых представлений о ментальном ми-
ре. Экспериментатор предъявляет ребенку 4 фотографии девуш-
ки (апробированы в диссертационных исследованиях А. С. Гера-
симовой, 2004, Е. И. Лебедевой, 2006) или 4 пиктографические 
картинки (разработаны Т. Ховлин с соавт. – Howlin et al., 1999), 
изображающие лицевую экспрессию, соответствующую каждой 
из основных эмоций (радость, грусть, гнев, страх). Задача детей – 
определить эмоцию человека на фотографии или пиктографи-
ческой картинке. Инструкция: «Покажи, на какой фотографии 
(картинке) человек радостный. На какой – грустный, на какой – 
испуганный, а на какой – сердитый».

3.	 «Тест на ошибочное мнение», или «Салли–Энн-тест» (Wimmer, 
Perner, 1983), направлен на оценку понимания неверного мне-
ния, что связано с пониманием рассогласования своего мнения 
и мнения Другого.

Стандартные задачи на развитие модели психического были допол-
нены нарративными заданиями, направленными на анализ пред-
ставлений о понимании детьми ментальных состояний и их причин 
в процессе социальных взаимодействий. В данном случае рассказы 
связаны с пониманием причин действия Другого, намерений и ситуа-
тивно-обусловленных эмоций, т. е. компонентов понимания менталь-
ного мира других людей, что позволяет оценить уровень сформиро-
ванности модели психического с помощью нарративного понимания 
социальных взаимодействий.

Детям были предложены рассказы и вопросы, связанные с со-
держанием этих рассказов. Были разработаны три нарратива, от-
ражающие типичные социальные взаимодействия детей: ситуация 
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взаимодействия ребенка с ребенком, ситуация взаимодействия ре-
бенка с родителем, ситуация взаимодействия ребенка со взрослым 
(чужим) (см. таблицу 2.1).

Ответы детей оценивались по трехбалльной шкале по каждой 
из категорий: распознавание ситуативно-обусловленных эмоций, 

Таблица 2.1 
Примеры нарративов

Тип социаль-
ного взаимо-

действия
Нарративы Вопросы

Взаимодейст-
вие ребенка 
с ребенком

В детском саду все дети вышли 
на прогулку, играют в разные иг-
ры. Девочка Даша играла с лопат-
кой, а мальчик Миша пытался 
эту лопатку отобрать у Даши. Она 
не захотела отдавать, тогда он ее 
очень сильно толкнул, и она упа-
ла. Когда это увидел Петя, он по-
дошел к Мише и тоже его силь-
но толкнул

Как ты думаешь, что по-
чувствовала Даша, когда ее 
толкнул Миша?
Почему Петя толкнул Мишу?
Какое стало настроение у Пе-
ти, когда он защитил Дашу?
Хорошо ли поступил Петя? 
Почему?
Хорошо ли поступил Миша? 
Почему?

Взаимодейст-
вие ребенка 
с родителем

Мальчик Никита очень любит 
рассматривать мамину посуду, 
разные красивые чашки, блюдца, 
тарелки. Однажды ему очень по-
нравилась новая мамина чашка, 
которую мама очень берегла. Ни-
кита взял эту чашку без разреше-
ния и случайно разбил ее. Мама 
не стала наказывать и сильно ру-
гать Никиту, тогда он сам проси-
дел в своей комнате без игрушек

Хорошо ли поступил Ники-
та, взяв чашку без спроса?
Как ты думаешь, какое стало 
настроение у Никиты, когда 
он разбил мамину чашку?
Что почувствовала мама, ко-
гда ее сын разбил ее люби-
мую чашку?
Почему Никита 
остался в комнате один 
и без игрушек?

Взаимодейст-
вие ребенка 
со взрослым 
(но не родите-
лем) 

Маленькая девочка Таня одна-
жды пошла вместе со своей ма-
мой в магазин за тортом для гос-
тей. Когда они стояли у кассы, 
рядом с ними оказалась старень-
кая бабушка. Она доставала ко-
шелек из своей сумочки и слу-
чайно уронила 10 рублей. Таня 
увидела это и предложила по-
мочь бабушке, она подняла день-
ги и отдала их ей

Хорошо ли поступила Таня?
Как ты думаешь, как на это 
отреагировала бабушка?
Какое настроение стало 
у Тани, когда она помогла 
бабушке?
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понимание причин действия Другого, понимание морально-нравст-
венных аспектов поведения.

Обязательным условием являлась оценка уровня психометри-
ческого интеллекта. В исследованиях модели психического было 
показано, что для развития способности понимания психическо-
го необходим хотя бы средний уровень психометрического интел-
лекта. Кроме того, авторы последних работ в данном направлении 
обращают внимание на тесную связь модели психического с вер-
бальными способностями (Sodian, 2005). В этой связи был выбран 
детский вариант теста Векслера как наиболее признанный инстру-
мент измерения психометрического интеллекта и оценки вербаль-
ных и невербальных способностей (Интеллектуальный тест Д. Векс-
лера для детей, WPPSI – для детей от 3 до 7 лет 3 мес.).

Для изучения понимания социальных воздействий были ото-
браны три типа рекламных сообщений (по два примера на каждый 
тип): коммерческая реклама детских продуктов питания, адресо-
ванная взрослым, реклама игрушек, адресованная детям и взрос-
лым, и социальная реклама широкой адресации, пропагандирую-
щая семейные ценности.

Были отобраны рекламные сюжеты, в которых четко прослежива-
ется цель. В коммерческой рекламе – продвижение товара, воздейст-
вие на потребителя для убеждения его в необходимости покупки. 
В социальной рекламе – явно пропагандистская цель – убеждение 
в важности семейных ценностей, ценности ребенка, помощи и за-
боты о нем. Реклама, в которой используются детские персонажи, 
возможно, обладает более активным воздействием как на взросло-
го, так и на ребенка. Примеры рекламных сюжетов каждого из трех 
типов представлены в таблице 2.2.

Процедура: каждому ребенку в индивидуальной форме предъ-
является рекламный ролик, после просмотра которого задается ряд 
вопросов:

1.	 Что было показано в данной рекламе? (Понимание сюжета ре-
кламы.)

2.	 Можно ли так поступать, как наши герои? (Понимание сути по-
ступков и цели поведения героев рекламы.)

3.	 Какое у них настроение? (Понимание эмоций персонажей ре-
кламы.)
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Таблица 2.2 
Примеры рекламных сюжетов

Тип рекламы Рекламные сюжеты

Социальная реклама 

Семья. В рекламном сюжете демонстрируются отноше-
ния между родителями и детьми. Родители демонстри-
руют положительные стороны взаимодействия со сво-
ими детьми, рассказывают о том, как замечательно 
вместе проводить время, как они счастливы вместе.
(Цель данного социального сообщения – пропаганда 
ценностей семьи)

Детская реклама 

«Беби-анабель». Данная реклама демонстрирует детский 
товар – куклу, которая может плакать, спит, ест и ходит 
в туалет. В сюжете показана ролевая игра – две девочки 
играют в мам и ухаживают за куклами. Цель – показать, 
насколько правдоподобно «беби-анабель» копирует жи-
вого малыша, нуждается во внимании и заботе.
(Цель рекламы – показать привлекательность куклы 
как модели ребенка в игре детей, а для родителей – 
для воспитания родительства необходима такая 
игрушка)

Коммерческая 
реклама 

«Киндер-делис». В данном рекламном ролике показан 
сюжет о маме и ее ребенке, они играют и борются меж-
ду собой – для быстрой победы мама использует уловку 
и достает «киндер-делис», таким образом, она отвлекает 
ребенка и побеждает. Дети очень любят данное лакомст-
во, и голос за кадром указывает на то, что «киндер-делис» 
очень полезный, с чем соглашаются и мама, и ребенок.
(Цель – продвижение детского продукта – сладостей) 

По всем трем пунктам оценки ответов детей варьировали от 0 до 3 
баллов, отражая диапазон реакций от полного непонимания до прос-
того описания, частичного понимания и полного понимания ре-
кламы.

В исследовании приняли участие 70 детей четырех возрастных 
групп: 3, 4, 5, 6 лет, типично развивающихся, посещавших детские 
сады г. Москвы. В группу 3‑летних вошли 13 детей от 3,2 до 3,11 года 
(10 девочек и 3 мальчика), в группу 4‑летних – 14 детей от 4 до 4,11 го-
да (6 девочек и 8 мальчиков). В группу детей 5 лет вошли 23 ребенка 
в возрасте от 5 до 5,9 года, из них 9 мальчиков и 14 девочек. И груп-
пу 6‑летних составили 20 детей от 6 до 6,11 года – 12 мальчиков и 8 
девочек.
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При анализе распознавания эмоций по лицевой экспрессии 
статистически значимых различий в понимании эмоций по пик-
тограммам между детьми 4 возрастных групп обнаружено не бы-
ло. Однако эмоция «страх» распознавалась детьми 3 и 4 лет хуже, 
чем детьми 5 и 6 лет. С задачей на понимание эмоций по фотогра-
фиям дети справились значительно лучше. Распознать эмоцию 
по фотографиям ребенку легче, нежели по пиктографическим кар-
тинкам. Были получены статистически значимые различия в пони-
мании эмоции «радость» (φ = 2,50, р < 0,05), дети 4 лет значительно 
лучше дифференцировали данную эмоцию, чем дети 5 лет. К 6 го-
дам дети достаточно точно и верно определяют основные эмоции: 
«радость», «печаль», «страх» и «гнев». В целом полученная карти-
на демонстрирует различия в понимании эмоций в зависимости 
от возраста: дети в 5–6 лет меньше делают ошибок и лучше диф-
ференцируют эмоции, в особенности эмоцию «печаль» (φ = 2,76, 
р < 0,05).

Анализ понимания неверных мнений и обмана детьми пока-
зал, что больше половины детей пяти лет (57 %) успешно справи-
лись с задачей на понимание обмана и почти половина (4 7 %) де-
тей этой же возрастной группы дали правильные ответы на задачу 
с неверным мнением (Салли–Энн-тест). В шесть лет почти все де-
ти (85 %) справились как с задачей на понимание обмана, так и с ре-
шением Салли–Энн-теста (90 %). Обнаружены значимые различия 
в понимании обмана и неверных мнений между двумя возрастными 
группами: объединенной группой 3–4 лет и группой 5–6 лет (тест 
на понимание обмана с куклой Катей: φ = 4,06, р < 0,05; Салли–Энн-
тест: φ = 4,22, р < 0,05).

2.3.1. Специфика понимания рекламы детьми 
дошкольного возраста

При сравнении понимания телевизионной рекламы детьми в двух 
возрастных группах 3–4 и 5–6 лет было показано, что младшие де-
ти дифференцировали эмоции героев только в некоторых реклам-
ных роликах, а в старшей группе процент детей, верно оценивших 
и назвавших эмоции героев. увеличился и относился ко всем типам 
рекламы. Что касалось понимания сюжета, то в 3 года детям было 
сложно понять смысл просмотренного сюжета рекламного ролика, 
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ни один ребенок не смог дать развернутого описания и интерпрета-
ции увиденного. Наиболее распространенные ответы представляли 
собой констатацию событий без обобщенного понимания. Также де-
ти заменяли интерпретацию телевизионной рекламы и ответы на во-
просы проявлением эмоциональных реакций. К 4 годам дети начи-
нали понимать смысл увиденных в рекламе ситуаций, но при этом 
полного понимания еще не наблюдалось. К 5 годам около 40 % де-
тей (9 из 23) смогли правильно понять содержание и смысл рекламы, 
а также описать и объяснить ее, а к 6 годам уже 60–70 % детей (14 из 20) 
смогли успешно справиться с данной задачей. При анализе понима-
ния смысла и целей поступков героев в рекламе, как и в первых двух 
случаях, дети 3 лет фактически не могли дать оценок (6–8 %). Боль-
шинство ответов характеризуются как простая констатация без объ-
яснения: «можно» или «нельзя». К 4 годам ситуация несколько изме-
няется в лучшую сторону, но детям по‑прежнему сложно ответить 
на данный вопрос. Наилучшие результаты были получены на во-
прос по рекламе «Лего-Сити»: 43 % детей 4 лет дали правильные от-
веты. Как показывают результаты, к 5–6 годам 50–60 % детей (21–25 
из 43) способны дать правильный и осмысленный ответ, аргумен- 
тируя его.

Включение в исследование нарративного подхода позволило про-
анализировать представления детей о ментальных состояниях, а так-
же причинах этих состояний в процессе социальных взаимодейст-
вий. Полученные данные исследования показали, что наибольшие 
трудности дети испытывают в ответах на понимание и объяснение 
причин действия Другого, а также в ответах на вопросы, связанные 
с пониманием причин изменения настроения и чувств героев. От-
веты детей продемонстрировали следующую картину: большинство 
детей в возрасте 3–4 лет отвечали либо неверно, либо ограничива-
лись констатацией верного ответа, без разъяснений. К пяти и шести 
годам процент детей, верно ответивших на данные вопросы, немно-
го возрастает; в пять лет 17 %, а в шесть лет 40 % детей верно называ-
ют причину поступков героев. Наименьшие сложности в своих отве-
тах дети испытывали, дифференцируя эмоции героев нарративных 
историй, а также в понимании морально-нравственных норм пове-
дения. Дети 5–6 лет дали более развернутые и ясные ответы на по-
нимание ситуативно-обусловленных эмоций героев, а также смог-
ли объяснить их поведение.
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2.3.2. Взаимосвязь развития модели психического 
и понимания ситуаций социального воздействия

Корреляционный анализ понимания рекламных сюжетов, наррати-
вов и модели психического у детей позволил описать взаимосвязи 
между детским пониманием телевизионной рекламы и уровнем раз-
вития модели психического. В группе детей 3–4 лет были получены 
корреляции между пониманием рекламы «Лего-Сити», «Беби-Ана-
бель», общим показателем понимания рекламы игрушек и моделью 
психического (включающего общие показатели понимания обмана 
и эмоций): r = 0,41, p = 0,05; r = 0,40, p = 0,05 и r = 0,50, p = 0,01. Связь 
модели психического с рекламой игрушек является показательной 
и свидетельствует о слабо выраженных способностях детей 3–4 лет 
к пониманию рекламы, более сложной по содержанию. В группе де-
тей 5–6 лет также были получены значимые корреляционные связи 
между моделью психического и пониманием рекламы, при этом тип 
рекламы различался: социальная реклама, «Дети-Сироты», «Фру-
то-Няня», реклама игрушек и «Лего-Сити» (r = 0,38, p = 0,05; r = 0,33, 
p = 0,05; r = 0,37, p = 0,05; r = 0,31, p = 0,05; r = 0,47, p = 0,01). В данном 
случае реклама непростая для детского восприятия и понимания, 
требующая определенного уровня развития модели психического.

Проведенный анализ корреляционных связей между понима-
нием нарративов детьми и их уровнем модели психического пока-
зал, что в группе детей 5–6 лет существуют значимые связи между 
пониманием нарратива № 2 (взаимодействие ребенка с родителем) 
и пониманием обмана, а также с общим показателем модели психи-
ческого (r = 0,43, p = 0,01; r = 0,42, p = 0,01). Были обнаружены корреля-
ции между общим показателем понимания всех нарративов, пони-
манием обмана и пониманием задач на модель психического (r = 0,45, 
p = 0,01; r = 0,38, p = 0,05).

В группе детей 3–4 лет было получено гораздо больше статисти-
чески значимых связей, что является показателем того, что модель 
психического является основой понимания социальных взаимо-
действий, представленных в нарративах. Установлены корреляции 
между моделью психического и нарративами № 1, № 2, № 3 (r = 0,50, 
p = 0,01; r = 0,75, p = 0,01; r = 0,41, p = 0,05), связь общего показателя по-
нимания нарративов и понимания обмана и эмоций: r = 0,44, p = 0,05; 
r = 0,63, p = 0,05. А также связь между пониманием нарратива № 2 и об-
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щим пониманием эмоций: r = 0,70, p = 0,01. Таким образом, понима-
ние ситуаций социальных взаимодействий и модель психического 
у детей значимо связаны между собой.

Также были получены статистически значимые корреляции меж-
ду пониманием социальных ситуаций, представленных в наррати-
вах, и детским пониманием телевизионной рекламы. В группе де-
тей 3–4 лет были получены многочисленные связи, среди которых 
выделяются и слабые, и сильные, в группе детей 5–6 лет ситуация 
меняется (см. рисунки 2.4–2.5).

Рис. 2.4. Общее понимание нарративов и различных видов рекламы деть-
ми 3–4 лет.

Пунктирная линия – r = 0,416; тонкие линии – r = 0,506–0,583; по-
лужирные линии – r = 0,633–0,651
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Рис. 2.5. Понимание нарратива 2 (ситуация взаимодействия ребенка с ро-
дителем) и понимание различных видов рекламы детьми 5–6 лет.

Тонкие линии – r = 0,314–0,354; полужирная линия – r = 0,416
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Тесная и множественная сеть корреляций с высокими значе-
ниями подтверждает необходимость для понимания рекламы раз-
вития понимания социальных взаимодействий, подразумевающих 
представление о скрытых внутренних состояниях агентов (намере-
ниях, эмоциях желаниях, последствиях действий и прогнозирова-
ния поведения Других).

При анализе соотношения составляющих корреляционных 
связей понимания нарративов и задач на модель психического бы-
ло сделано предположение, что изменение структуры корреляци-
онных отношений указывает на изменение структуры менталь-
ных моделей с ситуативно-зависимых на ситуативно-независимые 
в возрасте 5–6 лет.

Таким образом, установление связей понимания нарративов 
и рекламы подтверждает необходимость развития модели психичес-
кого для понимания рекламы. Именно нарратив 2 (взаимодействие 
с родителем) становится показательным как пример внеситуатив-
ного понимания, сопряженный с пониманием социальной рекламы 
и рекламы игрушек, которая по числу понимания каузальности си-
туации, морально-нравственных оценок существенно различается 
у детей 5–6 лет и младших дошкольников. Кроме того, дети 3–4 лет 
не понимают социальную рекламу и не дают развернутого понима-
ния рекламы игрушек.

Следовательно, полученные данные нашего исследования под-
тверждают, что понимание рекламы в дошкольном возрасте развива-
ется в соответствии с развитием модели психического, демонстрируя 
подобную модели психического уровневую организацию. Понимание 
рекламы у детей 3–4‑летнего возраста ограничивается недифферен-
цированным, ситуативно-зависимым пониманием сюжета, чувств 
и желаний персонажей, недифференцированной оценкой их пове-
дения. В 5–6‑летнем возрасте возможности детей в понимании ре-
кламы существенно возрастают, как возрастает и их способность по-
нимать и сравнивать модели психического собственные и Другого. 
В нашей работе показано не только существование связей между по-
ниманием рекламы и уровнем модели психического, но и возрастная 
особенность этих связей. Так, маленькие дети понимают рекламу 
в основном в привлекательном, знакомом контексте, но их понима-
ние недифференцированно, им не доступны причинное понимание 
сюжета и его оценка. Изучение понимания разных типов рекламы 
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(социальной как вида пропаганды и коммерческой) позволило про-
анализировать и установить связь понимания рекламы детьми с ее 
типом и сложностью. Сюжеты социальной рекламы «Семья» и «Де-
ти-сироты» становятся понятными детям только в возрасте 5–6 лет, 
поскольку предполагают возможность сравнения различных мен-
тальных моделей, ситуативно не представленных в воспринимае-
мом сюжете. Понимание коммерческой рекламы в данном возрасте 
также существенно отличается от понимания младших детей, явля-
ется более полным и верным.

Важным итогом настоящей работы также является установ-
ление тесной взаимосвязи между развитием модели психического 
и пониманием ситуаций социального взаимодействия, представ-
ленных в нарративах. Эти данные мы расцениваем как важный ар-
гумент для предположения о том, что модель психического является 
внутренним ментальным механизмом социальных взаимодействий 
и воздействий.

2.3.3. Роль психометрического интеллекта 
в понимании дошкольниками социального мира

Продолжением представленного исследования стала работа, посвя-
щенная роли психометрического интеллекта в понимании детьми 
дошкольного возраста психического мира и ситуаций социального 
взаимодействия и воздействия на примере рекламы (Лебедева и др., 
2012). Была поставлена задача не просто выявить взаимосвязи меж-
ду переменными, но и протестировать теоретическую модель вли-
яния уровня интеллектуального развития и развития модели пси-
хического на понимание детьми рекламы.

Поскольку результаты предыдущих этапов исследования пони-
мания рекламы детьми дошкольного возраста показали:

1)	 увеличение взаимосвязей между успешностью понимания мен-
тального мира и пониманием рекламных сообщений с возрас-
том;

2)	 уменьшение взаимосвязей между уровнем психометрического 
интеллекта и пониманием рекламы с возрастом;

3)	 связь способности к интеграции в когнитивных задачах и необ-
ходимости категоризации непосредственных проявлений пси-
хических состояний к обобщенному концепту, что согласует-
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ся с представлением центральной когерентности, характерной 
как для когнитивных способностей, так и для модели психичес-
кого.

Было сформулировано предположение, что способность модели пси-
хического влияет на понимание рекламы не прямо, а опосредован-
но через когнитивное развитие.

Для проверки этой гипотезы была проведена статистическая про-
цедура моделирования с помощью структурных уравнений. Для тес-
тирования теоретической модели использовалась статистическая 
процедура моделирования с применением статистического пакета 
SPSS v. 21.0 и приложения AMOS v. 21.0.

В теоретической модели были выделены (рисунок 2.6) три ла-
тентные переменные: понимание рекламы, модель психического 
и интеллектуальное развитие, одна независимая переменная – воз-
раст. Причинно-следственные связи между переменными представ-
лены в соответствии с результатами, полученными на предыдущих 
этапах исследования и нашими теоретическими предположениями. 
Согласно предположению, понимание рекламы изменяется с воз-
растом и зависит от уровня развития модели психического (опо-
средованно через интеллект) и интеллектуальных способностей 
детей.

Исходя из критериев проверки согласия модели (1 < CMIN/
DF < 3, CFI > 0,90, RMSEA < 0,05, PCLOSE > 0,50), мы можем утверж-
дать, что теоретическая модель отражает структуру эмпирических 
данных: χ2 = 69,839, df = 61, p = 0,205, CMIN/DF = 1,145; CFI = 0,987; 
RMSEA = 0,046; PCLOSE = 0,529.

Каждая латентная переменная модели была протестирована с по-
мощью конфирматорного факторного анализа. Включение индика-
торов понимания социальных взаимодействий (нарративы) в пере-
менную «модель психического» обусловлено как теоретическими 
предпосылками, поскольку понимание ситуаций социального вза-
имодействия, по сути, является реализацией способностей модели 
психического, так и статистическими процедурами, обеспечиваю-
щими приемлемое согласие модели эмпирическим данным.

В латентную переменную «интеллект» вошли переменные, отра-
жающие оценки по 4 субтестам теста интеллекта Векслера: «Осведом-
ленность», «Понятливость», «Словарный» и «Складывание фигур».
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Рис. 2.6. Модель влияния уровня интеллектуального развития и развития 
модели психического на понимание рекламы.

Рядом с однонаправленными стрелками показаны стандартизи-
рованные коэффициенты регрессионных связей, с двунаправленны-
ми – коэффициенты корреляции
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Для проверки значимости влияния переменных модели психичес-
кого, интеллекта и возраста на понимание рекламы нами были рас-
смотрены стандартизированные коэффициенты регрессионных свя-
зей между основными переменными (см. таблицу 2.3).

Результаты анализа свидетельствуют о положительном влиянии 
возраста (0,458***) и уровня интеллектуального развития (0,572***) 
на понимание рекламы детьми дошкольного возраста. Высокий ко-
эффициент регрессионной связи модели психического и уровня ин-
теллектуального развития (0,959***), вероятно, объясняется опосре-
дующим влиянием понимания ментального мира на понимание 
рекламы. Мы предполагаем, что интеллект является медиатором 



132

Глава 2

влияния модели психического на понимание рекламы. Уже было 
подтверждено то, что наша теоретическая модель, в которой интел-
лект рассматривался в качестве медиатора, действительно отража-
ет структуру эмпирических данных. Но утверждать, что интеллект 
имеет реальную трансформирующую силу, мы можем, только если 
непрямое влияние модели психического на понимание рекламы про-
изводит некий эффект, отличный от прямых влияний. В соответст-
вии с моделью непосредственное влияние уровня развития понима-
ния ментального мира на понимание рекламы равно нулю. Однако 
стандартизированный коэффициент опосредованного (непрямого) 
влияния модели психического на понимание рекламы равен 0,549***, 
что подтверждает наше предположение о том, что интеллект явля-
ется важным медиатором связи между моделью психического и по-
ниманием рекламы.

Таким образом, влияние уровня развития понимания менталь-
ного мира на понимание детьми рекламных сообщений не прямое, 
а опосредованное развитием не только вербальных (уровень разви-
тия понятийного мышления, уровень базовых знаний, получаемых 
в процессе естественной социализации, способности к усвоению со-
циальных норм и правил, понимание причин действий и последст-
вий событий), но и невербальных способностей (способность к ин-
теграции отдельных частей в единое целое без видимого эталона).

Поскольку понимание социальных воздействий на примере ре-
кламы может рассматриваться как реализация модели психического 
в ситуации реальной социальной компетенции, именно интеллек-
туальное развитие является тем опосредующим фактором, который 

Таблица 2.3 
Стандартизированные коэффициенты регрессионных связей

Связи между переменными в модели β

Возраст → Модель психического 0,705***

Возраст → Понимание рекламы 0,458***

Модель психического → Интеллект 0,959***

Интеллект → Понимание рекламы 0,572***

Примечание: ** – р < 0,01; *** – р < 0,001; β – стандартизированные коэффи-
циенты уравнения регрессии.
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определяет успешность этой реализации. По-видимому, по анало-
гии с пороговой зависимостью между моделью психического и ин-
теллектом для успешного понимания ментальных состояний в ситу-
ациях социального воздействия необходимо развитие определенных 
когнитивных способностей.

Эти данные согласуются с данными, полученными нами ранее 
об изменении с возрастом взаимосвязей между пониманием мен-
тального мира и уровнем интеллектуального развития.

Таким образом, на основе проведенного анализа можно сделать 
следующие основные обобщения:

1.	 Роль психометрического интеллекта как общего показателя, так 
и показателей отдельных когнитивных способностей в развитии 
модели психического и понимании социальных воздействий (ре-
кламы) изменяется с возрастом. В 3–4 года уровень развития ко-
гнитивных способностей (средний и выше) играет решающую 
роль в развитии понимания психического, о чем свидетельству-
ют многочисленные корреляционные связи. В 5–6 лет интеллект 
утрачивает ведущую роль в реализации способности понимать 
психический мир и социальные воздействия, о чем свидетельст-
вует уменьшение взаимосвязей и их «веса».

2.	 Обнаружена связь способности к интеграции в когнитивных зада-
чах и необходимости категоризации непосредственных проявле-
ний психических состояний к обобщенному концепту, что согла-
суется с представлением центральной когерентности, характерной 
как для когнитивных способностей, так и модели психического.

3.	 Предикторами понимания рекламы является психометрический 
интеллект (его отдельные составляющие) и модель психическо-
го (включая понимание ситуаций социальных взаимодействий). 
При этом влияние уровня развития модели психического на по-
нимание рекламы не прямое, оно опосредуется отдельными ин-
теллектуальными способностями.

Обобщая представленные в этой главе данные, можно выделить два 
основных типа исследований развития модели психического у детей 
дошкольного возраста. В рамках первого предметом является из-
учение универсальных тенденций, которые прослеживаются у де-
тей в выделенном возрастном промежутке, т. е. определение услов-
ной возрастной нормы становления способности. Так, большинство 



134

Глава 2

исследователей сходятся во мнении, что в возрасте 4 лет происходят 
ключевые изменения, позволяющие по‑новому подойти к анализу 
явлений психического мира. Второй тип исследований – изучение 
индивидуальных различий модели психического у типично разви-
вающихся детей и сопряженных с ними факторов развития. Так, на-
пример, понимание неверного мнения, как показано в исследовани-
ях, является универсальной способностью, которая прослеживается 
у представителей всех изученных культур, однако возраст освоения 
может варьироваться у разных групп.

Мы видим, что на протяжении дошкольного периода большинст-
во детей демонстрируют бурно развивающееся понимание психичес-
кого мира окружающих. Даже в раннем возрасте дети воспринимают 
больше, чем просто внешние проявления субъекта, и делают заклю-
чения о намерениях, желаниях, эмоциях, которые лежат в основе по-
ведения и обуславливают внешние действия и выражения. Со вре-
менем было накоплено большое количество эмпирических данных, 
все более точно описывающих специфику проявления различных 
аспектов модели психического. С ростом эмпирической базы дан-
ных также увеличилось количество интерпретаций и точек зрения 
на вопросы гетерохронии, взаимосвязи и общего происхождения тех 
или иных аспектов понимания психического мира.

Как было показано, изучение индивидуальных различий ведется, 
в частности, в контексте изучения социальных факторов, влияющих 
на развитие понимания психического. Эмпирическая разработка во-
проса, как социальное понимание детей связано с социальным кон-
текстом их развития и повседневными взаимодействиями, позволила 
выделить ряд взаимосвязей в отношении модели психического. Ис-
следования показывают, что связи обнаруживают такие показатели, 
как состав и структура семьи (количество и возраст сиблингов), ха-
рактеристики родителей (уровень образования матери, социально-
экономический статус семьи), особенности воспитания и речевого 
взаимодействия в семье. Сложность изучения этих показателей за-
ключается в их опосредованном влиянии друг на друга, а также воз-
можном участии других неучтенных переменных. Проведенные ис-
следования демонстрируют эффективность разных типов обучения 
(программ социально-эмоционального обучения, школы Монтессо-
ри) в развитии модели психического, социальной компетентности 
и академической успеваемости, однако вопросы устойчивости этих 
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эффектов и их воспроизводимости остаются открытыми. Представ-
ленные результаты кросс-культурных исследований подчеркивают 
универсальность и специфику в становлении понимания психичес-
кого мира. В перспективе этого направления исследований – изуче-
ние культурных особенностей воспитания, которые могут оказать 
влияние на этот процесс.

В разных частях данной главы представлены результаты иссле-
дований, проведенных нами в рамках подхода «модели психичес-
кого». Они затрагивают различные области развития этой способ-
ности – понимание социальных воздействий (на примере рекламы), 
становление понимания эмоций и особенности их распознавания; 
результаты этих работ дополняют и углубляют картину становле-
ния модели психического в дошкольном возрасте.
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С развитием когнитивной науки внимание исследователей все боль-
ше привлекает изучение внутренних основ общения. Множество ра-
бот в рамках различных научных концепций посвящено вопросам 
когнитивных процессов передачи и восприятия информации, меж-
личностного взаимодействия, а также согласованности партнеров 
в контексте коммуникации.

Одним из исследуемых феноменов является ориентация на Друго-
го в общении или умение различать разные точки зрения. Эгоцентрич-
ность детского мышления была экспериментально показана Ж. Пиа-
же и является основой данного направления исследований (Пиаже, 
1969). Существуют разные термины, обозначающие умение встать 
на позицию Другого – «perspective taking», «dual perspective», «being 
other-oriented», «altercentrism» и др. Все они определяются как «ко-
гнитивная способность оценивать физическую среду и социальные 
ситуации с точки зрения другого человека или других людей» (Венар, 
Кериг, 2007). Данное свойство в большинстве работ рассматривает-
ся как одно из составляющих эмпатии, что делает более успешным 
процесс социального взаимодействия. Ранние работы в этом направ-
лении показали способность детей к альтруистическому поведению 
(в противопоставление эгоцентрическому) и его связь с таким когни-
тивным компонентом, как способность воспринимать другую точку 
зрения на объекты (Buckley et al., 1979). Кроме того, взаимосвязь была 
обнаружена с другими качествами, важными для общения – коорди-
нацией ответных реакций, социальной раскованностью, управлением 
ходом коммуникативной ситуации (Allen, Wood, 1978; Wiemann, 1977).

Появление и дальнейшая разработка концепции «модели пси-
хического» в 1980‑е годы позволила по‑новому подойти к изучению 
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коммуникации и становления коммуникативных навыков. Появи-
лась возможность представить процесс коммуникации как интерак-
тивный обмен психическими состояниями между партнерами: мыс-
лями, чувствами, желаниями. Без понимания психического мира 
партнера по общению мы не сможем адекватно оценить его готов-
ность к взаимодействию, а также объем и форму передачи инфор-
мации, требуемые в данных условиях. Связь модели психического 
с коммуникативным поведением прослеживается, начиная с самого 
раннего возраста: в развитии совместного внимания и способности 
оценивать интенциональность, в использовании первых слов, обо-
значающих ментальные состояния в их истинном значении, позже – 
в участии в разговорах, где необходимо предсказывать и объяснять 
поведение людей с точки зрения их желаний, убеждений, чувств, 
способности устанавливать и регулировать отношения с окружа-
ющими. Исследования в этой области оформились в несколько от-
дельных направлений.

3.1.	Взаимосвязь в развитии языка и модели психического

Важная причина, по которой язык имеет значение для становления 
модели психического состоит в том, что ментальные состояния не до-
ступны для наблюдения. Посредствам языка дети получают доступ 
к ментальному миру, так как язык – это один из основных способов 
передачи информации о ментальных состояниях (Hale, Tager-Flusberg, 
2003). С младенчества такая информация естественным образом вос-
принимается и усваивается ребенком через грамматику и семантику 
языка (будучи включена в различные типы предложений) или через 
его прагматическую функцию (когда родители строят объяснитель-
ные конструкции с использованием ментальных глаголов). Комму-
никативное пространство, в котором растет ребенок, подчеркивает 
важность прагматики для становления модели психического и, на-
оборот, способности к модели психического важны для развития 
коммуникативной компетентности (Astington, Baird, 2005).

С самого начала развития подхода «модели психического», иссле-
дователи задавались вопросом, является ли использование детьми 
терминов, обозначающих ментальные состояний (mental states terms), 
свидетельством их понимания этих состояний. В 1983 г. М. Шатц 
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с коллегами исследовали использование ментальных слов малень-
кими детьми и показали, что такие понятия, как «знать», «думать», 
«забывать» и др. впервые появляются в речи детей между 2 годами 
4 мес. и 2 годами 8 мес. (Shatz et al., 1983). При этом авторы отмечают, 
что в таком возрасте эти слова не несут истинного смысла, а скорее 
исполняют роль модератора общения. Вероятно, что слова, обозна-
чающие желание, самыми первыми начитают использоваться для вы-
ражения реального ментального содержания. Хотя мнения иссле-
дователей о возрасте данного явления разнятся, но большинство 
указывают на то, что такие слова, как «хотеть» и «нуждаться», свобод-
но и правильно используются детьми на третьем году жизни (Bartch, 
Wellman, 1995; Shatz et al., 1983). Кроме того, важным свидетельством 
является связь между пониманием значения слов «знать» и «думать» 
и показателями понимания неверного мнения, выявленная на вы-
борке детей 4 лет (Moore et al., 1990). Этот результат поставил новые 
вопросы в использовании традиционных методов изучения модели 
психического (задач на понимание неверного мнения), основанных 
во многом на вербальных отчетах детей (см. параграф 2.2.1).

В некоторых работах было высказано предположение, что, поми-
мо понимания ментальных глаголов, необходимым для решения за-
дач на неверное мнение является понимание «дополнений» (sentence 
complements) – структурных элементов, преобразующих смысл пред-
ложения (De Villiers, Pyers, 2002). Так, в предложении «Салли думает, 
что мячик находится в корзине» все высказывание может отражать 
реальность, в то время как его отдельная составная часть («мячик 
находится в корзине») может не быть правдивым. Именно менталь-
ные глаголы «думать», «верить», «предполагать» и коммуникативные 
глаголы «говорить», «рассказывать» меняют смысловое соотноше-
ние отдельных частей предложения. Пока дети не научатся разде-
лять репрезентацию персонажа и реальность в речевых конструк-
циях, они не смогут давать верные ответы в задачах на понимание 
неверного мнения (De Villiers, Pyers, 2002). Один из современных 
трендов исследований показывает, что при конструировании экс-
периментальной процедуры задачи на понимание неверного мне-
ния таким образом, что она не требует вербализации ответа, дети 
демонстрируют понимание в более раннем возрасте, чем было при-
нято считать до того (Hale, Tager-Flusberg, 2003; Lohmann, Tomasello, 
2003).
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Кроме того, экспериментально показано, что тренинговые формы 
работы с детьми, включающие использование и анализ ментальных 
и коммуникативных глаголов, просмотр и обсуждение видео о невер-
ных мнениях, чтение и разыгрывание подобных историй, улучшают 
показатели понимания неверного мнения в традиционных исследо-
вательских задачах (Hale, Tager-Flusberg, 2003; Lohmann, Tomasello, 
2003; Guajardo, Watson, 2002; и др.). Обучающие занятия, включаю-
щие прослушивание историй с использованием знакомых эпистеми-
ческих глаголов, облегчают понимание эпистемических состояний 
(San Juan, Astington, 2017). Данная тенденция широко используется 
практиками в коррекционной работе с детьми.

Существенное количество исследований посвящено попыткам 
оценить воздействие, которое оказывает на развитие модели психи-
ческого опыт участия в разговорах и обсуждениях ментальных со-
стояний (mental state talk). Серия исследований, проведенных на ти-
пично развивающихся дошкольниках США и Великобритании, 
показала, что коммуникативное пространство в семье и ее языковая 
среда имеют большое значение для становления понимания психи-
ческих состояний (Brown et al., 1996; Dunn, 1995; Dunn, Hughes, 1998; 
и др.). Авторы отмечают, что родители отличаются по частоте, с ко-
торой они упоминают о психических состояниях в беседах со свои-
ми детьми, а также по своей склонности объяснять детям причинно-
следственные связи различных событий. Результаты исследований 
показывают, что дети, растущие в семьях, где с самого раннего воз-
раста они вовлечены в разнообразные диалоги и обсуждения эмо-
циональной стороны жизни друг друга, более успешно справляются 
не только со стандартными тестами, измеряющими понимание пси-
хических и эмоциональных состояний, но и лучше ориентированы 
в ситуациях, требующих тонкого психологического анализа и срав-
нения точек зрения (Dunn, 1995; Dunn, Hughes, 1998).

Так, в исследовании Т. Руффман с коллегами показано, что склон-
ность матерей к объяснению и обсуждению различных психических 
состояний предсказывает более высокие показатели модели психи-
ческого у их детей в будущем (Ruffman et al., 2002). В другом исследо-
вании была обнаружена сопряженность между моделью психичес-
кого в 40 месяцев и включенностью ребенка в семейные разговоры 
и обсуждения причин событий и чувств, а также в общую игру с сиб-
лингами в возрасте 33 месяцев (Dunn et al., 1991).
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Согласно многим исследованиям, показатели модели психичес-
кого выше у детей, имеющих братьев и сестер, что объясняется авто-
рами наличием у таких детей большего опыта взаимодействия, повы-
шенной необходимостью обращаться к мыслям и чувствам Другого, 
выстраивать диалог (напр.: Jenkins, Astington, 1996; Peterson, 2000). 
Показано, что при общении со своими братьями, сестрами и друзь-
ями по сравнению с матерями дети существенно чаще упоминают 
и описывают психические состояния, активнее используют мен-
тальный словарь, обращаются к различным способам воздействия 
на партнера (Brown et al., 1996).

Исследования, проведенные с детьми, имеющими нарушения 
слуха, также подтверждают предположение о влиянии характера 
общения внутри семьи на развитие модели психического. Было по-
казано, что дети, выучившие язык жестов только в школьном воз-
расте, демонстрируют более низкие показатели модели психичес-
кого, чем дети, освоившие его в раннем возрасте. Исследователи 
утверждают, что такие дети не имеют достаточно раннего дискур-
сивного опыта по сравнению со слышащими детьми слышащих ро-
дителей или глухими детьми глухих родителей (Woolfe et al., 2002). 
При сравнении глухих детей из семей с глухими и слышащими ро-
дителями было обнаружено отставание в понимании ложных убеж-
дений детьми в случае, когда родители не имели нарушений слуха 
и были вынуждены поспешно осваивать жестовый язык. Несмот-
ря на усилия слышащих родителей, они не могли создать для своих 
детей такую же продуктивную коммуникативную среду для совер-
шенствования социального познания по сравнению с глухими ро-
дителями, владеющими жестовой коммуникацией в совершенстве 
(Wellman, Peterson, 2013).

Результаты исследований, накопленные на данном этапе, да-
ют фрагментарное представление о сложности отношений меж-
ду языком и моделью психического. Неоправданно было бы за-
являть о том, что общее речевое развитие и коммуникативный 
опыт определяют становление модели психического (Astington, 
Baird, 2005). Однако авторы отмечают, что языковая способность 
развивается постепенно вместе с пониманием психического ми-
ра, поддерживая его, и в то же время наличие модели психическо-
го обеспечивает понимание собеседника и успешность коммуни- 
кации.
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3.2.	Модель психического и развитие коммуникативных навыков

Большое количество исследований модели психического направле-
но на сопоставление с показателями социальной компетентности 
и коммуникативного поведения детей. Отчасти интерес к этой об-
ласти исследований объясняется тем фактом, что индивидуальные 
различия в понимании детьми психических состояний явно связа-
ны с различными аспектами социального поведенияв группах ти-
пично и нетипично-развивающихся детей (Hughes, Leekam, 2004).

Один из наиболее исследованных аспектов темы – способность 
выстраивать позитивные отношения и эффективно вести себя в со-
циальных контекстах (Rose-Krasnor, 1997). Так, например, в отно-
шении взаимодействия со сверстниками Р. Банерджи и Д. Уотлинг 
продемонстрировали, что индивидуальные различия в уровне мо-
дели психического были отрицательно связаны с индивидуальны-
ми различиями в отвержении сверстниками (Banerjee, Watling, 2005). 
В другой работе авторы описывают возможную двунаправленную за-
висимость: раннее отстранение от общения с другими детьми пре-
пятствует становлению модели психического, что, в свою очередь, 
предсказывает рост отторжения сверстниками (Banerjee et al., 2011).

Такая взаимосвязанность между пониманием психического мира 
и отношениями со сверстниками, вероятно, отражает систематичес-
кие различия в социальном поведении детей. Дети с более высоким 
уровнем модели психического действительно обнаруживают более 
выраженное просоциальное поведение (Caputi et al., 2012; Ensor et al., 
2011), социально приемлемые формы разрешения конфликтов с брать-
ями и сестрами (Foote, Holmes-Lonergan, 2003; Randell, Peterson, 2009), 
демонстрируют большую социальную компетентность (Peterson et al., 
2007) и высокие оценки привлекательности и популярности (Slaughter 
et al., 2015). И, наоборот, согласно эмпирическим данным, недоста-
точное понимание психических феноменов является важным фак-
тором, способствующим развитию проблемного и асоциального по-
ведения (Hughes, Ensor, 2006, 2007, 2009; Sharp, 2008).

В одном из наших исследований была изучена застенчивость 
как психологический феномен, затрудняющий психологическую 
социализацию детей в контексте развития понимания психическо-
го мира (Хлюстова, Уланова, 2017). Зарубежные авторы, рассматри-
вая застенчивость (shyness) как темпераментальную характеристику, 
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указывают на то, что наблюдательная позиция в отношении соци-
альных взаимодействий дает преимущества в распознавании и по-
нимании психических состояний других людей (Mink et al., 2014). 
Однако другие работы показывают, что дети с высоким уровнем за-
стенчивости испытывают трудности в понимании связей между 
эмоциями, намерениями и убеждениями в социальных ситуаци-
ях (Banerjee, Henderson, 2001). При этом возраст, описанный в лите-
ратуре как сензитивный для появления застенчивости, совпадает 
со скачком в развитии понимания психических состояний, описан-
ных в подходе «модель психического».

Нами было проведено исследование с участием 33 детей 4–5 лет. 
Для оценки проявлений застенчивости в поведении ребенка был раз-
работан опросник для воспитателя. Опросник содержит 12 утверж-
дений, которые касаются поведенческих реакций ребенка в различ-
ных социальных ситуациях (испытывает ли ребенок дискомфорт 
при повышенном внимании, чувствителен ли к оценке взрослого, 
сможет ли постоять за себя в конфликтной ситуации и др.). Пред-
ставления детей о собственном поведении оценивалось с помощью 
разработанной проективной задачи. Для этого были использованы 
истории, описывающие различные социальные ситуации: напри-
мер, незнакомый ребенок на площадке приглашал поиграть в мячик 
и т. п. Ребенку предлагалось прослушать истории и ответить на во-
просы «Что ты будешь делать?», «Что ты почувствуешь?» и «Почему?». 
Для оценки понимания психического мира была использована бата-
рея задач, включающая оценку разных аспектов психического (тест 
«Модель психического. Детский вариант», авторы – Е. А. Сергиен-
ко, Е. И. Лебедева, 2014).

Статистический анализ показал, что средние значения показате-
лей понимания психического мира снижаются у более застенчивых 
детей. При сравнении уровня признака между экспериментальными 
группами (застенчивые, ситуативно-застенчивые, незастенчивые) до-
стоверные различия были найдены по всем аспектам модели психи-
ческого, кроме задачи на понимание желаний по направлению взо-
ра. Таким образом, мы получили данные, свидетельствующие о том, 
что дети с разной степенью выраженности застенчивости отличают-
ся в понимании психических состояний. Застенчивость сопряже-
на с более низкими показателями модели психического, что свиде-
тельствует о недостаточном понимании неверных мнений, эмоций, 
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обмана и отчасти может объяснять имеющиеся трудности в межлич-
ностной коммуникации.

Дискуссионным остается вопрос о первичности и причинно-
следственной связи в развитии застенчивости и модели психичес-
кого. Принимая во внимание наиболее распространенную точку 
зрения о наличии как биологических, так и социальных факторов 
развития застенчивости, можно предположить существование вза-
имонаправленного влияния. В таком случае предрасположенность 
может быть скомпенсирована нахождением в благоприятной разви-
вающей среде, а негативные социальные факторы повлиять на раз-
витие трудностей в понимании Других и установлении контактов.

Хотя большая часть исследований посвящена вопросам социаль-
ной компетентности, уместно подчеркнуть важность модели пси-
хического для коммуникации в процессе совместной деятельности. 
Ряд исследований описывает взаимосвязь в развитии понимания 
психического и способности эффективно общаться в процессе ре-
шения совместной задачи (Sidera et al., 2013). В частности, с пони-
манием неверного мнения связаны такие навыки, как обнаружение 
и устранение неясностей в устных сообщениях (Maridaki-Kassotaki, 
Antonopoulou, 2011), использование адекватных способов объясне-
ния в нарративах (Charman, Shmueli-Goetz, 1998), адаптация словес-
ных инструкций к знаниям и нуждам слушателя (Resches, Pereira, 
2004).

Помимо оценки знаний собеседника и контекста общения, важ-
ным является понимание намерений его высказываний и обращение 
внимания на коммуникативные подсказки (голос, выражения лица), 
которые предоставляют информацию об этих намерениях и позво-
ляют адаптировать поведение (Nilsen, Fecica, 2011). Некоторые ав-
торы предполагают разобщенность между способностью различать 
мнения Других и тем, как этот навык используется для интерпре-
тации их действий. Даже взрослые часто игнорируют то, что знают 
другие люди, при интерпретации значения их сообщений (Keysar 
et al., 2003). В связи с этим некоторые авторы указывают на труд-
ность даже у взрослых учитывать знания других людей для эффек-
тивной интерпретации их сообщений, что приводит к эгоцентри-
ческим ошибкам (Apperly, 2010).

Некоторые исследования сосредоточены на выявлении комму-
никативных стратегий, необходимых для сотрудничества. Так, ре-
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зультаты исследования Ф. Сидера с соавт. показали, что развитие 
модели психического связано с количеством запросов для разъяс-
нения и предоставлением расширенной информации собеседнику 
(Sidera et al., 2018).

Одним из аспектов изучения понимания детьми коммуникатив-
ной направленности собеседника является понимание юмористи-
ческих событий. Важный шаг в понимании юмора – возможность 
различать неправду и шутку, что свидетельствует о том, что ребенок 
не только понимает ложность информации, но и способен оценить 
прагматические цели собеседника.

Исследования показывают, что дети гораздо хуже справляются 
с задачами на понимание неверного мнения, если в них был включен 
юмористический компонент (Mayes et al., 1994). При изучении спо-
собности детей 6–7 лет различать шутки и обман экспериментально 
было показано, что дети могли обнаружить это отличие не раньше, 
чем они начинали решать задачи второго порядка (на заблуждение 
человека), но при этом они уже понимали возможность его неосве-
домленности (Sullivan et al., 1995).

Ф. Аппе в своем исследовании показала, что как в группе детей 
с аутизмом, так и в группе типично развивающихся детей показате-
ли становления модели психического (задачи на понимание невер-
ного мнения первого и второго порядка) предсказывали успешность 
решения задач с использованием метафор и иронии. Дети, которые 
затруднялись в понимании психического мира, воспринимали шу-
точные высказывания буквально, что создавало сложности в про-
цессе взаимодействия с партнером (Happé, 1993).

Нами было проведено исследование взаимосвязи между разви-
тием модели психического и пониманием юмористических событий 
у типично развивающихся детей 4–6 лет (Уланова, 2019). Материал 
был подготовлен студенткой психологического факультета ГАУГН 
В. В. Тринц. В исследовании приняли участие 40 детей. Для оценки 
понимания юмора были разработаны задачи, направленные на оцен-
ку двух аспектов – когнитивного и эмоционального. Изучалось по-
нимание вербальных шуток в виде детских анекдотов, предъявляе-
мых участникам устно с сопровождением иллюстрации.

Пример анекдота:
***

Воспитательница в детском саду натягивает колготки на девочку.
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– Вот видишь, Катенька, пришлось постараться, зато какая кра-
сота получилась!

Девочка смотрит на себя и говорит:
– Да, красивые у Маши колготки, жалко, что она без них ушла.

Оценка эмоционального аспекта предполагала понимание комич-
ности события с точки зрения ребенка и его обоснование, а когни-
тивного – объяснение мотивов поведения персонажа, уточнение его 
ментального образа события и представлений ребенка о типичности 
происходящего. Для оценки модели психического была использова-
на батарея задач, разработанная Т. Хатчинс с соавт. (Hutchins et al., 
2008), переведенная и адаптированная для русскоязычной выборки 
сотрудниками Института психологии РАН.

Полученная в результате анализа динамика прироста эмоцио-
нального и когнитивного компонентов юмора с возрастом позво-
ляет говорить о том, что когнитивные аспекты, заложенные в шут-
ках, примерно в равной степени доступны детям двух возрастных 
групп, однако эмоциональное понимание старшие дети демонст-
рировали значимо чаще. Несоответствия, заложенные в шутках, 
чаще оценивались шестилетними детьми как смешные, а четы-
рехлетними как ошибочные («Несмешно, потому что герой ошиб-
ся»). Преобладание когнитивного понимания над эмоциональ-
ным в группе детей четырех лет может свидетельствовать о том, 
что дети этого возраста воспринимают информацию буквально. 
Как показано в исследовании С. Ликем, становление способнос-
ти воспринимать неправду (несоответствие) как шутку активно 
развивается вплоть до шестилетнего возраста (Leekam, 1991). Это 
подтверждается результатами нашей старшей возрастной группы, 
у которой средние уровни эмоционального и когнитивного аспек-
тов юмора находятся на близких значениях. Анализ долей участни-
ков, решивших задачи, позволяет также судить о том, что такой тип 
вербального юмора, как анекдот, основанный на описании соци-
альных взаимодействий, является доступным, но, вероятно, пока 
представляет повышенный уровень интеллектуальной сложности 
для участников.

Нами была установлена динамика увеличения показателей по-
нимания юмора при переходе от низкого к высокому уровню моде-
ли психического (см. рисунок 3.1).
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Уровневый анализ позволил описать характер развития когнитив-
ного понимания юмора: скачкообразный рост выражен при пере-
ходе от среднего к высокому уровню модели психического. Данный 
результат может свидетельствовать о ресурсном значении модели 
психического в процессе восприятия юмора, поскольку более точ-
ное понимание психических состояний партнера дает преимущест-
ва в ситуации социального взаимодействия. Эмоциональная оценка 
юмористических историй менее выражена, но обращается к спо-
собности к репрезентации психического, так как связана с возмож-
ностью оценки коммуникативного намерения собеседника. Кроме 
того, как показано в исследовании А. Самсон, способность к сопе-
реживанию также влияет на оценку юмора (Samson, 2012). Результа-
ты, полученные при оценке взаимосвязи между показателями моде-
ли психического и понимания юмора, позволяют говорить о более 
выраженной связи между пониманием психических состояний и ко-
гнитивным аспектом шуток.

Можно предположить, что понимание психического выступа-
ет как одно из когнитивных условий восприятия юмора и на более 
высоком уровне становления поддерживает успешность его понима-
ния, при этом низкий уровень развития модели психического может 
ограничивать эмоциональную оценку юмора.

Возвращаясь к описанию коммуникативных навыков, стоит от-
метить, что исследователями подчеркивается прогностическая си-

Рис. 3.1. Показатели понимания юмора у детей с разным уровнем модели 
психического (медиана)
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ла конструкта «модели психического»: по результатам проведенных 
исследований данный показатель более эффективно предсказывает 
социальную компетентность дошкольников и уровень развития со-
циально-когнитивных навыков по сравнению с классической сис-
темой оценивания, построенной на решении межличностных задач 
(Capage, Watson, 2001).

Работы в данном направлении решают важные вопросы внедре-
ния методов повышения социальных навыков в программы обуче-
ния и коррекции, используемые в дошкольных и школьных образо-
вательных учреждениях.

3.3.	Исследование модели психического как ментальной основы 
коммуникативной успешности детей

С учетом опыта зарубежных исследований модели психического в со-
отношении с коммуникативным развитием, представленных выше, 
под руководством Е. А. Сергиенко была реализована комплексная 
работа, направленная на поиск взаимосвязи между отдельными ас-
пектами коммуникации и понимания психического мира детьми 
дошкольного возраста (Уланова, 2015).

Проведенное исследование учитывало не только накопленный 
объем данных, полученных зарубежными коллегами, но и тради-
ции отечественной психологии в изучении коммуникативных про-
цессов и онтогенеза общения. Так, традиционным для отечествен-
ных работ является сопоставление категории общения с понятием 
деятельности (А. Н. Леонтьев, Д. Б. Эльконин, В. В. Давыдов и др.) 
и использование в качестве синонима понятия «коммуникативной 
деятельности» (М. И. Лисина и ее последователи). В рамках данно-
го подхода вопросы эффективности социальных взаимодействий 
решаются с точки зрения улучшения навыков и умений, необходи-
мых для общения. Та же специфика исследований прослеживается 
и в изучении детского общения и социального познания – успеш-
ность рассматривается как накопление навыков игрового и пред-
метно-практического взаимодействия. На наш взгляд, применение 
парадигмы «модели психического» позволяет дополнить имеющи-
еся данные и по‑новому подойти к изучению детской коммуника-
ции: раскрыть внутренние психологические механизмы общения, 
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представить успешность как закономерное следствие когнитивно-
го развития ребенка.

Кроме того, проведенное исследование было выполнено с ис-
пользованием положений системно-субъектного подхода (Серги-
енко, 2011), что позволяет рассматривать понимание между партне-
рами как результат взаимообусловленного развития когнитивной 
и коммуникативной функций субъекта. Одним из принципов ра-
боты стало изучение коммуникации как взаимонаправленного про-
цесса, важность которого подчеркивалось Б. Ф. Ломовым (им были 
введены понятия «субъект общения» и «субъект-субъектные отно-
шения») (Ломов, 1984), а также Г. М. Андреевой в рамках разработ-
ки направления психологии социального познания (Андреева, 2000). 
Для реализации данного принципа, нами была предпринята попытка 
комплексной оценки успешности участников на разных этапах ком-
муникативного акта, что позволяет описать взаимообусловленность 
агента и реципиента информации. Таким образом, изучение менталь-
ных основ коммуникативной успешности не только проводится на-
ми при анализе характеристик отдельных партнеров, но и включает 
изучение достижения ими понимания целей и результатов общения, 
т. е. делается попытка исследования коммуникации как естествен-
ного, многостороннего взаимодействия партнеров.

Среди прочих вопросов коммуникативного развития в нашей ра-
боте был определен фокус исследования – коммуникативная успеш-
ность детей дошкольного возраста. Коммуникативную успешность 
мы понимаем как условие достижения цели общения, обусловленное 
способностями к пониманию психических состояний себя и Других 
и выделению субъектных характеристик, необходимых для коорди-
нации своего поведения в соответствии с коммуникативной ролью. 
На основании теоретического анализа было выделено несколько ас-
пектов коммуникативного поведения, которые, по нашему предпо-
ложению, опосредованы развитием модели психического:

1.	 Понимание ментальности партнера в контексте коммуникации. 
Для успешного взаимодействия необходимо оценить готовность 
партнера вступить в контакт и прогнозировать результат своего 
воздействия.

2.	 Передача сообщений, ориентированных на уровень знаний слу-
шателя. Эгоцентризм, свойственный детям до определенного 
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этапа развития, не позволяет адаптировать свое высказывание 
с учетом представлений партнера о предмете/событии.

3.	 Понимание событий по описанию Другого. Роль слушателя не яв-
ляется пассивной, а характеризуется направленностью на пони-
мание, что включает восприятие смысла сообщения и менталь-
ных особенностей коммуниканта.

Исходя из обозначенного выше фокуса исследования в работе были 
поставлены следующие задачи:

1)	 оценить интеллектуальное развитие испытуемых как условие 
изучения модели психического;

2)	 выявить уровни развития модели психического у детей 4 и 6 лет 
и оценить согласованность развития отдельных компонентов;

3) 	 сравнить понимание ментальности разных типов партнеров 
в контексте коммуникативной задачи у детей 4 и 6 лет;

4)	 сравнить успешность понимания и передачи сообщений у детей 
4 и 6 лет;

5)	 сопоставить успешность партнеров в коммуникации в роли аген-
та и реципиента информации;

6)	 сопоставить понимание ментальности разных типов партнеров, 
а также успешность передачи сообщений с развитием модели 
психического;

7) 	 провести качественный анализ сообщений детей с целью выяв-
ления нарративных характеристик, связанных с пониманием 
психического мира.

3.3.1. Методы исследования коммуникативных способностей 
детей дошкольного возраста

Исходя из поставленных в исследовании задач, был сформирован 
методический аппарат работы. Интегративный характер исследо-
вания определял подбор разнообразных методов, способных отра-
зить не только становление отдельных когнитивных способностей, 
но и их согласованное развитие в контексте коммуникативного пове-
дения детей. Всего в исследовании было использовано одиннадцать 
методик, три из них были разработаны с целью изучения модели 
психического в лаборатории Института психологии РАН под руко-
водством Е. А. Сергиенко. Шесть методик были разработаны для ре-
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шения исследовательских задач данной работы. Было сформирова-
но два блока методик (рисунок 3.2.).

Рис. 3.2. Схематичное изображение методического аппарата исследования, 
разделенного на два блока методик

 

  

Первый блок методик был направлен на оценку модели психическо-
го (ряда когнитивных характеристик понимания собственного пси-
хического мира и психического мира Других):

1.	 Методическая задача «Салли-Энн» («Sally&Ann task») направлена 
на изучение способности ребенка к репрезентации внутренних 
представлений другого человека (Wimmer, Perner, 1983). В ходе 
эксперимента ребенку показывают двух кукол, одна из которых 
кладет в корзинку мячик и уходит, а другая перекладывает его 
в свою коробку. Ребенок должен ответить на вопрос, где будет 
искать мяч девочка, когда вернется: в корзинке или коробке?

2.	 В задаче «Неожиданное содержимое» («Appearance-reality-task») 
оценивалось понимание испытуемым того, что собственные 
представления могут быть ошибочны, а также могут отличаться 
от представлений другого ребенка (Gopnik, Astington, 1988). В хо-
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де задачи испытуемому показывают коробку от печенья (в кото-
рой в реальности находятся карандаши). Ребенку задают вопрос 
о том, что он видит («Что в этой коробке?»), а после открытия ко-
робки – о реальном («Что на самом деле в коробке»?). Далее про-
сят дать описание своего раннего опыта («До того как мы от-
крыли коробку, как ты думал, что там находится?») и оценить 
мнение неосведомленного наблюдателя о том, что внутри ко-
робки («Если мы позовем твоего друга, что он подумает, что ле-
жит в коробке?»).

Использование парадигмальных задач на понимание невер-
ного мнения было дополнено применением оригинальных мето-
дик, дающих детальное представление о процессе становления 
модели психического и связи отдельных факторов между собой.

3.	 Для анализа развития базовых представлений о ментальном мире 
других людей была использована методика «Распознавание эмо-
ций по лицевой экспрессии на фотографиях». Для оценки рас-
познавания эмоций детям предъявлялись четыре фотографии 
девушки, апробированные в диссертационной работе А. С. Ге-
расимовой (2004). В наборе фотографий представлены лицевые 
экспрессии по каждой из четырех основных эмоций – радость, 
грусть, страх и гнев.

4.	 Задача «Понимание намерений», включающая оценку побужде-
ний персонажей по их внешним поведенческим проявлениям. 
Данная методика была апробирована в работе Е. И. Лебедовой 
(2006). Экспериментатор предъявлял ребенку картинки, на ко-
торых изображен персонаж с определенным предметом в ру-
ках, и задавал вопрос: «Как ты думаешь, что собирается делать 
этот человек?». Ситуации были подобраны таким образом, что-
бы не возникало двусмысленности в распознавании намерений 
персонажа: мальчик держит кисточку, девочка – утюг, мальчик 
идет с лыжами.

5.	 В методике «Понимание юмора» была использована такая форма 
юмора, как игра слов, при которой сочетаются несовместимые 
значения фразы или слова, что предполагает разделение психи-
ческих процессов носителей данных смыслов («Мама, а крапи-
ва кусается?» – «Да». – «А как она лает?»). В качестве материала 
были использованы короткие юмористические истории из кни-
ги «Анекдоты для детей» (2010). После прослушивания зада-
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вался вопрос: «Как ты думаешь, эта история смешная, обычная 
или грустная?», после этого – уточняющие вопросы на понима-
ние рассогласования, заложенного в истории. Помимо ответов 
на вопросы (когнитивный аспект), экспериментатором фикси-
ровалась эмоциональная реакция испытуемого (аффективный 
аспект).

6.	 Для изучения способности к дифференциации и объяснению 
движений различных объектов в нашем исследовании была ис-
пользована оригинальная методика «Понимание отличий при-
чин движения физических и социальных объектов». Данная ме-
тодика представляет собой модификацию эксперимента К. Месси 
и Р. Гельман (Massey, Gelman, 1988), в которой сравнивалась воз-
можность младенцев различать причины движения физических 
объектов от социальных (Лебедева, 2006). Экспериментатор од-
новременно предъявляет ребенку пять картинок, на которых 
изображены живые (мальчик, собака) или неживые объекты 
(игрушечная машина, мяч, робот), стоящие перед горкой. Зада-
ются вопросы: «Как ты думаешь, кто может сам забраться на гор-
ку?» и «Почему он (каждый объект) может/не может забраться 
на горку?».

7.	 Для оценки понимания причинности физических и ментальных 
событий были разработаны оригинальные методики «Понима-
ние ментальной причинности событий» и «Понимание физичес-
кой причинности событий». Данные методики включали оцен-
ку причинно-следственных связей в процессе взаимодействия 
ментальных агентов или объектов физического мира. При раз-
работке задач применялась парадигма последовательных кар-
тинок: предъявлялись начало и исход ситуации, ребенку давали 
задание предположить причину и дать интерпретацию события. 
В качестве материала были использованы сюжеты детских рас-
сказов (В. Г. Сутеев. «Мешок яблок», Н. Н. Носов. «Живая шля-
па»), а также иллюстрации, разработанные для изучения модели 
психического сотрудниками ИП РАН. При оценке ответов бы-
ло выделено три уровня понимания причинности: недостаточ-
ное, частичное и полное. Материал данной задачи в дальнейшем 
был использован для пересказа в коммуникативных методиках.

Второй блок методик был сформирован с целью оценки ком-
муникативной успешности дошкольников. В соответствии с вы-
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деленными аспектами коммуникативного поведения (понимание 
ментальности партнера, передача сообщений, ориентированных 
на уровень знаний слушателя и понимание событий по описанию 
Другого) были разработаны оригинальные методические задачи.

8.	 Методика «Выбор партнера» включала оценку понимания раз-
личий ментальности одушевленных и неодушевленных парт-
неров (псевдопартнеров) в рамках коммуникативного задания. 
Экспериментальная модель была построена по аналогии с иг-
рами, характерными для дошкольного возраста, основанными 
на манипуляции знанием и способности к обману. В ходе зада-
чи экспериментатор сообщает ребенку о спрятанном подарке, 
предназначенном для праздника («раскрывает секрет»). Дальше 
следует вопрос: «Выбери, кому мы сможем доверить наш секрет, 
и он его точно никому не раскроет?». В качестве партнеров, раз-
ных объектов взаимодействия, выступали: 1) игрушечный мя-
чик (как предмет, лишенный видимых признаков живого); 2) иг-
рушечный мишка (предмет, моделирующий живое существо); 
3) мальчик (привычный социальный партнер – ребенок). Соот-
ветствующие изображения предъявлялись испытуемым на кар-
точках в качестве зрительной опоры. Задачей ребенка было вы-
брать одного из партнеров и дать объяснение, соответствующее 
условиям задачи. Выбор партнера по коммуникации демонстри-
рует диапазон приписываемых ему ментальных состояний и спо-
собность к прогнозированию результатов своего воздействия. 
Оценка результатов методики проводилась, исходя из утвержде-
ния, что одушевленный партнер является неоправданным выбо-
ром в задаче сохранения секрета, так как наличие у него менталь-
ности препятствует решению задачи. Помимо количественной 
оценки, был проведен содержательный анализ ответов испыту-
емых, направленный на поиск критериев, используемых для ка-
тегоризации партнеров.

9.	 Экспериментальным полем для изучения содержательных пара-
метров коммуникации была выбрана ситуация описания собы-
тий по сюжетным картинкам. Методика «Описание ментальной/
физической причинности/юмористической истории в переска-
зе разным партнерам» была направлена на оценку успешности 
агента информации. Основными параметрами были: описание 
ситуаций разного содержания (ментального, физического и юмо-
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ристического события); описание ситуаций разным коммуника-
тивным партнерам (кубику, игрушечному мишке и другому ре-
бенку).

Так как описываемое событие не имело цельного литера-
турного образца, а создавалось агентом на основе инструкции 
с пропущенным элементом, вопрос смыслосодержательной но-
визны для слушателя имел принципиальное значение. Оценка 
пересказов производилась по двум направлениям:

	 –	 информативность текста – информация должна быть передана 
полностью, с указанием фактов, недоступных слушателю без по-
яснения. Критерии оценки: информация передана недостаточ-
но, частично, полностью (фактологически) и полностью (с ука-
занием причинности);

	 –	 смысловая развернутость описания – включение в описание ми-
кротем и деталей, дающих более точное представление о собы-
тии. Для оценки применялся следующий критерий: смысловая 
цепочка воспроизведена фрагментарно или нарушена; корот-
кий пересказ, содержащий только основные смысловые звенья; 
пересказ развернут, содержит уточняющие детали; пересказ со-
держит авторские добавления к исходному сюжету.

10.	 Методика «Понимание ментальной/физической/юмористичес-
кой истории по сообщению другого ребенка» оценивала успеш-
ность реципиента информации. Задачей ребенка было выслу-
шать историю и ответить на вопросы экспериментатора. Для того 
чтобы передаваемые истории не дублировали услышанные, бы-
ло разработано два комплекта методик для пересказов (анало-
гичных по сюжету и предъявляемым картинкам). Оценка пони-
мания реципиентом проводилась с применением следующего 
критерия: отсутствие понимания, частичное понимания, пол-
ное понимание.

В общей сложности каждый ребенок делал пересказ де-
вять раз (о трех событий трем партнерам) и трижды выступал 
в роли слушателя. Весь процесс коммуникации записывал-
ся на диктофон и анализировался по выделенным критериям. 
Экспертиза проводилась автором работы совместно с Е. А. Сер-
гиенко. Всего было обработано 450 коммуникативных сооб- 
щений.
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Для категориального анализа коммуникативных актов была 
использована схема, описанная Ж. Пиаже в работе «Речь и мыш-
ление ребенка» (Пиаже, 1997). Сопоставление проводилось между 
показателем успешности в информативности пересказа (коэффи-
циент a) и пониманием прослушанного сообщения реципиен-
том (коэффициент b). Результат (коэффициент Y) описывает ма-
тематическое соотношение выделенных характеристик (больше, 
меньше или равно). Соотношение показателей рассчитывалось 
по формуле: Y = a/b.

Кроме методик, организованных в два блока, в исследование бы-
ла включена оценка интеллектуального развития как необходимое 
условие развития модели психического и контроль над отсутстви-
ем фактора интеллектуальной недостаточности при формировании 
экспериментальных групп. Для оценки интеллектуального развития 
детей 4 лет была использована методика «Нарисуй человека» (Деми-
дова, Соколова, Чирков, 1992). Для детей 5–6 лет применялся стан-
дартизированный и адаптированный тест «Цветные прогрессивные 
матрицы Равена» (2000).

Процедура исследования включала два этапа и представляла со-
бой цикличную смену испытуемых (рисунок 3.3).

Рис. 3.3. Схема смены испытуемых в ходе эксперимента

 

 

На первом этапе с каждым ребенком проводилось индивидуальное 
тестирование. Второй этап включал коммуникативные задачи (пе-
ресказ историй ребенку) и предполагал наличие второго участника 
в качестве слушателя (реципиента информации). Для этого в ком-
нату приглашался еще один ребенок из группы детского сада, ему 
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предлагалось прослушать истории и ответить на вопросы. По за-
вершении пересказа работа с первым участником-агентом закан-
чивалась (он покидал помещение), а второй ребенок занимал место 
основного испытуемого и проходил индивидуальное тестирование. 
Цикл повторялся заново. Таким образом, было обеспечено прохож-
дение каждым участником исследования индивидуальных методик 
и участие в коммуникативных задачах в роли как агента, так и реци-
пиента информации. Для того чтобы избежать использования одной 
и той же задачи для пересказа и прослушивания, было изготовле-
но два комплекта методик, описывающих ментальные, физические 
и юмористические события.

В качестве участников исследования выступали типично раз-
вивающиеся дети, воспитанники детских садов г. Москвы (ГБОУ 
д/с № 2309, ГБОУ д/с № 1853, частный детский сад «Сами с уса-
ми»). В общей сложности выборка составила 50 детей двух воз-
растных групп – 4 года и 6 лет, всего 28 девочек и 22 мальчика. 
В группу четырехлетних вошло 25 детей в возрасте от 4 лет до 4 лет 
11 месяцев (Ме = 4 года 5 месяцев), в группу детей шести лет – 25 
участников от 5 лет 10 месяцев до 6 лет 11 месяцев (Ме = 6 лет 8 ме-
сяцев).

3.3.2. Возрастные различия и согласованность
в развитии аспектов модели психического

Для анализа уровня становления модели психического мы исполь-
зовали несколько методик, отражающих развитие разных аспектов 
знаний о психическом и физическом мире. Результаты по всем ис-
пользованным методикам демонстрируют выраженную возрастную 
динамику в становлении компонентов модели психического в пери-
од с 4 до 6 лет (рисунок 3.4).

К шести годам большинство детей, участвующих в нашем ис-
следовании, демонстрировали полное понимание различных пси-
хических феноменов, при этом процентное распределение отве-
тов по разным задачам имеет сходный характер (полное понимание 
по всем задачам колеблется в диапазоне 72–84 %, за исключением 
задачи «Салли–Энн»).

Общий анализ взаимосвязей между задачами, оценивающи-
ми отдельные аспекты модели психического, позволяет говорить 
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об их согласованном развитии. Схожая возрастная динамика и кор-
реляционные связи демонстрируют взаимообусловленность станов-
ления отдельных способностей к пониманию психического мира 
себя и Другого. Наибольшее количество связей выявлено с методи-
ками «Неожиданное содержимое», «Понимание эмоций», «Понима-
ние юмора» (рисунок 3.5).

Рис. 3.4. Распределение числа детей, успешных в решении задач на модель 
психического (процент)
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Рис. 3.5. Корреляции между задачами на модель психического (на общей 
выборке).
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При оценке связей в разных возрастных группах было обнаруже-
но уменьшение количества корреляций в группе 4 лет, в группе шес-
тилетних участников большинство связей теряют значимость. Ко-
эффициент внутренней надежности (α Кронбаха) для 7 отдельных 
методик, оценивающих модель психического, составил 0,72. Дан-
ный показатель считается достаточным и позволяет представить 
модель психического в виде единого показателя (суммы показате-
лей по разным методикам).

Обобщая результаты по нескольким методикам, оценивающим 
становление модели психического, мы можем сделать вывод о прин-
ципиально различных уровнях организации знаний о психичес-
ком в данном возрастном промежутке. В 4 года только начинает-
ся дифференциация собственной модели психического от моделей 
психического других людей, тогда как старшая возрастная груп-
па характеризуется существенным улучшением в понимании мен-
тальных феноменов других людей (что соответствует стадиям аген-
та и наивного субъекта). Следует отметить более разноплановую 
картину развития отдельных аспектов в четырехлетнем возрасте – 
понимание различных феноменов пока развито фрагментарно, од-
нако связано между собой. В шестилетней группе большинству 
детей доступно понимание всех исследуемых аспектов модели пси-
хического, однако, по‑видимому, они приобретают другое значе-
ние в общей структуре способностей, так как не демонстрируют 
сильной взаимосвязи. Результаты также согласуются с данными 
о гетерохронности в развитии различных психических феноменов 
(Flavell, 2004), что находит логичное обоснование одновременного, 
а не последовательного процесса становления отдельных способнос-
тей к пониманию психического (Сергиенко, 2005; Сергиенко и др., 
2009).

3.3.3. Развитие понимания ментальности партнера 
по коммуникации

Представления о психическом мире партнера, его знаниях и способ-
ностях к обмену информацией является фундаментальным основа-
нием для коммуникативного развития детей. Исследования С. Наер 
и С. А. Грехам показали, что уже трехлетние дети адаптируют свое 
коммуникативное поведение, основываясь на знаниях родителей. 
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В случае, если родитель не видел ранее игрушку, участвующую в иг-
ре, дети направляли ему конкретные запросы и требования (Nayer, 
Graham, 2006). Также в работе Е. Мезер был получен результат, со-
гласно которому дети четырех лет могли изменять коммуникатив-
ную стратегию в отношении субъектов, имеющих низкие способ-
ности к восприятию (Masur, 1978).

С помощью разработанного методического приема нами была 
произведена оценка релевантности выбора партнера условиям задачи 
(«кто не выдаст секрет»). В отличие от методик для оценки способ-
ности к различению объектов живого и неживого мира здесь клю-
чевой является задача по использованию своих знаний в контексте 
социально ориентированной ситуации. Так же как и в теориях со-
циальной атрибуции (например, Й. Ясперс и М. Хьюстон) в осно-
вании данной методики заложена идея социальной категоризации 
участников общения в условиях повседневного объяснения при-
чин и результатов поведения других людей. Количественный ана-
лиз результатов позволил выявить разные стратегии выбора партне-
ра по коммуникации у детей 4 и 6 лет (рисунок 3.6).

Рис. 3.6. Распределение числа детей, выбравших различных партнеров 
по коммуникации в задаче «Выбор партнера» (процент)
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Четырехлетние участники чаще, чем шестилетние, выбирали мальчи-
ка в качестве партнера, который не передаст секрет Другому (φ = 2,075, 
р < 0,05). Более половины участников этой группы выбрали одушев-
ленного партнера (52 %) и 40 % – игрушечного мишку. В ряде случа-
ев дети обозначали пару партнеров («мишка или мальчик»), выделяя 
при этом антропоморфные черты этих объектов и противопостав-
ляя им мяч («Он не услышит»).

Шестилетние дети, напротив, продемонстрировали тенденцию 
к выбору неодушевленных партнеров в качестве релевантных усло-
виям задачи (32 % мяч и 44 % мишка). Однако в то время как про-
цент детей, выбравших мишку, практически не изменился, выбор 
мяча в старшей возрастной группе осуществлялся достоверно чаще 
(φ = 2,224, р < 0,05). Также дети шести лет чаще описывали не толь-
ко внешние признаки, указывающие на ментальные свойства объ-
ектов, но и поведенческие характеристики, важные для ситуацион-
ного контекста («Друг забудет и расскажет» и пр.).

Также был проведен содержательный анализ эмпирического ма-
териала, полученного при проведении задачи «Выбор партнера» – 
словесных объяснений детьми своего выбора. Было выделено два 
критерия, которыми пользовались участники для классификации 
партнеров. В первом случае критерий был обозначен как «мягкий» 
и разделял партнеров на основании наличия/отсутствия антропо-
морфных черт, необходимых для вступления в контакт (рот, глаза, 
уши). Второй критерий, «строгий», учитывал одушевленность парт-
неров («Мальчик настоящий, они – игрушки», «Он живой»). Такую 
модель выбора можно охарактеризовать как эгоцентричную: цен-
трация на признаке одушевленности (подобию себе) не позволяет 
детям на данном этапе учесть все условия задачи. Данный резуль-
тат можно сопоставить с экспериментами Жана Пиаже, демонст-
рирующими эгоцентричность детского мышления. Такое свойство, 
как фиксация на одном признаке, не позволяет принять во внима-
ние все условия контекста и решать познавательные и коммуника-
тивные задачи (Пиаже, 1969).

По-видимому, важным является способность ребенка прогно-
зировать и моделировать ситуацию взаимодействия с неодушевлен-
ным объектом «понарошку», использовать знания о его способнос-
тях, не фиксируясь на первичном восприятии. Так, во время игры 
дети моделируют игровые ситуации, выполняя символьные действия 
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с объектом, что, как показано многими авторами, связано с разви-
тием модели психического (Leslie, 1987; Lillard, 1993; Newton, Jenvey, 
2011; и др.). Выделяя игру с куклами и с людьми как разные виды ро-
левых игр (character play), некоторые авторы отмечают, что ребенок 
начинает приписывать воображаемые ментальные состояния кукле 
позже, чем человеку (Wolf et al., 1984). Как следствие в игре с живы-
ми партнерами он может проявлять более высокие уровни социоко-
гнитивных способностей (Dolgin, Behrend, 1984; Gelman et al., 1983), 
хотя в целом находится в более строгих условиях, чем при самосто-
ятельной одиночной игре. Также выделенные модели выбора мож-
но сопоставить с исследованием Ж. К. Гундел и К. Джонсон, ими 
было выделено два уровня развития психических процессов, не-
обходимых для учета прагматических целей коммуникации. Пер-
вый уровень предполагает оценку памяти и направленности вни-
мания, которые необходимы для первичного восприятия партнера 
при встрече, а второй – оценку более сложных внутренних состоя-
ний об убеждениях Другого (Gundel, Johnson, 2013). Описанные уров-
ни в целом соответствуют основаниям, выделенным нами в страте-
гиях выбора детей 4 и 6 лет.

3.3.4. Успешность в передаче информации партнеру

При оценке информативности сообщений успешность рассматрива-
лась как описание правильной сюжетной последовательности с ука-
занием причины возникновения события (в случае физического со-
бытия) и реакции персонажа (в ментальном событии). Распределение 
ответов детей двух возрастных групп с высокой степенью информа-
тивности представлено на рисунке 3.7.

При оценке информативности сообщений на максимальном 
уровне успешности выявлены достоверно значимые различия между 
группами детей 4 и 6 лет (φ = 1,725 при p < 0,05 – при пересказе мен-
тальной задачи, φ = 3,649 при p < 0,01 – при пересказе физической за-
дачи). Около половины четырехлетних участников не могли сфор-
мировать информативный текст, объясняющий событие: пересказ 
представлял собой дословное или близкое повторение инструкции 
экспериментатора (оценки – «Информации передано недостаточно», 
«Информация передана частично»). В то же время 8–56 % испытуе-
мых смогли дать описание, содержащее все смысловые блоки («Ин-
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формация передана полностью – фактологически»). Более половины 
шестилетних детей (52–56 % в случае ментальной и 56–64 % – фи-
зической задачи) передавали информацию полностью с указанием 
причинности. Оценка данного параметра позволила выделить детей, 
которые описывали ментальные и физические атрибуты, объясняю-
щие события не только фактологически (что при лингвистической 
оценке уже является полным), но с указанием их внутренних причин.

В ряде случаев описываемое событие заменялось вымышленным, 
частично или полностью ребенок менял персонажей, действия, при-
думывал несущественные причины происходящего. Такой тип со-
общения следует отличать от включения в рассказ деталей, которое 
в целом оставляет структуру события прежней. Подобное фантази-
рование в коммуникативном поведении детей является следствием 
недостаточного понимания исходного события. Дети с неполным 
пониманием материала для пересказа заменяли его смысл произ-
вольным, но при этом считали, что передают партнеру актуальную 
информацию. Данная тенденция прослеживается, однако, только 
при использовании событий о ментальной причинности и описа-
нии юмористического события, но не физического. При описании 
физической ситуации в случае недостаточного понимания исходно-
го события пересказ представлял несвязное изложение разнородных 
фактов и их повторение, однако замен деталей вымыслом не наблю-

Рис. 3.7. Распределение числа детей, успешных в описании событий о мен-
тальной и физической причинности (в процентах)
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далось. По-видимому, материал о физической причинности собы-
тий представляет меньше возможностей для произвольного изложе-
ния, так как ограничивает повествование однозначным толкованием 
физической реальности.

Анализ сдвига по признаку успешности между описанием собы-
тий о физической и ментальной причинности значимых значений 
в группе четырех лет не выявил. В группе детей шести лет обнару-
жен сдвиг в сторону улучшения описания при сравнении пересказа 
ментальной и физической природы (T = 20 при p < 0,05). Таким обра-
зом, пересказы детей четырех лет не позволили выявить однознач-
ной динамики в улучшении или ухудшении описания при смене ма-
териала, а пересказы детей шести лет при взаимодействии с другим 
ребенком становились более информативными при смене содержа-
ния события с ментального на физическое. На основании этих ре-
зультатов мы можем предположить, что описание ментальных со-
бытий, раскрывающих психические механизмы действий, является 
более сложной задачей по сравнению с описанием событий физи-
ческого мира, взаимодействие с которым построено на строгих од-
нозначных законах. При описании ментальной причинности дети 
использовали принцип каузальности чаще, чем в случае физичес-
кого события, возможно, это необходимо для передачи интенции.

Сопоставление информативности пересказов с исходным пони-
манием событий выявило связи при использовании для описания 
всех трех типов событий. Аналогичные результаты были получены 
в ходе изучения референтного общения в детском возрасте (Fussell, 
Krauss, 1992). Характер сообщения, передаваемого партнеру, был 
связан не только с собственными, но и с чужими представлениями 
о предмете. Так же, как и мы, авторы приходят к выводу, что данный 
фактор является только одним из когнитивных факторов коммуни-
кативной успешности наряду, например, со способностью вставать 
на позицию Другого.

Для сравнения информативности сообщений в пересказе разным 
партнерам был проведен анализ сдвига данного признака. При со-
поставлении успешности пересказов партнеру-кубику и партнеру-
ребенку на общей выборке выявлены достоверные различия с тен-
денцией увеличения признака, т. е. повышения информативности 
пересказа ребенку (T = 18,5 при p < 0,05 – при описании ментального 
события, T = 11 при p < 0,05 – при описании физического события). 
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Пересказы детей четырех лет больше отличались друг от друга и ме-
няли уровень информационной насыщенности при взаимодейст-
вии с разными партнерами: общее число сдвигов в два раза больше. 
Шестилетние участники были более стабильны в полноте описа-
ния событий ментального и физического мира разным партнерам.

Данный результат свидетельствует о понимании коммуникан-
тами необходимости в более развернутом сообщении при описании 
информации ребенку как носителю другой ментальности в отличие 
от неодушевленных партнеров, коммуникация с которыми скорее 
представляет игровую деятельность. Полученный результат можно 
также объяснить ситуативностью речи в 4 года, дети в целом доль-
ше конструировали сообщения, начиная каждый раз заново состав-
лять описание, что иногда приводило к изменению информатив-
ности, в то время как шестилетние участники нередко составляли 
один текстовый образец и повторяли его при разных взаимодейст-
виях. Общее речевое развитие, обеспечивая способность к обмену 
информацией, однако не изменяется при взаимодействии с разны-
ми партнерами, в силу чего полученные различия, по нашему мне-
нию, является подтверждением ментальной основы успешности в за-
даче подобного рода.

В целом полученные данные показывают динамику увеличе-
ния информативности описания в направлении к антропоморфно-
му и одушевленному партнеру. Эта динамика, однако, не является 
тотальной, а скорее свидетельствует о развитии коммуникативной 
направленности речи на основе представлений о психическом ми-
ре партнера.

Для анализа смысловой развернутости сообщений были разра-
ботаны критерии, описывающие разную степень детализации текста. 
Различия в количестве развернутых пересказов между возрастными 
группами достоверно значимы (φ = 4,2 при p < 0,01 – для ментальной 
задачи, φ = 5,006 при p < 0,01 – для физической задачи). Пересказы 
детей четырех лет отличались меньшей развернутостью: в основном 
они были отнесены к типу «Cмысловая цепочка воспроизведена фраг-
ментарно или нарушена» и «Короткий пересказ, содержащий только 
основные смысловые звенья». Более 70 % шестилетних детей делали 
подробное описание событий с указанием деталей или авторских до-
бавлений к исходному сюжету. К подробностям, включенным детьми 
в пересказ, относились описание характеристик объектов и персо-
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нажей, участвующих в сюжете, условий и причин происходящих со-
бытий, в том числе ментальных («Мальчик старался не разбить чаш-
ку, но разбил»). При развитии сюжета пересказ включал изложение 
предшествующих или последующих описываемому событию фактов 
и действий. Пересказы физического события по сравнению с мен-
тальным были менее развернуты в группе детей и четырех (φ = 2,531 
при p < 0,01), и шести лет (φ = 1,704 при p < 0,05).

Использование таких приемов, как описание сюжетного контекс-
та, физических и ментальных характеристик объектов, внутренних 
оснований действий персонажей, были зафиксированы в качестве 
«микротем», расширяющих представления о событии. Четырехлет-
ние участники исследования в основном описывали события лапи-
дарно, выделяя основные сюжетные звенья. Низкая смысловая раз-
вернуть была особенно выражена в описаниях физических событий, 
сюжетный смысл которых передавался зачастую одним предложени-
ем (что не означало при этом его информационной недостаточности). 
В старшей возрастной группе подавляющая часть пересказов содержа-
ла уточняющие детали и авторские добавления к исходному сюжету.

Обработка и анализ эмпирического материала, полученного 
при пересказе юмористического события, проводился отдельно. 
При использовании событий, содержащих юмористический кон-
текст, была выявлена динамика «сглаживания» возрастных разли-
чий. Оценки шестилетних участников в целом выше, однако воз-
растные различия не достигают значимых показателей.

3.3.5. Понимание событий по пересказу Другого

Коммуникативная роль слушателя не является пассивной, а предпо-
лагает активность и характеризуется направленностью на получение 
информации. В этой связи успешность коммуникации (понимание 
коммуникативного сообщения) становится результатом взаимона-
правленного действия всех участников общения. Коммуникативные 
партнеры, исходя из принципа реципрокности, предполагают субъ-
ектность других коммуникантов, что определяет необходимость ори-
ентироваться на их уровень восприятия и знаний. Таким образом, 
реципиент выступает не объектом, на которого направляют инфор-
мацию, а субъектом, способным влиять на результативность комму-
никативных действий. Возможность субъект-субъектных отношений 
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в коммуникации мы считаем основой для становления коммуника-
тивной успешности всех ее участников.

В результате анализа данных о понимании сообщений по пе-
ресказу другого ребенка нами также была выявлена возрастная 
динамика. Подавляющее большинство детей шести лет полнос-
тью понимали события по описанию другого ребенка (в 72–100 %, 
в зависимости от типа события) и правильно отвечали на вопро-
сы. Показатели понимания четырехлетних участников были значи-
мо ниже (φ = 2,827 при p < 0,01 – для ментального события, φ = 3,101 
при p < 0,01 – для физического). Также было выявлено, что пони-
мание событий по инструкции экспериментатора с пропущенным 
элементом в сравнении с пониманием пересказа ребенка было зна-
чимо ниже (в четырехлетней группе: φ = 2,5 при p < 0,01 – для мен-
тальной задачи, φ = 2,857 при p < 0,01 – для физической; в шестилет-
ней группе: φ = 6,47 при p < 0,01 – для ментальной задачи, φ = 3,833 
при p < 0,01 – для физической).

3.3.6. Взаимосвязь развития модели психического 
и коммуникативной успешности

Сопоставление результатов задачи «Выбор партнера» с задачами 
на модель психического позволяет оценить сопряженность факторов, 
участвующих в формировании представлений детей о коммуника-
тивном партнере как носителе другой модели психического. В таб-
лице 3.1 представлены корреляционные связи между результатами 
решения задачи «Выбор партнера» и задачами на модель психичес-
кого по общей выборке.

Выбор мальчика имеет отрицательную корреляционную связь 
со всеми задачами, оценивающими становление модели психичес-
кого. Дети, лучше понимающие психический мир себя и Друго-
го, были способны учесть ментальность одушевленного партнера, 
спрогнозировать его действия и значимо реже выбирали мальчика. 
Ребенок как одушевленный объект может иметь свои собственные 
желания и намерения, и выбор его в качестве партнера по сохране-
нию «секрета» становится неоправданным. Понимание физической 
причинности событий имеет достоверно значимые корреляционные 
связи с выбором неодушевленных партнеров (r = 0,33 при p = 0,01 – 
для мяча, r = 0,32 при p = 0,01 – для мишки). Таким образом, спо-
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собность к установлению причинно-следственных связей в событи-
ях физического мира сопряжена в нашем исследовании с выбором 
псевдопартнеров, т. е. является условием построения эффективной 
коммуникативной стратегии. Также достоверную связь имеет по-
нимание неверного мнения («Неожиданное содержимое») и выбор 
мишки (r = 0,41 при p = 0,01). При сопоставлении общего показате-
ля модели психического с выбором партнера была обнаружена до-
стоверная связь с выбором игрушечного медведя и отрицательная – 
с выбором мальчика.

При детальном анализе было показано, что эгоцентрическая 
модель выбора связана с низкими значениями по всем компонен-
там модели психического. Таким образом, возможность прогнози-
ровать результат коммуникативного действия предполагает разви-
тие таких способностей, как понимание неверного мнения, отличия 
живого и неживого, понимание ментальной и физической причин-
ности. Дети, более ориентированные в принципах взаимодействия 
социального и физического мира и отличающие свой психический 
опыт от чужого, смогли более точно выделить существенные при-
знаки, необходимые для решения коммуникативной задачи.

Таблица 3.1 
Корреляционные связи между выбором партнера и задачами 

на модель психического (коэффициент корреляции Спирмана)

Виды понимания
Выбор 

партнера
Мяч

Выбор 
партнера
Мишка

Выбор 
партнера
Мальчик

Неверного мнения, задача 
«Неожиданное содержимое»

–
r = 0,41 

при p = 0,01
r = –0,39 

при p = 0,01

Отличий причин движений фи-
зических и социальных объектов

– –
r = –0,33 

при p = 0,01

Ментальной причинности – –
r = –0,31 

при p = 0,02

Физической причинности
r = 0,33 

при p = 0,01
r = 0,32 

при p = 0,01
r = –0,48 

при p = 0,001

Юмора – –
r = –0,37 

при p = 0,008

«Модель психического» 
(общий показатель) 

–
r = 0,46 

при p = 0,001
r = –0,55 

при p≤0,001
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Был проведен корреляционный анализ с использованием коэф-
фициента корреляции Спирмана между успешностью пересказов 
о ментальных и физических событиях разным партнерам и задачами 
на модель психического. Было показано, что понимание неверного 
мнения достоверно связано с информационной успешностью пере-
сказов на высоком уровне значимости. При этом тип задачи для пере-
сказа и тип партнерства не сказывается на коэффициенте корреляции, 
максимальное значение коэффициента составляет 0,54 при описа-
нии ментальной причинности адресату-мишке. Также были обна-
ружены значимые корреляции между другими задачами на модель 
психического и пересказами разным партнерам (см. рисунки 3.8–3.9).

Полученные нами данные демонстрируют сопряженность меж-
ду факторами, оценивающими развитие модели психического, и ин-
формативную успешность сообщений на общей выборке. Общий 
показатель модели психического имеет связь только на уровне тен-
денции, в то время как наибольшая корреляция выявлена с задачей 
на понимание неверного мнения. Способность к приписыванию не-
зависимых ментальных состояний другим людям, по‑видимому, яв-
ляется более значимой в коммуникативном отношении, чем другие 
компоненты модели психического, выделенные нами для анализа. 
Возможность отличить опыт другого человека от своего собственно-

Рис. 3.8. Корреляционная диаграмма успешности пересказов о менталь-
ном событии разным партнерам и модели психического (коэффици-
ент корреляции Спирмана на общей выборке)

* – корреляция значима на уровне 0,05; ** – корреляция значима 
на уровне 0,01

 

 



169

Коммуникация и модель психического

го связан с передачей более информативных сообщений, ориентиро-
ванных на партнера. Одновременно с этим получены связи некото-
рых других представлений о психическом мире с информативностью 
коммуникативных сообщений. Так, была обнаружена корреляция 
между пониманием ментальной причинности и пересказом собы-
тий, содержащих информацию о ментальном и физическом мире – 
связь при описании ментального события проявилась в пересказах 
всем трем партнерам, а физического – только игрушечному медве-
дю. Способность к объяснению событий внутренними ментальны-
ми причинами также необходима в процессе общения, так как поз-
воляет интерпретировать поведение Другого.

Отдельно был проведен анализ взаимосвязи способностей к по-
ниманию психического, общего показателя модели психическо-
го и успешности восприятия сообщений по пересказу. Результаты 
представлены в таблице 3.2.

Результаты показывают сопряженность выделенных перемен-
ных, а тип события незначительно влияет на уровень корреляции 
(общий показатель связан с успешностью восприятия сообщения 
о ментальном событии на уровне r = 0,359 при p = 0,02 и о физическом 
событии на уровне r = 0,380 при p = 0,01). При оценке сопряженнос-
ти с отдельными способностями к пониманию психического связи 

 
Рис. 3.9. Корреляционная диаграмма успешности пересказов о физичес-

ком событии разным партнерам и модели психического (коэффици-
ент корреляции Спирмана на общей выборке)

* – корреляция значима на уровне 0,05; ** – корреляция значима 
на уровне 0,01
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имеют фрагментарный характер – восприятие ментального собы-
тия связано с пониманием неверного мнения при решении задачи 
«Неожиданное содержимое» (r = 0,371 при p = 0,03) и физической при-
чинности (r = 0,378 при p = 0,01), а физического события – с понима-
нием отличия живого и неживого (r = 0,365 при p = 0,009).

Таким образом, результаты показывают сопряженность пере-
менных, оценивающих уровень модели психического и успешность 
восприятия сообщений. Тип события незначительно влияет на уро-
вень корреляции. При оценке сопряженности с отдельными способ-
ностями к пониманию психического связи имеют фрагментарный 
характер – восприятие ментального события связано с понимани-
ем неверного мнения и физической причинности, а физического со-
бытия – с пониманием отличия живого и неживого. Таким образом, 
корреляционный анализ демонстрирует, что способность к воспри-
ятию информации по пересказу опирается на общую способность 
к пониманию психических феноменов других людей (общий пока-
затель модели психического) более, чем на ее отдельные показатели. 
Данный результат отличается от способности к передаче информа-
ции, более тесные связи которой были обнаружены с пониманием 
неверного мнения.

Как показывают результаты исследования, возможность оценить 
ментальные характеристики и знания коммуникативного партнера 
сопряжены с успешностью в понимании его сообщения. Это пред-

Таблица 3.2 
Корреляционные связи между показателями модели психического 

и успешностью восприятия сообщений 
(по Спирману, общая выборка)

Показатели понимания
Успешность восприя-
тия сообщений (мен-

тальное событие) 

Успешность восприя-
тия сообщений (физи-

ческое событие) 

Модель психического (общий 
показатель) 

r = 0,359 при p = 0,02 r = 0,380 при p = 0,01

Понимание неверного мнения r = 0,371 при p = 0,03 –

Отличие живого и неживого – r = 0,365 при p = 0,009

Понимание физического мира r = 0,378 при p = 0,01 –
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ставляется закономерным, поскольку отражает внутренний меха-
низм процесса интерпретации, в ходе которого поступающая ин-
формация сопоставляется с собственными знаниями о предмете 
разговора и особенностях говорящего, передающего сообщение. Со-
впадение понимания одной ситуации обеспечивается за счет пере-
сечения смысловых контекстов, где социальные знания предопре-
деляют успешность коммуникации.

Кроме того, при анализе данных с использованием уравнения, 
описывающего соотношение понимания агента и реципиента (по ана-
логии с экспериментом Ж. Пиаже успешность коммуникации пред-
полагает, что реципиент информации понял все, что передал агент), 
было показано, что в ряде случаев реципиент может восполнить ин-
формацию, недостающую в описании, для интерпретации события. 
Данная тенденция, как и другие возможные ответы слушателя (на-
пример, несогласие с партнером), демонстрирует активный харак-
тер реципиента, субъектность которого имеет значение для резуль-
тата коммуникации.

Также результаты нашего исследования дополняют полученные 
ранее данные о становлении способностей к эффективному слуша-
нию (Cosgrove, Patterson 1977; Krauss, 1987; и др.). В этих работах по-
казано, что при наличии обратной связи (т. е. сопоставления двух 
различных точек зрения о предмете разговора, что актуализирует 
представления о ментальности других людей) навыки слушания мо-
гут быть существенно улучшены.

На заключительном этапе была проведена оценка сопряженнос-
ти факторов, оценивающих развитие модели психического, агента 
информации и понимания события по пересказу реципиентом, был 
проведен анализ связей (см. рисунок 3.10).

Результаты показали наличие отдельных взаимосвязей между 
феноменами модели психического агента и пониманием слушателя, 
наиболее выраженные из них – с задачей «Неожиданное содержи-
мое» (r = 0,46 при p < 0,01 – задача о ментальном событии); «Понима-
ние ментальной причинности событий» (r = 0,49 при p < 0,01 – зада-
ча о ментальном событии, r = 0,24 при p < 0,05 – физическая задача); 
«Отличие живого и неживого» (r = 0,37 при p < 0,01 – задача о физичес-
ком событии) и с общим показателем модели психического (r = 0,47 
при p < 0,01 – задача о ментальном событии, r = 0,33 при p < 0,01 – за-
дача о физическом событии).
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В целом более тесные связи с большими значениями обнаружены 
в случае описания ментального события. При высоком уровне раз-
вития модели психического агента (понимание неверного мнения, 
ментальной и физической причинности событий) реципиент луч-
ше распознавал его сообщения и понимал ментальную причинность 
описываемых событий. Примечательно, что понимание отличия жи-
вого и неживого (по задаче «Понимание причин отличий движений 
физических и социальных объектов») значимо связано с пониманием 
реципиентом именно физического события, в то время как при вос-
приятии ментального события такая связь не обнаружена. Данный 
результат свидетельствует о том, что для понимания реципиентом 
передаваемого материала о физическом событии важную роль иг-
рает не только информативность сообщения, но и представления 
агента о живом и неживом, опосредующие его коммуникативную 

Рис. 3.10. Корреляционные связи между показателями модели психичес-
кого агента информации и уровнем понимания сообщений реципиен-
том (по Спирману, на общей выборке).

* – корреляция значима на уровне 0,05; ** – корреляция значима 
на уровне 0,01
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успешность. При сравнении общего показателя модели психическо-
го оба типа события оказались сопряжены с успешностью воспри-
ятия сообщений по пересказу Другого. Таким образом, результаты 
демонстрируют согласованность показателей модели психического 
говорящего с пониманием описанного события реципиентом как ре-
зультатом коммуникативного действия.

Примечательно, что показатели модели психического агента 
имеют более тесные связи с пониманием события реципиентом, 
чем информативностью его пересказа. Это подтверждает наше пред-
положение о том, что становление коммуникативной успешности 
(как в роли агента, так и реципиента) опосредовано развитием мо-
дели психического.

Обобщая результаты по двум методическим блокам, можно за-
ключить, что понимание информации слушателем (как результат 
коммуникативного события) обеспечивается не только способностью 
агента к передаче информационно полного сообщения, но и моделью 
психического обоих участников процесса (опосредованно через на-
правленность на понимание сообщения говорящим и слушателем). 
Схематично данная сопряженность представлена на рисунке 3.11.

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

                                                       КОММУНИКАЦИЯ 

Агент Реципиент 
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психического 
Модель 

психического 
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Успешность 
восприятия 
сообщений 

Рис. 3.11. Схема взаимосвязей между моделью психического и коммуника-
тивной успешностью агента и реципиента коммуникации

На основе проведенного исследования были сформулированы сле-
дующие выводы:

1.	 Обнаружена общая закономерность в развитии отдельных ком-
понентов модели психического: в 4 года только начинается диф-
ференциация собственной модели психического от моделей пси-
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хического других людей, тогда как возраст 6 лет характеризуется 
существенным развитием представлений о ментальном мире Дру-
гого, что подтверждает ранее полученные результаты об уровне-
вом развитии данной способности.

2.	 Понимание различия ментальности партнеров в контексте ком-
муникативной задачи в 4 года и в 6 лет различается как законо-
мерное следствие развития представлений о ментальности Дру-
гого. Понимание четырехлетними детьми партнера ситуативно 
и основано на первичном восприятии антропоморфных харак-
теристик, указывающих на способность к общению. Шести-
летние дети способны к более детальному анализу ментальных 
особенностей разных партнеров, а также символическому вза-
имодействию с неодушевленными партнерами с целью дости-
жения цели коммуникации.

3.	 Способность к передаче и пониманию событий по описанию 
Другого имеет возрастную динамику. В 4 года участники хуже 
понимают причинно-следственную связь событий и передают 
более короткие и менее информативные сообщения, реже выде-
ляют причинность для описания события. Шестилетние участ-
ники давали более развернутые описания, восстанавливали це-
лостную структуру истории, восполняя пропущенные эпизоды, 
в большинстве случаев объясняя причину произошедших собы-
тий, что делало сообщение понятным слушателю.

4.	 Успешность описания событий, связанных с ментальной, фи-
зической причинностью, и юмористической истории различа-
ются. Успешность пересказа выше в случае события физичес-
кой причинности, однако при описании ментального события 
чаще выделяется причинность для объяснения действий и эмо-
циональных реакций персонажа. При передаче юмористического 
события обнаружен эффект сглаживания возрастных различий, 
данные свидетельствующие об изолированном развитии пони-
мания события и оценки его комичности в четыре года в отли-
чие от шести лет, когда их связь была сильно выражена.

5.	 При анализе взаимодействий с разными партнерами (кубик, 
игрушечный мишка, другой ребенок) было обнаружено уве-
личение информативности пересказов в случае описания со-
бытий одушевленному партнеру. В четыре года данная дина-
мика выражена значительнее. В шесть лет дети чаще выбирали 
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единый оптимальный стиль описания события разным парт- 
нерам.

6.	 Развитие модели психического (общего показателя и отдельных 
параметров) связано с успешностью передачи информации и с по-
ниманием сообщений по описанию Другого. Развитие происхо-
дит согласованно и отражает переход от уровня агента к наивно-
му субъекту. Показано, что дети, лучше понимающие различные 
феномены психического мира, чаще достигают понимания дру-
гими участниками коммуникации, т. е. более коммуникативно 
успешны.

7.	 Успешность участников коммуникации взаимосвязана с уровнем 
развития модели психического (своего и партнера) и опирается 
на него. Возможность выделения субъектности и установления 
субъект-субъектных отношений в коммуникации обеспечивает 
успешность как в роли агента, так и реципиента информации.

3.4. Исследование нарративных способностей детей 
на разных уровнях модели психического

В продолжение представленной выше работы было проведено иссле-
дование, направленное на изучение возрастной специфики в разви-
тии нарративной компетенции у детей 4–6 лет в контексте станов-
ления способности к пониманию психического мира. Применение 
нарративного подхода позволило по‑новому подойти к анализу пе-
ресказов детей. Путем расширения выборки и разработки способов 
качественной оценки детских пересказов было подготовлено иссле-
дование, направленное на изучение взаимосвязи между понимани-
ем психического мира и особенностями конструирования нарра- 
тивов.

Изменение нарративных способностей в контексте развития мо-
дели психического мало исследовано на выборке детей младше 5 лет 
по сравнению со старшим дошкольным и школьным возрастом. Ме-
тодология подобных исследований отличается использованием ши-
рокого диапазона способов оценки, таких как анализ предложений, 
формирование умозаключений на основе услышанного, пересказ 
историй, упорядочивание изображений. Отмечается, что жанр дет-
ских историй (басен) более релевантен изучению понимания пси-
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хического, так как нередко включает обман или неверное мнение, 
когда один персонаж обладает искаженной картиной реальности.

В нашем исследовании нарративных способностей была исполь-
зована парадигма предъявления истории методом последовательных 
картинок с пропущенным элементом и последующим пересказом 
истории ребенком. В качестве показателей нарративной компетен-
ции выделены такие характеристики, как информативность, струк-
тура рассказа и описание психических состояний. Цель настоящей 
работы – изучение возрастной специфики в развитии нарративной 
компетенции у детей 4–6 лет в контексте становления способности 
к пониманию психического мира.

В исследовании приняли участие 60 детей из общеразвивающих 
групп детских садов г. Москвы, среди них 30 детей 4 лет (Me = 4,2) 
и 30 детей 6 лет (Me = 6,3). Группы были уравнены по полу. Участ-
ники проходили индивидуальное тестирование в отдельном поме-
щении детского сада.

На начальном этапе для исключения влияния фактора интеллек-
туальной недостаточности была проведена оценка интеллектуаль-
ного развития участников с помощью методик «Нарисуй человека» 
(Психодиагностика, 1992) для детей 4 лет и «Цветные прогрессив-
ные матрицы Равена» (Иматон, 1994) для детей 6 лет. В выборку во-
шли дети, чьи результаты были выше минимального значения, от-
носящегося к норме. Старшая возрастная группа была исследована 
с помощью вербальных субтестов из методики Д. Векслера (субте-
ты «Словарный» и «Сходство»), выявляющих первичное представ-
ление о речевом развитии участников.

Для оценки развития модели психического были использова-
ны классические парадигмальные задачи на понимание неверного 
мнения: задача «Sally&Ann» (Wimmer, Perner, 1983) и «Неожиданное 
содержимое» (Gopnik, Astington, 1988). Понимание неверного мне-
ния считается ключевой способностью в процессе становления мо-
дели психического, однако ею не ограничивается. Для более ком-
плексной оценки также были использованы методические задачи, 
разработанные сотрудниками Института психологии РАН, направ-
ленные на оценку понимания других аспектов психического мира: 
«Распознавание эмоций по лицевой экспрессии на фотографиях», 
«Понимание намерений», «Понимание отличий причин движения 
физических и социальных объектов» (Лебедева, 2006), «Понима-
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ние ментальной и физической причинности событий», «Понима-
ние юмора» (Уланова, Сергиенко, 2015). Более подробно методики 
описаны в параграфе 3.3. Коэффициент внутренней согласован-
ности (α-Кронбаха = 0,716) позволил использовать суммарный балл 
по семи задачам в качестве общего показателя модели психическо-
го. Для разделения выборки на подгруппы с низким, средним и вы-
соким уровнем модели психического был использован метод деле-
ния на квартили внутри возрастных групп.

Для оценки нарративных способностей была использована зада-
ча, описанная в параграфе 3.3. В ходе задачи каждый участник рас-
сказывал историю неосведомленному слушателю – другому ребенку. 
Предварительно с опорой на иллюстрации рассказчику предъявля-
лась инструкция, состоящая из описания начала и исхода события 
(например, начало: «Мальчик пришел ловить рыбу, поставил ведро 
на землю. Рядом сидел кот», Исход: «Рыба пропала»). Центральный 
эпизод события был опущен с целью активации продуктивности 
речи ребенка, создавалась возможность анализировать авторский 
вклад при презентации события Другому. Описание, выполненное 
ребенком, записывалось на диктофон, после чего в текстовом фор-
мате подлежало кодировке и анализу. Для анализа были выделены 
следующие критерии:

1.	 Информативность. Данный показатель оценивал содержатель-
ную полноту нарратива, предполагающую связность и целост-
ность текста. Были выделены следующие уровни: информация 
передана недостаточно (путаный непоследовательный пересказ, 
отсутствие основных сюжетных элементов или замена события 
вымышленным); информация передана частично (нарушение 
причинно-следственной связи события, пропуск отдельных эле-
ментов сюжета); информация передана полностью, фактологичес
ки (пересказ содержал все основные смысловые сюжетные зве-
нья в правильной последовательности); информация передана 
полностью с указанием ментальной причинности (правильная 
сюжетная последовательность с указанием ментального плана 
персонажей истории).

2.	 Структура рассказа. Критерий оценки из «Теста на определение 
нарративных навыков» (Gagarina et al., 2012). Учитывалось коли-
чество элементов, составляющих сюжет истории: введение (опре-
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деление времени и/или места) (например, «жил на свете мальчик»), 
психическое состояние как начало события (например, «кот за-
хотел поесть рыбы»), цель (например, «пошел мальчик на рыбал-
ку»), попытка («кот понюхал, подошел к ведру и чуть‑чуть толк-
нул»), результат («кот съел всю рыбу»), психическое состояние 
как реакция («мальчик обиделся»).

3.	 Описание психического состояния (далее ОПС). Оценивалось 
общее число словоупотреблений в области психических состо-
яний, куда входили: определения восприятия, определения фи-
зиологических состояний, определения эмоций, ментальные гла-
голы, глаголы речи (Gagarina et al., 2012).

Результаты исследования позволили описать возрастную специфи-
ку в развитии модели психического и нарративных способностей. 
При оценке возрастных различий между детьми 4 и 6 лет в пони-
мании психических состояний достоверные значения по критерию 
Манна–Уитни обнаружены по каждому из семи параметров, а так-
же общему показателю модели психического (U = 110 при p < 0,000). 
Аналогично получены достоверные различия при сравнении воз-
растных групп для всех показателей нарративных способностей: 
структура рассказа (U = 223,5 при p < 0,000), описание психических 
состояний (U = 310,5 при p = 0,037), информативность сообщений 
(U = 312 при p = 0,031).

Полученные данные об увеличении показателей модели психи-
ческого в период 4–6 лет соответствуют современным исследовани-
ям. Описанная возрастная специфика в области нарративной компе-
тенции также поддерживает имеющиеся данные о том, что с момента 
появления нарративных навыков в 3–4 года нарративы детей стано-
вятся длиннее, чаще имеют законченную структуру, в них появля-
ется больше эпизодов, описаний причинно-следственных связей, 
эмоций и мыслей персонажей (Ovchinnikova, 2005).

Содержательно возрастные различия в нарративной компетен-
ции выражались в следующем: в 60 % нарративов в группе четырех-
летних участников содержалось только описание попытки персо-
нажа и результата события, количество таких случаев сократилось 
до 13 % в группе шестилетних. В группе шести лет увеличилось коли-
чество описаний, содержащих указание на цель персонажа, его пси-
хические состояния как начало события или реакцию. Количество 
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детей, чьи нарративы описывали информацию полностью с указа-
нием ментальной причинности (т. е. с включением интерпретации 
события героем, что разделяет уровни действия и сознания) возрос-
ло с 27 % до 56 %. Увеличился процент ОПС во всех исследуемых ре-
чевых средствах (рисунок 3.12). Наиболее частотным было употреб-
ление слов, определяющих эмоции персонажа, глаголов восприятия 
и ментальных глаголов.

Рис. 3.12. Количество детей, описывающих психические состояния (в %) 
в возрасте 4 и 6 лет
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Результаты корреляционного анализа между отдельными аспекта-
ми модели психического и нарративными способностями в разных 
возрастных группах демонстрируют изменения характера взаимо-
связи. Так, в группе четырехлетних обнаружены корреляции между 
пониманием неверного мнения и показателями структуры (r = 0,409 
при p = 0,043) и информативности текста (r = 0,475 при p = 0,016), а так-
же между пониманием ментальной причинности с ОПС (r = 0,366 
при p = 0,046) и информативностью (r = 0,489 при p = 0,006). В груп-
пе шести лет связи обнаружены между пониманием живого и нежи-
вого со структурой текста (r = 0,386, при p = 0,035) и ОПС (r = 0,372 
при p = 0,042), а также пониманием неверного мнения и ОПС (r = 0,388 
при p = 0,045).

В целом при сравнении соотношения отдельных аспектов на-
рративных способностей и модели психического в двух возрастных 
группах было показано следующее: в 4 года каждая из нарративных 
компетенций обнаружила взаимосвязь с тем или иным показателем 
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модели психического, в 6 лет наибольшую поддержку в отношении 
понимания психического мира обнаружил только показатель опи-
сания психических состояний. Данный результат, во‑первых, отра-
жает тенденцию ослабления связей модели психического с другими 
аспектами развития с возрастом, описанную в литературе (Серги-
енко и др., 2009), а во‑вторых, может свидетельствовать об опосре-
дованном влиянии уровня развития языка, также претерпевающего 
существенные изменения в этот возрастной период. Более точный 
анализ связан с контролем этого фактора.

Полученные данные расширяют представления о нарративных 
способностях детей, методология оценки которых как правило, по-
строена на пересказе готового сюжета/текста. Методическое реше-
ние создания нарратива на основании инструкции с пропущенным 
эпизодом позволило анализировать тексты, обладающие большей 
долей продуктивности не только с точки зрения речевой деятель-
ности, но и репрезентации ребенком сюжета. В результате были 
описаны элементы отсутствующие в инструкции, но используемые 
детьми с разной частотой при пересказе (например, описание при-
чинно-следственных связей, в том числе путем указания психичес-
ких состояний персонажа). Развернутость этих элементов, согласно 
полученным данным, сопряжена с более полным пониманием пси-
хических состояний, что, на наш взгляд, объясняется необходимос-
тью координации точек зрения у себя, коммуникативного партне-
ра и героя истории.

Качественный анализ текстов показал, что определение эмоций 
персонажа встречается в нарративах чаще других психических со-
стояний. Количество слов, описывающих психические состояния 
как характеристику нарратива, не только планомерно увеличивает-
ся от низкого к высокому уровню модели психического, но и сохра-
няет к шести годам связи с отдельными ее аспектами, по‑видимому, 
необходимыми для совершенствования этой области нарративной 
компетенции. Таким образом, полученные данные подкрепляют вы-
воды группы исследований, описывающих взаимосвязь между раз-
витием модели психического и использованием ментального слова-
ря (Meins et al, 2006; Symons et al, 2005; и др.).

Анализ нарративных способностей при разном уровне модели 
психического позволил описать некоторые особенности. При срав-
нении групп детей с низким, средним и высоким уровнем развития 
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модели психического с помощью критерия Краскела – Уоллиса мы 
получили значения, демонстрирующие достоверные различия вы-
деленных нами характеристик нарративной компетенции: H = 8,4 
(p = 0,015) при оценке информативности пересказа, H = 10 (p = 0,006) 
при оценке структуры нарратива и H = 5,6 (p = 0,060) при оценке упо-
требления слов, описывающих психические состояния. При этом 
показатели средних значений трех экспериментальных групп со-
поставимы у групп со средним и высоким уровнем модели психи-
ческого и значительно отличались от группы детей с низким уров-
нем (рисунок 3.13).

Рис. 3.13. Средние значения показателей нарративных способностей групп 
с низким, средним и высоким уровнем модели психического (МП).

МП – модель психического; ОПС – описание психических состо-
яний
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Нарративы детей с низким уровнем модели психического характе-
ризовались недостаточным или частичным уровнем информатив-
ности в 85 % случаев, были пропущены отдельные элементы сюжета, 
нарушена причинно-следственная связь событий. Более 70 % нарра-
тивов этой группы содержали указание только на попытку и резуль-
тат события или один из этих элементов, не описывая цель, время, 
место, реакцию персонажа на происходящее. При анализе описа-
ний психических состояний только в 36 % случаев были зафикси-
рованы определения эмоций, 23 % – глаголы восприятия, 14 % мен-
тальные глаголы.

В группе детей с высоким показателем модели психического про-
цент нарративов с укороченной структурой (попытка+результат) 
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сократился до 19 %. Информативность в 62 % случаев была высокой 
(фактологически или с указанием ментальной причинности). 81 % 
нарративов содержали те или иные средства описания психичес-
ких состояний.

При оценке сопряженности между показателями речевого раз-
вития по субтестам Векслера и моделью психического, а также нар-
ративной компетенцией взаимосвязей обнаружено не было, что под-
лежит особому детальному изучению.

Наиболее существенные различия в нарративах выявлены меж-
ду группами детей с низким и средним уровнем понимания психи-
ческих состояний. Уровень нарративной компетенции детей со сред-
ним и высоким уровнем модели психического имеет схожий характер. 
На основании этого результата можно предположить существова-
ние пороговой связи, где понимание психических состояний явля-
ется необходимым, но недостаточным для становления нарративных 
способностей. Дети из группы с высоким развитием модели психи-
ческого уже в четырехлетнем возрасте способны описывать события 
с достаточно полной структурой нарратива и высокой информатив-
ностью, указанием психических состояний, что дает основания рас-
сматривать модель психического как когнитивный ресурс для кон-
струирования нарратива. Следует отметить, что изучение отдельных 
аспектов речевого развития создает сложную картину взаимосвя-
зей языка и модели психического, а вопрос о направленности вли-
яния между ними остается дискуссионным (Astington, Baird, 2005). 
При этом построение нарративов рассматривается многими авто-
рами как интегративная языковая способность, включенная в по-
вседневные коммуникативные задачи ребенка и поэтому перспек-
тивная для изучения связи между языком и моделью психического 
(Tompkins et al., 2019).

Учитывая взаимосвязь между моделью психического и уров-
нем развития речи, подтвержденную в большом количестве иссле-
дований, можно предположить, что в период между 4 и 6 годами 
достижение определенного уровня языкового развития сочетает-
ся с достаточным уровнем когнитивных способностей, что позво-
ляет ребенку удерживать в сознании и успешно описывать собы-
тия ментального плана.

В результате анализа данных были сформулированы следую-
щие выводы:
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1.	 Описана возрастная динамика в становлении модели психичес-
кого и нарративных способностей в период 4–6 лет: дети шес-
ти лет лучше понимают различные аспекты психического мира, 
конструируют более информативные нарративы с полной струк-
турой, чаще описывают психические состояния героев (эмоции, 
знания, намерения и др.).

2.	 Выявлены отдельные взаимосвязи между аспектами понимания 
психического мира и характеристиками нарративов, изменяю-
щиеся с возрастом, что раскрывает системно-динамический ха-
рактер становления нарративных способностей в дошкольном 
возрасте.

3.	 Обнаружены различия в нарративных способностях детей с раз-
ным уровнем модели психического: изменения параметров 
структуры и информативности пересказа наиболее выражены 
при переходе от низкого уровня модели психического к средне-
му, а различия в процессе вербализации психических состояний 
менее выражены и демонстрируют постепенный рост от низко-
го к высокому уровню понимания психических состояний.

Применение концепции модели психического позволило по‑ново-
му подойти к исследованию коммуникации, она стала инструмен-
том для изучения и описания разных коммуникативных навыков.

Направление исследований, демонстрирующих взаимообуслов-
ленность модели психического и языка, стало разрабатываться в пер-
вую очередь. Связь между языком как одним из основных способов 
передачи информации о ментальных состояниях и пониманием пси-
хического мира прослеживается, начиная с самого раннего возрас-
та. Результаты исследований, накопленные на данном этапе, дают 
фрагментарное представление о сложности отношений между язы-
ком и моделью психического. Перспективным направлением яв-
ляется проведение исследований на материале различных языков 
и специфичных по своему развитию группах испытуемых. Большой 
потенциал для практиков имеют исследования, свидетельствующие 
об улучшении показателей речевого развития и модели психическо-
го в процессе специально организованных развивающих занятий.

Исследования модели психического в сопоставлении с социаль-
ной компетентностью и коммуникативным поведением детей обла-
дают теоретическим и практическим значением. Распознавание всего 
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многообразия психических состояний и специфики их выражения 
является постоянной коммуникативной задачей, освоение которой 
начинается с самого младенчества. Как показывают эмпирические 
работы, взаимообусловленность с развитием модели психическо-
го прослеживается у множества аспектов социального поведения – 
способности выстраивать отношения, выраженности просоциаль-
ного поведения, популярности у сверстников и пр. Одновременно 
с этим недостаточное понимание психических феноменов сопря-
жено с проблемным и асоциальным поведением, а также труднос-
тями в коммуникации, в частности – с проявлением застенчивости.

Ряд исследований также описывает значение модели психичес-
кого в становлении таких коммуникативных умений, как передача 
и адаптация информации для собеседника, эффективное слушание, 
формирование коммуникативных стратегий. Представленное иссле-
дование модели психического как ментальной основы коммуника-
тивной успешности детей позволило комплексно подойти к оценке 
коммуникативного акта, продемонстрировало взаимосвязи между 
пониманием психического мира и успешностью как агента инфор-
мации, так и слушателя.

В целом описанные направления исследований дают основания 
рассматривать способности к модели психического как психологи-
ческий механизм социализации ребенка, а сам конструкт как ак-
туальный инструмент для изучения социокогнитивного развития.
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Развитие символических функций (рисование, игра, речь), как и ста-
новление модели психического, предполагает метарепрезентации 
и актуализацию метакогнитивных процессов. Однако данный во-
прос требует детального обсуждения, поскольку остается неясным, 
как соотношение символических функций и модели психического, 
так и их связь с метапознанием.

4.1.	Проблема соотношения символических функций 
и модели психического

Проблема соотношения символических функций и модели психи-
ческого имеет значительную историю, которая связана с проблемой 
роли символа в психическом развитии. Здесь можно выделить две 
основные теории, которые определяют как теоретические, так и экс-
периментальные решения. Теория культурно-исторического разви-
тия Л. С. Выготского, который считал развитие символической дея-
тельности критичным для развития высших психических функций 
(Выготский, 1984). Особое значение придавалось роли взрослого, 
передающего культурные орудия-средства психического ребенку. 
Для Л. С. Выготского притворство в игре выполняет критическую 
роль: ребенок учится отделять референт от объекта. В игре ребенок 
впервые понимает, что действия (и объект, с которым он действует) 
могут быть отделены от реальности, приобретая значение ситуации 
скорее, чем физические, реальные свойства объектов. Следователь-
но, именно игра становится критическим источником всего психи-
ческого развития.

ГЛАВА 4

Модель психического и развитие 
символических функций 
у детей дошкольного возраста
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Напротив, Ж. Пиаже процесс символизации связывал с когни-
тивным развитием ребенка, который подчиняется его логике (Пиаже, 
1969). Логика развития идет от символического отражения мира, но-
сящего индивидуальный характер к отражению знаковому, носящему 
коллективный характер. Выделяя символическую игру (pretend play) 
как показатель, а не как причину развития. Она появляется около 
1,5–2 лет, указывая на развития семиотических функцией, что ста-
новится основой развития игры, рисования и речи. Семиотические 
функции отделяют идею от референта, память от контекста, объект 
от его обозначения, что позволяет действовать в ментальной реаль-
ности, отделенной от физической.

Современные исследования, выполненные за последние деся-
тилетия, не дают однозначных доказательств в пользу теории при-
чинности (символ – причина психического развития), а в большей 
степени указывают на множественность и когерентность разных ли-
ний развития в онтогенезе.

Поскольку данная работа касалась развития символических 
функций в игре и рисовании, кратко остановимся на этих видах 
символизации.

4.1.1. Изучение детского рисунка

Изучение значения и функций детского рисунка было начато в 1920‑е 
годы, этой теме посвящено значительное число работ. Выделим ос-
новные моменты в исследовании детского рисунка:

1.	 Ставшую классической теорию развития детского рисунка раз-
работал Ж. А. Люке (Luquet, 1927, 1930). Он считал, что рисование 
приносит ребенку удовольствие. Сама деятельность рисования 
воспринимается ребенком серьезно и рассматривается наряду 
с другими играми. В. И. Жуковский (2014) указал, что детский 
рисунок есть не что иное, как визуализация фазы представлен-
ности, наглядное воплощение сущности идеального отношения 
ребенка с предметным миром. Детская изобразительная деятель-
ность есть доказательство того, что человек уже в начале жиз-
ни может сравнительно легко управляться с познавательными 
и коммуникативными возможностями визуального мышления.

Ж. Пиаже, основываясь на работах Ж. А. Люке, рассматривал 
рисунок как одно из средств представлений, способствующих 
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развитию у ребенка умственного образа. В исследованиях Пиа-
же было показано, что переход от интеллектуального реализма 
к визуальному происходит не только в деятельности рисования, 
он характерен и для других психических процессов. В частнос-
ти, в исследованиях геометрических представлений ребенка им 
была выявлена корреляция между стадиями развития рисунка 
(по Люке) и представлениями детей о топологии, метрике, проек-
ции. В целом детский рисунок рассматривается Пиаже как один 
из этапов формирования умственных образов, что также тесно 
связано со становлением знакосимволических систем (Пиаже, 
1997, 2001, 2004; Пиаже, Инельдер, 2002).

В работе Л. С. Выготского (1935) «Предыстория развития пись-
менной речи» обсуждается значение рисунка в переходе от симво-
ла к знаку. Результаты позволили проследить следующую динами-
ку: сначала дети рисуют отдельные штрихи, палочки и каракули, 
и это позволяет им вспомнить экспериментальные фразы. Затем 
примитивные символы преображаются в предметные рисунки, 
и только потом происходит переход к знаку. Выготский при-
ходит к выводу о его знаковой функции. Такая интерпретация 
не противоречит описанным теориям рисунка, однако не объ-
ясняет его дальнейшее развитие в более старшем возрасте – до-
стижение все большего и большего внешнего сходства с обозна-
чаемым, появление трехмерных изображений и т. д.

2.	 Роль и связь рисования с мышлением изучали и подчеркивали 
Л. А. Венгер (1980), В. С. Мухина (1981).

Возможность оценки интеллектуального развития малень-
ких детей по рисунку была изучена Ф Гудинаф. Позднее этот 
тест был пересмотрен Д. Харрисом и опубликован под названи-
ем «Рисуночный тест Гудинаф–Харриса» (Harris, 1963). К. Махо-
вер открыла, что качество рисунка может быть связано не толь-
ко с интеллектом, но и с эмоциями и личностью (Маховер, 2000).

3.	 Описана возрастная динамика развития детского рисунка. В сво-
ем развитии рисунок проходит пять стадий. Первая из них – ста-
дия каракулей. Их также можно разделить на три последовательно 
сменяющих друг друга фазы: беспорядочные каракули, упорядо-
ченные каракули и каракули с названием. Вслед за каракулями 
наступает стадия, которую Люке назвал случайным реализмом. 
Этот переход происходит, когда в своих случайных линиях ребе-
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нок вдруг обнаруживает сходство с каким‑то предметом среды. 
В дальнейшем намеренные попытки ребенка скопировать реаль-
ный объект на рисунок сталкиваются с техническими труднос-
тями – не получается повторить форму, правильно расположить 
детали и соединить их. Эта стадия называется неудачным реа-
лизмом. На смену ему приходит интеллектуальный реализм: ре-
бенок изображает не предмет, а его внутреннюю модель, знания 
о нем. И, наконец, наступает последняя стадия, внутренние ха-
рактеристики детского рисунка уже не отличаются от взросло-
го – визуальный реализм. Помимо игры, Ж. А. Люке отмечается 
и другой мотив рисования – это передача какого‑либо сообще-
ния, когда ребенок рисует, чтобы намеренно что‑то объяснить 
взрослому (Luquet, 1927). Совпадение независимо выделенных 
стадий развития детской изобразительной деятельности, сходство 
первых рисунков детей в разных странах указывают на сущест-
вование относительно независимых от культуры факторов раз-
вития рисунка.

Овладение графической деятельностью не может происхо-
дить отдельно от развития других процессов. Оно непосредст-
венно связано с развитием моторики, зрительного контроля, вос-
приятия, процессами мышления и т. д.

4.	 Если экспрессивный аспект рисования и его развития изучен 
достаточно полно, то коммуникативный аспект изобразитель-
ной деятельности исследован недостаточно. Для этой пробле-
мы существенным моментом является возможность понимания 
детьми продуктов изобразительного творчества. Согласно гипо-
тезе П. Блума (Bloom, 2000), антропогенные артефакты, в том 
числе картины, должны идентифицироваться, исходя из наме-
рения их автора создать нечто определенное. Однако изобра-
жения могут быть неоднозначными, а намеренья автора могут 
вступать в конфликт с самим изображением. Изображение объ-
ектов часто не совпадает с их реальным видом. Некоторые при-
знаки, которые обеспечивают идентификацию, не всегда можно 
изобразить. Еще сложнее распознать изображение стороннему 
наблюдателю. Соответственно важную роль при распознава-
нии изображений играет именно распознающий. Визуальные 
стимулы могут быть произвольными, не имеющими сходства 
с их референтами, или иконическими, тесно связанными с ре-
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ферентами в мире. Хотя рисунки детей являются преимущест-
венно иконическими, но их вид не всегда становится достаточ-
ным для их идентификации и коммуникации (Brown, Wolly, 2001). 
Одним из вариантов ответа на вопрос об интерпретации рисун-
ка состоит в том, что младшие дети в основном являются реа-
листами и расшифровывают рисунок исключительно так, как он 
выглядит. Альтернативный ответ состоит в том, что они могут 
полагаться на намерение рисовальщика при интерпретации от-
ношений рисунок – референт. Современные исследования на-
правлены на изучение двух этих возможностей как стратегий 
интерпретации. Представления о стратегиях (реалистичности 
и интенциональности) находит свое основание в концепции ри-
сунка Н. Фримена и Д. Сенгер (Freeman, Sanger, 1995), которая 
основана на соотношении в анализе четырех факторов: рисунок, 
художник, мир, смотрящий. Реалистичная стратегия в основном 
строится на отношениях рисунок – мир, тогда как интенциональ-
ная фокусируется на отношениях художник – рисунок. Сущест-
вуют разные точки зрения на существование данных стратегий.

Современные исследования данного вопроса, построенные на изуче-
нии способности к пониманию рисунков детей 3–6 лет и взрослых, 
также обнаруживают конфликт этих стратегий. С одной стороны, то, 
как рисунок выглядит, становится критичным для раннего понима-
ния рисунка. Иконические изображения усиливают соотношения 
рисунка с его реальным аналогом (Tare et al., 2010). Но при столкно-
вении двух этих стратегий, когда внешний вид вступает в противо-
речие с намерением, приводит к выбору интенциональной страте-
гии, как в исследовании Р. Ричарт и Э. Лиллард (Richert, Lillard, 2002). 
Они предъявляли детям 4–8 лет некое существо, живущее под зем-
лей изолированно от других животных, оно рисовало себя в виде 
рыбы. Дети до 8 лет испытывали трудности в наименовании рисун-
ка, не в силах преодолеть конфликт между намерением художника 
и внешним видом.

Исследования Э. Эрмитейдж и М. Аллен (Armitage, Allen, 2015) 
на большой выборке 3–4 и 5–6‑летних детей сравнивали возмож-
ность идентификации в реалистичных и интенциональных условиях 
(изображений и фотографий игрушек, цветных и ахроматических). 
Они показали, что интерпретация рисунков происходит иерархичес-
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ки: вначале применяется стратегия реалистическая (рисунок – мир), 
но, если она недостаточна для ясной интерпретации, то использует-
ся интенциональная стратегия (рисунок–художник) в качестве до-
полнительного источника информации. Это исследование соеди-
няет два подхода, демонстрируя, что дети и взрослые не реалисты 
или интенционалисты в интерпретации рисунков, а скорее они адап-
тируют свои стратегии к конкретному изображению в соответству-
ющем контексте и в результате своих интеллектуальных решений.

Представления о развитии рисунка подразделяются на два ви-
да: собственно изобразительный, предполагающий освоение знако-
во-символических средств, и понимание рисунка как возможности 
«чтения» символов с адресацией к намерениям автора.

4.1.2. Исследования игры

Большинство исследований данной проблемы посвящено игре по-
нарошку как символическому виду игры. Если символическая иг-
ра (игра понарошку) является критичным источником психическо-
го развития, должны быть обнаружены положительные корреляции 
с разными аспектами психического развития (креативностью, спо-
собностью к нарративам, уровню интеллектуального развития, со-
циальным навыкам, модели психического, эмоциональному разви-
тию). Кроме того, можно допустить и наличие других предикторов 
психического развития, таких как интеллект. Но, если символичес-
кая игра – важнейшая сила развития, то ослабление такого предик-
тора не будет критично.

Рассмотрим наиболее существенные факты.
В работах отечественных психологов показана ведущая роль 

символизации в познавательном развития детей дошкольного воз-
раста (Дьяченко, 1996; Веракса, 2009, 2010; 2013; Веракса, Горовая, 
Кисель, 2014). Продемонстрировано развитие творчества в процес-
се игры, использование силлогизмов, которое невозможно вне иг-
ровой ситуации, метафор и их интерпретации на основе внешнего 
признака, структурного и функционального сходства, что способст-
вует познавательному развитию и эмоциональной регуляции. Иссле-
дуя возможности использования знаковых и символических средств 
в обучении детей 4–5 лет, А. Н. Веракса, А. Е. Горовая, А. В. Кисель 
(2014) указывают на принципиальную возможность и одинаковую 
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эффективность в освоении нового знания (на примере феномена ра-
дуги) знаковых и символических средств, за которыми стоят разные 
когнитивные процессы. Успешное использование знаковых средств 
связано с высоким уровнем общего интеллекта и словарного запа-
са, а символических средств – с высоким уровнем гибкости и раз-
работанности мышления. Если в более ранних работах однознач-
но указывается на роль символизации для психического развития, 
то в последней работе символ и знак выступают как одновременно 
развивающиеся способности, что нарушает причинную связь сим-
вола и знака.

В отечественном подходе к изучению символических функций 
в качестве преобладающей ее формы в дошкольном возрасте выде-
ляют замещение как способность использовать какой‑либо пред-
мет или действие для обозначения другого, соответственно замеще-
ние может рассматриваться как критерий развития символических 
функций и в игровой деятельности. Простые предметные замеще-
ния появляются у детей достаточно рано. Так, например, уже в 2 го-
да ребенок может использовать банан вместо телефона (Салмина, 
1988; Сапогова, 1993). На протяжении дошкольного детства ребенок 
от одиночных простых замещений в игре переходит к множественным 
и более сложным. Кроме того, отмечается нарастание числа дейст-
вий с воображаемыми объектами, и к четырем годам примерно 50 % 
игровых эпизодов связаны с воображаемым планом. Меняется и ха-
рактер игрушек: от реалистических игрушек дети к концу дошколь-
ного возраста переходят к игрушкам, имеющим обобщенные черты 
класса предметов, к игрушкам полифункционального типа (Fein, 
1981).

Согласно работам Д. Б. Эльконина использование одного пред-
мета вместо другого зависит всецело от того, какое значение будет 
придано ребенком предмету в данный конкретный момент развер-
тывания игры. Слово, которым ребенок называет многофункцио-
нальный предмет в игре, сразу ограничивает его назначение, опре-
деляет его функцию в данной игре – то, что с этим предметом можно 
делать в игре, какие действия производить. Е. Е. Сапогова отмечает, 
что предмет является чем‑то другим (тем, что он замещает), только 
пока с ним совершается необходимое действие. Как только дейст-
вие закончено, предмет возвращается в поле своего реального зна-
чения (Эльконин, 1978; Сапогова, 1993).
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По данным экспериментов Эльконина, способность детей от 3 
до 6–7 лет использовать игровые функции предметов увеличива-
ется, сопротивление к переназыванию и перефункционированию 
предметов с возрастом снижается (Эльконин, 1978). Я. З. Неверович 
было показано сокращение и обобщение игрового действия по ме-
ре взросления на протяжении дошкольного возраста (см.: Сапого-
ва, 1993). Г. Гетцер также указывала на преобладание речи как при-
знак обобщения в процессе замещения у старших дошкольников 
(см.: Эльконин, 1999).

Различия игры младших и старших дошкольников были проде-
монстрированы в работах Д. Лукова (см.: Сапоговой, 1993). Соглас-
но его данным 3–4‑летние дети имеют трудности в выборе пред-
мета-заместителя и смене его значения в процессе игры, 5‑летние 
легко подбирают заместители, но затрудняются в том случае, когда 
сталкиваются с физическими ограничениями предмета (например, 
взрослого можно обозначить только большой кеглей). Для 6‑летних 
такие ограничения уже не имеют существенного значения. Легкость 
замещения одного предмета другим в игре связана с функциональ-
ным употреблением знака, с его возможностью выполнять то, что де-
лает замещаемый объект. Л. С. Выготский подчеркивал, что имен-
но в этом лежит ключ к объяснению всей символической функции 
детской игры. Он пишет, что на ранних этапах при выборе предме-
та-заместителя дети действуют по принципу «Все может быть всем» 
(Выготский, 1983, с. 213). Его эксперименты на понимание симво-
лических средств показали, что дети уже в 3 года легко считыва-
ют значения заместителей в игре при изначальной договореннос-
ти. При этом в большей степени имела значение функциональная 
пригодность предметов для совершения необходимых действий, 
а не внешнее сходство обозначающего и обозначаемого. Однако даже 
дети старшего дошкольного возраста в дальнейшем не могли само-
стоятельно и произвольно изменить значение обозначающих. Эти 
данные были подтверждены в последующих экспериментах (Коте-
тишвили, 1966; Непомнящая, 1965; Сапогова, 1993).

Описывая развитие символической игры у ребенка, Ж. Пиа-
же выделяет игру понарошку (pretend play) в отдельную подстадию. 
Действия, которые подходят под эту категорию он называет симво-
лическими схемами – это сенсомоторная схема, которая использу-
ется ребенком вне контекста, полученные навыки как бы демонст-
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рируются окружающим (например, делает вид, что спит или ест). 
Наряду с этой подстадией выделяются еще три: 1) проекция симво-
лических схем, т. е. перенос этих схем на другие объекты; к примеру, 
когда ребенок уже не делает вид, что ест, а кормит куклу; 2) уподоб-
ление одних объектов другим (например, лев – это мама) и их иден-
тификация, перенос ролей; 3) простые символические комбинации 
(заимствованные или придуманные сцены из реальной жизни). От-
сюда видно, что Пиаже достаточно широко рассматривает символи-
ческую игру, включая в нее как предметную, так и сюжетно-роле-
вую, где символическая функция проходит этапы своего развития 
в дошкольном возрасте (Пиаже, 1969).

Игра понарошку, появляется у ребенка на втором году жизни, 
когда возникает способность к притворству, которая рассматри-
вается как важнейшее когнитивное достижение дошкольного воз-
раста. В литературе встречаются другие термины, обозначающие 
этот же вид игры: воображаемая игра (fantasy play), символичес-
кая игра (symbolic play), притворство (make-believe), игра как будто 
(acting-as-if) (Leslie, 1987; Lillard, 1993; Nichols, Stich, 2000; Stanley, 
Konstantareas, 2007).

Проверка гипотезы о влиянии игры понарошку на креативность 
не дала однозначных результатов. Так, в исследовании (Smilansky, 
1968), в котором сравнивались разные типы игр (функциональная, 
конструктивная, драматическая и игра по правилам), были обнару-
жены положительные корреляции между символической (драмати-
ческой) игрой и креативностью, тогда как А. Пеллегрини и К. Гас-
тафсон (Pellegrini, Gustafson, 2005) не обнаружили такой связи: она 
была даже отрицательной и небольшой, а нашли связь конструктив-
ной игры с креативностью. Дж. Дански (Dansky, 1980) разделил де-
тей с развитой и неразвитой игрой понарошку, далее оценивалась их 
свободная игра и креативность. Оказалось, что только дети с выра-
женной игрой понарошку демонстрировали сопряженность с креа-
тивностью, что означает, что игра индуцирует креативность только 
у тех, кто к ней предрасположен.

Оценивая результаты влияния символической игры на креатив-
ность Э. Лиллард с соавт. (Lillard et al., 2013) заключают, что доказа-
тельства не убедительны, корреляции противоречивы. Тренинговые 
исследования указывают, что навыки тренинга увеличивают креа-
тивность настолько, насколько и тренинг символической игры. Все 
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эти данные свидетельствуют против причинной роли символичес-
кой игры в креативности.

Л. С. Выготский полагал, что символическая игра развивает ин-
теллект, отделяя объект от референта, что развивает абстрактное 
мышление. Однако другие авторы (Cole, Lavoie, 1985) не обнаружи-
ли корреляций между одиночной и социальной игрой понарош-
ку и интеллектом, измеренным с помощью Словарного теста в кар-
тинках Пибоди (Peabody Picture Vocabulary Test) у детей 2–6 лет. Дети 
со сниженным интеллектом демонстрировали и более низкий уро-
вень игры в большинстве исследований дошкольников. Тренинго-
вые исследования с использованием социальных методов указыва-
ют, что игра не больше, чем другие интервенции взрослых связана 
с увеличением интеллекта, а музыкальные занятия даже превосхо-
дят другие (Wenner, 2009).

Обобщение работ о взаимосвязи принятия решений с симво-
лической игрой показали, что только конструктивные игры (типа 
складывание пазлов) связаны успешностью принятия решений у де-
тей. Изучение умозаключений и взаимосвязи с игрой показали на-
личие взаимосвязи решения силлогизмов с фантастической игрой  
(Richard, Sanderson, 1999).

Развитие теории сохранения или понимания, что объект после 
трансформаций сохраняет свои ядерные свойства, имеет сходство 
с символической игрой: в обоих случаях дети должны удерживать 
одну реальность в уме при фокусировке на альтернативных репре-
зентациях. Однако исследования не поддерживают существование 
взаимосвязей между символической игрой и теорией сохранения. 
Тренинг представлений о сохранении оказался эффективнее тре-
нинга символической игры (Golomb et al., 1982).

Обобщая исследования по влиянию символической игры на ко-
гнитивное развитие, следует указать, что в противовес данным оте-
чественных авторов зарубежные исследования не подтверждают 
критической роли символической игры для когнитивного разви-
тия. Только корреляции развития игры и умозаключений указыва-
ют на существование связи, но направленность ее может быть обра-
тима. Ни креативность, ни уровень психометрического интеллекта, 
ни принятие решения, ни теория сохранения не дают доказательств 
причинного влияния игры.
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4.1.3. Соотношение развития игры и рисования 
с другими аспектами психического развития

Обратимся к взаимосвязи символической игры и способности по-
нимать психические состояния (модели психического – Theory of 
Mind), что к нашей теме имеет прямое значение. Модель психическо-
го представляет собой взаимосвязанные концепты людей и их состо-
яний (мыслей, чувств, намерений, эмоций, желаний и т. п.), что поз-
воляет объяснять и предсказывать социальное поведение. Многие 
авторы строили спекулятивные утверждения о том, что развитие 
модели психического может обеспечиваться символической игрой 
(игрой понарошку).

Теоретическое обоснование для рассмотрения модели психи-
ческого как способности, которая взаимосвязана с развитием сим-
волической игры и социальных навыков у детей, основано на идеях 
о сходстве между способностями, которые необходимы для развития 
символической игры и модели психического. Замещение одного объ-
екта другим в игре и понимание неверных мнений требуют схожих 
способностей, например, понимания ментальных состояний (точки 
зрения) Другого, которые отличаются от реальности. Для того что-
бы понять символическую игру (замещение одного объекта другим 
в символической игре), необходимо приписать Другому менталь-
ные состояния, которые отличаются от реального положения дел 
(Feldman, 2002). Таким образом, более детальное понимание мен-
тальных состояний других людей (более высокий уровень развития 
модели психического) приведет к более сложной символической игре.

Э. Лиллард (Lillard, 1998) объясняла взаимосвязь модели пси-
хического и символической игры: в символической игре использу-
ются социальные метарепрезентации. Когда ребенок притворяется 
кем‑то другим в ролевой игре, то он может приписывать себе мне-
ния, желания и точку зрения того персонажа, роль которого он игра-
ет. Представьте себе ребенка, который играет в пожарного: благодаря 
практике принятия на себя роли другого персонажа и, соответст-
венно, практике принятия точки зрения Другого (ментальных со-
стояний Другого) модель психического ребенка развивается. Другое 
объяснение состоит в том, что во время совместной символической 
игры дети сталкиваются с тем, что другие люди имеют собственные 
ментальные состояния, определяющие их поведение.
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П. Харрис (Harris, 2000) подчеркивал важность ролевой игры 
в развитии понимания ментальных состояний других людей. В хо-
де ролевой игры дети проигрывают возможные модели поведения 
других людей в той или иной ситуации. Это проигрывание проис-
ходит через моделирование: дети просто представляют себя на мес-
те другого человека и действуют в соответствии с этой ситуацией. 
Например, когда ребенок представляет себя мамой, он представля-
ет, что столкнулся с ситуацией, когда его малыш плачет, и действует 
согласно этой ситуации. Вполне вероятно, что само участие в роле-
вой игре может развивать навыки прогнозирования у детей. По этой 
причине можно ожидать, что дети, которые часто играют в ролевые 
игры, будут демонстрировать лучшее понимание ментальных состо-
яний, включая неверные мнения.

Другое возможное объяснение того, как символическая игра 
способствует развитию модели психического, было дано Брауном 
с соавт. (Brown et al., 1996). По их мнению, игра стимулирует детей 
принимать решение относительно противоречивых точек зрения 
(выбирать между ними). Процесс сотрудничества может быть осо-
бенно важным контекстом для развития понимания психическо-
го других людей. Способность учитывать мнение партнера по игре 
должна облегчить игру (способствовать ей) и, наоборот, прилагае-
мые усилия по достижению сотрудничества должны обеспечить воз-
можности сравнения собственных мнений и желаний с мнениями 
и желаниями партнера по игре.

Другая точка зрения на взаимоотношения между символичес-
кой игрой и пониманием психического других людей описывается 
как метарепрезентациональная модель (Metarepresentational Model). 
Во время символической игры дети ассимилируют ментальные ре-
презентации и «манипулируют» ими. После того как дети начинают 
понимать ментальные состояния других людей, они начинают при-
менять это понимание в ситуациях вне игры (Lillard, 2001). Эта мета-
репрезентациональная модель рассматривает символическую игру 
как раннюю демонстрацию способностей концептуализации мен-
тальных состояний. А. Лесли (Leslie, 1987) полагает, что когнитив-
ная архитектура поддерживает понимание, что некто может иметь 
неверное мнение (одна из ключевых характеристик понимания пси-
хического) и та же самая когнитивная архитектура поддерживает по-
нимание символической игры, притворства, следовательно, при-
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творство усиливает использование этих когнитивных структур. Он 
выделяет три базовых (основных) типа символизма (притворства): 
а) замена объекта; б) приписывание свойств; в) воображаемые объ-
екты. Три семантических свойства ментальных состояний: a) скры-
тость (относительная непрозрачность); б) неявное правдоподобие; 
в) неявное существование. Например, наши мысли о событии мо-
гут быть невысказанными, предположение о них носит высоковеро-
ятностный и неявный характер. Согласно А. Лесли (Leslie, 1987) за-
мена объекта в символической игре соответствует «относительной 
непрозрачности» психических состояний. Этот термин Я. Эпперли 
и Э. Робинсон (Apperly, Robinson, 2003) поясняют следующим обра-
зом: представьте себе, что нам говорят, что внутри коробки в настоя-
щее время находится шар. И наоборот, если нам говорят, что человек 
думает, что внутри коробки есть шар, – это не обязательно означа-
ет, что человек думает, что этот шар является подарком и что он на-
ходится внутри коробки. Это относительная непрозрачность – ло-
гическое свойство мнения.

Согласно А. Лесли (Leslie, 1987), существует другая связь между 
приписыванием объекту свойств в символической игре и неявным 
правдоподобием в семантических свойствах выражения менталь-
ных состояний. Истинность или ложность утверждений не вы-
текает из утверждений, связанных с терминами ментальных со-
стояний. Например, представьте себе, что кто‑то говорит: «Джон 
верит, что кошка белого цвета». Это заявление не дает нам инфор-
мации о том, действительно ли кошка белая или нет. Это несо-
ответствие истинности или ложности (неявного правдоподобия) 
происходит также в символической игре. Последнее соответствие 
между воображаемыми объектами и неявностью существования. 
Существование или несуществование вещей, которые проявляют-
ся в устоявшихся утверждениях, не влечет за собой утверждений, 
связанных с ментальными состояниями. В таком случае выраже-
ние ментальных состояний может служить моделью, которая ха-
рактеризует репрезентации, лежащие в основе символической иг-
ры (Leslie, 1987). Исходя их этих теоретических положений, игра 
дает детям практику симуляции ментальных состояний, что спо-
собствует развитию модели психического, и в этом контексте осо-
бенно социально драматическая игра продвигает развитие модели 
психического.
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Однако экспериментальные проверки данных теоретических 
предположений представляют довольно противоречивую картину.

Л. Янгблэйд и Дж. Дан (Youngblade, Dunn 1995) исследовали вза-
имосвязь в развитии понимания неверных мнений, символичес-
кой игры и понимания эмоций. Результаты показали, что дети, ко-
торые в 3 года чаще продуцировали эпизоды символической игры, 
в 3,5 года лучше выполняли задачи на понимание неверных мнений.

Ж. Астингтон и Дж. Дженкинс (Astington, Jenkins 1995) иссле-
довали связь между развитием модели психического и навыками 
социального взаимодействия у детей с 3 до 5 лет. Они обнаружили, 
что совместная договоренность (умение договариваться) в символи-
ческой игре и более высокий уровень понимания неверных мнений 
связаны. Тем не менее не было обнаружено связей между количест-
вом эпизодов символической игры и пониманием неверных мнений 
у детей.

В другой работе Дж. Дженкинс и Ж. Астингтон (Jenkins, Astington 
2000) тестировали детей в возрасте 34–45 мес. Спустя 3,5 и 7 мес. по-
сле первого тестирования оценивали развитие модели психического, 
речи, пропорции социальной символической игры. Было показано, 
что более раннее развитие способности к пониманию психических 
состояний было предиктором развития социальной символической 
игры, но не наоборот.

В исследовании, проведенном Д. Швебелем с соавт. (Schwebel 
et al., 1999), изучалась взаимосвязь участия детей в совместной сим-
волической игре и их способность различать видимость и реаль-
ность в визуально схожих объектах. Результаты частично подтвер-
дили, что дети, которые более активно участвовали в символической 
игре, показывали более развитую способность интегрировать про-
тиворечивые репрезентации. С другой стороны, в этом исследова-
нии не удалось найти связь между моделью психического и одиноч-
ной символической игрой.

В работе Б. Кэскина (Keskin, 2005) проводилось сопоставление 
взаимосвязи развития модели психического и символической игры. 
После выполнения задач на понимание ментального мира (пони-
мание неверных мнений (неожиданное перемещение), понимание 
различий между видимостью и реальностью, понимание неверных 
мнений (неожиданное содержимое и понимание вводящих в заблуж-
дение изображений), дети были разделены на две группы, из которых 
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впоследствии формировались диады для участия в символической 
игре: ребенок с высоким уровнем развития модели психического – 
ребенок с низким уровнем развития модели психического или ре-
бенок с низким уровнем развития модели психического – ребенок 
с низким уровнем развития модели психического. В игровой комна-
те был установлен прилавок с игрушечной кассой и игрушечные мо-
дели овощей. Экспериментатор помогал детям начать символичес-
кую игру, а затем уходил. Видеозаписи кодировались. Оценивалось 
приписывание ребенком реальному объекту воображаемых свойств: 
1) анимизм: ребенок приписывал свойства живого неживому объек-
ту (например, он говорил о кукле: «Мой ребенок голоден»); 2) припи-
сывание функциональных средств объекту, не обладающему этими 
средствами (например, ребенок с игрушечной видеокамерой гово-
рил своим родителям: «Сейчас я буду вас снимать, хорошо?»; в этом 
примере ребенок приписывает свойство видеосъемки игрушечной 
видеокамере); 3) замена: предоставление новой идентичности су-
ществующему объекту (например, ребенок говорил о кубике: «Вот 
мой грузовик»).

Помимо преобразования объектов, существуют еще субкатего-
рии воображаемых преобразований. В отличие от преобразования 
объектов воображаемые преобразования требуют идеи или мен-
тальных образов объектов, которые не присутствуют в данной иг-
ровой зоне: 1) воображаемый объект: требует представления (вооб-
ражения), что нереальный/воображаемый объект существует; этот 
объект может не существовать вовсе или не быть представленным 
в данной игровой зоне; 2) воображаемая ситуация: ребенок пред-
ставляет, что воображаемая ситуация происходит в данный момент 
(например, ребенок говорит: «Мы приехали в аэропорт», после того, 
как он представлял себя едущим в такси, сидя на стуле); 3) приписы-
вание роли: действие в соответствии с воображаемой ролью (напри-
мер, полицейского, медсестры, мамы, супергероя и т. п.) (например, 
ребенок говорит своему другу: «Я буду учителем, а ты – учеником»). 
Результаты этого исследования показали достоверную связь меж-
ду уровнем развития модели психического и приписыванием роли 
в символической игре. Однако определение причинно-следствен-
ных отношений не являлось целью данного исследования. Такая 
взаимосвязь установлена в исследовании Ж. Астингтон и Дж. Джен-
кинс (Astington, Jenkins, 1995).
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Исследование связи понимания неверных мнений, ментального 
словаря и игры понарошку было проведено на выборке детей в возрас-
те от 36 до 54 мес. (Nielsen, Dissanayake, 2000). Развитие символичес-
ких функций в игре оценивалось при помощи задачи «Пантомимы». 
Задача заключается в том, чтобы выполнить притворное действие 
с отсутствующим предметом (сделать вид, что чистишь зубы или ре-
жешь бумагу). Оценка осуществляется в зависимости от символи-
ческого уровня предмета-заместителя по вектору от реального пред-
мета к полностью воображаемому. Респондентам необходимо было 
продемонстрировать свою способность изображать использование 
шести разных предметов (гребень, зубная щетка, чашка, молот, нож, 
ножницы). Сначала ребенку требовалось успешно идентифициро-
вать каждый из предметов, которые были помещены вне поля зрения. 
Экспериментатор давал указание ребенку притвориться, что он ис-
пользует определенный предмет (предмет демонстрировался): «Вот 
зубная щетка. Теперь покажи мне, как бы ты чистил зубы». Гребень 
и чашка были наглядно представлены. Остальные предметы вклю-
чались в игру следующим образом. Например, для действия с молот-
ком детям предъявлялся деревянным блок с гвоздем. Ребенка про-
сили показать, как бы он забивал гвоздь, если бы ему дали молоток. 
По аналогии строились задачи для действий с ножом и ножница-
ми. Также были выделены и оценивались следующие характеристи-
ки игры: замещение, воображаемая игра (вымышленные предме-
ты), приписывание свойств живого неживому (например, разговор 
с куклой), приписывание ролей, ролевая игра (последовательная мо-
дель поведения в соответствие с принятой ролью), совместное при-
творство. Результаты выявили связь понимания неверных мнений 
с частотой использования фраз о ментальных состояниях, с панто-
мимами, направленными на себя (причесаться или почистить зубы), 
уровнем развития замещения, назначением роли (но не с вообра-
жаемой и ролевой игрой, приписыванием свойств). Использование 
слов, обозначающих ментальные состояния, коррелировали с заме-
щением, воображаемой игрой и назначением ролей. Отрицательная 
связь выявлена с отдельными тестами «Пантомимы», которые бы-
ли направлены на совершение действий вовне (например, забивание 
гвоздя).

Умение принять точку зрения Другого (встать на его место – по-
нимание перспективы) связано со способностями модели психичес-
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кого и притворством в игре и зависит от уровня развития менталь-
ных репрезентаций (Lillard, 1993). В исследовании Б. Кэскина было 
показано, что дети с низким уровнем развития модели психического 
могли приписать себе или Другому роль, когда играли в диаде с ре-
бенком с высоким уровнем развития модели психического (Keskin, 
2005). Мы знаем из литературы, что, когда ребенок приписывает себе 
роль, т. е. участвует в ролевой игре, он ставит себя на позицию дру-
гого человека и использует ментальные репрезентации (мысленно 
представляет себя Другим). Таким образом, приписывание себе во-
ображаемой роли требует высокого уровня развития модели психи-
ческого. Тем не менее, анализируя результаты своего исследования, 
автор задается вопросом: как у ребенка с низким уровнем развития 
модели психического происходит наиболее сложная форма сим-
волического преобразования? Вопреки мнению о том, что модель 
психического способствует развитию символической игры, по‑ви-
димому, опираясь на результаты данного исследования, можно пред-
положить, что скорее общение со сверстниками в процессе ролевой 
игры, а не символическая игра в целом способствует развитию мо-
дели психического. Когда ребенок с низким уровнем развития моде-
ли психического играет с ребенком с таким же низким уровнем раз-
вития модели психического, появление эпизодов с приписыванием 
воображаемой роли в их игре маловероятно. Однако, когда тот же 
ребенок с низким уровнем развития модели психического оказы-
вается в паре с ребенком с высоким уровнем развития модели пси-
хического, он оказывается способным приписывать воображаемую 
роль, что теоретически требует более высокого уровня развития мо-
дели психического.

Чтобы понять, почему конкретно ролевые игры, а не символи-
ческая игра в целом способствуют развитию модели психического 
у детей, следует внимательно изучить два типа диад (низкий–низкий 
и низкий–высокий уровень). Различия в этих двух ситуация каса-
лись эпизодов ролевой игры. Значимая корреляция между моделью 
психического и приписыванием воображаемой роли не свидетельст-
вует о направленности этой связи. Тем не менее интерпретация этой 
корреляции наряду с существенным различием (приписывание во-
ображаемой роли) в значении символических преобразований в диа-
дах со схожим уровнем развития модели психического и в диадах 
с различным уровнем модели психического предполагает, что роле-
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вые игры, а не символическая игра в целом являются тем, что спо-
собствует развитию модели психического.

Согласно П. Харрису, не все типы символической игры, а толь-
ко определенный тип – ролевая игра – способствует развитию по-
нимания ментальных состояний других людей (Harris, 2000). В ро-
левой игре дети идентифицируют и продуцируют действия, которые 
соответствуют роли личности того или иного персонажа (там же). 
Харрис считает, что именно ролевые игры, а не символическая иг-
ра в целом позволяют детям имитировать ментальные состояния 
других людей: участие в ролевой игре обеспечивает подходящий 
для развития модели психического контекст. Симуляция объясняет, 
как именно ролевая игра влияет на развитие модели психического. 
Когда дети участвуют в ролевой игре, они временно отстраняются 
от реальности, чтобы увидеть мир с точки зрения другого человека 
(там же).

Обобщая исследования взаимосвязи символической игры и мо-
дели психического, Э. Лиллард c соавт. (Lillard et al., 2013) обоснован-
но отмечают, что символическая игра продвигает развитие модели 
психического, однако существуют только единичные доказательства 
этого положения. Корреляции, полученные в разных работах, про-
тиворечивы, полученные положительные корреляции указывают 
только наличие связи, но не ее направленность, что не позволяет 
считать символическую игру источником развития модели психичес-
кого. Дети, имеющие больше преимуществ в развитии модели пси-
хического, имеют преимущества в символической игре, причиной 
этого может быть и третья переменная, например, участие взросло-
го, который взаимодействует с ребенком, поощряет его умозаклю-
чения о ментальных состояниях и активность в социальных играх.

Приведенные исследования не могут служить доказательствами 
того, что символическая деятельность (символическая игра) стано-
вится ключевым причинным источником в психическом развитии 
и способности понимать ментальный социальный мир, обозначае-
мый как модель психического. Но символическая игра может рассмат-
риваться как эпифеномен, обеспеченный развитием когнитивного 
и аффективного развития ребенка, в котором взрослый и собствен-
ная активность ребенка играют решающую роль.

Поскольку развитие способности к символическим функциям 
означает и развитие рисования, как было описано выше в интерпре-
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тации изображения, кроме сличения изображения с реальным ре-
ферентом, важную роль играет намерение автора рисунка.

С. Гельман и К. Эбелинг (Gelman and Ebeling, 1998) показыва-
ли детям 2–3 лет изображения, которые были похожи на простые 
предметы (например, цветок). Часть изображений была нарисована 
намерено, часть случайным образом (например, пролитая краска), 
о чем сообщалось респондентам. 3‑летние дети называли рисунок 
в 86 % случаев, когда знали о намерениях автора нарисовать цветок. 
В случае же, когда им сообщалось, что изображение получено слу-
чайно, соответствующий ответ давался только в 44 % случаев. Таким 
образом, эти данные показывают, что дети начинают связывать на-
мерения и результат символического изображения уже в возрасте 
3 лет, тогда как в игре до 5 лет распознавание происходит преиму-
щественно с опорой на внешнее сходство.

Результаты исследований свидетельствуют об актуальности 
изучения проблемы понимания рисунков, что необходимо для ком-
плексного анализа символического значения рисования. Между по-
ниманием рисунков и способностью понимая психического мира 
людей есть взаимосвязь. И понимание рисунков, и понимание мен-
тальных состояний обращается к интерпретации намерения, кро-
ме того, и рисование, и модель психического – это сопоставление 
ментальных репрезентаций об объектах и событиях, людях реаль-
ных и идеальных, обращение к действиям с ментальными моделя-
ми и их применению.

Проблема соотношения развития использования и понимания 
символических средств на современном этапе психологической на-
уки практически не представлена. При обсуждении развития рисо-
вания Л. С. Выготский отмечает более раннее понимание рисунков 
своих сверстников по сравнению со своими собственными, что не да-
ет развернутого ответа на вопрос о соотношении их использования 
и понимания.

Модель психического также предполагает включение двух ком-
понентов: понимание собственных ментальных состояний и мен-
тальных состояний других людей. П. Каррузерс отделяет понимание 
ментальных состояний от метакогниции. Mindreading – приписы-
вание ментальных состояний Другим, прогнозирование и объясне-
ние их поведения – выделяется им как отдельная способность, меха-
низмы функционирования которой не являются метакогнитивными 
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(Carruthers, 2009). В литературе представлены четыре основные тео-
рии, описывающие возможное соотношение этих компонентов в раз-
витие способности понимания ментальных состояний:

1.	 Метакогниции и способности к пониманию чужих ментальных 
состояний являются независимыми друг от друга. Так, по мне-
нию Ш. Николса и С. Стича (Nichols, Stich, 2003), понимание 
психического Другого обслуживается отдельными механизма-
ми, не включающими интроспекцию. Интерпретация поведе-
ния Другого происходит на основе гипотетических рассуждений 
о его представлениях об окружающем мире, их анализе и сопо-
ставлении. В этом случае при нарушении способности припи-
сывать ментальные состояния себе должна сохраняться способ-
ность приписывать их другим людям.

2.	 Метакогнитивное основание является общим для обеих спо-
собностей, включающих совокупность знаний о психическом 
в целом. Реализация каждой из этих способностей происходит 
в разном режиме. При нарушении рефлексии становится невоз-
можным приписывание психических состояний себе, однако 
сохраняется возможность приписывать их Другим, так как спо-
собность к метарепрезентации остается сохранна (Frith, Happé, 
1999).

3.	 Метапознание является первичной способностью, на основе ко-
торой выстраивается понимание собственных психических со-
стояний, а на последующем этапе по средствам рассуждений про-
исходит перенос этих знаний на психическое Другого (Goldman, 
1993). Такая модель допускает нарушение способности понима-
ния психического других людей при сохранении понимания 
собственных, вследствие нарушения способности к имитации.

4.	 Существуют отдельные механизмы, обслуживающие понимание 
собственных и чужих психических состояний, а метапознание – 
это «результат перенаправления наших способностей к понима-
нию ментальных состояний других людей на себя» (Сергиенко 
и др., 2018, с. 304).

Все выделенные точки зрения имеют противоречивые доказательства.
В нашей работе была предпринята попытка совместить анализ 

развития модели психического, символических функций и интел-
лектуальных способностей в одной работе. И модель психического, 
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и символичекаие функции, и интеллект предполагают уровень ме-
такогнитивного развития, поскольку оперируют репрезентациями 
второго порядка, составляющими систему ментального обеспече-
ния всех этих способностей. Их развитию и соотношению было по-
священо данное исследование.

4.2. Изучение развития символических функций 
и модели психического у детей 3–6 лет

Для решения поставленных в исследовании задач был разработан 
комплекс соответствующих методик, позволяющий исследовать ин-
тересующие нас переменные на разных уровнях развития, что дает 
возможность их сопоставления и объединения в интегративную мо-
дель их взаимодействия.

Работа была выполнена в рамках диссертационного исследова-
ния Н. А. Королёвой под руководством Е. А. Сергиенко.

4.2.1. Методика и процедура исследования

Участники исследования

В исследовании приняли участие дети с типичным развитием, по-
сещающие детские сады г. Москвы, г. Ярославля (Ярославская об-
ласть), г. Усть-Лабинска (Краснодарский край). Выборка составила 
60 человек двух возрастных групп – 3–4 и 5–6 лет, среди которых 
32 участника – девочки, 28 – мальчики. В старшую группу вошли 
30 детей в возрасте от 5 лет 1 месяца до 7 лет 2 месяцев (Me – 5 лет 11 
месяцев). В младшую группу – 30 детей в возрасте от 3 лет 4 месяцев 
до 4 лет 11 месяцев (Me – 3 года 11 месяцев).

Методы исследования

Оценка интеллектуального развития детей проводилась с помощью 
теста Векслера для дошкольного и младшего школьного возраста 
(Ильина, 2006). Тест позволяет получить общий показатель интел-
лекта (коэффициент интеллекта). Шкала вербального интеллекта 
включает в себя 6 субтестов: «Осведомленность», «Понятливость», 
«Арифметический», «Словарный», «Сходство», «Предложения». Не-
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вербальная шкала: «Складывание фигур», «Геометрический», «Ку-
бики Косса», «Лабиринты», «Недостающие детали», «Шифровка».

Исследование модели психического включало две батареи тес-
тов на оценку уровня развития модели психического (20 и 11 задач).

Тест «Модель психического. Детский вариант»

Методика была разработана Е. А. Сергиенко и Е. И. Лебедевой (Ин-
ститут Психологии РАН) и предназначена для оценки уровня разви-
тия модели психического у детей дошкольного возраста с типичным 
развитием (Сергиенко и др., 2015). Данный тест разработан россий-
скими учеными, его зарубежных аналогов, адаптированных для рус-
скоязычных детей, не существует. В основе теста лежат исследова-
ния модели психического за последние десятилетия, в результате 
которых было разработано большое количество задач для оценки 
отдельных аспектов понимания ментальных состояний (понима-
ние неверных мнений, эмоций, намерений, обмана и др.). Большое 
значение для создания теста имели результаты многочисленных ис-
следований в данной области, проведенные сотрудниками лабора-
тории психологии развития ФГУБН ИП РАН. В рамках данного ис-
следования тест проходил апробацию.

Тест включает 20 задач по четырем субшкалам:

	 •	 Шкала 1: «Понимание визуально перспективы» (3 задачи)

Эта шкала включает три задачи на понимание перспективы разного уров-
ня сложности. Задачи на понимание визуальной перспективы нацелены 
на оценку понимания ребенком того, как другой человек видит предмет 
под другим, противоположным углом зрения.

Задача «Понимание визуальной перспективы 1‑го уровня»

Задача оценивает понимание ребенком того, что другой человек не мо-
жет видеть предмет, загороженный от него препятствием. Ребенку пред-
лагается лист бумаги с двухсторонним изображением: с одной стороны 
изображение Колобка, а с обратной – Деда Мороза. Сначала, ребенку 
показывают изображение Колобка, затем при нем лист переворачивают, 
демонстрируя изображение Деда Мороза на обратной стороне этого же 
листа. Экспериментатор сидит напротив ребенка. После этого ребенку 
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снова показывают изображение Колобка таким образом, чтобы он ви-
дел колобка, а перед экспериментатором было изображение Деда Моро-
за. У ребенка спрашивают, какую картинку он сейчас видит. Контроль-

ный вопрос: А какую картинку сейчас вижу я (экспериментатор)? Ответ 
оценивается по следующей шкале:

0 баллов – неверный ответ;
1 балл – верный ответ без объяснения;
2 балла – верный ответ с объяснением.

Верный ответ указывает на то, что ребенок понимает, что человек, ко-
торый смотрит на лист с изображением с другой стороны, видит дру-
гое изображение. Так как ребенок обладает знаниями о том, что изобра-
жено на обратной стороне листа, необходимо было проконтролировать 
возможность случайных ответов, когда ребенок просто угадывал ответ, 
в то время как понимание точки зрения другого еще не сформировано. 
Для этого вводилась дополнительная оценка (1 балл), когда испытуемый 
затруднялся объяснить свой ответ. При верном пояснении ответа за дан-
ную задачу присуждалось 2 балла.

Задача «Понимание визуальной перспективы 2‑го уровня»

Эта задача оценивает понимание ребенком того, как другой человек ви-
дит предмет, который иначе расположен к нему в пространстве. Предъ-
являлся лист бумаги с изображением коровы. Рисунок располагался 
лицом к ребенку, а к экспериментатору, который по‑прежнему нахо-
дился напротив ребенка, в перевернутом виде. У ребенка уточнялось, 
как он видит корову: правильно или вверх ногами? Контрольный во-
прос звучал следующим образом: «Как я (экспериментатор) вижу коро-
ву? Правильно или вверх ногами?». Задача предполагала дихотомическую 
оценку:

0 баллов – неверный ответ;
1 балл – верный ответ.

Задача «Понимание визуальной перспективы 3‑го уровня»

Задача, как и две предыдущие, оценивает понимание детьми того, как дру-
гой человек видит предмет, смотря на него под другим пространствен-
ным углом.
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Ребенку предъявляется изображение, в центре которого в профиль 
располагается статуя человека, спереди на статую смотри девочка Таня, 
а сзади мальчик Петя. Изображение сопровождается историей: «Посмот-
ри, это Таня и Петя, они гуляют в парке и смотрят на статую» (с указани-
ем на описываемых героев и предмета, на который герои смотрят). Конт-
рольные вопросы: «Когда Таня смотрит на статую, что она видит? А когда 
Петя смотрит, что видит он?». Для ответа на вопрос ребенку дается четы-
ре изображения той же статуи: вид спереди, сзади, правый и левый про-
филь. Результаты оцениваются по следующей шкале:

0 баллов – ответ неверный;
1 балл – верный ответ только на один из контрольных вопросов;
2 балла – полностью верный ответ.

От задач 1‑го и 2‑го уровня этот тест отличается более высоким уровнем 
сложности, так как требует от ребенка оценки ситуации на изображении 
в отличие от реального взаимодействия, как в задачах 1‑го и 2‑го уровня. 
Кроме того, в задаче 3‑го уровня ребенку необходимо отделить не толь-
ко свое представление от представления Другого, но и разделить пред-
ставления двух других людей (герои изображения).

	 •	 Шкала 2: «Понимание эмоций и их причин» (10 задач)

Понимание эмоций является одним из компонентов модели психичес-
кого. Понимание этих ментальных состояний формируется наиболее 
рано, но, являясь одним из компонентов общей системы репрезента-
ций ментальных состояний, эмоции связаны с целостным процессом ее 
развития. Задачи, выделенные в эту шкалу, позволяют дать комплекс-
ную оценку этому аспекту модели психического, охватывая как способ-
ность понимать эмоции по лицевой экспрессии, так и понимание деть-
ми причин и ситуаций, которые приводят к появлению определенных 
эмоций.

Задача «Понимание эмоций по фотографиям»

Задача нацелена на оценку понимания эмоций по лицевой экспрессии. 
Ребенку предлагаются четыре фотографии детей, которые демонстриру-
ют четыре базовые эмоции: радость, грусть, страх, гнев. Ему необходимо 
указать на картинке каждую из эмоций, называемых экспериментатором 
поочередно. За каждую верно определенную эмоцию начисляется 1 балл, 
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что дает возможность получить дифференцированную оценку. Макси-

мальный балл по задаче – 4.

Задача «Понимание эмоций по пиктографическим изображениям»

Эта задача также разработана для оценки понимания эмоций по лице-

вой экспрессии. Ее отличие состоит в том, что в этом случае детям предъ-

являются схематические изображения лиц, на каждом из которых ото-

бражены основные признаки четырех базовых эмоций: радость, грусть, 

страх, гнев. Экспериментатор сообщает ребенку название эмоции, ребен-

ку требуется указать лицо с этой эмоцией на картинке, что также позво-

ляет дифференцировать оценки понимания каждой из эмоций. За каж-

дый верный ответ дается 1 балл.

Блок задач «Понимание ситуативно-обусловленных эмоций»

Для оценки понимания детьми того, что определенные ситуации вызыва-

ют у людей соответствующие им эмоции, зачитывались короткие истории, 

чтение сопровождалось иллюстрацией, эмоция героя визуально не была 

наблюдаема. Каждая из ситуаций предполагала одну из четырех базовых 

эмоций: радость, грусть, страх, злость. Соответственно, этот блок вклю-

чает четыре однотипные задачи.

	 •	 Ситуация 1 (соответствующая эмоция – радость)

Это Аня. Бабушка подарила Ане на день рождения плюшевого мишку.

Контрольный вопрос: Как ты думаешь, что чувствует Аня?

Дополнительный вопрос: Почему она чувствует… (название эмоции)?

	 •	 Ситуация 2 (соответствующая эмоция – грусть)

Это Вова. Он хотел покачаться на качелях, но они сломаны.

Контрольный вопрос: Как ты думаешь, что чувствует Вова?

Дополнительный вопрос: Почему он чувствует… (название эмоции)?

	 •	 Ситуация 3 (соответствующая эмоция – страх)

Это Игорь. Игорь убегает от злой собаки.

Контрольный вопрос: Как ты думаешь, что чувствует Игорь?

Дополнительный вопрос: Почему он чувствует… (название эмоции)?
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	 •	 Ситуация 4 (соответствующая эмоция – гнев)

Это Лиза и Катя. Катя сломала башню Лизы.

Контрольный вопрос: Как ты думаешь, что чувствует Лиза?
Дополнительный вопрос: Почему она чувствует… (название эмоции)?

Если ребенок затрудняется с ответом в любой из ситуаций, ему задается 
вспомогательный вопрос: Герой чувствует радость, грусть, страх или гнев? 
Каждая из ситуаций оценивается следующим образом:

0 баллов – неверный ответ;
1 балл – ответ верный, но ребенок затрудняется с ответом на дополни-

тельный вопрос;
2 балла – верный ответ на контрольный и дополнительный вопросы.

Блок задач «Понимание эмоций, основанных на мнении»

Данный блок включает 2 задачи (в соответствии с эмоциями радость 
и грусть), оценивающие понимание детьми того, что мнения людей о сло-
жившейся ситуации приводят к возникновению соответствующих эмо-
ций. Ребенку зачитывались 2 рассказа, чтение сопровождалось иллюст-
рацией, описывалось желание героя и его мнение о реальном положении 
дел. На основе полученных знаний о желании и мнении героя требова-
лось определить, что чувствует герой этого рассказа.

	 •	 Ситуация 1

Это Настя. Она хочет пойти гулять в шляпе. Настя думает, что пойдет гу-
лять в шляпе.

Контрольный вопрос: Как ты думаешь, что чувствует Настя? Она радост-
ная или грустная?

Дополнительный вопрос: Почему она… (название эмоции)?

	 •	 Ситуация 2

Это Арина. Арина хочет получить на день рождения картину с цветами. 
Но она думает, что ей подарят картину с кошкой.

Контрольный вопрос: Как ты думаешь, что чувствует Арина? Она радост-
ная или грустная?

Дополнительный вопрос: Почему она… (название эмоции)?
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Каждая из ситуаций оценивается следующим образом:

0 баллов – неверный ответ;

1 балл – ответ верный, но ребенок затрудняется с ответом на дополни-

тельный вопрос;

2 балла – верный ответ на контрольный и дополнительный вопросы.

Блок задач «Понимание эмоций, обусловленных желанием»

Блок включает 2 задачи (в соответствии с эмоциями радость и грусть), ко-

торые позволяют оценить понимание эмоций, возникающих в ситуаци-

ях, когда желание человека совпадает или противоречит реальной ситу- 

ации.

Ребенку зачитывается короткий рассказ, сопровождающийся ил-

люстрациями. Он получает информацию о желании героя и о реальном 

положении дел, на основе чего требуется определить, какую эмоцию ис-

пытывает герой.

	 •	 Ситуация 1 (соответствующая эмоция – радость)

Это Ваня. Ваня хочет пойти с папой пускать кораблики. И вот Ваня с па-

пой пошли пускать кораблики.

Контрольный вопрос: Как ты думаешь, что чувствует Ваня? Он радост-

ный или грустный?

Дополнительный вопрос: Почему Ваня чувствует… (название эмоции)?

	 •	 Ситуация 2 (соответствующая эмоция – грусть)

Это Слава. Слава идет в цирк. Он очень хочет увидеть в цирке льва. 

Но в цирке были только клоуны.

Контрольный вопрос: Как ты думаешь, что чувствует Слава? Он радост-

ный или грустный?

Дополнительный вопрос: Почему Слава чувствует… (название эмоции)?

Каждая из ситуаций оценивается следующим образом:

0 баллов – неверный ответ;

1 балл – ответ верный, но ребенок затрудняется с ответом на дополни-

тельный вопрос;

2 балла – верный ответ на контрольный и дополнительный вопросы.



212

Глава 4

	 •	 Шкала 3: «Понимание желаний и предсказание действий по мен-
тальным состояниям» (3 задачи)

Шкала включает 3 задачи: 2 однотипные задачи – понимание желания 
по направлению взора, 1 задача – понимание намерений на основе же-
лания.

Задача «Понимание желаний по направлению взора 1»

Тест оценивает понимание намерений и желаний по их внешним прояв-
лениям. Ребенку предъявляется изображение, в центре которого – ли-
цо мальчика, по углам листа нарисованы четыре разные сладости. Глаза 
мальчика четко направлены на одну из конфет.

Экспериментатор дает пояснения к картинке: посмотри, вот мальчик. 
А здесь четыре конфеты (поочередно указывается на каждую).

Контрольный вопрос: Как ты думаешь, какую конфету хочет получить 
этот мальчик?

Дополнительный вопрос: Как ты узнал, что именно эту конфету? Расскажи.

Задача оценивалась по 3‑балльной шкале:

0 баллов – неверный ответ;
1 балл – ответ верный, однако ребенок затрудняется в объяснении свое-

го ответа (дополнительный вопрос);

2 балла – ответ верный, с объяснением;

Задача «Понимание желаний по направлению взора 2»

Эта задача представляет собой полный аналог предыдущей, изменяется 
только сюжет предъявляемого изображения. В центре нарисована девоч-
ка, которая держит в руках цветочек. По углам листа изображены четыре 
мальчика. Глаза девочки четко направлены на одного из них.

Экспериментатор дает пояснение: посмотри, это Соня, у нее есть цве-
точек. А вот четыре мальчика (поочередно указывая на каждого).

Контрольный вопрос: Как ты думаешь, какому мальчику Соня хочет по-
дарить свой цветочек?

Дополнительный вопрос: Как ты узнал, что именно этому мальчику Соня 
подарит цветочек? Расскажи.

Задача также оценивалась по 3‑балльной шкале:
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0 баллов – неверный ответ;

1 балл – ответ верный, однако ребенок затрудняется в объяснении свое-

го ответа (дополнительный вопрос);

2 балла – ответ верный, с объяснением.

Задача «Понимание намерений на основе желания»

Тест оценивает понимание намерений на основе знаний о ментальном 

состоянии Другого, в данном случае желания. Ребенку предлагается ил-

люстрация, на которой изображен мальчик, думающий о горке. Экспе-

риментатор сообщает ребенку: это Саша, он хочет покататься на горке.

За первым изображением следуют два последующих: изображение 

горки и изображение карусели.

Контрольный вопрос: Куда пойдет Саша? На горку или на карусель?

Критерии оценки:

0 баллов – неверный ответ;

1 балл – ответ верный, однако ребенок затрудняется его объяснить;

2 балла – ответ верный, с объяснением.

	 •	 Шкала 4: «Понимание неверных мнений и обмана» (4 задачи)

Задачи на понимание неверных мнений и обмана занимают централь-

ное место в исследованиях модели психического, так как их результаты 

дают четкие представления о том, понимает ли ребенок, что его собст-

венные психические состояния отличаются от психических состояний 

других людей. Классический тест на неверные мнения – «Салли–Энн-

тест» – был первым из разработанных для исследования развития моде-

ли психического. В первоначальном варианте задача выглядит следую-

щим образом: ребенку рассказывается история о куклах Салли и Энн. 

У Салли есть корзинка, а у Энн – коробка. Салли кладет свой мяч в кор-

зину и уходит. В ее отсутствие Энн перекладывает мяч в коробку и ухо-

дит. Ребенок должен ответить на вопрос: где Салли будет искать свой 

мяч, когда вернется?

Тест является одновременно простым для использования и сильным 

диагностическим инструментом, что определяет его широкое использо-

вание с некоторыми модификациями в большинстве исследований мо-

дели психического.
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Понимание обмана и белой лжи также требует от ребенка понима-

ния отличия своих ментальных состояний от ментальных состояний дру-

гих людей, в том числе и от понимания того, что Другой может обладать 

неверными мнениями или сведениями и на основе этих неверных мне-

ний прогнозировать поведение Другого, планировать свое собственное. 

Кроме того, понимание обмана и белой лжи отличается дополнительной 

сложностью, так как включает сокрытие верной информации для дости-

жения определенных целей.

Задача «Понимание неверных мнений»

Для оценки понимания неверных мнений ребенку предлагался рассказ, 

который сопровождался изображениями, соответствующими событиям.

Рассказ: Посмотри. Это Маша и Коля, они гуляют на детской пло-

щадке. У Маши есть мячик. Она кладет его в домик. Мама позвала Машу 

обедать, и Маша ушла домой. А непослушный Коля взял мячик и спрятал 

его под горку. Маша вернулась. Она хочет поиграть в свой мячик.

Контрольный вопрос: Где Маша будет искать свой мячик?

Дополнительный вопрос: Почему Маша будет искать его здесь?

Если ребенок отвечает, что Маша будет искать свой мячик под горкой, 

так как в домике его нет, ему задается уточняющий вопрос: Где сначала 

Маша будет искать свой мячик?

Тест оценивается следующим образом:

0 баллов – неверный ответ, ребенок не понимает, что Маша обладает не-

верным мнением о местоположении мячика;

1 балл – ответ верный, ребенок затрудняется в его объяснении (допол-

нительный вопрос);

2 балла – для верного объяснения ответа ребенку требуется уточняю-

щий вопрос;

3 балла – верный ответ, с объяснением.

Задача «Понимание обмана»

Для оценки способности ребенка к пониманию обмана ему читается сле-

дующий рассказ:

Это Аня, это Анина мама, а это их собака. Однажды, Аня играла до-

ма одна и нечаянно столкнула и разбила мамину любимую вазу. Она по-
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думала: «Когда мама придет с работы и узнает, она будет очень сильно ру-
гаться». Когда Анина мама пришла домой и увидела разбитую вазу, она 
спросила Аню: «Что случилось?» – а Аня ответила: «Я не виновата, это 
собака столкнула ее!».

Контрольный вопрос: Аня сказала своей маме правду?
Дополнительный вопрос: Почему она так сказала? Зачем?

Оценка результатов:

0 баллов – ответ неверный;
1 балл – ответ верный, без объяснения;
2 балла – ответ верный, с объяснением.

Задача «Понимание белой лжи»

Ребенку читается рассказ: Это Лена, а это ее родители (с иллюстрацией). 
Лена очень ждала Нового Года, потому что она думала, что ей подарят 
маленького кролика. Она хотела кролика больше всего на свете. И вот 
наступил праздник. Лена пошла открывать подарки. Родители дали ей 
большую коробку, и Лена была уверена, что внутри кролик. Но когда Лена 
открыла коробку, внутри была только книга, которую Лена совсем не хо-
тела. Но когда родители спросили Лену, нравится ли ей их подарок, Лена 
ответила: «Да! Это очень хороший подарок, это то, что я хотела».

Контрольный вопрос: Лена сказала правду своим родителям?
Дополнительный вопрос: Почему Лена так сказала?

Оценка результатов:

0 баллов – ответ неверный;
1 балл – ответ верный, без объяснения;
2 балла – ответ верный, с объяснением.

Задача «Понимание неверных мнений второго порядка»

Наиболее сложный тест – на понимание неверных мнений, так как пред-
полагает понимание неверного мнения другого человека о мнении треть-
его.

В этом тесте ребенку также предлагался рассказ, который последо-
вательно сопровождался иллюстрациями: «Это Витя и Галя, они гуляли 
в парке и встретили продавца мороженого, который продавал мороже-
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ное на специальной машине. Витя захотел купить мороженое, но обна-

ружил, что забыл деньги дома и решил за ними пойти. Продавец сказал, 

что будет в парке целый день. Но когда Витя ушел, продавец передумал 

и решил продавать мороженое около цирка. Он сказал Гале: «Я переду-

мал, я буду продавать мороженное около цирка».

Ребенку задается промежуточный вопрос на понимание: Витя слы-

шал, что сказал продавец Гале?

Если ребенок дает неверный ответ, то исследование прекращается. 

После верного ответа следует продолжение: «Галя пошла домой, а прода-

вец мороженого отправился в парк и встретил по дороге Витю. Он сказал 

ему, что теперь будет продавать мороженое около цирка».

Задается второй промежуточный вопрос: Галя слышала, что прода-

вец сказал Вите?

Если ребенок дает неверный ответ исследование прекращается. Да-

лее: «В полдень Галя подошла к дому Вити и постучала в дверь. Ей откры-

ла бабушка Вити и сказала, что он ушел за мороженным».

Контрольный вопрос: Что подумала Галя о том, куда Витя пошел поку-

пать мороженное?

Дополнительный вопрос: Почему она так подумала? Как ты узнал?

Оценка результатов:

0 баллов – ответ неверный;

1 балл – ответ верный, без объяснения;

2 балла – ответ верный, с объяснением.

Полученные по отдельным задачам баллы суммируются в общий пока-

затель уровня развития модели психического, максимальное значение 

которого составляет 44 балла.

Тест «Модель психического»

Батарея теста «Модель психического» была разработана Т. Хатчинс 
с соавт. для англоязычных детей (Hutchins et al., 2008). Переведена 
и адаптирована для русскоговорящих детей в лаборатории психо-
логии развития ИП РАН. Методика проходила апробацию в рамках 
настоящего исследования.

Англоязычная батарея тестов прошла первичную проверку на вы-
борке из 55 детей в возрасте от 2 до 12 лет. По ее результатам авто-
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рами были представлены нормы, которые определяют успешность 
ребенка при решении этой батареи в условиях типичного психичес-
кого развития (таблица 4.1).

Таблица 4.1 
Бальные оценки выполнения батареи теста 

на модель психического (Hutchins, Prelock, 2008)

Возраст (n) 
Среднее значение полученных 

баллов (стандартное отклонение) 

2–3 (n = 4) 3,5 (0,7) 

3–4 (n = 6) 8,5 (3,5) 

4–5 (n = 8) 11,8 (3,3) 

5–6 (n = 9) 11,5 (2,1) 

6–7 (n = 7) 12,4 (1,1) 

7–8 (n = 5) 12,8 (3,0) 

8–9 (n = 5) 12,4 (2,1) 

9–10 (n = 7) 13,4 (1,5) 

11–12 (n = 4) 15 (0,0) 

Тест ориентирован на оценку уровня развития модели психического 
у детей от 2 до 12 лет. Включает 9 задач, 15 контрольных вопросов. Вер-
ный ответ на каждый из контрольных вопросов оценивается в один 
балл. Таким образом, максимальная оценка по тесту составляет 15 
баллов. Комментарий ребенка к ответу фиксируется, но не оцени-
вается. Задачи предъявляются в строгом порядке от простых ко все 
более сложным, что позволяет сэкономить время при диагности-
ке, не предъявляя детям задач, для решения которых у них недоста-
точно развита модель психического. Таким образом, тест выступает 
в большей степени инструментом диагностики, нежели исследова-
тельской методикой.

Батарея охватывает следующие аспекты модели психического: 
понимание эмоций по лицевой экспрессии, понимание эмоций, об-
условленных желанием, неверным мнением, понимание ситуативно-
обусловленных эмоций и эмоций, основанных на мнении, понима-
ние верных мнений, понимание визуальной перспективы, неверные 
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мнения 1‑го и 2‑го порядка. Каждая из задач сопровождается после-
довательными иллюстрациями, а для ответа на контрольный во-
прос ребенку предлагается по четыре изображения, иллюстрирую-
щие возможные варианты ответа.

Задача «Понимание эмоций по лицевой экспрессии»

Ребенку предъявляется четыре нарисованных лица, на каждом из кото-
рых изображены разные эмоции. Экспериментатор поочередно называет 
одну из четырех базовых эмоций (радость, грусть, злость, страх) и просит 
ребенка указать на картинке соответствующий рисунок. После опреде-
ления первых двух эмоций (радость, грусть) лица предъявляются ребен-
ку в новом порядке, что исключает возможность принятия решения ме-
тодом исключения. За каждый верный ответ участник получает 1 балл, 
соответственно, 4 балла за верное решение всего теста.

Задача «Понимание эмоций, основанных на желании»

Предъявляется изображение девочки, которая думает о печенье.
Текст задачи: «Это Женя. Она хочет печенье». Промежуточный во-

прос: Чего хочет Женя? На рисунке показываются варианты ответа, если 
ребенок затрудняется, то дается подсказка: Женя хочет торт, печенье, ле-
денец или шоколад? (с указанием на каждый из предметов).

Контрольный вопрос: Что почувствует Женя, если она получит печенье? 
В случае затруднения ребенку даются подсказки.

Подсказка 1: Выбери лицо, выражающее, как Женя будет чувствовать се-
бя, если получит печенье.

Подсказка 2: Если Женя получит печенье, она будет чувствовать себя ра-
достной, грустной, испуганной или сердитой?

За верный ответ присуждается 1 балл, за неверный ответ – 0 баллов.

Задача «Понимание верных мнений»

Текст задачи (сопровождается иллюстрациями): Это Оля. Утром она ви-
дела свои очки на столе. Сейчас она хочет взять свои очки.

Контрольный вопрос: Что думает Оля, где ее очки? На рисунке показыва-
ются варианты ответа. Если ребенок затрудняется, дается подсказка.

Подсказка 1: Покажи картинку, на которой Оля думает, где лежат ее очки.



219

Модель психического и развитие символических функций у детей

Подсказка 2: Оля думает, что ее очки лежат в ящике стола, на письмен-
ном столе, на кухонном столе или на кресле?

Дополнительный вопрос (учитывается, но не оценивается): Почему Оля 
думает, что ее очки здесь?

Задача «Понимание визуальной перспективы»

Оценивает понимание ребенком того, что с разных точек человек не может 
увидеть одно и то же. Предъявляется изображение, на котором мальчик 
и девочка смотрят на статую с разных сторон (спереди и сзади), для на-
блюдателя статуя изображена в профиль.

Текст задачи: Таня в парке. Петя тоже в парке. Они смотрят на статую.

Контрольный вопрос: Когда Таня смотри на статую, что она видит?
Подсказка 1: Покажи рисунок, на котором изображено то, что видит 

Таня.
Подсказка 2: Таня видит это, это или это? (последовательно указывает-

ся на каждый из вариантов ответа). За правильный ответ начисля-
ется 1 балл.

Далее оценивается понимание позиции другого смотрящего.

Контрольный вопрос: Когда Петя смотрит на статую, он что видит?
Подсказка 1: Покажи рисунок, на котором изображено то, что ви-

дит Петя.
Подсказка 2: Петя видит это, это или это? (последовательно указы-

вается на каждый из вариантов ответа). За правильный ответ начисля-
ется 1 балл.

Задача «Действия, совершенные на основе знания об увиденном»

Тест оценивает способность прогнозировать поведение Другого на осно-
ве имеющихся у него знаний.

Текст задачи: Это дядя Федя. У него есть две связки ключей, они аб-
солютно одинаковые. Одна связка лежит на диване, а другая на кровати. 
Сегодня дядя Федя видел свои ключи на диване. Он не видел их на кровати.

Контрольный вопрос: Где дядя Федя будет искать свои ключи?
Подсказка 1: Покажи на картинке, где Федя будет искать свои ключи?
Подсказка 2: Федя будет искать свои ключи на диване, в ящике, на кро-

вати или на столе?
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За верный ответ присуждается один балл. Объяснение фиксируется, 
но не оценивается.

Задача «Неверные мнения»

Задание было разработано для оценки способности ребенка определять 
мнения Другого при неожиданном изменении местоположения объекта.

Текст задачи: Это Антон. Он читает книгу. Когда закончил читать, 
он положил книгу на стол. Затем Антон уходит. Посмотри, пришла Со-
ня и положила книгу в ящик. Антон вернулся. Он хочет дочитать книгу.

Контрольный вопрос: Где Антон будет искать книгу?
Подсказка 1: Куда Антон положил книгу?
Подсказка 2: Где книга лежит сейчас?

При верном ответе присуждается 1 балл. При неверном ответе балл не на-
числяется и переходят к следующей задаче. При верном ответе задают-
ся уточняющие вопросы: Где Антон будет искать свою книгу сначала? 
Будет ли он смотреть в ящик стола, на письменный стол, на стул? Поче-
му Антон будет искать свою книгу на столе? Комментарий с объяснени-
ем фиксируется.

Задача «Понимание эмоций, обусловленных мнениями и желаниями»

Задача направлена на оценку понимания эмоций, обусловленных мне-
ниями и желаниями, которые могут быть отличны от реальности. Кро-
ме того задача включает оценку способности понимания эмоций, кото-
рые оценивают понимание ребенком того, что Другой может ожидать 
от третьего неверных эмоций, так как они основаны на его ложных пред-
ставлениях о желаниях Другого.

Текст задачи: Это Тимур. У Тимура день рождения. Он хочет получить 
в подарок самолет. Папа приготовил ему в подарок поезд. Тимур не зна-
ет про поезд, он думает, что папа подарит ему самолет.

Уточняющий вопрос: Что думает Тимур, что подарит ему папа?
Подсказка 1: Покажи, что хочет Тимур.
Подсказка 2: Тимур хочет поезд, грузовик, фургон или самолет?

Если ответ неверный, необходимо перейти к следующей задаче.
Если ответ верный, далее оценивается понимание эмоций, основан-

ных на мнении.



221

Модель психического и развитие символических функций у детей

Контрольный вопрос: Если Тимур думает, что папа подарит ему самолет, 
что он чувствует?

Подсказка 1: Покажи, что чувствует Тимур, если думает, что папа пода-
рит ему самолет.

Подсказка 2: Если Тимур думает, что папа подарит ему самолет, что он 
будет чувствовать? Он будет радостный, грустный, сердитый или ис-
пуганный?

За правильный ответ начисляется 1 балл.
Продолжение задачи: Посмотри, папа дарит Тимуру поезд.

Уточняющий вопрос: Что по мнению папы Тимур хотел получить на день 
рождения?

Подсказка 1: Покажи на картинке, что по мнению папы Тимур хочет по-
лучить.

Подсказка 2: Папа думал, что Тимур хочет получить в подарок поезд, гру-
зовик, самолет или фургон?

Если ответ на вопрос неверный, следует перейти к следующей задаче.
Оценивается понимание эмоций, основанных на желании и их со-

ответствии реальности.

Контрольный вопрос: Что почувствовал Тимур, когда папа подарил ему 
поезд?

Подсказка 1: Покажи на картинке, что чувствует Тимур, когда папа по-
дарил ему поезд.

Подсказка 2: Когда папа подарил Тимуру поезд, что почувствовал Тимур? 
Он обрадовался, расстроился, испугался или разозлился?

При неправильном ответе необходимо перейти к следующей задаче. За пра-
вильный ответ начисляется 1 балл и задается следующий вопрос.

Оценивается понимание эмоций, основанных на неверном мнении 
о желании Другого (эмоции второго порядка).

Контрольный вопрос: Когда папа подарил Тимуру поезд, он думал, что бу-
дет чувствовать Тимур?

Подсказка 1: Покажи на картинке, что по мнению папы будет чувство-
вать Тимур.

Подсказка 2: Папа думал, что Тимур обрадуется, расстроится, испугает-
ся или разозлится?

За правильный ответ начисляется 1 балл.
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Задача «Неверные мнения второго порядка»

Тесты на неверные мнения второго порядка являются достаточно слож-
ными, так как предполагают понимание неверного мнения другого че-
ловека о мнении третьего. В этой задаче также как и в предыдущих пред-
ставлена история, сопровождающаяся последующими иллюстрациями.

Текст задачи: Это Руслан. Он приготовил ужин – макароны и салат. 
Салат он кладет в одну миску, а макароны в другую. Миску с макарона-
ми он поставил на обеденный стол, а миску с салатом на стол для готов-
ки. Затем Руслан уходит с кухни. Он идет в гостиную читать газету.

Уточняющий вопрос: Какую миску Руслан поставил на стол для готовки?
Подсказка 1: Покажи на картинке.
Подсказка 2: На стол для готовки Руслан поставил миску с макаронами, 

супом, салатом или хлебом? (Экспериментатор последовательно ука-
зывает на изображения вариантов ответа.)

Уточняющий вопрос: Какую миску Руслан поставил на обеденный стол?
Подсказка 1: Покажи на картинке.
Подсказка 2: На обеденный стол Руслан поставил миску с макаронами, 

супом, салатом или хлебом? (Экспериментатор последовательно ука-
зывает на изображения вариантов ответа.)

Если ребенок отвечает на эти вопросы неверно, следует перейти к сле-
дующей задаче.

При верном ответе задание продолжается: Это Марина. Марина при-
шла на кухню и взяла миску с обеденного стола и миску со стола для готов-
ки, чтобы перекусить. Когда Марина поела, она поставила миски обрат-
но, но случайно перепутала. Она поставила миску с макаронами на стол 
для готовки, а миску с салатом на обеденный стол.

Уточняющий вопрос: Какую миску Марина поставила на стол для готовки?
Подсказка 1: Покажи на картинке.
Подсказка 2: На стол для готовки Марина поставила миску с макарона-

ми, супом, салатом или хлебом? (Экспериментатор последователь-
но указывает на изображения вариантов ответа.)

Уточняющий вопрос: Какую миску Марина поставила на обеденный стол?
Подсказка 1: Покажи на картинке.
Подсказка 2: На обеденный стол Марина поставила миску с макаронами, 

супом, салатом или хлебом? (Экспериментатор последовательно ука-
зывает на изображения вариантов ответа.)
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Если ребенок отвечает на эти вопросы неверно, следует перейти к сле-
дующей задаче.

При верном ответе задание продолжается: Позже Руслан решил пе-
рекусить. Он просит Марину принести ему миску, которая стоит на сто-
ле для готовки.

Контрольный вопрос: Какую миску на самом деле хочет получить Руслан?
Подсказка 1: Покажи на картинке, что хочет получить Руслан.
Подсказка 2: Руслан хочет получить миску с макаронами, салатом, су-

пом или хлебом?

При верном ответе начисляется 1 балл.

Задача «Неверные мнения второго порядка»

Эта задача, как и предыдущая, предназначена для оценки понимания не-
верных мнений другого человека о мнении третьего.

Текст задачи: Это Кирилл, а это его мама. У Кирилла день рождения. 
Сегодня вечером у него будет большой праздник. Мама Кирилла реши-
ла сделать ему сюрприз, купила в подарок новый велосипед и спрятала 
его в шкафу. Кирилл с мамой разговаривают на кухне. Кирилл говорит: 
«Мама, я очень хочу получить в подарок новый велосипед». Но мама хо-
тела сделать сюрприз, поэтому она сказала Кириллу: «Извини, я уже ку-
пила тебе ролики». Кирилл думает, что мама купила ему ролики. Ки-
рилл прощается с мамой, он говорит, что идет гулять и будет дома позже. 
Но когда Кирилл открыл шкаф, чтобы взять куртку, он увидел велоси-
пед. Кирилл подумал: «Ура! Мама не купила мне ролики! На самом деле 
она купила мне новый велосипед!». Мама не видела, что Кирилл открыл 
шкаф, она не знает, что он нашел велосипед.

Уточняющий вопрос: Что по мнению Кирилла подарит ему мама?
Подсказка 1: Покажи на картинке, что по мнению Кирилла ему пода-

рит мама.
Подсказка 2: Кирилл думает, что мама подарит ему ролики, мяч, вело-

сипед или перчатку? (Экспериментатор последовательно указывает 
на картинки с вариантами ответа.)

Если ребенок отвечает неверно, исследование прекращается.
Продолжение задачи: К Кириллу на день рождения пришел его дедушка. 

Он спрашивает у мамы: Кирилл знает, что ему подарят на день рождения?
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Контрольный вопрос: Что ответит мама дедушке?
Подсказка 1: Покажи на картинке, что ответит мама.
Подсказка 2: Мама скажет, что Кирилл думает, что ему подарят ролики, 

мяч, перчатку или велосипед?

Если ребенок ответил верно ему начисляется 1 балл. Объяснение ребен-
ка фиксируется, но не оценивается.

Для оценки уровня развития символической функции в игре и ри-
совании были разработаны четыре методики, позволяющие полу-
чить комплексную оценку использования и понимания символи-
ческих средств в обоих видах деятельности, в которых развивается 
символическая функция у детей.

Методика оценки развития символической функции в рисовании 

Для оценки уровня развития символической функции нами была 
разработана методика, включающих в себя две задачи: предметный 
рисунок и рисунок по рассказу. Они были созданы на основе теоре-
тического анализа проблемы развития детского рисунка, где пока-
зывается не только овладение навыками графического представле-
ния предмета, но и изменение содержания рисунка.

Задача 1: Предметный рисунок

Детям предлагалось нарисовать один из пяти предметов: мяч, дом, ма-
шину, собаку, куклу. Каждый ребенок имел возможность внимательно 
рассмотреть каждый предмет, после чего из предоставленных предме-
тов необходимо было выбрать один и нарисовать его. Выбор предме-
та обосновывался, по окончанию рисования детей спрашивали, полу-
чилось ли у них нарисовать то, что они хотели, и узнают ли другие дети, 
что изображено на их рисунке. На рисунке 4.1 представлены предметы 
для рисования.

Для оценки результатов были выделены следующие критерии:

А)	 Выбор предмета рисования. Данный критерий отмечался, так как 
представленные ребенку предметы имели разный уровень сложнос-
ти схемы изображения. Соответственно, выбор предмета рисования 
может указывать на оценку ребенком своих способностей нарисовать 
определенный предмет. Оценка проводилась следующим образом:
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1 балл – мяч;
2 балла – домик, машина;
3 балла – собака, кукла.

Б)	 Стадия развития рисунка. Критерий выбран в соответствии с пери-
одизацией развития рисования Ж. А. Люке, рисунок оценивался сле-
дующим образом:

0 баллов – стадия каракулей, рисунок представляет собой набор спу-
танных линий, изображение не распознается;

1 балл – случайный реализм, спутанные линии серди которых сла-
бо угадывается изображенный предмет, при этом ребенок до-
волен своим рисунком и дает ему четко определенное название;

2 балла – интеллектуальный реализм, рисунок не соответствует 
предъявленному предмету, ребенок изображает предмет на ос-
нове своих представлений и знаний о нем;

3 балла – визуальный реализм, изображение соответствует предъ-
явленному предмету.

В)	 Уровень схемы изображения

0 баллов – изображение не распознается, детали отсутствуют либо 
расположены в хаотичном порядке;

1 балл – предмет нарисован плохо, но распознается, детали частично 
отсутствуют, предмет изображен лишь схематично;

2 балла – изображение напоминает предмет, детали частично от-
сутствуют;

Рис. 4.1. Предметы для рисования
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3 балла – предмет легко распознается, детали прорисованы.
4 балла – предмет легко распознается, изображение представлено 

в трехмерном пространстве.

Задача 2. Рисунок по рассказу

На данном этапе детям предлагалось послушать один из коротких рас-
сказов:

1.	 Петя проснулся рано утром. На дворе светило солнце, пели птицы. 
День был сегодня необычный, потому что это был день Петиного 
рождения. В комнату вошла Петина мама. Она сказала: «Поздрав-
ляю тебя, сынок, с днем рождения!» и протянула ему подарок. Петя 
развернул подарок и увидел машинку, о которой давно мечтал.

2.	 Однажды Петя разбил любимую мамину вазу. Мама наказала его 
и запретила выходить из дома, а сама ушла в магазин. Петя остался 
дома совсем один. Он сидел у окошка и смотрел на улицу. За окном 
плыли серые тучи, моросил холодный дождик.

Затем давалась следующая инструкция: «Нарисуй, пожалуйста, что‑то од-
но, самое главное в этом рассказе. Как ты думаешь, что самое главное? 
Нарисуй».

После того как ребенок закончил рисовать, задавались уточняющие 
вопросы: О чем был рассказ? Почему именно это в нем самое главное? По-
лучилось ли у тебя изобразить? Ты доволен своим рисунком? Если другие 
дети посмотрят на него, они скажут, что здесь нарисовано?

Оценка уровня схемы оценивались так же, как и по предметному ри-
сунку. Оценка содержания рисунка оценивалась следующим образом:

0 баллов – ребенок не понимает задание, рисует произвольный ри-
сунок;

1 балл – изображение неодушевленного предмета из рассказа;
2 балла – изображение одного из героев рассказа;
3 балла – в рисунке переданы отношения между героями или базо-

вая эмоция, заложенная в рассказ.

Методика исследования развития символической функции в игре

Для оценки развития символических средств в игре создавалась иг-
ровая ситуация. Ребенку предлагали посмотреть короткий мульт-
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фильм (около 1 минуты): разыгрывались действия с предметом, ко-
торые сопровождались вербальными комментариями.

1.	 Мультфильм «Медвежонок играет в куклу» (предъявлялся 
девочкам)

В мультфильме медвежонок играет с куклой, совершая три основных 
действия: купает ее, кормит и укладывает спать (Приключения бурого 
медвежонка. Детский телеканал TiJi). Каждое свое действие он сопро-
вождает комментарием (например: «Пойдем, куколка, я тебя искупаю»), 
и все они совершаются в символическом плане: положил куклу в тазик, 
как будто она моется, посадил за стол, как будто она ест. Изображено од-
но вспомогательное действие, когда медвежонок приносит кувшин воды, 
чтобы вылить его в тазик с куклой.

2.	 Мультфильм «Грузовики» (предъявлялся мальчикам)

В мультфильме грузовики едут и выполняют три основных действия: за-
езжают в тоннель, проезжают по мосту, привозят груз (Грузовики. Дет-
ский телеканал TiJi). Каждое действие сопровождается комментарием 
(например: «Грузовик едет по мосту»). Изображено одно вспомогательное 
действие: грузовики всегда едут по дороге. Примеры основных действий 
из мультфильма «Грузовики» представлены на рисунке 4.2.

Рис. 4.2. Основные действия из мультфильма «Грузовики»
          

 
  

Стимульный материал: кукла/грузовик и три набора предметов в соот-
ветствии с тремя основными действиями, показанными в мультфильме 
(тазик, стол, кровать; тоннель, мост, груз). Наборы различаются между 
собой по степени выраженности признаков, определяющих их назначе-
ние (от реалистичных предметов к абстрактным).

Первый набор (реалистичные предметы): маленькие игрушечные ко-
пии реалистичных предметов, необходимых для выполнения этих дейст-
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вий. Отличительной особенностью этого набора являлся его размер: 
все предметы были намного меньше куклы/грузовика, из чего следует, 
что данные предметы уже имели определенное назначение, но могли ис-
пользоваться только символически. Пример представлен на рисунке 4.3.

Второй набор (символическое изображение предметов): объемные 
изображения предметов, фигуры, напоминающие по форме нужный 
предмет, с изображением его вида со всех сторон. Этот набор идеально 
подходил по размеру для игры с куклой/грузовиком и имел заданное сим-
волическое значение. Пример данного символического средства пред-
ставлен на рисунке 4.4.

Рис. 4.3. Пример символического средства для игры в машинку, тип 1: 
уменьшенная копия, сохраняющая возможность функционального 
использования

 
 

 
 

Рис. 4.4. Пример символического средства для игры в машину, тип 2: соот-
ветствие по размеру объекту, но функциональность отсутствует
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Третий набор (абстрактные материалы): кубики и коробки, подходящие 
по форме и размеру для игры с куклой/грузовиком. Символическое зна-
чение не задано, но предметы являются функциональными. Пример та-
кого средства представлен на рисунке 4.5.

 
 

Рис. 4.5. Пример символического средства для игры в машинку, тип 3: внеш-
нее сходство отсутствует, но функциональное использование возможно

До просмотра мультфильма ребенку предлагалось рассмотреть предметы 
из всех трех наборов и дать каждому из них название. После просмотра 
мультфильма ребенок повторно знакомился со всеми предметами из на-
боров, уточнялось значение каждого из них. Затем ему давали основной 
предмет (куклу или машинку) и предлагали поиграть так же, как в мульт-
фильме, который он только что посмотрел. Для игры можно было само-
стоятельно выбрать один из трех игровых наборов с возможностью заме-
нить его в дальнейшем.

Результаты оценивались по следующим критериям:

	 •	 Выбор набора – тот набор предметов, который ребенок выбрал для иг-
ры (в соответствии с описанием, представленным выше). Наборы раз-
рабатывались по степени усложнения соответствия символическим 
значениям, которые они должны выполнять в игре, поэтому номи-
нальная оценка «номер набора» рассматривается нами как поряд
ковая.

	 •	 Смена набора – номер набора, который ребенок выбрал для игры, 
но не смог использовать (в соответствии с описанием наборов).
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	 •	 Количество воспроизведенных действий. Учитываются те действия, 

которые повторяют основные действия, показанные в мультфильме 

(0–3 баллов, по баллу за каждое выполненное действие).

	 •	 Дополнительные действия. Выполнение побочного действия из мульт-

фильма (0 баллов – не выполнено; 1 балл – выполнено).

	 •	 Новые действия. Действия, которые ребенок разыгрывает, но кото-

рые не были показаны в мультфильме (за каждое новое действие – 

1 балл).

	 •	 Символическое значение предметов. Использование предметов в со-

ответствии с их символическим значением по смыслу и функции 

независимо от выбранного набора. Для каждого из предметов оце-

нивается отдельно, после чего подсчитывается сумма. Баллы распре-

деляются следующим образом:

0 баллов – предмет не используется в игре

1 балл – предмет используется не по назначению;

2 балла – предмет используется близко к своему значению;

3 балла – предмет используется по назначению;

4 балла – предмет используется для разных целей.

	 •	 Выполнение действий. Оценивается точность выполнения действия. 

Отдельно оценивается выполнение каждого из основных действий, 

представленных в мультфильме, после чего баллы суммируются:

0 баллов – действие не выполняется;

1 балл – действие неправильное;

2 балла – действие неточное;

3 балла – действие правильное.

	 •	 Имитация сюжета – оценивается точность следования инструкции, 

соответствие действий ребенка действиям, представленным в мульт-

фильме:

0 баллов – изменил сюжет, играет в свою игру;

1 балл – частично изменил сюжет, добавляет новые действия и/или 

пропускает показанные в мультфильме;

2 балла – повторяет увиденное в мультфильме, однако никак не ком-

ментирует свои действия, затрудняется в ответах на вопросы 

о своих действиях;

3 балла – повторяет увиденное в мультфильме.
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	 •	 Уровень вербализации – вербальное сопровождение ребенком сво-
их игровых действий:

0 баллов – играет молча;
1 балл – свернутая вербализация, кратко, односложно комментиру-

ет основные действия;
2 балла – развернутая вербализация, ребенок играет, попутно ком-

ментируя свои действия, объясняя их значение, старается повто-
рить услышанное в мультфильме.

	 •	 Имитация звуков – оценивается сопровождение игры характерны-
ми звуками для предмета игры (езда машинки, речь, плач куклы):

0 баллов – отсутствует;
1 балл – имитирует звуки.

	 •	 Уровень символизации игры:

0 баллов – действия проигрываются полностью;
1 балл – частично проигрываются;
2 балла – действия отмечаются символически.

Методика оценки понимания символических средств в рисовании

Для оценки понимания символических средств в рисовании нами 
была разработана следующая методика. Всем участникам экспе-
римента предлагалось рассмотреть 6 рисунков своих сверстников, 
выполненных по образцам тех же предметов, которые использо-
вались в методике для оценки уровня развития символической 
функции в рисовании: мяч, дом, машина, собака, кукла. Рисунки 
отличались по качеству, отражали различный уровень развития схе-
мы изображения и стадии рисунка. Необходимо было определить, 
что нарисовано на каждом из них. Ответы оценивались следующим 
образом:

0 баллов – ребенок не мог определить, что изображено на рисунке;
1 балл – ребенок подбирал название изображению, но оно не соот-

ветствовало названию автора;
2 балла – ребенок точно распознавал, что изображено на рисунке.

Таким образом, максимальный балл, который можно было получить 
по данной методике, – 12.
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Методика «Понимание символических средств в игре»

Для оценки понимания символических средств в игре методика 
разрабатывалась таким образом, чтобы ее результаты были сопо-
ставимы с результатами методики «Использование символических 
средств в игре». В ней должна была быть создана такая игровая си-
туация, которая бы отвечала тем же характеристикам игры, которую 
демонстрировали сами дети. Для этого нами были использованы 
те же мультфильмы и игровые наборы, которые были в основе ме-
тодики для оценки символической функции в игре. Поскольку де-
ти были уже хорошо знакомы с этой игрой, каждому предлагалось 
задание с предметами, предназначенными для игры ребенка про-
тивоположного пола. Так, девочки наблюдали за игрой в машинку, 
а мальчики за игрой в куклу.

Процедура проходила следующим образом.

	 •	 Ребенку предлагается посмотреть видео. Перед просмотром предъяв-

ляются предметы, задействованные в игре (без уточнений и вопро-

сов).

Инструкция: Сейчас я тебе покажу, в какую игру играли мальчики/де-

вочки.

Предъявляется короткая форма видео.

Короткая форма: совершаются три действия.

Кукла: 1) сон (предмет из набора 1); 2) кормление (набор 2); 3) купа-

ние (набор 3).

Машина: 1) едет по мосту (набор 1); 2) проезжает тоннель (набор 2); 

3) привозит груз (набор 3).

Характеристики наборов: Первый набор (реалистичные предметы): 

маленькие игрушечные копии реалистичных предметов, необходимых 

для выполнения этих действий. Отличительной особенностью этого на-

бора являлся его размер: все предметы были намного меньше куклы/гру-

зовика, из чего следует, что данные предметы уже имели определенное 

назначение и могли использоваться только символически.

Второй набор (символическое изображение предметов): объемные 

изображения предметов, представляющие собой фигуру, подходящую 

по форме нужному предмету с изображениями вида этого предмета со всех 

сторон. Этот набор идеально подходил по размеру для игры с куклой/гру-

зовиком и имел заданное символическое значение.
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Третий набор (абстрактные материалы): кубики и коробки, подходя-
щие по форме и размеру для игры с куклой/грузовиком. Символическое 
значение не задано, но предметы являются функциональными.

Действия подробно не проигрываются, обозначаются символичес-
ки. Используются по одному предмету из трех наборов, с которыми ре-
бенок играл. Это дает возможность оценить понимание символических 
средств при разном уровне символизации.

После просмотра видео ребенку задают ряд уточняющих вопросов 
(В какую игру играли? Что делали?). Требуется оценить, какие действия 
производились. Если ребенок не может правильно назвать все три дейст-
вия, ему предлагается развернутая форма видео. Ее содержание полностью 
дублирует короткую форму, но действия проигрываются более подроб-
но. После просмотра также требуется назвать действия, которые совер-
шались в продемонстрированной игре. Оцениваются только те действия, 
которые ребенок не смог определить в короткой форме

Баллы начисляются в зависимости от формы видео, в которой ребен-
ку удалось верно распознать действие, и от уровня символизации, к ко-
торому относится предмет, связанный с этим действием (таблица 4.2).

Таблица 4.2 
Начисление баллов по типу действий 

в разных вариантах предъявления

Действие и предмет
Распозна-

но в краткой 
форме

Распознано 
в разверну-
той форме

Действие с игрушечной копией предмета 2 1

Действие с символическим изображением предмета 4 2

Действие с абстрактным предметом 6 3

Всего в работе было использовано семь методик, четыре из них на-
правлены на оценку уровня развития символической функции и бы-
ли специально разработаны нами для решения поставленных в ис-
следовании задач.

Процедура исследования

Исследование проводилось индивидуально с каждым ребенком 
в тихой комнате. Объем используемых методик предполагал ин-
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дивидуальную работу, общее время которой составляло до 4 ча-
сов, поэтому с каждым из испытуемых проводилось несколько 
встреч.

Разработанный методический аппарат предъявлялся в опреде-
ленном порядке для исключения возможности научения при реше-
нии задач одинакового типа, а также с целью формирования выбор-
ки детей с типичным развитием.

На первом этапе оценивался уровень интеллектуального раз-
вития участников. Объем используемой методики (тест Векслера 
для дошкольного и младшего школьного возраста) определял время 
проведения этого этапа от 1 до 2 часов; в зависимости от возраста ре-
бенка и степени утомляемости данный этап дети проходили за 2–4 
встречи. Дети, коэффициент интеллекта которых был менее 85 бал-
лов, в дальнейшем исследовании не участвовали.

На втором этапе осуществлялась оценка уровня развития мо-
дели психического и символической функции в игре и рисовании. 
Детям предлагалось нарисовать два рисунка (предметный и рису-
нок по рассказу), поиграть в игру, сюжет которой задавался при по-
мощи мультфильма, посмотреть видео, в котором демонстриру-
ется игра по материалам методики для детей противоположного 
пола.

Предъявление ребенку тестов, оценивающих уровень разви-
тия модели психического, осуществлялось с временным интер-
валом не менее одной недели, при этом 50 % детей на этом этапе 
проходили тест «Модель психического. Детский вариант», разра-
ботанный Е. А. Сергиенко и Е. И. Лебедевой, а 50 % – тест «Модель 
психического» Т. Хатчинс с соавт. Время проведения исследова-
ния на данном этапе составляло 1–1,5 часа, в зависимости от сте-
пени утомляемости ребенка этот этап также проходил за несколько 
встреч.

Временная отсрочка была необходима для методики «Пони-
мание предметных рисунков», так как в этом задании дети распо-
знавали предметные рисунки своих сверстников, выполненные 
по тем же образцам игрушек, что и их собственные. Поэтому один 
из тестов на оценку развития модели психического (в соответствии 
с группой участника) и «Понимание предметных рисунков» бы-
ли выделены в отдельный третий этап. Время прохождения этапа – 
30–40 минут.
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4.3.	Исследование взаимосвязи развития модели психического 
и символической функции на примере игры и рисования

Для оценки надежности каждого блока методик и внутренней со-
гласованности показателей отдельных тестов был использован кри-
терий α Кронбаха. Полученные коэффициенты внутренней надеж-
ности для каждого блока представлены в таблице 4.3.

Таблица 4.3 
Показатели внутренней надежности 

используемых переменных

Методический блок α Кронбаха

Модель психического (русский вариант) 0,84

Модель психического (американский вариант) 0,79

Использование символических средств в рисовании 0,77

Понимание символических средств в рисовании 0,72

Использование символических средств в игре 0,72

Понимание символических средств в игре 0,75

Все полученные коэффициенты находятся на достаточном уровне 
надежности и выше, суммирование оценок полученных в каждом 
из методических блоков правомерно.

Интеллектуальное развитие детей

Оценка уровня интеллектуального развития участников исследо-
вания являлась первостепенной задачей, позволяющей исключить 
фактор интеллектуальной недостаточности. С этой целью исполь-
зовался тест интеллекта Векслера для детей дошкольного и младше-
го школьного возраста (Ильина, 2006).

Среднее значение коэффициента интеллекта между группами 
детей 3–4 (106 баллов) и 5–6 лет (103 балла) значимо не различает-
ся (U = 169, p = 0,195).

В таблице 4.4 представлено распределение уровня психометри-
ческого интеллекта у детей 3–4 и 5–6 лет.
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4.3.1. Понимание задач на модель психического

В рамках нашего исследования для диагностики уровня разви-
тия модели психического впервые в отечественной психологии 
был использован тест, охватывающий основные компоненты спо-
собности к пониманию ментальных состояний, а не отдельные 
задачи.

При статистической обработке общих показателей представ-
ленных тестов на модель психического была выявлена корреляция 
с высоким уровнем значимости (r = 0,492, р = 0,006), что подтверж-
дает их согласованность.

Проверка внутренней согласованности отдельных задач с об-
щим показателем проводились при помощи критерия α Кронбаха. 
Коэффициент внутренней надежности для теста «Модель психичес-
кого. Детский вариант» Е. А. Сергиенко, Е. И. Лебедевой составил 
0,84, для батареи задач «Модель психического» С. Хатчинс с колле-
гами – 0,79 (таблица 4.3). Оба показателя свидетельствуют о высо-
кой надежности используемых тестов.

Анализ результатов выполнения тестов, оценивающих уровень 
развития модели психического и символических функций, выявил 
различия между экспериментальными группами. На рисунке 4.6 по-
казана значимость различий между группами детей 3–4 и 5–6 лет 
по медианным значениям общих показателей тестов для оценки 
уровня развития модели психического и символической функ-
ции после применения углового преобразования Фишера (φ-кри- 
терий).

Таблица 4.4 
Распределение уровня психометрического интеллекта 

(число, процент) у детей 3–4 и 5–6 лет

Уровень интеллектуального развития

Ниже 
среднего

Средний
Выше 

среднего
Высокий

Очень 
высокий

3–4 года 1 (3 %) 17 (56 %) 8 (28 %) 3 (10 %) 1 (3 %) 

5–6 лет 4 (14 %) 16 (53 %) 9 (30 %) 1 (3 %) 0

Общая выборка 5 (8 %) 33 (55 %) 17 (29 %) 4 (6 %) 1 (2 %) 
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Понимание визуальной перспективы

Эта шкала включает 3 задачи, которые направлены на оценку пони-
мания ребенком визуальной перспективы разного уровня сложнос-
ти. На основе исследований эгоцентризма Пиаже (эксперименталь-
ная задача «Три горы») Дж. Флейвелл описал два уровня понимания 
визуальной перспективы. В соответствии с ними были разработаны 
задачи данной субшкалы теста (Flavell еt al., 1981).

Результаты показали, что понимание перспективы даже перво-
го уровня представляется сложной задачей для детей 3–4 лет, тогда 
как дети 5–6 лет успешны в выполнении данной задачи (2‑го уров-
ня в 100 %), даже 3‑го уровня: ее понимают полностью или частич-
но 60 % старших детей.

Понимание эмоций и их причин (10 задач)

Число детей, успешно справившихся с заданием для той или иной 
эмоции, варьируется от 73 % до 97 % независимо от возраста (по-

Рис. 4.6. Соотношение медианных значений (в относительных единицах) 
переменных между возрастными группами.

Переменные и их значение: 1 – Тест «Модель психического. Дет-
ский вариант» Сергиенко, Лебедевой; 2 – Батарея задач «Модель психи-
ческого» Хатчинс с соавт.; 3 – Использование символических средств 
в рисовании; 4 – Понимание символических средств в рисовании; 5 – 
Использование символических средств в игре; 6 – Понимание симво-
лических средств в игре
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нимание эмоций по фото: φ = 0,270, понимание эмоций по пик-
тограммам: φ = 0,564). Наиболее высокие показатели дети обеих 
групп демонстрировали в распознавании эмоции «Радость». В груп-
пе 3–4‑летних с заданием справились 90 % детей, среди 5–6‑летних – 
97 %.

Менее успешно дети из обеих групп справлялись с распознава-
нием эмоций «грусть» и «страх». Ошибки заключались в невозмож-
ности правильно дифференцировать эти эмоции. При определении 
эмоции «грусть» 23 % участников в каждой из групп указывали на фо-
тографию или пиктограмму с изображением страха, а при определе-
нии эмоции «страх» – на изображение грусти. Менее успешны были 
дети младшего дошкольного возраста в раcпознавании гнева, осо-
бенно по пиктограмме. Эти данные согласуются с результатами, по-
лученными в других наших работах на детях того же возраста (Сер-
гиенко и др., 2009).

Способность к пониманию ситуативно-обусловленных эмоций у де-
тей 3–4 лет менее развита, чем в 5–6 лет. Между выборками были 
выделены значимые различия для теста на понимание каждой из че-
тырех эмоций (радость, грусть, страх, гнев).

В задаче «Понимание эмоций, обусловленных желанием» при со-
поставлении этих данных с результатами решения тестов на пони-
мание ситуативно-обусловленных эмоций и понимание эмоций 
по лицевой экспрессии видно, что дети 3–4 лет испытывают больше 
затруднений при определении эмоций «радость» и «грусть», обуслов
ленных желанием. Показатели же детей 5–6 лет по этим задачам от-
личаются незначительно.

Понимание эмоций, обусловленных мнением

В данный блок, как и в блок задач на понимание эмоций, обусловлен-
ных желанием, были включены только эмоции «радость» и «грусть». 
Тесты оценивают понимание того, что мнения также могут быть 
источником определенных эмоций.

Как и для других тестов этой субшкалы, наблюдается более низ-
кий уровень развития этого аспекта модели психического у детей 
младшей группы. В возрасте 3–4 лет дети лучше понимают эмоцию 
«радость», основанную на мнении, чем «грусть».
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Понимание желаний и предсказание действий 
по ментальным состояниям (три задачи)

Задачи этого типа вызвали значительное количество затруднений 
и для детей младшей, и для детей старшей группы. Среди 5–6‑лет-
них детей с заданием справились 58 %, при этом каждый из них смог 
объяснить свой ответ. В группе 3–4‑летних детей полное понима-
ние продемонстрировали лишь 22 %, 20 % не смогли объяснить свой 
ответ, а 58 % не справились с заданием.

Понимание желаний по направлению взора (задача 2) аналогична 
предыдущей и отличается лишь по сюжету. Однако в обеих группах 
снизилась процентная доля детей, показавших полное понимание 
задачи, в то же время наблюдается увеличение доли детей с частич-
ным понимаем. Это свидетельствует о том, что материал этой задачи 
труднее поддается вербальному объяснению в отличие от предыду-
щей. Несмотря на это, различия между детьми 3–4 лет и 5–6 лет, 
успешно решившими тест, также были выявлены (φ = 3,18, р = 0,01).

Понимание ментальной причинности действий 

В этой задаче необходимо было предсказать действие героя на осно-
ве его желания. Результаты показывают, что значительное количест-
во 3–4‑летних детей (51 %) испытывают трудности при объяснении 
своего ответа, что достоверно отличается от этого показателя в груп-
пе 5–6‑летних (φ = 2,43, р = 0,01). Также достоверная связь выявлена 
при анализе количества ответов, свидетельствующих о полном по-
нимании желания как причины действия. Показатели детей стар-
шей группы значимо выше, чем у детей младшей группы (φ = 3,47, 
р = 0,01). Анализ ошибок при решении этого теста также показывает 
достоверно более высокий уровень развития этой способности у де-
тей 5–6 лет (φ = 1,83, р = 0,05).

Понимание неверных мнений и обмана (4 задачи)

Понимание неверных мнений и обмана рассматривается большинст-
вом авторов как наиболее важный маркер, свидетельствующий о ста-
новлении модели психического. Эти задачи требуют разграничения 
собственных представлений и представлений других людей.
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Понимание неверных мнений 

Используемая нами задача, является аналогом теста «Салли–Энн». 
Детям предлагался следующий рассказ: «Посмотри. Это Маша и Ко-
ля, они гуляют на детской площадке. У Маши есть мячик. Она кла-
дет его в домик. Мама позвала Машу обедать, и Маша ушла домой. 
А непослушный Коля взял мячик и спрятал его под горку. Маша вер-
нулась. Она хочет поиграть в свой мячик». Контрольный вопрос зву-
чал следующим образом: где Маша будет искать свой мячик?

Результаты показали более высокий уровень понимания невер-
ных мнений в старшей группе детей. Так, 97 % детей этой группы де-
монстрируют полное понимание, однако 62 % из них требуется под-
сказка («Где сначала Маша будет искать свой мячик?»).

Понимание обмана

Задача на понимание обмана, как и задача на понимание белой лжи, 
требует не только понимания обмана, как сообщения Другому не-
верного сведений, но и намерения, с которым неверные сведенья 
сообщаются.

Результаты показывают развитие способности к пониманию об-
мана с возрастом. Так, 90 % детей 5–6 лет понимают обман и его цели, 
7 % понимают факт обмана, но не понимают цели, и только 3 % (1 ре-
бенок) не понимают обмана. В возрасте 3–4 лет 60 % детей не спра-
вились с задачей, что показывает непонимание самого факта обма-
на. 20 % 3–4‑летних не смогли объяснить цель обмана, и только 20 % 
справились с заданием.

Данные, полученные при выполнении задачи «Понимание белой 
лжи» показывают значимые различия между детьми 3–4 и 5–6 лет 
при анализе отдельных категорий ответов. Дети 5–6 лет не дали 
ни одного неверного ответа, 60 % выборки детей 3–4 лет не спра-
вились с заданием (φ = 6,86, р = 0,001). 47 % старших детей показа-
ли полное понимание, тогда как среди младших только 7 % (φ = 3,80, 
р = 0,01).

Задача «Понимание неверных мнений второго порядка» являлась 
наиболее сложной из всей батареи задач и вызвала значительные 
трудности как у детей 3–4, так и 5–6 лет. 97 % детей младшей груп-
пы не справились с заданием, в старшей группе 83 %. Эти различия 
достоверны (φ = 1,83, р = 0,05).
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Анализ результатов по общей шкале теста показывает различия 
в общем уровне развития модели психического. Так, медиана распре-
деления оценок для старшей группы – 34, для младшей – всего лишь 
23 из 44 возможных баллов. При помощи критерия Манна–Уитни 
были выявлены значимые различия общего показателя по тесту «Мо-
дель психического. Детский вариант» у детей 3–4 и 5–6 лет (U = 449, 
р = 0,000). Полученные результаты показывают, что уровень разви-
тия модели психического в целом и по отдельным ее аспектам выше 
у детей старшей группы.

Оценка модели психического с помощью батареи тестов 
(Т. Хатчинс и др.)

Результаты батареи тестов «Модель психического» (Hutchins et al., 
2008) сопоставимы с результатами вышеописанной батареи. Распре-
деление ответов по каждой из задач также показывает ожидаемые раз-
личия в развитии модели психического у детей 3–4 и 5–6 лет. Глав-
ное отличие этого теста от российского состоит в том, что для оценки 
успешности решения задач используется бинарная шкала без учета 
комментария ребенка, вследствие чего полученные результаты ока-
зываются менее дифференцированными. Тем не менее процедура 
проведения этой батареи предусматривает фиксацию комментария 
к ответу ребенка, хоть и не включает его в количественный показа-
тель успешности решения отдельных задач и общего балла по ба-
тарее. В дальнейшем при рассмотрении результатов, полученных 
по отдельным задачам батареи «Модель психического», мы предста-
вим результаты анализа оценок в соответствии как с авторской раз-
работкой, так и с учетом комментариев участников исследования 
к их ответам, что позволит более точно сопоставить результаты, по-
лученные по этой батарее с тестом «Модель психического. Детский 
вариант» Е. А. Сергиенко и Е. И. Лебедевой.

Анализ результатов общего показателя теста выявил, что де-
ти 5–6 лет имеют достоверно более высокий уровень развития мо-
дели психического (U = 406,5, р = 0,000), чем дети 3–4 лет (рису- 
нок 4.6).

Задача на «Понимание визуальной перспективы 3‑го уровня» бы-
ла полностью аналогична представленной в русской версии тес-
та. Однако полученные результаты указывают на достаточное раз-
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витие данной способности у детей дошкольного возраста и ее рост 
в старшей группе, в то время как в нашей версии теста дети скорее 
демонстрировали непонимание перспективы 3‑го уровня. На наш 
взгляд, подобное расхождение в результатах решения двух анало-
гичных задач указывает на нестабильность показателя частичного 
понимания, что может объясняться угадыванием ответов, что также 
свидетельствует о несформированности способности к пониманию 
сложной визуальной перспективы, которая требует не только разде-
ления собственной точки зрения от точки зрения Другого, но и со-
поставления точек зрения других людей.

Понимание действий, совершенных на основе знаний 

Результаты показали, что старшие дошкольники оказываются более 
успешны в прогнозировании действий Другого, основываясь на его 
знаниях о ситуации (φ = 2,639, р = 0,001). 70 % из них успешно справи-
лись с заданием, тогда как среди детей младшей группы лишь 36 %. 
Анализ данных с учетом комментария также показывает значимые 
различия. Так, среди детей 3–4 лет только 23 % респондентов были 
способны дать аргументированный ответ, тогда как среди 5–6‑лет-
них 53 % (φ = 2,437, р = 0,001).

Задачи на понимание неверных мнений 1‑го порядка являются клас-
сическими в исследованиях развития модели психического, а успеш-
ное решение такой задачи – одним из маркеров становления способ-
ности к пониманию ментальных состояний.

В результате статистической обработки показано, что 5–6‑лет-
ние дети значимо более успешны в решении такой задачи (φ = 3,871, 
р = 0,000). 83 % из них справились с заданием, тогда как среди 3–4‑лет-
них лишь 36 %. Кроме того, респонденты группы 5–6 лет достовер-
но чаще объясняют свой ответ (φ = 3,224, р = 0,000; 76 % и 23 % соот-
ветственно).

В  задаче «Понимание эмоций, основанных на мнении» группа 
старших дошкольников оказалась более успешна и в этом задании 
(φ = 3,224, р = 0,001). 76 % участников продемонстрировали понима-
ние эмоций, основанных на мнении, 60 % смогли аргументировать 
свой ответ. Среди детей младшего дошкольного возраста 36 % спра-
вились с заданием, и лишь 26 % объяснили решение. Различия меж-
ду группами по способности объяснить свой ответ также статисти-
чески значимы (φ = 2,66, р = 0,001).
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При решении задачи на понимание ситуативно-обусловленных эмо-
ций 66 % респондентов 5–6 лет успешно справились с заданием, среди 
3–4‑летних – 24 %. Значение φ-критерия Фишера для оценки значи-
мости различий составило 3,498 (р = 0,001). 60 % старших дошколь-
ников дали объяснение своего ответа, среди младших – лишь 16 % 
(φ = 3,606, р = 0,001).

Результаты выполнения задачи «Понимание эмоций, обусловлен-
ных неверным мнением» показали, что 63 % детей 5–6 лет справляются 
с этим заданием, в отличие от 3–4‑летних, среди которых это доступ-
но только 13 % (φ = 4,233, р = 0,001). При этом лишь 20 % респондентов 
старшей группы могли объяснить свой ответ, что достоверно отли-
чается от показателей младшей группы (φ = 2,169, р = 0,05), где вер-
ный комментарий дали 3 % респондентов.

Понимание неверных мнений 2‑го порядка. Задача 1 

Старшие дошкольники значимо лучше справились с заданием 
(φ = 3,224, р = 0,001). 63 % из них смогли сопоставить три различные 
точки зрения и пришли к верному решению. Из младших детей 
с этой задачей справились только 23 %. При этом 33 % детей 5–6 лет 
смогли аргументировать свой ответ, среди 3–4‑летних – лишь 3 % 
(φ = 3,345, р = 0,001).

Понимание неверных мнений второго порядка. Задача 2 

В старшей группе с заданием справились 43 % участников исследо-
вания, в младшей – 26 %. Достоверных различий между этими пока-
зателями не выявлено (φ = 1,362, р = 0,05). Значимые различия между 
группами были выявлены в способности объяснить свой ответ. Так, 
среди старших детей это смогли сделать 13 % респондентов, среди 
младших – 0 % (φ = 2,895, р = 0,001).

4.3.2. Развитие символической функции в игре

Ключевым критерием для оценки символических функций в игре 
был тип предмета-заместителя, который ребенок выбирает для иг-
ры. Распределение выборов наборов предметов, каждый из которых 
отличается по степени внешнего сходства и функциональной при-
годности, представлено в таблице 4.5.
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Старшие дети для символического обозначения в 74 % случаях ис-
пользовали предмет, который несет в себе символическое значение 
и сохраняет функцию, хотя по степени сходства с характеристи-
ками реального предмета он проигрывает реалистическим копи-
ям набора 1, но маленьким по размеру и функционально трудно 
применимым. Только 36 % детей 3–4 лет пользуются таким замес-
тителем (φ = 2,92, р = 0,001; χ2 = 16,66, p = 0,001). У детей 3–4 лет за-
дание вызывает затруднение. Два ребенка не смогли определить-
ся с выбором набора. Попробовав все три варианта, дети пришли 
к выводу, что ни один из них не позволяет им играть в предложен-
ную игру. Это свидетельствует о различиях в уровне развития сим-
волической функции в игре. Данные подкрепляются результатами 
по критерию «смена набора». Младшие дети значимо чаще меня-
ют игровой набор, им требуется попробовать его в действии, что-
бы определить его пригодность в качестве предмета-заместителя 
(φ = 2,30, р = 0,05). Наблюдается, что в 3–4 года дети предпочитают 
реалистичные предметы набора 1. И только начиная с ними играть, 
обнаруживают их функциональную непригодность, выражают не-
довольство такой игрушкой и меняют ее на другую, т. е. в некоторых 
случаях выбор предмета заместителя осуществляется методом проб 
и ошибок.

Результаты детей 3–4 и 5–6 лет различаются по критериям «ими-
тация сюжета» (φ = 2,36, р = 0,001), «количество воспроизведенных 
действий» (φ = 3,60, р = 0,01). Так, дети 5–6 лет в своей игре чаще сле-
дуют заданному сюжету и повторяют действия, увиденные в мульт-

Таблица 4.5 
Распределение типов предметов-заместителей в игре у детей 

3–4 (младшая группа) и 5–6 лет (старшая группа)

Выбор набора для игры Младшая группа Старшая группа

Не выбран 2 (6 %) 0

Реалистичные копии меньшего размера 4 (13 %) 4 (13 %) 

Символические предметы подходящего 
размера и функционального 
использования

11 (36 %) 22 (74 %) 

Абстрактные предметы 
многофункциональные

13 (45 %) 4 (13 %) 
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фильме. В 3–4 года дети испытывают трудности при воспроизведе-
нии сюжета мультфильма и не воспроизводят основные показанные 
действия. При этом достоверных различий между группами по вне-
сению в игру новых действий и элементов обнаружено не было. При-
веденные характеристики отражают возрастные особенности исполь-
зования символических средств в игре.

Понимание символических средств в игре 

В этом блоке детям предлагалось посмотреть видео, в котором бы-
ли показаны три действия с предметами с разной степенью выра-
женности символического значения в соответствии с тремя набора-
ми, которые использовались для игры. Таким образом, понимание 
символических средств в игре оценивалось на трех разных уровнях 
сложности, которые определялись по степени сходства с реальным 
предметом. Кроме того, учитывался и уровень символизации дейст-
вия с каждым предметом.

Выявлены четкие различия в понимании символических средств 
в игре у детей 3–4 и 5–6 лет (U = 297,5, р = 0,001). В таблице 4.6 пред-
ставлены результаты понимания символических средств.

Таблица 4.6 
Распределение уровня понимания символических средств в игре 

у детей младшей (3–4 года) и старшей (5–6 лет) групп

Уровень 
понимания

Группы

Младшая группа (количество 
человек, %) 

Старшая группа (количество 
человек, %) 

Реалис-
тичный 

пред-
мет

Символи-
ческое из-
ображение 
предмета

Аб-
стракт-

ный 
предмет

Реалис-
тичный 

пред-
мет

Символи-
ческое из-
ображение 
предмета

Аб-
стракт-

ный 
предмет

Отсутствие 
понимания

10 (33 %) 3 (10 %) 10 (33 %) 1 (3 %) 0 0

Понимание 
развернутого 
действия

9 (32 %) 11 (36 %) 10 (33 %) 2 (6 %) 8 (27 %) 10 (33 %) 

Понимание 
свернутого 
действия

11 (36 %) 16 (54 %) 10 (33 %) 27 (91 %) 22 (73 %) 20 (67 %) 
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Представленные результаты показывают, что дети 5–6 лет луч-
ше понимают символические средства в игре, однако при умень-
шении степени сходства предмета-заместителя снижается и про-
центная доля детей, которые способны распознать действие с этим 
предметом. Действие с реалистичным предметом распознается 91 % 
детей, а действие с абстрактным – 67 %. Эти процентные доли ука-
заны для понимания свернутого действия, которое не проигрывает-
ся, а только символически изображается. У детей 3–4 лет такая ди-
намика не наблюдается. Дети лучше понимают значение свернутого 
действия с символическим изображением предмета (54 %) и примерно 
на одном уровне распознают свернутые действия с реалистичными 
и абстрактными предметами. Причем понимание свернутых дейст-
вий с реалистичными и абстрактными предметами значимо отли-
чается от соответствующих показателей у 5–6 летних детей (φ = 4,63, 
р = 0,001; φ = 2,63, р = 0,001 соответственно). Различия в понимании 
свернутых действий с символическим изображением предмета вы-
явлено на уровне тенденции (φ = 1,62, р = 0,05).

Таким образом, наиболее яркие отличия в использовании сим-
волических средств в игре наблюдаются относительно использова-
ния предмета-заместителя. Показано, что 3–4‑летние дети испы-
тывают трудности в символизации действия, которое невозможно 
воспроизвести с предметом, имеющим четкое символическое зна-
чение, тогда как 5–6‑летние уверенно опираются на значение пред-
мета и не используют демонстрацию действия как дополнительное 
средство символизации.

Связка «предмет-действие», включающая в себя разные типы от-
ношений между уровнем их символического обозначения, выступала 
в качестве основы для задачи на понимание символических средств 
в игре. Результаты показали, что дети старшего дошкольного воз-
раста значимо лучше младших понимают символические средства 
в игре (рисунок 4.6). Тем не менее при уменьшении внешнего сходст-
ва обозначаемого с обозначающим увеличивается процент ошибок 
среди детей старшей группы (рисунок 4.7).

На рисунке 4.7 показано, что большинство детей 5–6 лет (91 %) хо-
рошо понимают игровые действия, когда они обозначаются при помо-
щи миниатюрной копии обозначаемого предмета. Меньший процент 
успешно распознает действие с символической моделью предме-
та. Еще меньшая часть респондентов способна распознать сверну-
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тое действие, совершаемое с абстрактным предметом, символичес-
кое значение которого может быть понятно только из контекста. 
У 3–4‑летних тенденция к снижению успешности распознавания 
действий при снижении степени сходства обозначаемого и обо-
значающего не наблюдается. Младшие дети испытывают труднос-
ти как при определении действия с реалистичной миниатюрой, так 
и с абстрактным материалом. Они более успешны при распознава-
нии действий с символической моделью предмета, которая частич-
но сохраняет как значение, так и возможность функционального 
использования. На наш взгляд, эти данные свидетельствуют о раз-
личиях между обозначением предмета и действием. Для полного по-
нимания предметного действия, детям 3–4 лет недостаточно одного 
лишь предмета с четко заданным символическим значением, так же 
как и одной только функции абстрактного предмета, сближающе-
го его с обозначаемым.

В 5–6 лет дети успешно справляются с этой задачей, опираясь 
на один из этих признаков. Внешний вид предмета и возможность его 
функционального использования требует согласования двух пред-
ставлений: ребенок одновременно должен сохранять представления 
о предмете-заместителе, за которым закреплено определенное зна-
чение, и о предмете-заместителе, с которым можно совершить опре-
деленное действие. В том случае, когда предмет функционально не-
пригоден, при заданном значении или наоборот, когда его значение 

Рис. 4.7. Процентное соотношение детей, успешно распознавших действие 
с различными предметами-заместителями в свернутой форме
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не определено при возможности функционального использования, 
возникает несоответствие между репрезентациями предмета и дейст-
вия. Тогда же, когда и действие, и предмет представлены наглядно, 
этого противоречия не возникает, даже если значение и функция 
заданы частично, как в случае с символическими изображения-
ми предметов. Вероятно, при понимании символических средств 
3–4‑летние дети испытывают трудности согласования символичес-
кого представления предмета и действия, которое с ним надо совер-
шить. Таким образом, понимание действий с нефункциональными 
миниатюрами и абстрактными предметами оказывается более слож-
ной задачей, чем понимание действия с символическим изображе-
нием, функциональная пригодность которого не противоречит его 
значению. В пользу этого объяснения свидетельствует и то, что дети 
старшей группы склонны использовать именно символические из-
ображения предметов для совершения игровых действий, вероятно, 
как наиболее простое и эффективное средство символизации, поз-
воляющее дать отсылку, как к значению предмета, так и действию.

Возвращаясь к проблеме использования символических средств 
в игре, отметим, что, несмотря на трудности в понимании действий 
с миниатюрными копиями предметов и абстрактными материалами, 
3–4‑летние достаточно часто именно их выбирают для своей игры. 
Причем в ситуации с миниатюрами невозможность выполнить не-
обходимое действие приводят к отказу от их использования в пользу 
абстрактных материалов. Это свидетельствует о том, что символи-
зация действия является более трудной репрезентативной задачей, 
что согласуется и с представлениями о развитии речи (Nelson, 1974). 
Данное предположение подтверждается еще и тем, что в группе де-
тей 3–4 лет выявлена значимая корреляция между использовани-
ем и пониманием символических средств в игре (r = 0,399, p = 0,02), 
для группы 5–6 лет такая связь не наблюдается. Однако в старшей 
группе выявлена корреляция понимания и использования симво-
лических средств в рисовании (r = 0,53, p = 0,01), тогда как в младшей 
группе эта связь отсутствует. На наш взгляд, эти различия свиде-
тельствуют о гетерохронности в развитии символической функции 
в разных формах ее проявления.

Важнейшей основой для игровой деятельности является дейст-
вие замещения, позволяющее перенести значение с одного объек-
та или действия на другой (Сапогова, 1993). Соответственно глав-
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ной задачей, которую мы ставили перед респондентами в данном 
блоке исследования – это выбор наиболее удобного для игры ти-
па предмета-заместителя. Старшие дошкольники в большинстве 
случаев (74 %) отдавали предпочтение символическому изображе-
нию предметов, частично сохраняющему возможность функцио-
нального использования и признаки внешнего сходства с обозна-
чаемым. В группе детей 3–4 лет такой четко выраженной стратегии 
выбора заместителя не наблюдается. Младшие дети выбирали пред-
меты из разных наборов, меняя их в процессе игры по причине 
неудобства использования.

Литературные данные свидетельствуют о том, что дети 3–4 лет 
легко соглашаются на любой заместитель (Непомнящая, 1965). Ре-
зультаты экспериментов Д. Б. Эльконина (1989) показали, что при-
своение значений предметам в игре само по себе, даже с учетом не-
соответствия логики названия форме предмета (например, кукле 
присваивается значение «автомобиль»), легко дается уже детям 3‑лет-
него возраста. Отмечается также, что при наличие внешнего сходст-
ва обозначающего с обозначающим дети младшего дошкольного 
возраста игнорируют отсутствие функционального сходства (Вы-
готский, 1984; Сапогова, 1993). При необходимости функциональ-
ного использования такого предмета 3‑летние испытывают значи-
тельные трудности с заданием, но к 6 годам легко справляются с этой 
задачей (Эльконин, 1989).

Эти данные полностью согласуются с полученными нами. Сти-
мульный материал методики в нашей работе не требовал от ребен-
ка переназывания предмета, которое бы вызывало конфликт между 
его реальным значением и формой с игровым названием. Предлага-
емые материалы соответствовали по форме замещаемому предмету, 
отличаясь по степени внешнего сходства и возможности функцио-
нального использования. Младшие дошкольники легко начинают 
игру с любым из представленных набором предметов, однако быст-
ро отказываются от него, сталкиваясь с необходимостью символи-
зировать действие с ним. Респонденты старшей группы, напротив, 
оказываются более последовательны в выборе заместителя, край-
не редко прибегая к смене игрового набора, изначально принимая 
во внимание и внешний вид, и функциональное значение предмета 
игры. Большая критичность при выборе предмета игры у 6‑летних 
по сравнению с 4‑летними отмечалась и И. В. Котетишвили (1966).
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При этом такая критичность не отличается только по силе своего 
проявления. Полученные нами данные указывают на то, что при вы-
боре заместителя старшие и младшие дошкольники опираются 
на разные принципы. Инструкция к этому заданию не ставила перед 
детьми задачу сделать свою игру понятной наблюдателю, предлага-
лось просто поиграть как в мультфильме. Однако выбор заместите-
ля 5–6‑летними указывает на стремление сделать свою игру мак-
симально понятной за счет использования двух доступных средств. 
Символическое изображение предмета позволяет передать значение 
предмета и воспроизвести действие с ним. Дети 3–4 лет чаще ори-
ентируются на функциональную пригодность, иногда на внешнее 
сходство. Они также чаще отходят от заданного сюжета, с интере-
сом занимаются «своей игрой».

Интересно сопоставить эти данные с успешностью решения за-
дания на понимание символических средств в игре. Данная мето-
дика разрабатывалась на основе сходных наборов предметов, кото-
рые предлагались ребенку для игры. Результаты показали, что дети 
старшей группы в целом лучше понимают символическую игру сво-
их сверстников, чем респонденты младшей группы.

Дети 5–6 лет легко распознают свернутые, условные действия 
с предметами-заместителями. При этом успешность распознава-
ния зависит от внешнего сходства предмета-заместителя с обозна-
чаемым: чем ближе сходство, тем выше понимание. В тех случаях, 
когда дети старшей группы затруднялись в распознавании игрово-
го действия с каким‑либо из предметов, для уточнения им хватало 
более развернутой демонстрации этого действия с тем же предметом.

У детей 3–4 лет наблюдалась иная картина: наиболее доступным 
для понимания оказывалось действие с символическим изображе-
нием предмета (всего 10 % респондентов не справились с задани-
ем, а 54 % смогли распознать игру при свернутом действии). Именно 
этот вариант символизации предпочитался старшей группой испы-
туемых при совершении игровых действий. Игра с миниатюрными 
копиями предметов и абстрактными материалами распознавалась 
в равной степени хуже.

На наш взгляд, эти данные являются подтверждением того, 
что понимание символических средств в игре предшествует их ис-
пользованию. Эти данные дополняют ранее описанные в литературе. 
Так, Л. С. Выготским (1984) было показано, что уже в возрасте 3 лет 
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дети легко считывают символическую запись при изначальной до-
говоренности, при этом внешнее сходство с обозначаемым не име-
ло значения, но функциональное сходство должно присутствовать. 
Эти данные были подтверждены в работах Е. Е. Сапоговой (1993). На-
ши же результаты свидетельствуют о том, что дети 3–4 года способ-
ны понимать символические действия, не получая дополнительной 
информации, а степень успешности распознавания зависит от согла-
сованности функционального значения и внешнего сходства. В слу-
чае отсутствия у предмета-заместителя одного из этих свойств пони-
мание символических средств оказывается в равной степени ниже. 
Кроме того, для успешного распознавания 3–4‑летним чаще тре-
бовались развернутые действия, что, однако, не гарантировало им 
правильного решения (33 % респондентов не справились с заданием).

В целом полученные по данному блоку заданий результаты по-
казывают увеличение уровня развития способности к пониманию 
и использованию символических средств в игре в период от 3 до 6 лет.

4.3.3. Развитие символической функции в рисовании

Было выявлено, что дети 3–4 лет при создании предметного рисун-
ка используют схематическое изображение, упуская многие детали 
предмета, однако изображение распознается. Такую схему исполь-
зовали в своих рисунках 90 % детей младшей группы. Уровень схемы 
их рисунков достоверно отличается от рисунков старших дошколь-
ников (φ = 5,47, р = 0,001). Значимые различия выявлены и при со-
отнесении рисунков со стадиями развития, выделенными Ж. Люке 
(Luquet, 1927). 5–6‑летние дети достоверно чаще изображают пред-
меты с точки зрения визуально реализма (φ = 1,78, р = 0,05), хотя 
52 % детей этой группы находится на стадии интеллектуального ре-
ализма, когда изображается знание о предмете, а реальное сходст-
во с ним уходит на второй план. При этом в их рисунках в отличие 
от рисунков 3–4‑летних не встречаются изображения, выполнен-
ные на стадии «каракули», вовсе не позволяющие распознать изоб-
ражение (φ = 4,76, р = 0,001).

Общая тенденция соотношения показателей рисунка по расска-
зу между группами сохранилась, однако задание вызвало дополни-
тельные трудности для младших детей. Сложность такого рисунка 
заключается в отсутствие предметного образца и необходимости са-
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мостоятельно выбрать предмет рисования, сохранив связь с расска-
зом. Если с заданием по предметному рисунку не справились только 
13 % 3–4‑летних, то в задании по рассказу их число выросло до 53 %, 
что достоверно отличается от результатов 5–6‑летних, среди которых 
нет детей, не справившихся с этими задачами (φ = 6,08, р = 0,001). Раз-
личия наблюдаются и в сюжетных характеристиках рисунка. В стар-
шем дошкольном возрасте дети для символизации рассказа значимо 
чаще рисовали героя рассказа, а в младшем выделяют предмет, ко-
торый включен в ситуацию (φ = 1,87, р = 0,05).

Подобный подход к символической функции в рисовании поз-
волил на одной выборке показать динамику ее развития на раз-
ных уровнях сложности задачи у детей 3–4 и 5–6 лет. В целом по-
лученные результаты согласуются с представлениями об этапах 
развития рисования в дошкольном возрасте (Сапогова, 1993; Luquet, 
1927).

Анализ данных по задаче «Понимание символических средств 
в рисовании», которая требовала распознавания рисунков друго-
го ребенка, не выявил достоверных различий между группами 3–4 
и 5–6 лет (φ = 0,87, p > 0,1): дети легко узнавали изображения на ос-
нове схем рисунков.

Результаты нашего исследования показали достоверные разли-
чия в уровне развития символических функций в рисовании у детей 
3–4 и 5–6 лет. У младших дошкольников наблюдается более простая 
схема предмета (либо ее отсутствие), преобладает стадия интеллек-
туального реализма, в соответствии с теорией Ж. Люке, им тяжело 
дается рисунок по рассказу. Респонденты старшей группы, напро-
тив, демонстрируют развернутую схему предмета, 48 % из них пред-
ставляют изображение с точки зрения визуального реализма, а ри-
сунок по рассказу не вызывает затруднений.

Полученные нами данные о стадийности развития рисунка в до-
школьном возрасте согласуются с теорией Ж. Люке. Стадия визуаль-
ного реализма в детских рисунках активно разворачивается в стар-
шем дошкольном возрасте, постепенно сменяя интеллектуальный 
реализм. На рисунках 17 % респондентов младшего дошкольного воз-
раста также встречаются изображения, нарисованные с позиции ви-
зуального реализма. Тем не менее такие рисунки отличаются от ри-
сунков старших детей: дети 3–4 лет демонстрируют более низкую 
схему предмета-референта за счет слабых моторных навыков. Кро-
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ме того, появление визуального реализма в младшей группе нашего 
исследования может происходить из простоты предметов, предло-
женных респондентам для рисования. Большинство детей 3–4 лет, 
чьи рисунки были выполнены с точки зрения визуального реализ-
ма, в качестве объекта изображения выбирали простейших из пред-
ставленных предметов – мяч. Дети 5–6 лет демонстрировали ви-
зуальный реализм и при изображении предметов с более сложной 
схемой (дом, машина, собака, кукла). В случае с изображением мя-
ча речь идет не о понимании перспективы и средств ее изображения. 
Мяч определенного цвета (однотонный) и размера лежал на плос-
кости перед ребенком. Имея готовый образец перед собой, некото-
рые респонденты предпочитали изображать свои индивидуальные 
представления об этом предмете. Так, вместо небольшого синего 
круга, на рисунках появлялись большие круги, часто занимающие 
весь лист, раскрашенные в самые разные цвета. Перед участника-
ми исследования не ставилась жестко фиксированная задача нари-
совать именно этот мяч. Инструкция была более мягкая, указыва-
ющая на предлагаемый предмет, но оставляющая свободу. Старшие 
дети чаще стремились нарисовать именно тот предмет, который был 
перед ними.

Мы относим эти факты к проявлениям визуального и интеллек-
туального реализма, т. е. отдельных стадий в развитии детского ри-
сунка. Концепция Ж. Люке находила поддержку в работах Ж. Пиа-
же, рисование рассматривается как маркер развития способности 
различения обозначаемого и обозначающего. Согласно Ж. Пиаже, 
символы развиваются от индивидуальных, отдаленных по внешне-
му сходству от обозначаемого к тождественным ему. В целом наши 
результаты согласуются с этой позицией. При этом интеллектуаль-
ный реализм как особенность детского мышления интерпретиру-
ется Пиаже как слабое развитие представлений о топологии и ме-
трике. Ребенок испытывает трудности с представлением предмета 
с отличной от его точки зрения, обладая эгоцентрической позици-
ей. Еще более сложной является задача передать на рисунки предмет 
с учетом его пространственного положения. С этой позиции объяс-
няется феномен «рентгеновских рисунков».

Противоположная точка зрения встречается в работах Л. С. Вы-
готского, он считал, что детский рисунок есть предшественник пись-
менной речи: развитие изображения – развитие речи. Согласно ав-
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тору, дети стремятся не к тому, чтобы передать сходство с предметом, 
а обозначить его, отражая лишь некоторые существенные призна-
ки. Такое стремление – символизм первого уровня, который в даль-
нейшем преобразуется в письменную речь. С этой точки зрения мы 
можем рассматривать наблюдаемое нами желание некоторых де-
тей нарисовать воображаемый мяч, игнорируя предметный обра-
зец как стремление создать более общий и понятный Другим сим-
вол, обозначив слово «мяч», а не данный конкретный мяч. Если это 
так, то возникает вопрос, каким образом изображение развивается 
дальше, приобретая все большую схожесть с реальными предмета-
ми, если письменная речь состоит из знаков, не имеющих никакого 
внешнего сходства со своими референтами.

Критикуя описанную интерпретацию Л. С. Выготского, В. С. Му-
хина (1981) отмечает, что немалое значение в качестве готового изоб-
ражения имеют мотивы создания рисунка. По ее наблюдениям, ре-
бенок довольствуется только намеком на предмет в тех случаях, когда 
рисование включено в игру, когда предмет действительно требуется 
только обозначить. Тогда же, когда он рисует ради самой этой дея-
тельности, активно разворачиваются образы.

Нам представляется, что рисование в рамках эксперимента, ко-
гда рисунок выступал в качестве задания и не был абсолютно про-
извольным, занимает промежуточную позицию между творчеством 
и средством коммуникации. Практически все участники исследова-
ния по завершению рисунка были довольны результатом. Они дава-
ли ему однозначное название и утверждали, что другие дети поймут, 
что на нем нарисовано, независимо от качества изображения. Никто 
из респондентов не отходил от темы, заданной выбранным предме-
том. При этом дети обеих групп в равных долях выбирали игрушку, 
которую будут рисовать, предпочитая более простые предметы (мяч, 
дом, машина), объясняя, что оставшиеся, более сложные предметы 
они рисовать не умеют. Всего 10 % респондентов в каждой из групп 
изображали собаку или куклу. Это свидетельствует о том, что рису-
нок предполагает наблюдателя.

Результаты второго задания, где детей просили нарисовать са-
мое главное из прочитанного рассказа, показали соответствующие 
первому заданию различия между старшими и младшими дошколь-
никами по уровню развития схемы предмета на изображении. Бы-
ло показано, что респонденты 5–6 лет наибольшее внимание в рас-
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сказе уделяли его героям, тогда как 3–4‑летние фокусировались 
на предмете действия.

Понимание рисунков Других – отдельная задача, особенно если 
речь идет о понимании дошкольниками рисунков своих сверстни-
ков. Как обсуждалось выше, даже дети 5–6 лет при изображении того 
или иного предмета не всегда передают его существенные признаки 
и демонстрируют высокий уровень схемы изображения.

Результаты нашего исследования показали, что дети 5–6 лет зна-
чимо лучше справляются с этой задачей по сравнению с 3–4‑летни-
ми. При идентификации неоднозначных изображений всего в 2 % 
случаев 5–6‑летние не выдвигают никаких предположений о том, 
что изображено на предлагаемом им рисунке, и значительно реже от-
носят изображение к какому‑то общему классу предметов, предпо-
читая давать более дифференцированные названия, близкие по зна-
чению к авторскому названию. Тогда как дети 3–4 лет в 58 % случаев 
дают более общие названия, а попытки их конкретизировать ока-
зываются ошибочны.

По наблюдениям Л. С. Выготского, дети гораздо раньше начи-
нают понимать изображения своих сверстников, чем свои собствен-
ные. Это утверждение вызывает возражения: результаты нашего ис-
следования показывают, что дети 3–4 лет плохо понимают рисунки 
сверстников. В то же время они уже способны изобразить простой 
предмет, используя самую примитивную схему. Конечно, прежде 
чем научится создавать графический символ, необходимо снача-
ла уметь сопоставить общие признаки предмета и его изображения. 
Е. Е. Сапогова (1993) отмечает, что этот опыт формируется во взаимо-
действии со взрослым. Однако взрослый чаще предлагает ребенку 
готовый символ предмета, а не конфликтное изображение. Педаго-
гические методики, связанные с развитием рисования дошкольни-
ков, предлагают детям готовые шаблоны изображения, представ-
ляющие простую и доступную ребенку схему, которая может быть 
искажена из‑за низких моторных навыков. При обучении рисова-
нию внимание акцентируется на ключевых признаках обозначае-
мого предмета и его внешнего сходства с обозначающим. При этом 
опыт идентификации неоднозначных изображений у ребенка бо-
лее ограничен. Очевидно, что здесь развитие движется от простого 
к сложному, от идентификации однозначных изображений (напри-
мер, профессиональных иллюстраций для детей) к распознаванию 
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неоднозначных, выполненных с ошибками с художественной точ-
ки зрения рисункам своих сверстников. Таким образом, если в рам-
ках игровой деятельности понимание символических средств пред-
шествует их использованию, что обеспечивается безграничностью 
и отсутствием жестких шаблонов в этой деятельности («Все может 
быть всем»), то рисование изначально ориентировано на определен-
ный результат (внешнее сходство обозначаемого и обозначающего), 
который сдвигает возможность идентификации неоднозначных из-
ображений на более поздний срок.

В целом по результатам данного блока задач наблюдается поло-
жительная динамика развития как использования, так и понима-
ния символических средств в рисовании.

4.3.4. Взаимосвязь уровня модели психического, 
символических функций и интеллектуального развития

Соотношение психометрического интеллекта и модели психического 

Полученные результаты указывают на более тесную связь уров-
ня интеллектуального развития с развитием модели психическо-
го по общим показателям у детей 3–4 лет. Выявлены корреляции 
как для общего показателя шкалы Векслера, так и для вербального 
и невербального показателей. При этом внутри одной эксперимен-
тальной группы наблюдаются изменения в характере этих связей в за-
висимости от результатов теста на модель психического (таблица 4.7).

Соотношение показателей интеллекта и символических функций 
в рисовании 

Корреляционный анализ показателей интеллекта и использования 
символических средств в рисовании показал, что наблюдаются связи 
только в младшей группе респондентов. Выявлены корреляции с об-
щим (r = 0,366, p = 0,047) и невербальным (r = 0,575, p = 0,001) показате-
лями теста Векслера. Для группы 5–6‑летних эта связь не наблюдается 
(r = 0,04, p = 0,836; r = –0,107, p = 0,573 соответственно). С вербальным 
показателем не обнаружено связей ни в одной из групп (r = 0,083, 
p = 0,66 для группы 3–4 лет; r = –0,053, p = 0,78 для группы 5–6 лет).

Анализ взаимосвязи интеллектуального развития с понимани-
ем символических средств показывает обратные результаты. Значи-
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мая корреляция выявлена только у детей старшей группы с показа-
телем вербального интеллекта (r = 0,420, p = 0,021; r = –0,053, p = 0,78 
для группы 3–4 лет). Связей с общим (r = –0,105, p = 0,581 для 3–4 лет; 
r = 0,174, p = 0,357 для 5–6 лет) и невербальным (r = –0,183, p = 0,334 
для 3–4 лет; r = –0,089, p = 0,64 для 5–6 лет) интеллектом обнаруже-
но не было.

Взаимосвязь уровня интеллектуального развития и символической 
функции в игре 

Согласно результатам исследования, характер связей показателей 
психометрического интеллекта с уровнем развития символических 
функций в игре сопоставим с его корреляциями с уровнем разви-
тия изобразительной деятельности. Однако эти связи оказывают-
ся более слабыми и обнаруживаются только на уровне тенденции.

Взаимосвязь развития модели психического и символической функции 
в рисовании 

Результаты корреляционного анализа взаимосвязи общих показа-
телей модели психического с символическими функциями в рисо-
вании представлены в таблице 4.8.

Таблица 4.7 
Корреляционные связи показателей 

психометрического интеллекта и модели психического

Показатели Дети 3–4 лет Дети 5–6 лет

Коэффициент 
интеллекта

Модель психи-
ческого (тест 

Сергиенко, 
Лебедевой) 

Модель пси-
хического 

(тест Т. Хат-
чинс и др.) 

Модель психи-
ческого (тест 

Сергиенко, 
Лебедевой) 

Модель пси-
хического 

(тест Т. Хат-
чинс и др.) 

Общий 
показатель

0,440
(p = 0,015) 

0,486
(p = 0,007) 

0,212
(p = 0,262) 

0,237
(p = 0,207) 

Вербальный
0,425

(p = 0,019) 
0,350

(p = 0,058) 
0,314

(p = 0,091) 
0,339

(p = 0,067) 

Невербальный
0,295

(p = 0,114) 
0,477

(p = 0,008) 
–0,047

(p = 0,805) 
–0,024

(p = 0,901) 

Примечание: Полужирным шрифтом отмечены коэффициенты корреляции, 
значимые при p < 0,05 и p < .0,001.
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Из таблицы 4.8 видно, что развитие символических функций в рисо-
вании более тесно связано с моделью психического в группе 5–6‑лет-
них детей. Здесь были выявлены корреляции как с использованием, 
так и с пониманием символических средств. При этом разные тес-
ты на модель психического демонстрируют различные взаимосвязи 
с исполнительными функциями и пониманием рисунка.

Затем общие показатели уровня развития понимания и использо-
вания символических средств в рисовании сопоставлялись с отдель-
ными блоками задач тестов на модель психического в соответствии 
с ее основными компонентами: понимание эмоций по их внешним 
проявлениям, понимание эмоций, обусловленных ментальными 
состояниями, ситуативно-обусловленных эмоций, понимание не-
верных мнений, визуальной перспективы, ментальных состояний 
(таблица 4.9).

Как и при сопоставление общих показателей, детальный анализ 
выявляет более тесные связи модели психического с развитием сим-
волических функций в рисовании в группе старших дошкольников.

В группе детей 3–4 лет значимые корреляции отдельных ком-
понентов модели психического были выявлены только с показа-

Таблица 4.8 
Данные корреляционного анализа общего показателя 

модели психического (по двум тестам) и символических функций 
в рисовании у детей двух групп

Показатели

Группа 3–4 лет Группа 5–6 лет

Использо-
вание сим-

волических 
средств в ри-

совании

Понимание 
символичес-
ких средств 

в рисова-
нии

Использо-
вание сим-

волических 
средств в ри-

совании

Понимание 
символичес-
ких средств 

в рисова-
нии

Общий показатель тес-
та «Модель психичес-
кого» Е. А. Сергиенко, 
Е. И. Лебедевой

0,283
(p = 0,13) 

0,175
(p = 0,35) 

0,335
(p = 0,11) 

0,539
(p = 0,002) 

Общий показатель тес-
та «Модель психичес-
кого» Т. Хатчинс

0,495
(p = 0,005) 

0,147
(p = 0,43) 

0,429
(p = 0,018) 

0,42
(p < 0,01) 

Примечание: Полужирным шрифтом отмечены коэффициенты корреляции 
значимые при p < 0,05 и p < 0,.001.



259

Модель психического и развитие символических функций у детей

телем «Использование символических средств в рисовании». Этот 
показатель связан со следующими блоками задач: понимание невер-
ных мнений, понимание ментальных состояний, понимание визу-
альной перспективы. Связей уровня развития модели психическо-
го с пониманием символических средств в рисовании обнаружено 
не было.

У детей 5–6 лет развитие рисования связано с большинством 
аспектов модели психического, тогда как у 3–4‑летних выделяются 
три компонента: понимание неверных мнений, ментальных состо-
яний и визуальной перспективы. При этом для понимания визуаль-
ной перспективы связей в старшей группе выявлено не было. Дан-
ный блок включал задачи, требующие не только различения своей 

Таблица 4.9 
Корреляции отдельных задач на модель психического 

и символической функцией (использование и понимание) 
при рисовании

Блоки задач на модель 
психического

Группа 3–4 лет Группа 5–6 лет

Использо-
вание сим-

волических 
средств в ри-

совании

Понимание 
символичес-
ких средств 

в рисова-
нии

Использо-
вание сим-

волических 
средств в ри-

совании

Понимание 
символичес-
ких средств 

в рисова-
нии

Понимание эмоций 
по их внешним 
проявлениям

0,279
p = 0,135

0,205
p = 0,276

–0,268
p = 0,152

0,115
p = 0,54

Понимание эмоций об-
условленных менталь-
ными состояниями

0,009
p = 0,961

0,192
p = 0,31

0,468
p = 0,009

0,443
p = 0,014

Понимание ситуатив-
но-обусловленных 
эмоций

0,013
p = 0,944

0,071
p = 0,709

0,345
p = 0,062

0,489
p = 0,006

Понимание неверных 
мнений

0,426
P = 0,019

0,193
p = 0,308

0,449
p = 0,013

0,385
p = 0,036

Понимание визуальной 
перспективы

0,481
p = 0,007

–0,013
p = 0,946

0,001
p = 0,994

0,186
p = 0,326

Понимание менталь-
ных состояний

0,421
p = 0,021

0,058
p = 0,761

0,317
p = 0,088

0,398
p = 0,029

Примечание: Полужирным шрифтом отмечены коэффициенты корреляции 
значимые при p < 0,05 и p < 0,001.
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и чужой точки зрения, но и понимания изменения визуального пред-
ставления предмета при рассмотрении его с другого ракурса.

Ж. Пиаже и Б. Инельдер (2002), работы которых проводились 
в русле теории развития рисования Ж. Люке, отмечают общие за-
кономерности развития мышления детей. Они считают, что стадия 
визуального реализма требует развития представлений о метрике, 
проекции и топологии. Понимание визуальной перспективы также 
не может не затрагивать эти особенности. Возможно, связь этой шка-
лы модели психического с рисованием у детей младшего дошколь-
ного возраста может объясняться развитием простых представлений 
о пространственном положении предметов. Связь использования 
символических средств в рисовании с пониманием неверных мне-
ний обнаруживается в равной степени как у старших, так и у млад-
ших дошкольников. Также на уровне тенденции у 5–6‑летних со-
храняется связь понимания ментальных состояний с рисованием. 
Остальные компоненты (понимание эмоций, обусловленных мен-
тальными состояниями и ситуативными аспектами) оказывают-
ся связаны с использованием символических средств в рисовании 
только в старшей группе респондентов.

Исследователи детской изобразительной деятельности отмеча-
ют, что рисование изначально содержит в себе коммуникативную 
функцию, когда рисунок является сообщением для наблюдателя. 
По средствам изображения становится возможным не только ука-
зать на предмет, но и передать свои знания о нем (Жуковский, 2013; 
Люке, 1927; Мухина, 1981).

Еще более высокий уровень значимости корреляций описанных 
компонентов модели психического, мы обнаруживаем при их сопо-
ставлении с пониманием символических функций в рисовании у де-
тей 5–6 лет. В группе младших дошкольников понимание рисунков 
не связано ни с одним из них.

При этом мы обнаруживаем качественные различия в характе-
ре ответов детей разных возрастных групп в задании на понимание 
рисунков. Так, старшие дошкольники при идентификации неодноз-
начного изображения выдвигают предположения о возможном зна-
чении рисунка, тогда как младшие предпочитают не давать никакого 
названия. Они указывают на отсутствие какого‑либо обозначаемо-
го для него, используя такие слова, как «ничто», «каляка» и др. В тех 
случаях, когда предположения все же выдвигаются, они практичес-
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ки всегда оказываются ошибочны и семантически далеки от задум-
ки автора. Старшие дети, напротив, дают не всегда верные названия 
рисункам, но соответствующие их внешним признакам.

Участие модели психического в идентификации изображений 
обсуждается в современных исследованиях в контексте рассмотре-
ния двух возможных стратегий интерпретации рисунка: реалистич-
ной – с опорой на внешние признаки – и интенциональной, исходя-
щей из намерений автора (Callaghan, 2013; De Loache, 1984, De Loache 
et al., 2004). Их данные показывают, что стратегия реализма являет-
ся критически важной на ранних этапах развития, но в то же время 
уже в младшем дошкольном возрасте отмечается обращение детей 
и к интенциональной стратегии интерпретации рисунка (Tare et al., 
2010; Taylor et al., 2012).

Результаты нашего исследования согласуются с данными дру-
гих исследований (Brown, Wolly, 2001; Bloom, Markson, 1998; Gelman, 
Ebeling, 1998): дети 3–4 лет используют преимущественно реали-
стичную стратегию; у 5–6‑летних происходит увеличения часто-
ты обращения к интенциональной. Причем возможность перехода 
к интенциональной стратегии в нашей работе осложнялась от-
сутствием информации об авторе рисунка и его намерениях, тогда 
как в описанных экспериментах дети имели возможность обратиться 
к ним.

Понимание намерений Другого становится доступно ребенку 
уже в младшем дошкольном возрасте. В случае идентификации ано-
нимных рисунков этого оказывается недостаточно. Такая ситуация 
требует не только обращения к намерениям автора, но и понима-
ния социальной природы изображения, его принадлежности автору, 
который обладает собственным психическим. Эта задача является 
первостепенной: сначала рисунок должен быть связан с субъектом 
как носителем психики, после чего в интерпретации рисунка могут 
применяться знания и представления о ментальных состояниях, 
включая намерения. Результаты нашего исследования свидетельст-
вуют о том, что 3–4‑летние дети слабо соотносят рисунок и наличие 
у него автора, в отличие от 5–6‑летних. В пользу этого объяснения 
выступает тот факт, что в старшем дошкольном возрасте мы обна-
руживаем связи с большинством компонентов модели психическо-
го, тогда как в младшей группе респондентов не было обнаружено 
ни одной корреляции.
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Взаимосвязь развития модели психического 
и символической функции в игре 

Анализ связей общих показателей тестов на уровень развития мо-
дели психического и символических функций в игре показал нали-
чие корреляций между тестом «Модель психического. Детский ва-
риант» (Сергиенко, Лебедева) и пониманием символических средств 
в игре в группе детей 3–4 лет. Корреляций теста Т. Хатчинс с кол-
легами с уровнем развития символических функций в игре и теста 
Е. А. Сергиенко и Е. И. Лебедевой с использованием символических 
средств в игре не выявлено.

В группе детей 5–6 лет каких‑либо связей между общими пока-
зателями уровня развития модели психического и символических 
функций обнаружено не было.

Таблица 4.10 
Корреляции компонентов символических функций в игре 

с отдельными задачами на модель психического

Блоки задач на модель 
психического

Группа 3–4 лет Группа 5–6 лет

Использо-
вание сим-

воличес-
ких средств 

в игре

Понимание 
символичес-
ких средств 

в игре

Использо-
вание сим-

воличес-
ких средств 

в игре

Понимание 
символичес-
ких средств 

в игре

Понимание эмоций 
по их внешним прояв-
лениям

0,407
(p = 0,026) 

0,245
(p = 0,193)

–0,24
(p = 0,201) 

–0,023
(p = 0,904) 

Понимание эмоций об-
условленных менталь-
ными состояниями

0,246
(p = 0,19) 

0,354
(p = 0,05)

0,127
(p = 0,503) 

0,181
(p = 0,338) 

Понимание ситуатив-
но-обусловленных 
эмоций

–0,15
(p = 0,428) 

0,347
(p = 0,06) 

0,147
(p = 0,439) 

0,109
(p = 0,565) 

Понимание неверных 
мнений

0,192
(p = 0,31) 

0,127
(p = 0,504) 

0,287
(p = 0,124) 

0,34
(p = 0,066) 

Понимание визуальной 
перспективы

0,273
(p = 0,144) 

0,18
(p = 0,341) 

0,107
(p = 0,574) 

0,17
(p = 0,369) 

Понимание менталь-
ных состояний

0,231
(p = 0,22) 

0,156
(p = 0,409) 

0,205
(p = 0,278) 

0,19
(p = 0,314) 

Примечание: Полужирным шрифтом отмечены коэффициенты корреляции 
значимые при p < 0,05 и p < 0,001.
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Детальный анализ связей уровня развития с символическими 
функциями в игре с отдельными компонентами модели психичес-
кого позволил выявить ряд корреляций в группе младших дошколь-
ников. Полученные результаты приведены в таблице 4.10.

Показано наличие связи понимания эмоций по внешним про-
явлениям с использованием символических средств в игре у детей 
3–4 лет. На уровне тенденций также выявлены корреляции понима-
ния ситуативно-обусловленных эмоций и эмоций, обусловленных 
ментальными состояниями, с пониманием символических средств 
в игре. В группе детей 5–6 лет на уровне тенденции обнаружена связь 
понимания неверных мнений с пониманием символических средств 
в игре. Других значимых корреляций в группе старших дошкольни-
ков обнаружено не было.

Полученные нами данные свидетельствуют о том, что именно 
этот компонент символических функций в игре имеет основное зна-
чение во взаимосвязи с пониманием ментальных состояний.

Мы находим косвенное подтверждение этому в ряде работ (Bruell, 
Woolley, 1998; Davis et al., 2002; Lillard, 1993, 1999, 2001), посвященных 
пониманию притворства, однако не можем в полной мере рассмат-
ривать их как отношения игры и модели психического, так как речь 
идет о понимании ментальной причинности притворства, а не о рас-
познавании притворных действий.

Модель психического и интеллект

Результаты показали наличие связи уровня развития модели пси-
хического с показателями психометрического интеллекта, причем 
если в группе детей 3–4 лет корреляции с высоким уровнем значи-
мости наблюдаются по всем основным показателям теста Векслера, 
то в группе 5–6‑летних мы обнаруживаем их только для вербально-
го интеллекта на уровне тенденции. Эти данные полностью согла-
суются с исследованиями, проведенными ранее.

Процедура нашего исследования имела своей особенностью ис-
пользование сразу двух батарей задач для оценки уровня развития мо-
дели психического. И хотя мы выявили высокую корреляцию между 
результатами решения этих тестов, мы находим различия в их связях 
с показателями теста Векслера. Это может быть связано как с чувст-
вительностью отдельных задач к диагностируемой способности, так 
и с различиями в шкалах оценки, используемых батарей.
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В реальной ситуации ментальные состояния не так доступны, 
приведенные исследования не отвечают на вопрос, способны ли 
дети использовать обращение к ментальным состояниям в более 
широких ситуациях без подсказки в виде реплик героев и в каком 
возрасте. Но более поздние работы свидетельствуют о линейном 
развитии понимании ментальных основ притворства в период от 4 
до 8 лет при использовании осложненной задачи, описанной Р. Ри-
черт и Э. Лиллард (Richert, Lillard, 2002). При этом авторы отмеча-
ют, что некоторые аспекты понимания такого сложного феномена, 
как притворство, остаются недоступны для детей до 8 лет.

Согласно уровневому подходу Е. А. Сергиенко, в возрасте 3–4 лет 
развитие модели психического находится на уровне агента, характе-
ризуется фрагментарностью и является ситуативно-зависимой. У де-
тей 5–6 лет (уровень наивного субъекта) наблюдается наличие со-
гласованности между отдельными компонентами и независимость 
от ситуации. Притворные действия как вариант поведения субъекта 
предполагают наличие определенных ментальных состояний, кото-
рые определяют это поведение. Его интерпретация зависит от уровня 
развития модели психического. При этом акт притворства, приписы-
вание себе вымышленных состояний, свойств и действий является 
специфическим для игры поведением, отличающимся отсутствием 
конечной цели, кроме собственно игры. На наш взгляд, результаты 
описанных исследований указывают на то, что 3–4‑летние дети по-
нимают ментальную причинность притворства в том случае, если 
соблюдается ряд условий, обеспечивающих ситуативную поддержку 
притворным действиям, т. е. уровня агента оказывается достаточно.

В качестве такой поддержки может выступать непосредствен-
ная включенность ребенка в игровую ситуацию и возможность ком-
муникации с партнером по игре. Результаты нашего исследования 
показывают, что модель психического в большей степени связана 
с пониманием символических средств в игре. Как авторы других ис-
следований, мы наблюдаем снижение этой взаимосвязи в старшем до-
школьном возрасте по сравнению с младшим (Doyle, Connolly, 1989; 
Hughes, Dunn, 1997), в то время как по данным Р. Ричерт и Э. Лил-
лард (Richert, Lillard, 2002) понимание сложных аспектов притворства 
продолжает увеличиваться. В старшей группе респондентов на уров-
не тенденции нами была обнаружена связь общего показателя тес-
та Векслера с пониманием игры.
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Обобщая полученные результаты, можно выделить ряд основных 
тенденций, которые определяют взаимосвязь модели психического 
и символических функций в игре. Было выявлено, что уровень раз-
вития модели психического в большей степени взаимосвязан с по-
ниманием символических средств, а не с их использованием. С воз-
растом эта связь снижается.

Анализ связей модели психического с развитием символических 
функций в игре и рисовании указывает на принципиальные разли-
чия в соотношении этих способностей в зависимости от типа дея-
тельности. Так, в рисовании мы обнаруживаем последовательное 
укрепление этих связей и достижение их согласованности к возрасту 
5–6 лет, тогда как в игре фрагментарные связи, характерные для де-
тей 3–4 лет, в группе 5–6‑летних практически полностью утрачи-
вают свое значение.

В контексте проблемы понимания связи символических средств 
и их принадлежности конкретному субъекту игровая деятельность 
представляется нам более доступной для детей дошкольного возрас-
та по сравнению с изобразительной. В ситуации рисования продукт 
деятельности (рисунок) отделен от субъекта во временном и про-
странственном отношении, в игре же символическое действие и ис-
пользование предмета-заместителя совершается здесь и сейчас, в рам-
ках определенного контекста и всегда кем‑либо. Даже когда субъект 
деятельности является безличным, как это было в нашей задаче 
на понимание символических средств в игре, действие не соверша-
ется само по себе. Это объясняет тот факт, что связь модели пси-
хического с пониманием символических средств в игре обнару-
живается в более раннем возрасте. При этом их фрагментарность 
может объясняться особенностями развития модели психическо-
го, характерными для детей 3–4 лет (уровень агента) (Сергиенко, 
2006, 2008).

Однако, если способность к пониманию ментальных состояний 
имеет прямое отношение к уровню развития символических функ-
ций в игре, то повышение уровня ее развития должно быть связано 
и с улучшением понимания игры. Согласно нашим данным, этого 
не происходит в рамках игровой деятельности, но происходит в рисо-
вании. При этом уровень развития модели психического по‑разному 
связан и с использованием символических средств в игре и рисова-
нии. Соответственно, чтобы понять природу выявленных корреля-
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ций, необходимо обратится к особенностям развития символичес-
ких функций отдельно в игре и рисовании.

Маркером символических функций в обоих видах деятельности 
является наличие обозначаемого и обозначающего. Результаты на-
шего и других исследований свидетельствуют о том, что развитие ис-
пользования символических средств в рисовании характеризуется 
повышением внешнего сходства изображения и его референта в ре-
альном мире (Сапогова, 1993). Это происходит за счет увеличения 
количества признаков предмета, отраженных в рисунке, и качества 
их передачи, за счет развития моторики. При этом уровень схемы 
изображения связан с показателями психометрического интеллек-
та, что указывает на вклад общих когнитивных способностей в ис-
пользование символических средств в рисовании.

Развитие использования символических функций в игре про-
исходит иначе. Так как предметы-заместители выбираются из сре-
ды, а не создаются, они могут либо иметь, либо не иметь внешнее 
сходство с обозначаемым. В любом случае на ранних этапах разви-
тия только внешнего сходства оказывается недостаточно ни для ис-
пользования, ни для понимания символических средств. Вторым 
важным фактором является функциональное значение предмета. 
Показано, что при наличии внешнего сходства дети 3–4 лет испы-
тывают трудности, если не выполняется второе условие (Эльконин, 
1978). При этом участники нашего исследования были способны од-
новременно учесть оба фактора и в результате выбрать подходящий 
заместитель только в возрасте 5–6 лет. В старшей группе на уровне 
тенденции выявлена связь с интеллектом по общему показателю тес-
та Векслера, в младшей – по невербальному. По-видимому, при са-
мостоятельном выборе заместителя младшие дошкольники не спо-
собны удержать репрезентацию обозначаемого, включающую два 
разных аспекта, чего не требуется в рисовании.

Вероятно, эти различия обусловлены теми задачами, на которые 
в конечном счете направлены исследуемые типы деятельности. Так, 
рисование, в силу отсутствия у графического символа возможнос-
тей использовать любые другие признаки предмета, кроме внешних, 
имеет своей конечной целью сделать изображение максимально по-
хожим на реальный предмет, чему способствуют методики обуче-
ния дошкольников, предлагающие ребенку шаблоны изображений 
на самых ранних этапах. Игра же требует символизировать не толь-
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ко внешние характеристики, но и функциональные, так как вклю-
чение в игру какого‑либо предмета предполагает совершение дейст-
вия с ним. При этом деятельность имеет более размытые границы 
символических средств – к ним не предъявляются требования до-
стижения максимального сходства, смысл передается за счет соче-
тания разномодальных признаков.

Описанные различия находят подтверждение при рассмотре-
нии связей между отдельными компонентами символических функ-
ций. Понимание и использование символических средств в рисова-
нии согласуется только в 5–6 лет, в игре – в 3–4 года. Изменяется 
также распределение связей при сопоставлении этих компонентов 
в разных типах деятельности. У младших дошкольников сходные 
аспекты символических функций (использование и понимание) 
связаны при сопоставлении игры и рисования. В старшей группе 
использование символических средств в игре и рисовании взаимо- 
связано.

В совокупности эти данные свидетельствуют о разных путях 
развития символических функций в зависимости от типа деятель-
ности. Так, в рисовании мы наблюдаем линейное развитие: дети 
3–4 лет стремятся к внешнему сходству обозначающего с обознача-
емым и интерпретируют рисунки сверстников, исходя из внешне-
го сходства, без учета ментальных состояний автора. Наблюдается 
сходный характер связей показателей психометрического интеллекта 
для использования символических средств и модели психического. 
В 5–6 лет становится доступно понимание неоднозначных изобра-
жений, обнаруживается тотальная связь этой способности с моде-
лью психического при снижении значения интеллекта. Кроме того, 
достигается согласованность в понимании и использовании сим-
волических средств, в то же время модель психического достигает 
уровня наивного субъекта, где также происходит согласование от-
дельных компонентов.

В игре отмечаются качественные изменения в стратегии пони-
мания и использования символических средств. В 3–4 года дети 
лучше понимают игру, когда предмет-заместитель имеет и внешнее 
сходство, и функциональное значение с обозначаемым, при этом 
для своей игры чаще выбирают заместитель, опираясь только на од-
но из свойств. Выявлена связь между использованием и пониманием 
символических средств в игре. Компоненты «Использование» и «По-
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нимание» в этом задании согласованы с соответствующими компо-
нентами в рисовании. Дети 5–6 лет предпочитают и без затрудне-
ний используют заместитель, сохраняющий два свойства (внешнее 
сходство, функциональное значение). Им становится доступно пони-
мание символических действий с любым типом обозначающего, од-
нако, чем меньше оно имеет сходство с обозначаемым, тем больший 
процент участников исследования нуждался в демонстрации развер-
нутого действия. Это свидетельствует о том, что в 5–6 лет при рас-
познавании игровых действий дети в большей степени ориентиру-
ются на внешнее сходство по сравнению с 3–4‑летними. При этом 
использование символических средств в игре связано с их понима-
нием и использованием в рисовании.

Таким образом, описанные данные показывают качественные 
различия в ходе развития символических функций в игре и рисова-
нии. Вероятно, они имеют отличные механизмы и поддержку общих 
когнитивных способностей, что подтверждается разным распреде-
лением связей с показателями теста Векслера для игры и рисования. 
Причем логика развития рисования совпадает с логикой развития 
модели психического и может опираться на те же метакогнитивные 
структуры, это может объяснять выявленные связи. Развитие симво-
лических функций в игре происходит иначе, требуя отличной от ри-
сования поддержки со стороны интеллекта.

Модель психического включает как понимание собственных 
ментальных состояний, так и ментальных состояний других людей. 
Однако П. Карузерс отделяет понимание ментальных состояний 
от метакогниции. Mindreading – приписывание ментальных состо-
яний Другим, прогнозирование и объяснение их поведения – выде-
ляется как отдельная способность, механизмы функционирования 
которой не являются метакогнитивными (Carruthers, 2009). Мы уже 
останавливались на возможных вариантах соотношения этих спо-
собностей (см. выше).

По мнению Е. А. Сергиенко, метакогниция является необходи-
мым, но недостаточным компонентом для развития модели пси-
хического. По аналогии с этой моделью в символической функции 
как в единой способности могут также быть выделены два основных 
компонента: понимание и использование символических средств. 
Под использованием понимается способность замещать один объ-
ект (обозначаемое) средствами другого (обозначающего), т. е. проду-
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цировать символ. Понимание – способность распознавать значения 
символических средств, использованных Другими.

Результаты нашего исследования показывают, что развитие этих 
компонентов в дошкольном возрасте происходит гетерогенно и ге-
терохронно в разных типах деятельности и обеспечивается различ-
ными ментальными ресурсами (интеллект и модель психического) 
в разных типах деятельности (рисунки 4.8–4.9).

Рис. 4.8. Схема возрастной и структурной динамики способности в раз-
ных компонентах (использование символических средств и понима-
ние символических средств) в рисовании
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Данные, представленные на рисунках 4.8–4.9, показывают, что ди-
намика развития каждого из компонентов в разных типах деятель-
ности различается. При сопоставлении соотношения символи-
ческих функций с другими психическими процессами в игровой 
и изобразительной деятельности мы обнаруживаем общие законо-
мерности их отдельных аспектов с психометрическим интеллектом. 
У детей 3–4 лет наблюдаются связи интеллекта с использованием 
символических средств в обоих видах деятельности. К 5–6 годам 
она утрачивают свое значение. Связь с пониманием символических 
средств устанавливается, напротив, только к 5–6 годам. При этом 
аспект использования преимущественно поддерживается невер-
бальными структурами интеллекта, тогда как понимание – вербаль-
ным и общим интеллектом. Это указывает на различные механиз-

Рис. 4.9. Схема возрастной и структурной динамики способности в раз-
ных компонентах (использование символических средств и понима-
ние символических средств) в игре
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мы, лежащие в основе понимания и использования символических 
средств.

Сопоставление данных о развитии символических функций 
с уровнем развития модели психического также показало различную 
динамику взаимосвязи между этими способностями. Если в рисо-
вании наблюдается в целом больше взаимосвязей для использова-
ния символических средств у детей 3–4 лет, а к 5–6 годам их чис-
ло снижается вдвое, то для понимания в рисовании символических 
средств младшие дошкольники совсем не обнаруживают содействия 
ментальных ресурсов (модель психического и интеллект), которые 
появляются только у старших дошкольников (рисунок 4.8.). В игре 
для младших детей распознавание эмоций по лицевой мимике и раз-
витие невербального интеллекта сопряжено с использованием сим-
волических средств в игре, тогда как у детей 5–6 лет никаких вза-
имосвязей не обнаружено. Для понимания символических средств 
в игре для младших уже необходимы связи с моделью психического 
и отдельными способностями (распознавание эмоций по ситуациям 
и ментальным состояниям), тогда как значимыми связями у старших 
дошкольников становится понимание неверных мнений (как ключе-
вая способность модели психического) и общий психометрический 
интеллект. Мы полагали, что именно способность понимать психи-
ческие состояния свои и других людей (намерения, желания, эмо-
ции, мысли) будет тесно связано именно с игровой деятельностью. 
Однако именно рисование продемонстрировало большее сопряже-
ние с моделью психического, чем игра. Возможно, в нашем исследо-
вании мы оценивали только один аспект игры – способность сим-
волического замещения, однако данные других исследований также 
свидетельствуют о различных ассоциациях игры (понарошку, со-
вместной игры) с различными способностями «чтения» психичес-
кого (Keskin, 2005; Lillard, 1993, Lillard et al., 2013).

Неоднородность символических функций заключается не толь-
ко в способности оперирования репрезентациями, но и в понима-
нии целей и задач, на которые они направлены. Если рисование име-
ет своей конечной целью обозначить объект на основе его внешних 
признаков, то игра включает символическое действие, но не пред-
полагает достижения внешнего сходства с обозначаемым. Игровой 
символ берется из среды, в рисовании он создается, что является 
более сложной задачей. Понимание символических средств в игре 
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осуществляется в определенном контексте, который подкрепляется 
действием с обозначающим, рисунок распознается без ситуацион-
ной поддержки. Возможно, именно эти характеристики и различия 
в игре и рисовании могут объяснить полученную большую сопря-
женность ментальных способностей (модели психического и интел-
лекта) при рисовании.

Использование символических средств в обоих видах деятель-
ности требует соотнесения внешних характеристик обозначающего 
и обозначаемого, что подтверждается сходными корреляциями с ин-
теллектом в младшем дошкольном возрасте, которые утрачивают свое 
значение к 5–6 годам, т. е. интеллект, вероятно, является необходи-
мой, но недостаточной основой для развития компонента исполь-
зования символических средств. Когда нет ситуативной поддержки 
при создании графического символа, опора на представления о мен-
тальных состояниях других людей может выступать в качестве допол-
нительной, что объясняет усиление связей рисования и модели пси-
хического от 3 до 6 лет и практически полное их отсутствие в игре.

Понимание символических средств в меньшей степени взаимо-
связано с интеллектом и в игре появляется раньше, чем в рисовании. 
Вероятно, осуществляемое в реальном времени действие с предме-
том в игре является ее преимуществом и для облегчения понима-
ния символических средств в рамках этой деятельности. Характер 
распределения связей с другими способностями указывает на более 
позднее становление аспекта понимания символических средств 
по сравнению с использованием. При этом согласованность аспек-
тов использования и понимания в игре также достигается раньше, 
чем в рисовании.

Согласно теории Л. С. Выготского, развитие символических 
функций является причиной дальнейшего психического развития. 
Если бы это было так, то независимо от типа деятельности мы долж-
ны были бы наблюдать схожую динамику соотношения этой спо-
собности с развитием модели психического и показателями психо-
метрического интеллекта. Однако результаты нашего исследования 
противоречат этому утверждению. Полученные данные показыва-
ют принципиальные различия в характере связей исследуемых спо-
собностей в игре и рисовании.

Отсутствие единой динамики развития символических функций 
в игре и рисовании, гетерохронное развитие отдельных ее компонен-
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тов (понимание и использование) также не согласуется и с точкой 
зрения Пиаже на развитие этой способности. В рамках его концеп-
ции процесс символизации подчиняется общей логике когнитивно-
го развития, отражая его основные этапы, что также предполагает 
согласованность показателей ее развития на разных этапах онтоге-
неза с другими психическими процессами и функциями.

Обе эти теории и основанные на них исследования построены 
на утверждении о единой линии развития символических функций. 
Наши же данные указывают на то, что это не так, что может объ-
яснять разноречивость результатов, представленных в литературе 
в рамках исследования этой проблемы.

Дальнейший анализ данной проблемы проведен при сравне-
нии двух исследований, описанных в данной главе (Н. А. Королева) 
и в главе 3 (А. Ю. Уланова).

4.4.	Модель психического и символические функции 
в разных видах деятельности: возрастная специфика

Было проведено сравнение использования и понимания символи-
ческих средств в игре, рисовании и при коммуникации. Проявление 
символических функций в коммуникации было исследовано в про-
цессе взаимодействия двух детей, где один из участников выступал 
рассказчиком историй о ментальной и физической причинности 
событий, а другой – слушателем. Использование символических 
средств (т. е. детальность и комплексность описания) оценивалось 
с помощью критериев информативности текста, а понимание симво-
лических средств (понимание основного смысла описываемых собы-
тий реципиентом) оценивалась с помощью вопросов, которые коди-
ровались в зависимости от полноты понимания смысла (см. главу 3). 
При этом все участники исследования были разделены в зависимос-
ти от уровня развития модели психического. С этой целью сравне-
нию подлежали показатели группы детей с низким уровнем (пер-
вый квартиль) и высоким уровнем модели психического (последний 
квартиль). Анализ проводился по каждому из изучаемых видов дея-
тельности по средствам сравнения общего показателя модели пси-
хического. На рисунках 4.10–4.11 представлены результаты сравне-
ния компонентов символических функций.
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Рисунки 4.10–4.11 демонстрируют увеличение средних значений 
при переходе от низкого уровня модели психического к высокому 
по всем выделенным параметрам. Статистический анализ с исполь-
зованием критерия Манна–Уитни показал достоверные различия 
во всех случаях сравнения, кроме использования символических 
средств в рисовании. Это позволяет нам говорить о существовании 
динамики увеличения уровня успешности решения задач в разных 
видах деятельности при переходе от низкого уровня модели психи-
ческого к высокому (Королева, Уланова, 2018).

Рис. 4.10. Средние показатели при оценке использования символических 
средств в разных видах деятельности у групп детей с низким и высо-
ким уровнем модели психического (МП)
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Рис. 4.11. Средние показатели при оценке понимания символических средств 
в разных видах деятельности у групп детей с низким и высоким уров-
нем модели психического (МП)
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Соотношение показателей модели психического и символи-
ческих функций рассматривалось изолированно в двух возраст-
ных группах: 4 года и 6 лет. В качестве показателей развития моде-
ли психического были использованы общий показатель и отдельно 
взятая задача на понимание неверных мнений. Результаты представ-
лены в таблице 4.11.

Наибольшее количество связей обнаружено при изучении сим-
волических функций на материале рисования. В отличие от иг-
ры и коммуникации, где использование автором символических 
средств и их понимание реципиентом происходит в настоящем вре-
мени при непосредственном взаимодействии, в ситуации рисования 
и агент, и реципиент взаимодействуют только с изображением. В ли-
тературе отмечается, что детский рисунок уже на ранних этапах сво-
его развития включает коммуникативный аспект, дети используют 
рисование как средство передачи сообщения, стремясь сделать его 
понятным (Luquet, 1927). Распознавание изображений включает две 
стратегии – реалистичная (интерпретация изображения по внешним 
признакам) и интенциональная (интерпретация с опорой на пред-
ставления о намереньях автора). При этом в случае интерпретации 
неоднозначных изображений, какими являются детские рисун-
ки, наиболее успешной представляется именно интенциональная. 
Таким образом, и при использовании, и при понимании символи-
ческих средств в рисовании в отсутствие прямого взаимодействия 
агент – реципиент, возникает необходимость в анализе ментальных 
состояний, тогда как в игре и коммуникации могут использоваться 
дополнительные пояснения значений, что объясняет большее коли-
чество связей модели психического с рисованием.

Общий анализ корреляционных связей исследуемых способ-
ностей показывает более позднее включение модели психического 
в понимание символических средств, чем в использование. Согласно 
данным исследований, модель психического развивается нелиней-
но. В период с 4 до 6 лет происходят качественные изменения в орга-
низации ее отдельных компонентов. Если у 4‑летних отдельные ас-
пекты понимания ментального мира развиты фрагментарно и слабо 
связаны друг с другом, то в 6 лет наблюдается их высокая согласо-
ванность и модель психического становится ситуативно-независи-
мой (Сергиенко и др., 2009). Тест на понимание неверных мнений 
является одним из ключевых маркеров, свидетельствующих о ста-
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новлении модели психического. Именно с успешностью решения 
этой задачи выявлены корреляции показателей понимания симво-
лических средств во всех видах деятельности. Вероятно, понима-
ние символических средств в условиях их неоднозначности явля-
ется более сложной задачей и требует более высоких компетенций 
в понимании феноменов психического. Это согласуется с данными 
других исследований, отмечающих наличие трудностей у детей до-
школьного возраста в понимании связей между ментальными со-
стояниями и продуктами символической деятельности, когда нет 
четкого указания на намеренье автора (Bloom, Markson, 1998; Ganea 
et al., 2002; Lillard, 2001).

Наиболее ярко это наблюдается в рисовании и подкрепляется на-
личием корреляции не только с тестом «Неверные мнения», но об-
щим показателем уровня развития модели психического. В отсутст-
вие прямого субъект-субъектного взаимодействия для правильного 
распознавания неоднозначного изображения ребенку требуется 
не только учитывать намерения художника нарисовать что‑то опре-
деленное, но и сначала приписать изображение гипотетическому ав-
тору, являющемуся носителем этих ментальных состояний, кото-
рый непосредственно не включен в ситуацию. Такая задача требует 
интерпретации ментальных состояний вне ситуативного контекста, 
что соответствует уровню наивного субъекта и становится доступ-
на детям только в старшем дошкольном возрасте (Сергиенко и др., 
2009).

Выявленные корреляции также указывают на то, что и исполь-
зование символических средств в рисовании актуализирует спо-
собности модели психического на протяжении всего дошкольного 
возраста. При этом с возрастом связь укрепляется, тогда как исполь-
зование символических средств в коммуникации связано только 
с общим показателем модели психического у детей 3–4 лет. Связей 
игры и коммуникации для аспекта «использование» с моделью пси-
хического у детей 5–6 лет не обнаружено.

Принципиально данный анализ подтверждает результаты, пред-
ставленные выше и указывает на динамику и неравномерность раз-
вития компонентов символической функции в разных видах деятель-
ности, а, следовательно, трудно представить развитие символической 
функции как единый и монолитный процесс, определяющий даль-
нейшее психическое развитие. Различная роль модели психического 
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как способности также в разной степени включена в функциониро-
вание символизации как в разных видах деятельности, так и в раз-
ные возрастные периоды.

Следующий вопрос, который встает в связи с рассмотренными 
данными – это соотношение когнитивного развития, модели пси-
хического и символических функций. Был проведен детальный ана-
лиз этого соотношения.

4.5.	Развитие символических функций в дошкольном возрасте: 
роль модели психического и интеллекта

Как развиваются символические функции в онтогенезе? П. Смит 
на примере символической игры описывает три возможных «сцена-
рия» взаимосвязи символических функций и позитивных измене-
ний в психическом развитии в детском возрасте (Smith, 2010). Первая 
точка зрения соответствует позиции Л. С. Выготского, рассматривав-
шего символизацию (в том числе и в игре) как необходимую осно-
ву для развития высших психических функций (1984). С точки зре-
ния Ж. Пиаже, символическая игра является скорее показателем 
нового этапа развития, закономерным когнитивным достижением, 
которое свидетельствует о переходе на качественно новый уровень 
развития, но не является его причиной (1969). Третья позиция, ко-
торой придерживается сам П. Смит, заключается в том, что симво-
лическая игра действительно может способствовать позитивным из-
менениям в развитии ребенка, но наряду с другими когнитивными 
функциями. Развитие символических функций – речи, игры, рисо-
вания – предполагает становление метакогнитивных способностей, 
позволяющих оперировать с представляемыми объектами. Но и спо-
собность к модели психического также относиться к метакогнитив-
ным функциям, поскольку оперирует ментальными моделями раз-
ной степени сложности.

Развитие символизации рассматривается в неизменной связи 
с развитием модели психического. Модель психического – это спо-
собность к пониманию собственных ментальных состояний и мен-
тальных состояний других людей. Эта способность представляет 
собой систему ментальных репрезентаций о психическом, собствен-
ном и других людей, что позволяет понимать психические состоя-
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ния Других и прогнозировать их поведение (Сергиенко и др., 2009; 
Сергиенко, 2017; Сергиенко и др., 2018). М. Томаселло предполагает, 
что с раннего возраста дети воспринимают других людей как аген-
тов, обладающих намерениями и через имитацию и распознавание 
намерений они овладевают способами использования символичес-
ких средств для обозначения определенных объектов («Что мы де-
лаем с этим») (Tomasello, 1999).

Понимание ментальных состояний, как и способность к символи-
зации, предполагает переход от реальности к ментальным представле-
ниям, что дает основание предполагать наличие связей в их развитии. 
Результаты современных исследований указывают на множествен-
ность и когерентность разных линий развития в онтогенезе (Lillard, 
1993; Lillard et al., 2013).

Детального анализа также требует изучение вклада интеллекту-
альных способностей в реализацию символических функций для со-
здания общей ментальной модели и ее совершенствования в крити-
ческом для когнитивного развития возрасте.

Результаты исследований, посвященных взаимосвязи общих ко-
гнитивных способностей и символических функций весьма проти-
воречивы, что может быть связано как с различием методик оценки 
интеллекта, используемых в исследовании, так и с различием кри-
териев символической деятельности в игре и рисовании, применяе-
мых разными авторами. Так, в ранних исследованиях символической 
игры была выявлена связь интеллекта с параллельной и совместной 
символической игрой, но не с одиночной (Rubin, Maioni, 1975; Johnson, 
1976). В исследовании Дж. Джонсона (Johnson, 1976) было показано, 
что только социальная символическая игра была связана с результа-
тами словарного теста в картинках Пибоди (Peabody picture vocabulary 
test) и субтеста «Недостающие детали» теста интеллекта Векслера. 
Э. Лиллард с коллегами в своем обзоре исследований влияния сим-
волической игры на психическое развитие детей трактуют результа-
ты этих исследований как доказательство взаимосвязи способности 
вовлекать Других в игру и уровня интеллекта, но не связи символи-
ческих функций и интеллектуального развития (Lillard et al., 2013).

Дальнейшие корреляционные исследования либо не обнаружи-
вали связи между символической игрой и уровнем интеллектуаль-
ного развития (Johnson et al., 1982; Peisach, Hardeman, 1985), либо де-
монстрировали только связи показателей интеллекта и отдельных 
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характеристик игры (Смирнова и др., 2018; Cole, LaVoie, 1985). Ана-
логичные противоречивые результаты были показаны в исследова-
ниях влияния игры на интеллектуальное развитие: только в еди-
ничных работах был выявлен позитивный эффект (Saltz et al., 1977; 
Smith et al., 1981; Stavrou, 2019).

В более поздних исследованиях были обнаружены взаимосвязи 
между ментальным вербальным возрастом и символической игрой 
для детей дошкольного возраста с типичным развитием и общими 
расстройствами развития, но не для детей с аутизмом (Rutherford, 
Rogers, 2003). Поскольку дети с аутизмом практически не демонстри-
ровали символической игры и были невербальными, в отличие от дру-
гих участников исследования, авторы сделали вывод, что на ранних 
этапах развития речи вербальный ментальный возраст не связан 
со способностью к символизации.

Взаимосвязь когнитивного развития и символических функций 
также изучалась в исследованиях рисования. Результаты формиру-
ющего эксперимента (Веракса, Коконцева, 2014) показали взаимо-
связь между символическим опосредованием в рисовании (выбор 
рисунка, соответствующего ситуации, изображенной на картинке-
образце) и диалектическим мышлением у детей дошкольного возрас-
та. Авторы интерпретируют данную взаимосвязь как доказательство 
того, что «символ… может выступать в качестве средства диалекти-
ческого мышления у детей старшего дошкольного возраста» (Верак-
са, Коконцева, 2014, с. 74).

Таким образом, на данный момент нет убедительных доказа-
тельств того, что понимание и использование символических средств 
в игре и рисовании играют причинную роль в развитии понимания 
ментальных состояний и в когнитивном развитии, но нет и убеди-
тельных доказательств их обратной связи. Тем не менее результаты 
корреляционных исследований свидетельствуют о связи символи-
ческих функций с показателями интеллектуального развития и мо-
дели психического. Нам представляется важным исследовать соот-
ношение развития символических функций, модели психического 
и интеллектуального развития для понимания общей картины раз-
вития метакогнитивных функций в критическом для их становле-
ния возрасте.

Был предпринят более детальный сравнительный анализ вза-
имосвязей использования и понимания символических средств 
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в игре и рисовании по результатам работы, изложенной выше. Кор-
реляционный анализ показал, что в раннем дошкольном возрасте 
интеллектуальные способности связаны только с использованием 
символических средств (как в игре, так и в рисовании), но не с пони-
манием (таблица 4.12). Способность символически изобразить в ри-
сунке как видимый объект, так и сюжет или героя рассказа связа-
но и со способностью детей интегрировать из частей единое целое, 
когда нет эталона, образа предмета («Складывание фигур»: r = 0,43, 
p = 0,02), и с аналитическими способностями ребенка, предполага-
ющими процесс расчленения фигуры на составляющие ее элемен-
ты («Кубики Косса»: r = 0,37, p = 0,04). Для успешного использования 
символических средств в рисовании и в игре при выборе набора иг-
рушек, которые бы, с одной стороны, позволяли совершать необхо-
димые игровые действия, а с другой – сохраняли бы видимое соот-
ветствие с набором из мультфильма, необходим достаточный уровень 
развития зрительного внимания и умения замечать основные дета-
ли («Недостающие детали» и использование символических средств 
в рисовании: r = 0,47, p = 0,01).

Если рассмотреть картину взаимосвязей между символически-
ми функциями, интеллектуальным развитием и моделью психи-
ческого в целом, то можно увидеть интересную тенденцию: в ран-
нем дошкольном возрасте отдельные аспекты модели психического, 
как и интеллектуальные способности, связаны только с использо-
ванием символических средств в игре и рисовании (распознавание 
эмоций и игра: r = 0,41, p = 0,03; понимание визуальной перспективы 
и рисование: r = 0,48, p = 0,01; понимание неверных мнений/обмана 
и рисование: r = 0,42, p = 0,02) (таблицы 4.12–4.13). Вероятно, уровень 
развития модели психического в этом возрасте не дает возможности 
распознавать символическую деятельность в рисунке и игре, учи-
тывать намерения и другие ментальные состояния других людей, 
что подтверждается в целом неуспешным распознаванием рисунков 
и игровых действий других детей.

В старшем дошкольном возраста складывается иная картина: 
результаты исследования показали роль вербального интеллекта 
в понимании и использовании символических средств в рисовании 
и в игре (таблица 2). Интересно, что для успешного понимания иг-
ры сверстников, их действий с предметами-заместителями в игре, 
имеющими как большую, так и меньшую символизацию, необхо-
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Таблица 4.12 
Корреляционные связи между показателями символических 

функций и интеллекта у детей 3–4 и 5–6 лет

Субтесты теста интеллекта 
Д. Векслера

Использование симво-
лических средств

Понимание символи-
ческих средств

Игра Рисование Игра Рисование

3–4 
года

Осведомленность
– 0,02 

(p = 0,91) 
0,04 

(p = 0,79) 
0,20 

(p = 0,27) 
– 0,02 

(p = 0,88) 

Понятливость
0,11 

(p = 0,53) 
0,13 

(p = 0,46) 
– 0,04 

(p = 0,80) 
– 0,05 

(p = 0,79) 

Арифметический
0,03 

(p = 0,87) 
0,19 

(p = 0,30) 
0,17 

(p = 0,35) 
0,11 

(p = 0,56) 

Аналогии
– 0,09 

(p = 0,61) 
0,07 

(p = 0,68) 
0,01 

(p = 0,93) 
0,17 

(p = 0,34) 

Словарный
– 0,09 

(p = 0,61) 
– 0,19 

(p = 0,29) 
– 0,01 

(p = 0,93) 
– 0,17 

(p = 0,36) 

Недостающие детали
0,35 

(p = 0,05) 
0,47 

(p = 0,00) 
0,14 

(p = 0,43) 
0,11 

(p = 0,56) 

Кубики Косса
0,21 

(p = 0,24) 
0,37 

(p = 0,04) 
– 0,04 

(p = 0,82) 
– 0,24 

(p = 0,20) 

Складывание фигур
0,33 

(p = 0,071) 
0,43 

(p = 0,01) 
0,14 

(p = 0,46) 
– 0,14 

(p = 0,44) 

5–6 лет

Осведомленность
0,10 

(p = 0,58) 
– 0,03 

(p = 0,87) 
0,02 

(p = 0,91) 
0,27 

(p = 0,14) 

Понятливость
0,08 

(p = 0,64) 
0,40 

(p = 0,03) 
0,08 

(p = 0,67) 
0,27 

(p = 0,14) 

Арифметический
0,33 

(p = 0,071) 
0,33 

(p = 0,06) 
0,21 

(p = 0,25) 
0,46 

(p = 0,01) 

Аналогии
– 0,09 

(p = 0,63) 
– 0,09 

(p = 0,60) 
0,41 

(p = 0,02) 
0,22 

(p = 0,22) 

Словарный
0,20 

(р = 28) 
– 0,20 

(p = 0,28) 
0,36 

(p = 0,05) 
– 0,03 

(p = 0,83) 

Недостающие детали
0,10 

(p = 0,59) 
0,01 

(p = 0,93) 
0,18 

(p = 0,32) 
0,07 

(p = 0,68) 

Кубики Косса
– 0,10 

(p = 0,57) 
– 0,09 

(p = 0,60) 
0,10 

(p = 0,58) 
– 0,28 

(p = 0,12) 

Складывание фигур
0,30 

(p = 0,10) 
0,01 

(p = 0,95) 
0,22 

(p = 0,22) 
0,17 

(p = 0,36) 

Примечание: Полужирным шрифтом отмечены коэффициенты корреля-
ции, значимые при p < 0,05.
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Таблица 4.13 
Корреляционные связи между показателями символических 

функций и модели психического у детей 3–4 и 5–6 лет

Показатели

Использование симво-
лических средств

Понимание символи-
ческих средств

Игра Рисование Игра Рисование

3–4 
года

Распознавание 
эмоций

0,41 
(p = 0,02) 

0,20 
(p = 0,27) 

0,24 
(p = 0,19) 

0,20 
(p = 0,27) 

Понимание 
ситуативных причин 
эмоций

– 0,15 
(p = 0,42) 

0,01 
(p = 0,94) 

0,34 
(p = 0,06) 

0,07 
(p = 0,70) 

Понимание менталь-
ных причин эмоций

0,24 
(p = 0,19) 

0,01 
(p = 0,96) 

0,35 
(p = 0,05) 

0,19 
(p = 0,31) 

Понимание визуаль-
ной перспективы

0,27 
(p = 0,14) 

0,48 
(p = 0,01) 

0,18 
(p = 0,34) 

– 0,01 
(p = 0,94) 

Понимание менталь-
ных состояний

0,19 
(p = 0,29) 

0,12 
(p = 0,50) 

0,05 
(p = 0,79) 

0,04 
(p = 0,83) 

Понимание невер-
ных мнений и обмана

0,19 
(p = 0,31) 

0,43 
(p = 0,02) 

0,12 
(p = 0,50) 

0,19 
(p = 0,30) 

5–6 лет

Распознавание 
эмоций

– 0,24 
(p = 0,20) 

– 0,26 
(p = 0,15) 

– 0,02 
(p = 0,90) 

– 0,11 
(p = 0,54) 

Понимание 
ситуативных причин 
эмоций

0,14 
(p = 0,43) 

0,34 
(p = 0,06) 

0,10 
(p = 0,56) 

0,49 
(p = 0,01) 

Понимание менталь-
ных причин эмоций

0,12 
(p = 0,50) 

0,47 
(p = 0,01) 

0,18 
(p = 0,33) 

0,44 
(p = 0,01) 

Понимание визуаль-
ной перспективы

0,10 
(p = 0,57) 

0,00 
(p = 0,99) 

0,17 
(p = 0,36) 

0,18 
(p = 0,32) 

Понимание менталь-
ных состояний

0,21 
(p = 0,26) 

0,17 
(p = 0,37) 

0,16 
(p = 0,39) 

0,48 
(p = 0,01) 

Понимание невер-
ных мнений и обмана

0,28 
(p = 0,12) 

0,45 
(p = 0,01) 

0,34 
(p = 0,06) 

0,38 
(p = 0,04) 

Примечание: Полужирным шрифтом отмечены коэффициенты корреля-
ции, значимые при p < 0,05.

димо развитие уровня обобщения и способность свободно опериро-
вать словами родного языка, дефинитивное мышление («Анало-
гии», r = 0,41, p = 0,02, и «Словарный», r = 0,36, p = 0,05). В то время 
как для распознавания предметных и сюжетных рисунков своих 
сверстников важными оказываются способности сравнения, сопо-
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ставления, умения ментально оперировать символами («Арифмети-
ческий», r = 0,46, p = 0,01).

Успешность символизации в собственном рисунке оказалась 
связана со способностью строить умозаключения на основе практи-
ческих знаний и опыта, понимание социально приемлемых спосо-
бов поведения («Понятливость», r = 0,40, p = 0,03). Можно предполо-
жить, что способность к символизации в рисовании у детей 3–4 лет 
и 5–6 лет, по‑видимому, имеет под собой разные основания. Если 
для детей младшего возраста значимыми являются способность 
представить себе образ предмета, то для старших детей это некото-
рые знания о поведении людей, о том, как поступать в той или иной 
проблемной ситуации.

Рассматривая картину взаимосвязей в целом, мы можем заклю-
чить, что в старшем дошкольном возрасте модель психического ста-
новится связана не только с использованием, но и с пониманием 
символических средств. В этом возрасте ключевые аспекты модели 
психического – понимание ментальных состояний (r = 0,48, p = 0,01) 
и понимание неверных мнений и обмана (r = 0,38, p = 0,04) – оказыва-
ются связанными с пониманием символических средств в рисовании. 
Понимание символических средств в рисовании достоверно взаимо-
связано также с пониманием ситуативных (r = 0,49, p = 0,01) и менталь-
ных (r = 0,44, p = 0,01) причин эмоций, в то время как использование 
символических средств в рисовании – с пониманием ментальных 
причин эмоций (r = 0,47, p = 0,01) и пониманием неверных мнений 
и обмана (r = 0,45, p = 0,01). Связи как символических функций, так 
и модели психического именно с вербальными интеллектуальными 
способностями предположительно свидетельствуют о становлении 
модели психического и символизации как тесно взаимосвязанных 
структур и об опосредованном участии интеллекта в более старшем 
возрасте в развитии символизации (таблицы 4.12 и 4.14).

Таким образом, анализ сопряженности символических функций 
и психометрического интеллекта указывает на изменение роли ин-
теллектуальных способностей в развитии символических функций 
в дошкольном возрасте. Если в раннем дошкольном возрасте только 
использование символических средств связано с интеллектуальны-
ми способностями, то с возрастом интеллектуальные способности, 
как и модель психического начинают играть роль в понимании деть-
ми символических средств в рисовании и игре. Также с возрастом 
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происходит увеличение взаимосвязей между отдельными способ-
ностями модели психического и способности к символизации в игре.

Открытыми остаются вопросы: что же действительно определя-
ет понимание и использование символических средств детьми до-
школьного возраста? Каков вклад в развитие символических функ-
ций в рисовании и игре общих интеллектуальных способностей 
и модели психического детей? Рассматривая результаты гетеро-
хронности взаимосвязи символических функций и интеллектуаль-
ного развития как обоснование теоретической модели взаимосвя-
зи этих способностей, а также увеличение связей между моделью 
психического и символическими функциями с возрастом, мы счи-
таем оправданной идею о опосредующей роли модели психическо-
го во вкладе когнитивных способностей в развитие символических 
функций.

Для проверки гипотезы об опосредующей роли модели психи-
ческого была построена модель (рисунок 4.12), в которой возраст 
и общий коэффициент интеллекта выступали в качестве незави-
симых переменных, модель психического – в качестве посредни-

Рис. 4.12. Модель соотношения символических функций, модели психи-
ческого и психометрического интеллекта в дошкольном возрасте (ря-
дом со стрелками показаны стандартизированные коэффициенты ре-
грессионных связей)
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ка, а символические функции – в качестве зависимой переменной. 
Причинно-следственные связи между переменными представле-
ны в соответствии с результатами, полученными на предыдущем 
этапе исследования и нашими теоретическими предположениями. 
Исходя из критериев проверки согласия модели, можно утверждать, 
что теоретическая модель отражает структуру эмпирических данных.

Каждая латентная переменная модели была протестирована с по-
мощью конфирматорного факторного анализа. Проверка критери-
ев согласия модели свидетельствует о приемлемом соответствии мо-
делей исходным данным (Модель психического: CMIN/DF = 0,98; 
CFI = 0,10,0; RMSEA = 0,00; PCLOSE = 0,37; Символические функ-
ции: CMIN/DF = 0,99; CFI = 0,10,0; RMSEA = 0,00; PCLOSE = 0,44).

Включение индикаторов понимания эмоций, ментальных состо-
яний, визуальной перспективы, понимания неверных мнений и об-
мана в переменную «модель психического» обусловлено как теорети-
ческими предпосылками, поскольку данные переменные являются 
ключевыми показателями развития модели психического для детей 
дошкольного возраста, так и статистическими процедурами, обес-
печивающими приемлемое согласие модели эмпирическим данным.

Относительно небольшое количество участников исследова-
ния не позволило выделить интеллектуальное развитие в латентную 
переменную с набором индикаторов, поэтому мы ввели независи-
мую переменную, отражающую коэффициент общего интеллекта 
в соответствии с тестированием участников исследования по тес-
ту интеллекта Д. Векслера. Коэффициент интеллекта высчитывал-
ся по восьми субтестам (по четырем субтестам вербальной и невер-
бальной серии), которые показали наибольшие связи с показателями 
способности к символизации по результатам корреляционного ана-
лиза (таблица 4.12).

Для проверки значимости влияния переменных модели психи-
ческого, интеллекта и возраста на использование и понимание сим-
волических средств в игре и рисовании нами были рассмотрены 
стандартизированные коэффициенты регрессионных связей меж-
ду основными переменными (рисунок 4.12).

Результаты анализа свидетельствуют о положительном влиянии 
возраста участников и уровня интеллектуального развития на мо-
дель психического в дошкольном возрасте. Высокий коэффициент 
регрессионной связи модели психического и символических функ-
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ций, вероятно, объясняется опосредующим влиянием интеллекту-
ального развития (β = 0,29, р = 0,004) и возрастной динамики (β = 0,90, 
р = 0,003) на понимание и использование символических средств 
в игре и рисовании. Это подтверждает наше предположение о том, 
что модель психического является важным медиатором связи меж-
ду интеллектуальными способностями и символическими функци-
ями в дошкольном возрасте.

Мы обратились к модели полной, а не частичной медиации имен-
но из‑за изменений взаимосвязей между интеллектуальными спо-
собностями с символическими функциями и моделью психическо-
го с возрастом. Корреляционный анализ показал, что с возрастом 
взаимосвязи между интеллектом и символическими функциями 
изменяются от связей между невербальными способностями и ис-
пользованием символических средств к связям между вербальными 
способностями и пониманием символических средств в игре и рисо-
вании. Количество взаимосвязей между моделью психического и сим-
волическими функциями с возрастом увеличивается, как и в случае 
с интеллектом, переходя от взаимосвязей с использованием симво-
лических средств к связям с пониманием символических средств 
в игре и рисовании. Увеличение количества корреляционных связей 
между символическими функциями и моделью психического с воз-
растом, а также совместное изменение связей между символически-
ми функциями, моделью психического и интеллектом подтверждает 
наше предположение о том, что модель психического является ме-
диатором воздействий интеллекта и возрастных изменений на сим-
волические функции в дошкольном возрасте.

Был поставлен вопрос о соотношении в развитии символичес-
ких функций, модели психического и интеллектуальных способ-
ностей в дошкольном возрасте.

Результаты моделирования структурными уравнениями проде-
монстрировали, что влияние интеллекта на развитие символичес-
ких функций в игре и рисовании опосредовано способностью моде-
ли психического в дошкольном возрасте. Для того чтобы объяснить 
структуру этих связей, нам необходимо обратится к возрастной ди-
намике развития способностей, к символизации и пониманию мен-
тального мира других людей. С возрастом увеличивается успешность 
в использовании и понимании символических средств в игре и ри-
совании: старшие дошкольники понимают «свернутые» символи-
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ческие игровые действия своих сверстников, успешнее распознают 
их рисунки, точнее символизируют объекты и вербальную информа-
цию в рисунках, способны воспроизводить игровые действия с сим-
волическими объектами, а не с точными копиями предметов. С воз-
растом также дети лучше понимают намерения, лучше распознают 
и приписывают другим людям ментальные состояния для прогно-
зирования и объяснения их поведения (Королёва, Сергиенко, 2017).

Поскольку интеллектуальные способности (способности к кате-
горизации, анализу и синтезу, наименованию объектов) необходимы 
как для использования, так и для понимания символизации в рисо-
вании и игре, именно с развитием модели психического возрастает 
успешность символизации в дошкольном возрасте и именно пони-
мание намерений, приписывание и распознавание ментальных со-
стояний других людей делает возможным понимание символических 
изображений в рисунках (отталкиваясь от предполагаемого намере-
ния рисовавшего) и символических действий в игре.

Подтверждением наших данных могут служить результаты экс-
периментов имитации игровых и неигровых действий (Rakoczy et al., 
2004), где было показано, что дети при имитации игровых действий 
с символическими объектами намного чаще обращаются взглядом 
к взрослому, чем при имитации действий с обычными предметами, 
что предполагает необходимость распознавания ментальных со-
стояний для успешного использования и понимания символичес-
ких средств в игре.

Исследования Т. Каллаган (Callaghan, 2000, 1999) также указы-
вают на необходимость способностей к категоризации и пониманию 
намерений Другого при символическом опосредовании (выборе пред-
мета, соотносящегося с изображением). Успешность соотнесения ри-
сунка с объектом коррелировало с успешностью создания рисунка, 
необходимого для выбора объекта (отображение в рисунке отличи-
тельных черт объекта), что свидетельствует о том, что для успешно-
го понимания и использования символических средств в рисовании 
необходимо развитие понимания намерений и способности к кате-
горизации.

Результаты формирующего эксперимента (Веракса, Коконцева, 
2014) также показали взаимосвязь между символическим опосредо-
ванием в рисовании (выбор рисунка, соответствующего ситуации, 
изображенной на картинке-образце) и диалектическим мышлени-
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ем у детей дошкольного возраста. Представляется, что данная связь, 
обнаруженная до и после обучающих занятий по символическому 
опосредованию, может означать, что способности к символизации 
и категоризации, анализу, сопоставлению и обобщению (при диа-
гностике диалектического мышления детям задавались вопросы: 
«Что может быть одновременно: и черным и белым; и большим и ма-
леньким; и легким и тяжелым; и живым и неживым; и тем же самым 
и другим?») развиваются совместно в дошкольном возрасте.

Еще одним подтверждением когерентности развития символи-
ческих функций, интеллекта и модели психического может служить 
исследование (Rutherford, Rogers, 2003), авторы которого обнаружили 
взаимосвязи между ментальным вербальным возрастом и символи-
ческой игрой для детей дошкольного возраста с типичным развити-
ем и общими расстройствами развития, но не для детей с аутизмом. 
Вероятно, что при дефицитарности развития модели психического, 
как при расстройствах аутистического спектра, все связи между от-
дельными когнитивными способностями распадаются.

В заключение следует сказать, что в данном исследовании впер-
вые рассмотрена общая картина соотношения способностей к сим-
волизации, пониманию ментального мира и интеллектуальных 
способностей в дошкольном возрасте. Предположение об опосре-
дующей роли модели психического во влиянии интеллектуальных 
способностей на развитие символических функций подтвердилось. 
Это означает, что способность символизировать и понимать сим-
вольные обозначения игровых действий и рисунков с необходимос-
тью обусловлена не только базовыми когнитивными способностями, 
но и способностью приписывать и распознавать ментальные состо-
яния других людей, что дает возможность воспринимать символи-
ческую деятельность как намеренное действие других людей. Было 
показано своеобразие паттернов вовлеченности способностей к по-
ниманию ментального мира и интеллекта в разные компоненты сим-
волической деятельности на протяжении дошкольного возраста (Ле-
бедева, Сергиенко, 2020).

Вернемся к вопросу о соотношении модели психического, симво-
лических функций и интеллекта, которые включают метакогнитив-
ные способности. Как было показано в анализе литературы, модель 
психического и символические средства предполагают, что подоб-
ная когнитивная архитектура (Leslie, 1987) обеспечивает обе эти спо-
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собности. Несмотря на видимое сходство: замещения обозначаемого 
обозначающим, непрозрачности относительно реальности, услов-
ности и вероятности, характерных и для «чтения» психического, 
и для символической деятельности, трудно представить, что в он-
тогенезе не менялась архитектура как метакогнитивной способнос-
ти, модели психического и символизации.

Если вернуться к четырем вариантам соотношения модели пси-
хического и метакогнитиций (см. подраздел 4.1) в свете получен-
ных нами данных, то утверждения П. Карузерcа (Carruthers, 2009) 
о том, что понимание ментальных состояний необходимо отделить 
от метакогниций, кажутся спорными. Наши результаты указывают, 
что именно модель психического усиливает способность не только 
символизации в рисовании и игре, но и когнитивные функции (ка-
тегоризации, классификации, памяти и др.); значит, эта способность 
включается в метакогнитивную систему. Кроме того, представле-
ния П. Карузерcа о разделении понимания ментальных состояний 
Других и себя также требуют пересмотра, поскольку начало разви-
тия модели психического – эгоцентрическая ориентация на свои 
намерения, желания, эмоции и мысли, а только позднее разделение 
своих ментальных моделей и моделей других (Сергиенко и др., 2009).

Ш. Николс и С. Стич (Nichols, Stich, 2003) считают, что понима-
ние психического Другого обслуживается отдельными механизма-
ми, не включающими интроспекцию. Интерпретация поведения 
Другого происходит на основе гипотетических рассуждений о его 
представлениях об окружающем мире, их анализе и сопоставлении. 
В этом случае при нарушении способности приписывать менталь-
ные состояния себе должна сохраняться способность приписывать 
их другим людям. Маленькие дети (3–4 лет) обладают рефлексией 
в слабой степени, однако способны разделять свои намерения и же-
лания от намерений и желаний других людей. Невозможно сводить 
метакогнитивные процессы только к рефлексии. Это способность 
оперировать репрезентациями второго порядка, которая наблюда-
ется достаточно рано. По мнению Э. Голдмана (Goldman, 1993), ме-
тапознание является первичной способностью, на основе которой 
выстраивается понимание собственных психических состояний, 
а на последующем этапе по средствам рассуждений происходит пе-
ренос этих знаний на психическое Другого. Отчасти данная точка 
зрения имеет основания, поскольку развитие модели психического 
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предполагает хотя бы средний уровень развития интеллекта (способ-
ности к категоризации, классификации, развитию речи – символи-
зации коммуникации и др.). Это условие необходимо, но недостаточ-
но, поскольку наблюдается диссоциация между интеллектуальным 
развитием и развитием понимания социального мира (модели пси-
хического) при различных нарушениях.

В свете полученных результатов нашего исследования скорее 
следует полагать сложную динамическую систему интеллектуаль-
ных способностей и модели психического, которые вносят разный 
вклад в реализацию символических функций в процессе развития. 
При этом предлагаемый нами уровневый подход к развитию моде-
ли психического от фрагментарных моделей к ситуативно-зависи-
мым и ситуативно-независимым, становление которых происходит 
в раннем и дошкольном возрасте, проясняет, почему использование 
символических средств опережает их понимание, для которого тре-
буется определенная возрастная архитектура как метакогнитивных 
способностей, так и способностей «чтения» психического, почему 
в рисовании, которое менее контекстуально, чем игра, консолиди-
руется больше когнитивных способностей и способностей модели 
психического. Метакогнитивная система претерпевает в дошколь-
ном периоде реорганизацию: от взаимодействия невербального ин-
теллекта, недифференцированной модели психического и исполь-
зования символических средств к возрастанию роли вербального 
интеллекта, опосредованной дифференцированной моделью пси-
хического, что обуславливает понимание символических средств 
в игре и рисовании.

Более того, самые современные исследования выдвигают пред-
ставления о существовании автоматического «чтения» психических 
состояний и осознанного, рефлексивного, которые представлены од-
новременно и взаимодействуют, в частности, во взрослом возрасте 
(обсуждении данного вопроса см. в главе 6).

Представляется, что в развитии модели психического в детском 
возрасте мы имеет дело не только с разными уровнями организации 
ментальных моделей, но и уровнями осознанности «чтения» пси-
хического, что и объясняет диссонанс между развитием рефлексии 
как метакогнитивного процесса и организацией всей системы слож-
ного обеспечения символизации, социального познания.
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Большинство исследований развития модели психического сосредо-
точено на возрастных достижениях в дошкольном периоде, хотя в пе-
риод среднего детства и подросткового возраста происходит много 
социальных и когнитивных изменений. Тем не менее исследований 
по среднему детству и подростковому возрасту меньше, чем по до-
школьному периоду. Это можно объяснить расширением горизонтов 
общения, включающим как сверстников, так и взрослых, что при-
водит к смещению фокуса исследований на индивидуальные разли-
чия модели психического, и недостаточностью психологического ин-
струментария для изучения этой способности в названных возрастах.

Дети проводят много времени со сверстниками и взрослыми, 
многие из них имеют различный жизненный опыт, ценности, убеж-
дения и предпочтения. Дети чаще сравнивают свои знания, достиже-
ния, убеждения со знаниями и достижениями сверстников, больше 
заботятся о том, как их оценивают другие люди. Кроме того, исследо-
вания нейронных механизмов модели психического свидетельству-
ют о том, что с возрастом области мозга, активизирующиеся при рас-
суждениях о ментальных состояниях людей, становятся все более 
специфичными (Gweon et al., 2012; Saxe et al., 2009). Таким образом, 
эти социальные, когнитивные и биологические изменения приводят 
к возрастным достижениям в развитии модели психического в сред-
нем детстве и подростковом возрасте.

В этой главе мы последовательно рассмотрим, как развивается 
модель психического после дошкольного возраста, какие возмож-
ности она дает детям для понимания ментальных состояний дру-
гих людей в сложном социальном контексте, а также какие факто-
ры влияют на развитие модели психического в школьном возрасте.

ГЛАВА 5

Развитие модели психического у детей 
младшего и старшего школьного возраста
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5.1.	Понимание неверных мнений: дальнейшее развитие

5.1.1. Неверные мнения второго порядка

Неверные мнения первого порядка рассматривались как открыва-
ющие путь для новых форм социального поведения и социально-
го понимания (например, обмана), в то время как неверные мнения 
второго порядка являются предпосылкой для новых форм социаль-
ного поведения и социального понимания, которые не встречались 
раньше. Так что же такое неверные мнения второго порядка и почему 
их понимание так важно для развития социального познания детей?

Задачи на понимание неверных мнений первого порядка оце-
нивают способность ребенка думать как о ментальных состояни-
ях собственных, так и других людей (см. параграф 2.2.1). Например, 
ребенок думает, что Петя думает, что шоколад в шкафу или что Пе-
тя хочет шоколад, или что Петя намеревается взять шоколад. Это 
рассуждение о связи ментальных состояний и событий/предметов 
окружающего мира. И не всегда наши ментальные состояния точно 
отражают события физического мира, иногда они могут не совпа-
дать, как в задачах на понимание неверных мнений первого порядка. 
Но это несовпадение или несоответствие реальности никоим обра-
зом не отменяет того факта, что наше поведение и действия опре-
деляются именно нашими ментальными состояниями, и, таким 
образом, Петя все равно будет искать шоколад в шкафу, поскольку 
он думает, что он находится там, несмотря на то, что на самом деле 
шоколад в другом месте.

Понимание неверных мнений второго порядка предполагает бо-
лее сложную конструкцию, которая включает ментальные состоя-
ния одного лица о ментальных состояниях другого лица о событиях 
окружающего мира. Например, Катя думает, что Петя думает, что шо-
колад в шкафу. Именно тут кроется ключевое отличие от понима-
ния неверных мнений первого порядка. Ребенок осознает, что мне-
ния (или убеждения) могут быть непросто о событиях окружающего 
мира, но также и о других мнениях (или убеждениях, или иных мен-
тальных состояниях). Такие мнения о мнениях могут не соответст-
вовать реальности, т. е. быть неверными или ложными. И, конечно, 
такие задачи процессуально сложнее и больше предъявляют требо-
ваний к рабочей памяти. Чтобы снять данные ограничения, обыч-
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но в задачах на понимание неверных мнений второго порядка пред-
усмотрены контрольные вопросы о только что описанных событиях, 
что помогает в процессе проведения задачи отсеять тех, кто не мо-
жет удержать в памяти прошедшие события.

Первое исследование понимания неверных мнений второго по-
рядка было проведено Й. Пернером и Х. Виммером и опубликова-
но в 1985 году (Perner, Wimmer, 1985). Результаты исследования по-
казали, что большинство типично развивающихся детей в возрасте 
7–10 лет справляются с задачей на понимание неверных мнений вто-
рого порядка. Это одна из наиболее известных задач на понимание 
неверных мнений, называемая обычно «Тест с мороженным». Де-
тям рассказывают историю о двух друзьях, Мэри и Джоне, иллюст-
рируя ее картинками:

Это история о двух друзьях, Джоне и Мэри, которые живут по со-
седству. Этим утром Джон и Мэри гуляли в парке. В парке был фур-
гончик, из которого продавали мороженное.

Мэри хотела купить мороженное, но поняла, что оставила день-
ги дома. Она очень расстроилась. Мороженщик сказал ей: «Не грус-
ти, ты можешь сходить домой за деньгами и потом купить морожен-
ное. Я буду в парке весь день». «Отлично, – ответила Мэри, – тогда 
я вернусь за мороженным после обеда. Я позабочусь, чтобы не забыть 
деньги на мороженное».

Итак, Мэри отправилась домой. Она живет в этом доме, и вот ты 
можешь видеть, что она зашла домой. Теперь в парке остался толь-
ко Джон. К своем удивлению, он видит, как мороженщик собира-
ется уезжать на своем фургоне. «Куда ты поедешь?» – спрашивает 
Джон. «Я собираюсь поехать к церкви. Сейчас в парке никого нет, 
кто бы мог купить мороженное, так что, возможно, я смогу продать 
его около церкви».

И мороженщик поехал к церкви. По пути он проезжал мимо дома 
Мэри, и она, увидев его в окно, окликнула: «Куда ты едешь?». «Я еду 
к церкви и буду продавать мороженное там» – ответил мороженщик. 
«Хорошо, что я увидела тебя!» – воскликнула Мэри. Джон не знает, 
что Мэри говорила с мороженщиком.

В это время Джон отправился домой, чтобы сделать домашнюю 
работу, которую задали им в школе. Но он не смог решить одну за-
дачу и пошел к Мэри за помощью. Мама Мэри открыла ему дверь, 



297

Развитие модели психического у детей

и Джон спросил у нее, дома ли Мэри. Мама ответила ему: «О, Мэ-
ри – она только что ушла. Она сказала, что пойдет за мороженым».

Тестовый вопрос: Джон пошел искать Мэри. Куда, как он дума-
ет, она пошла?

Вопрос на понимание: Почему он думает, что она пошла…?
(Miller, 2012)

Й. Пернер и Х. Виммер (Perner, Wimmer, 1985) выделяли три типа 
объяснения: 1) информация о ментальных состояниях (она не зна-
ет, что он знает); 2) информация о прошедших событиях (она не зна-
ет, что он говорил с продавцом мороженного); 3) информация о мес-
тоположении объекта, не включающая информацию о ментальных 
состояниях (там он видел фургон с мороженным). Объяснения пер-
вых двух типов предполагают, что ребенок размышляет о менталь-
ных состояниях других людей и может выразить свои размышле-
ния словами.

В дальнейшем процедура этой задачи была модифицирована 
путем добавления вопроса на запоминание и понимание сюжета 
истории.

Задание на понимание неверных мнений второго порядка име-
ет следующую структуру (Hayashi, 2007):

1)	 персонажи истории А и Б имеют одинаковую информацию Х;
2)	 пока А отсутствует, Б получает новую информацию о том, что Х 

изменяется на Y;
3)	 пока Б отсутствует, А получает новую информацию о том, что Х 

изменяется на Y;
4)	 Х изменяется на Y.

Следовательно, ребенок должен понимать, что правильный ответ 
о том, что думает персонаж Б о мнении персонажа А: А владеет толь-
ко информацией Х.

Почему же дети дошкольного возраста не понимают неверные 
мнения второго порядка? Только ли усложнение процедуры зада-
ния и, соответственно, увеличение требований к рабочей памяти 
и к пониманию сложных речевых конструкций ответственно за это 
ограничение? Или необходимы концептуальные изменения? Это 
довольно сложный вопрос, на который в настоящий момент нет од-
нозначного ответа.
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Понимание неверных мнений первого порядка довольно хоро-
шо исследовано и результаты этих исследований обобщены в мета-
анализах (Garnham, Perner, 2001; Low, 2010; Wang et al., 2012; Wellman, 
Cross, Watson, 2001). Дети обычно понимают неверные мнения пер-
вого порядка в возрасте 4–5 лет. Исследований же по пониманию 
неверных мнений второго порядка не так много, кроме того, уста-
новление точного возраста развития этого аспекта понимания раз-
нится от исследования к исследованию. Большинство авторов схо-
дятся во мнении, что дети начинают понимать, что люди могут иметь 
неверные мнения о ментальных состояниях других людей не рань-
ше 6 лет (Lagattuta et al., 2015; Wellman et al., 2001). И что между нача-
лом понимания неверных мнений первого и второго порядка долж-
но пройти, по крайней мере, один или два года.

Является ли предиктором понимания неверных мнений второго 
порядка понимание неверных мнений первого порядка? Действитель-
но ли первая способность является основой для второй? В некоторых 
лонгитюдных исследованиях поднимался этот вопрос, и оказалось, 
что корреляции между этими двумя способностями, оцененными 
у одних и тех же детей в разное время, не так сильны, как ожидалось 
(от 0,20 до 0,57). Д. Астингтон и Д. Бейрд указывают, что при контро-
ле показателей речевого развития и невербального интеллекта пони-
мание неверных мнений первого порядка объясняет только 8 % дис-
персии успешности понимания неверных мнений второго порядка 
(Astington, Baird, 2005). Таким образом, вопрос о том, является ли по-
нимание неверных мнений первого порядка предиктором для пони-
мания второго порядка, все еще остается открытым.

С. Миллер в своем обзоре выделяет факторы, влияющие на успеш-
ность решения заданий на понимание неверных мнений второго 
порядка: это сама процедура задачи, критерии оценки успешнос-
ти и индивидуальные различия (Miller, 2009). Вкратце остановим-
ся на каждом из них.

Один из основных вопросов, которые интересовали исследова-
телей понимания неверных мнений второго порядка, состоял в том, 
можно ли упростить процедуру задачи, чтобы облегчить детям пони-
мание? Модификация заданий, выполненная К. Салливан с соавт. 
путем введения дополнительных уточняющих вопросов и уменьше-
ния количества персонажей истории, привела к снижению возрас-
та понимания неверных мнений второго порядка до 5 лет (Sullivan 
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et al., 1994). В дальнейших исследованиях, использующих аналогич-
ную упрощенную процедуру, тем не менее не удалось достичь тако-
го же эффекта.

В тесте, разработанном Т. Хатчинс с соавт. (Hutchins et al., 2008), 
использующим процедуру К. Салливан для оценки неверных мне-
ний второго порядка, детям предлагалась история, в которой маль-
чик просит маму подарить на день рождения велосипед. Мама, 
уже купившая ему велосипед и спрятавшая его в надежном мес-
те до праздника, решила сделать мальчику сюрприз и не сказала 
о том, что долгожданный подарок уже ждет его. Когда мальчик слу-
чайно увидел спрятанный велосипед, он обрадовался, но не сказал 
маме, что нашел ее подарок. Ребенку необходимо сказать, что отве-
тит мама на вопрос дедушки: «Что думает мальчик о том, какой по-
дарок ему подарят?». Авторы указывают, что средний возраст, к ко-
торому дети с 80 %-ной успешностью отвечают на данный вопрос, 
составляет 8 лет и 2 месяца.

Тем не менее другие исследования с упрощенной процедурой 
продемонстрировали, что дети могут рассуждать о мнениях од-
ной персоны о мнении другой раньше, чем они достигнут возрас-
та 7 лет. Было показано, что уточняющие вопросы о знании персо-
нажа истории, напоминания о том, что случилось ранее, помогают 
детям лучше отвечать на вопросы о мнениях персонажа (Coull et al., 
2006; Hayashi, 2002).

По всей видимости, лучшее выполнение упрощенных версий 
заданий на понимание неверных мнений второго порядка связано 
с исполнительными функциями. Действительно, исследования вли-
яния упрощения заданий показывают лучшие результаты у детей, 
когда снижаются требования к обработке информации и ее запоми- 
нанию.

Однако являются ли ответы в задачах с упрощенными процеду-
рами подтверждением понимания ребенка неверных мнений отно-
сительно ментальных состояний других людей? С. Миллер счита-
ет, что задачи с упрощенной процедурой не могут служить оценкой 
всего многообразия реальных ситуаций, в которых может оказаться 
ребенок (Miller, 2012). Это вопрос относится не только к пониманию 
неверных мнений второго порядка, но и ко всем задачам на оценку 
развития модели психического. Поэтому в исследовательских и в диа-
гностических целях лучше использовать батарею задач, включаю-
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щих не одну процедуру оценки понимания того или иного аспекта 
модели психического.

В метаанализе понимания детьми неверных мнений второго 
порядка (Wellman et al, 2001) было установлено, что наличие обма-
на в сюжете задачи является облегчающим фактором для понима-
ния неверных мнений первого порядка, хотя в некоторых иссле-
дованиях были получены противоположные результаты (Chandler 
et al., 1989; Sodian et al., 1991). К. Салливан с соавт. в исследовании 
с использованием задачи про подарок на день рождения предполо-
жили, что упоминание о том, что мать решила сообщить мальчику 
неверную информацию (явная попытка матери «обмануть» мальчи-
ка), помогает детям осознать возможность неверных мнений второго 
порядка.

В исследовании С. Миллера было показано, что дети легче пони-
мали неверные мнений второго порядка, чем эмоции (Miller, 2013). 
Это справедливо и для задач на понимание неверных мнений пер-
вого порядка, поскольку для того, чтобы приписать эмоцию, обычно 
необходимо понять мнение человека. Результаты этого исследования 
также показали, что дети легче предсказывают поведение («что он 
скажет…, куда он пойдет…») и мнение персонажа («что он подумает 
о том, что думает…»), чем объясняют причины («почему он пойдет 
туда, скажет это» и т. п.).

В этом же исследовании поднимается один из важных методи-
ческих вопросов о понимании неверных мнений – это вопрос крите-
риев оценки. Достаточно ли только правильного ответа на тестовый 
вопрос или необходимо объяснение предсказанных действий, мен-
тальных состояний персонажа? Если мы говорим о критериях успеш-
ности понимания неверных мнений, должны ли мы выбирать между 
только правильным ответом или правильным ответом с объяснени-
ями. С. Миллер в своей монографии приводит две точки зрения, ко-
торые бытуют у исследователей модели психического (Miller, 2012).

В большинстве исследований и диагностических батарей до-
статочно правильного ответа на тестовый вопрос без объяснения 
(Baron-Cohen, 2000; Hutchins et al., 2008). Однако это не совсем верно, 
поскольку зачастую ответ на тестовый вопрос предлагает две альтер-
нативы («Что он подумал: она пошла к церкви или в парк?»), что по-
вышает вероятность простого угадывания верного ответа. Следует 
также заметить, что у маленьких детей или у детей с особенностя-
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ми развития может быть имплицитное понимание неверных мне-
ний второго порядка, но объяснить причины мнений или действий 
персонажа они еще не могут. Так, мы в своих исследованиях исполь-
зовали дифференцированную шкалу оценки, чтобы, с одной сторо-
ны, избежать ложных положительных ответов (когда ребенок дает 
правильный ответ без объяснений) и ложных отрицательных отве-
тов (когда за правильный ответ в задаче принимается только развер-
нутое объяснение) (Vilenskaya, Lebedeva, 2017).

С другой стороны, именно в задачах на понимание неверного мне-
ния второго порядка правильный ответ и объяснение причин поступ-
ков и ментальных состояний обычно совпадают, что снимает вопрос 
о возможном влиянии этого методического фактора на установле-
ние возраста, в котором дети начинают понимать неверные мнения.

5.1.2. Понимание мнений об эмоциях и намерениях

Кроме суждения о мнениях в задачах на понимание неверных мнений 
второго порядка, также возможны суждения об эмоциях или о на-
мерениях второго персонажа истории. В исследовании понимания 
неверных мнений о намерениях другого человека (Shiverick, Moore, 
2007) детей 5–10 лет просили предсказать, что подумает человек о на-
мерениях Другого:

Учительница принесла в класс кролика, достала его из клетки, что-
бы дать своим ученикам возможность познакомиться с ним. Всем де-
тям он очень понравился. Одна девочка сказала, что она будет помо-
гать ухаживать за ним. Учительница услышала, что сказала девочка. 
Она посадила кролика обратно в клетку и предложила детям пойти 
погулять во двор школы. К несчастью, задвижка на дверце клет-
ки кролика была закрыта неплотно, и кролик выпрыгнул из клет-
ки. Последней из класса выходила та самая девочка, и она заметила, 
что кролик убежал и побежала за ним. Учительница вернулась назад 
и увидела, что девочка бежит за кроликом, который скрылся за две-
рью (Shiverick, Moore, 2007).

Детей спрашивали, что подумает учитель о том, почему девочка по-
гналась за кроликом. С возрастом дети понимали, что мнение учи-
теля будет зависеть не от самого поступка девочки, а от знания о ее 
намерениях. Дети с 5 до 10 лет понимали, что моральная оценка учи-
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телем поступка девочки также зависит от мнения о ее намерениях. 
Впечатляет, что многие дети действительно приписывали мнение 
учителю о намерениях девочки, исходя из знаний учителя, даже ко-
гда их собственные мнения и моральная оценка поступка отлича-
лись от мнений и оценки, приписываемых ими учителю. Например, 
они говорили, что учительница могла подумать, что девочка хотела 
поиграть с кроликом и выпустила его, поскольку она говорила учи-
тельнице, что хочет помогать ухаживать за ним.

Таким образом, это исследование может продемонстрировать не-
сколько достижений: способность использовать информацию о на-
мерениях, чтобы приписать одному человеку мнение о намерениях 
Другого; осознание того, что такие мнения могут отличаться у раз-
ных персонажей истории и что такие мнения могут быть неверными.

Интересно, что первоначально известная информация о вза-
имоотношениях персонажей истории (нравятся друг другу или ис-
пытывают неприязнь) может влиять на намерения, приписываемые 
персонажам истории (Pillow, 1991; Pillow, Weed, 1995). Детям необхо-
димо было оценить мнение одного персонажа о намерении друго-
го: действие было случайным или умышленным. Дети дошкольного 
возраста никак не использовали информацию о взаимоотношени-
ях персонажей в отличие от детей младшего школьного возраста, 
которые приписывали неумышленное действие в случае, если пер-
сонажи нравились друг другу и умышленное – в случае неприязни. 
Результаты этих исследований показали, что дети младшего школь-
ного возраста понимают, что мнения о намерении могут отличаться 
у разных персонажей, и они могут быть неверными.

Является ли понимание неверных мнений о намерениях более 
сложным, чем понимание неверных мнений о мнениях? С. Миллер, 
рассуждая об этом сравнении, пишет в своей монографии, что нет ни-
каких причин думать, что мнения о намерениях сложнее, чем мнения 
о мнениях, но, поскольку пока нет исследований, которые бы сравни-
ли решение этих задач, этот вопрос остается открытым (Miller, 2012).

О понимании эмоций Другого пока ясно только одно: понима-
ние мнений одного персонажа об эмоциях другого – это не всегда 
задача на понимание второго порядка. В исследовании Т. Дэвис де-
тям 3–4 лет рассказывали истории о том, что персонаж, испытыва-
ющий определенную эмоцию (например, грусть), пытался скрыть 
ее от другого персонажа, вводя его в заблуждение и демонстрируя 
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на лице другую эмоцию (например, радость) (Davis, 2001). Вопрос 
заключался в том, поверит ли первый персонаж, если у него нет ин-
формации о том, какую эмоцию действительно испытывает второй 
персонаж? По процедуре эта задача похожа на задачу понимания 
неверных мнений первого порядка (процедура с неожиданным со-
держанием). Результаты показали, что выполнение этих задач зна-
чимо не отличалось от выполнения задач на понимание неверных 
мнений первого порядка.

В других исследованиях было показано, что дети, начиная с 6 лет, 
понимают, что человек, не имеющий знаний об эмоциях Друго-
го (например, боязнь кошек), будет иметь неверное мнение об эмо-
циональной реакции персонажа истории (например, дядя, который 
собирается подарить племяннику кошку, будет думать, что пле-
мянник обрадуется, не зная о его страхе) (Jingxin et al., 2006). В ис-
следованиях С. Миллера с соавт. была воспроизведена процедура 
задачи на понимание эмоций, соответствующая задачам на пони-
мание неверных мнений второго порядка (Miller, 2013; Parker et al., 
2007). В этих исследованиях персонаж В изначально испытывал ка-
кую‑то эмоцию (был радостен или грустен), но впоследствии он по-
лучил новую информацию, которая изменила его эмоцию на проти-
воположную. Персонаж А не знал о получении В новой информации. 
Вопрос состоял в том, что думал персонаж А о том, какую эмоцию 
испытывает персонаж В. Авторы предполагают, что сначала ребенок 
должен был сделать вывод об отсутствии знания А о новой инфор-
мации, которая повлияла на изменение эмоции В, и только потом 
о мнении А об эмоциональном состоянии В. Результаты этих срав-
нительных исследований показали, что понимание эмоций (сопо-
ставимое с пониманием неверных мнений второго порядка) детям 
7–8 лет давалось легче, чем понимание неверных мнений о мнениях 
другого человека. Для детей дошкольного возраста сравнение пони-
мания неверных мнений первого порядка и понимания эмоций (за-
дача, сопоставимая по процедуре с пониманием неверных мнений) 
имело обратные результаты. Дошкольники легче понимали невер-
ные мнения, чем скрытые эмоции.

Таким образом, понимание мнений о намерениях и эмоциях дру-
гого человека, по всей видимости, развивается согласованно с по-
ниманием мнений о мнениях (т. е. с пониманием неверных мнений 
второго порядка).
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5.2. Понимание эмоций и развитие ментального словаря

5.2.1. Развитие ментального словаря и модель психического

Развитие социального познания может оказывать влияние не толь-
ко на то, как дети взаимодействуют с Другими, но и на то, с кем они 
взаимодействуют. По мере развития модели психического детей фо-
кус их общения постепенно сдвигается со взрослых к сверстникам. 
Уже в дошкольном возрасте дети больше полагаются на свои навы-
ки социального познания в отношениях со сверстниками и в играх 
с ними, чем на подсказки и помощь взрослых. Это касается не толь-
ко выбора партнеров по игре, но и различий в дискурсе, которые 
возникают в разговорах со взрослыми и детьми. Если в три года де-
ти больше говорят о ментальных состояниях со своими матерями, 
то после 4 лет – с сиблингами или друзьями, причем чаще во время 
совместной игры (Brown, Dunn, 1992).

Во многих исследованиях детей дошкольного возраста была 
продемонстрирована устойчивая связь между развитием модели 
психического и использованием терминов ментальных состояний 
(как глаголов – «хотел», так и прилагательных – «грустный») в кон-
тексте социального взаимодействия (в символической игре с роди-
телями или детьми) (напр.: Howard et al., 2008; Hughes, Dunn, 1998). 
А в исследованиях детей старшего возраста не было выявлено одно-
значной связи между развитием модели психического и развитием 
ментального словаря, оцененного не в ситуациях взаимодействия 
или общения. Так, например, индивидуальные различия в исполь-
зовании терминов ментальных состояний в письменных заданиях 
(изложение содержания книги и описание лучшего друга) не были 
связаны с пониманием коммуникативных намерений собеседни-
ка, оцененного по тесту «Удивительные истории» (Meins et al., 2006). 
В исследовании взаимосвязи модели психического, развития мен-
тального словаря и социальной адаптации у детей 8–11 лет так же 
не было обнаружено связи между пониманием неверных мнений 
второго порядка и использованием терминов ментальных состо-
яний (Longobardi et al., 2016). Оценка ментального словаря детей 
предполагала процентное вычисление терминов ментальных со-
стояний по категориям по отношению к общему количеству слов 
в написанной ими истории о вымышленном персонаже. Всего бы-
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ло использовано четыре категории терминов ментальных состояний: 
эмоциональные (например: счастливый, гордый, влюбляться), во-
левые (решить, намереваться, быть способным), когнитивные (ве-
рить, думать, помнить, понимать) и моральные (хорошо/плохо, со-
жалеть, прощать). Понимание неверных мнений не было связано 
ни с одним из показателей социальной адаптации детей, в то время 
как ментальный словарь был отрицательно связан с эмоциональной 
нестабильностью и агрессивностью. Можно предположить, что ис-
пользование терминов ментальных состояний вне непосредственно-
го взаимодействия, по всей видимости, отличается от способностей 
модели психического. Косвенным подтверждением этой точки зре-
ния является тесная взаимосвязь вербальных способностей и пони-
мания неверных мнений второго порядка и отсутствие данной свя-
зи с использованием ментального словаря в написанной истории. 
С другой стороны, понимание неверных мнений и использование 
ментальных терминов могут быть разными аспектами модели пси-
хического, траектории развития которых различаются на данном 
возрастном этапе. Специальные исследования могут разрешить этот 
вопрос.

5.2.2. Понимание эмоций и модель психического

Большинство исследований взаимосвязи развития модели психичес-
кого и понимания эмоций в дошкольном возрасте свидетельствует 
о тесной взаимосвязи этих способностей (Прусакова, Сергиенко, 2006; 
De Rosnay et al., 2004; Harwood, Farrar, 2006). В одних исследовани-
ях было показано влияние модели психического на эмоциональное 
развитие детей (Hughes, Dunn, 2002), в других же, наоборот, влияние 
раннего понимания эмоций на развитие понимания мнений других 
людей (Conte et al., 2019). Так, результаты двух лонгитюдных иссле-
дований продемонстрировали, что распознавание эмоций в 3 года 
предсказывает понимание неверных мнений в 4- и 5‑летнем воз-
расте, а не наоборот (O’Brien et al., 2011; Eggum et al., 2011). Посколь-
ку понимание эмоций развивается раньше, чем понимание мнений, 
по всей вероятности, раннее эмоциональное понимание может спо-
собствовать развитию понимания других ментальных состояний, 
что в свою очередь способствует распознаванию и пониманию бо-
лее сложных эмоциональных состояний.
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В наших предыдущих исследованиях было описано развитие 
распознавания эмоций по фото, ситуациям и действиям других лю-
дей, а также понимания ситуативных и ментальных причин эмоций 
детьми дошкольного возраста с типичным развитием, с расстройст-
вами аутистического спектра и детьми, воспитывающимися в учреж-
дениях интернатного типа (подробнее см. параграф 2.2.6; Сергиенко 
и др., 2009; Прусакова, Сергиенко, 2006; Хачатурова, Сергиенко, 2009).

Прослеживая возрастное развитие понимания эмоциональных 
состояний, мы можем констатировать по результатам многочислен-
ных исследований, что к концу дошкольного возраста большинство 
детей распознают базовые эмоции по экспрессии лица, понимают 
ситуативные и ментальные причины эмоций (мы можем расстро-
иться, если не получили желаемого, или мы можем быть счастливы, 
если думаем, что получим желаемое), а также понимают связь эмо-
ции и памяти (интенсивность эмоции может уменьшаться со време-
нем, но, если что‑то напомнит нам о ситуации, в которой мы испы-
тывали сильные эмоции, мы опять можем испытать их) (Сергиенко 
и др., 2009; Hughes, Dunn, 1998).

Впоследствии, примерно с 7‑летнего возраста дети обучаются 
все успешнее регулировать свои эмоции, используя вначале пове-
денческие стратегии, а потом и психические (отвлечение внимания 
и т. п.) (Terwogt, Stegge, 1995).

С. Хартер описала пять стадий понимания амбивалентных эмо-
ций (Harter, 1982). На первой стадии (4 года) дети не могут коорди-
нировать две эмоции одновременно, ребенок может назвать только 
ситуации, вызывающие одну эмоцию (нельзя чувствовать сразу две 
эмоции). На второй стадии, в 6 лет, дети уже способны совмещать 
две эмоции, но одного знака (или позитивные, или негативные). На-
пример, «Я был счастлив и горд, что нашел дорогу домой». И толь-
ко на третьей стадии, в 8–9 лет, дети могут совмещать две эмоции, 
но вызванные разными причинами. «Я скучал, потому что нечего 
было делать, и огорчен, потому что мама меня наказала». До возрас-
та 8–9 лет дети не распознают, что противоположные эмоции могут 
существовать одновременно. На четвертой стадии, к 10 годам, дети 
могут описать ситуации с противоположными чувствами. «Я бес-
покоюсь за своего щенка, но мне было интересно играть с друзьями 
в школе». Или «Я злился, что брат догнал меня, но радовался, что от-
ец считал, что я подыграл ему». И только на пятой стадии, в 11 лет, 
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дети способны понять, что две противоположные эмоции сущест-
вуют одновременно. «Я был счастлив, что получил подарок, но огор-
чен, что это не то, что я хотел».

Таким образом, развитие понимания амбивалентных эмоций про-
грессирует от понимания, что только одна эмоции возможна при од-
ном событии, к пониманию, что последовательно можно испыты-
вать два чувства, и, наконец, к пониманию, что два чувства могут 
возникнуть в ответ на одно и то же событие и быть как позитивны-
ми, так и негативными. Так, четырехлетний ребенок скажет, что ра-
дуется, что столкнул товарища с качелей, так как добился своей це-
ли – самому покачаться. Но восьмилетний уже укажет, что он рад 
и расстроен в одно то же время, так как обидел товарища.

Подростки становятся компетентными в понимании амбива-
лентности эмоций, однако общая тенденция схематизации мира 
и отношений ведет их часто к упрощениям и невозможности совме-
щения приятных и неприятных эмоций по отношению к ситуации 
или другому лицу.

В младшем школьном возрасте развивается понимание слож-
ных эмоций (гордость, вина, стыд), которое предполагает диффе-
ренциацию и интеграцию нескольких факторов. В случае вины про-
исходит комбинация гнева на себя и установки на ответственность, 
которая развивается постепенно. Понимание чувства вины появля-
ется только в среднем детстве. Так, детей просили описать ситуации, 
в которых они чувствовали себя виноватыми. В 6 лет дети описыва-
ют эпизоды, когда они чувствовали вину, но не понимают своей ро-
ли, своей виновности. «Мы делали с братом ящик, и я его толкнул. 
Я не знаю, виноват ли я». В 9 лет дети знают, что чувство вины кри-
тически связано с ответственностью за поступок. «Я чувствую вину, 
когда не сделал домашнее задание». Следовательно, более младшие 
концентрируются на результате события, а старшие на себе, своей 
ответственности (Сергиенко, 2017). Были выявлены взаимосвязи 
между пониманием чувства вины и высокими показателями разви-
тия модели психического у детей 8–10 лет (Misailidi, 2018).

Понимание гордости зависит от координации чувства удовольст-
вия от сделанного и радости, что Другие понимают его достижения. 
Для оценки роли усилий 6-, 10- и 17‑летним детям рассказывали 
истории, в которых достижения соответствовали усилиями или бы-
ли просто результатом везения. Дети 6 лет называют гордостью все 
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ситуации, в которых был получен хороший результат, независимо 
от того, был ли он достигнут собственными усилиями или нет. Но, 
уже начиная с 10 лет, гордостью обозначаются только те чувства, ко-
гда был достигнут хороший результат благодаря собственным уси-
лиям (Goswami, 2008).

Понимание стыда предполагает достаточно тонкие различия 
между успехом и неудачей в достижении легких и трудных целей 
при решении задач. Только при возникновении такого понимания 
становится возможным определение различий между стыдом и гор-
достью. Например, гордость скорее возникает, когда ребенок успе-
шен в трудной задаче, чем легкой. Стыд – когда он не справляется 
с легкой задачей.

И хотя еще в дошкольном возрасте дети начинают понимать, 
что люди могут скрывать свои эмоции, в 7–8 лет они понимают, 
что выражение лица человека может не соответствовать тому, что он 
по‑настоящему чувствует (Joshi, MacLean, 1994). И, наконец, к 9–10 го-
дам они понимают, что наши эмоции могут зависеть от наших мо-
ральных убеждений (Nunner-Winkler, Sodian, 1988). Мы можем испы-
тывать негативные эмоции, совершив морально предосудительный 
поступок (обман, воровство и т. п.) или позитивные эмоции, посту-
пив в соответствии с моральными нормами (уступить кому‑то, по-
зволив выиграть и т. п.). В исследовании Ф. Понза с коллегами было 
показано, что около половины 9‑летних и почти все 11‑летние дети 
понимали, что персонаж истории, который скрыл от своих родите-
лей проступок, будет испытывать негативные (неприятные) эмоции, 
а не положительные (приятные) (Pons et al., 2004).

В исследовании Дж. Фокса (Fox, 2001) анализ развития распо-
знавания эмоций детьми показал, что дети достигают уровня взрос-
лых в возрасте 12 лет. Данные по развитию распознавания эмоций 
в среднем и подростковом возрасте были получены в более ран-
них исследованиях. Был обнаружен скачок в развитии восприятия 
выражения лица в возрасте между 6 и 8 годами, небольшое изме-
нение приблизительно до 13 лет, а затем второй скачок приблизи-
тельно в 14 лет (Kolb, Wilson, Taylor, 1992). Ф. Ленард и Э. Форраи-
Банлаки (см.: Ильин, 2001) также показано постепенное развитие 
распознавания эмоций у детей с 7 до 17 лет, кроме периода от 11 
до 13 лет, когда наблюдался временный регресс в распознавании ряда 
эмоций.
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Одним из наиболее известных тестов распознавания эмоций, 
разработанных в рамках направления модели психического для де-
тей среднего возраста и подростков, является тест «Понимание мен-
тальных состояний человека по выражению его глаз» (версия для де-
тей), разработанный С. Бароном-Коеном (Baron-Cohen et al., 2001), 
который представляет собой буклет с 29 фотографиями глаз людей 
(17 мужских и 12 женских). Необходимо выбрать одно из 4 определе-
ний выражения глаза, соответствующее тому, что думает или чувст-
вует человек на фото. Пример представлен на рисунке 5.1.

Рис. 5.1. Пример заданий теста (Baron-Cohen et al., 2001)
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В настоящий момент тест переведен и адаптирован в 15 странах, 
включая Россию (Виленская, Лебедева, 2017; Румянцева, Самари-
на, 2014). По данным разных исследователей, большинство детей 
успешно справляются с этим тестом к 10–12 годам (Baron-Cohen 
et al., 2001; Hayward, 2011).

Впоследствии исследователи модифицировали этот тест, исполь-
зуя детские лица для изучения так называемого эффекта предпочте-
ния распознавания лиц своего возраста в детском возрасте (van der 
Meulen et al., 2017). Результаты сравнительного исследования двух ва-
риантов теста (с детскими лицами и классический вариант) на по-
нимание эмоций и ментальных состояний по выражениям глаз по-
казали, что дети 6–10 лет легче распознавали эмоции и ментальные 
состояния по выражению глаз своих сверстников, чем взрослых. 
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В исследовании П. Хиллса и М. Льюиса также было продемонстри-
ровано, что дети 7–9 лет и взрослые лучше распознавали лица свое-
го возраста (в случае детей возраст не должен отличаться от возраста 
модели на фото более чем на 2 года) (Hills, Lewis, 2011). С. Гриффитс 
с коллегами не выявили предпочтения для лиц своего возраста в рас-
познавании радости, грусти, страха, гнева, удивления и отвращения 
в задаче с множественным выбором у детей в возрасте 5–13 лет и ин-
терпретировали этот результат преимущественным опытом взаимо-
действия со взрослыми (учителями и родителями) (Griffiths et al., 
2015).

5.3.	Понимание обмана, недоразумений 
и небуквальных высказываний

Способность к пониманию обмана и успешному обману является од-
ним из ключевых показателей модели психического в детском воз-
расте, поскольку для совершения обманных действий необходимо 
оценить знания человека (точнее, незнание информации), необхо-
димо понимание того, что мы формируем свои мнения, основыва-
ясь на знаниях, и того, что мы можем воздействовать на эти мнения, 
заставляя поверить в то, что не является правдой. Ранние исследова-
ния понимания обмана и возможности обмануть показывали взаимо-
связь между этими способностями и пониманием неверных мнений 
у детей (Chandler et al., 1989; Hala et al., 1991; подробнее см.: Сергиен-
ко и др., 2009). Однако результаты недавних работ продемонстриро-
вали, что уже в возрасте 2–3 лет, как только у детей развивается по-
нимание доступности знания – способность понимать, что другой 
человек не имеет доступа к знаниям, если он не присутствовал фи-
зически/не видел/не слышал – они с большей вероятностью будут 
обманывать (Leduc et al., 2017) и будут более успешны в вербальном 
обмане (Ma et al., 2015).

Наиболее известная парадигма изучения способности обманы-
вать у детей состоит в том, что их просят не заглядывать в коробку, 
оставляя на некоторое время одних. Большинство дошкольников 
и младших школьников обычно заглядывают в коробку, несмотря 
на просьбы экспериментатора, а потом отрицают, что они подгляды-
вали. Последующие вопросы о том, какой предмет лежал в коробке, 
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зачастую приводят к раскрытию обмана и невозможности (или не-
способности) детей младшего возраста продолжать обманывать. 
Было показано, что первичное отрицание подглядывания связано 
с пониманием неверных мнений первого порядка и контролем им-
пульсивности, в то время как способность поддерживать ложь, си-
мулируя неосведомленность о содержимом коробки, была связана 
с пониманием неверных мнений второго порядка (Talwar, Lee, 2008). 
Действительно, чтобы продолжать говорить неправду, когда ребен-
ка спросили об объекте в коробке, ему необходимо понимать, ка-
кое мнение было сформировано у экспериментатора, учитывая его 
первоначальное отрицание. Если дети дошкольного возраста бы-
ли способны ко лжи о своих действиях, то продолжать утаивать ин-
формацию, несмотря на вопросы, дети были способны только по-
сле 7‑летнего возраста (Talwar et al., 2007).

Недавно было опубликовано исследование способности детей 
к обману второго порядка, т. е. способности говорить правду, что-
бы обмануть или блефовать (Sai et al., 2018). Ребенку предлагалось 
выбрать маленькую игрушку, которая ему понравилась, и объявля-
лось, что он может забрать игрушку домой, если выиграет ее у экс-
периментатора в игру «спрячь монетку». Перед тестовым заданием 
проводилась тренировочная серия, во время которой эксперимен-
татор прятал монетку и просил ребенка угадать, в какой она руке. 
Если он угадывал – он объявлялся победителем, если нет – проиг-
равшим. Далее проводилось 15 тестовых попыток, в которых ребе-
нок сам прятал монетку от экспериментатора, который отворачи-
вался от ребенка и закрывал глаза. Когда ребенок прятал монетку 
в руке, экспериментатор поворачивался и спрашивал ребенка: «В ка-
кой руке монетка?». Ребенок протягивал ему одну из рук, а экспери-
ментатор выбирал или ту руку, которую протянул ребенок, или дру-
гую в зависимости от условий.

На первом этапе игры экспериментатор поворачивался к ре-
бенку и спрашивал: «В какой руке монетка?» – и всегда выбирал 
не ту руку, на которую указывал ребенок. Таким образом, чтобы 
выиграть в этом условии, ребенок должен был сказать правду (по-
казать ту руку, в которой действительно есть монетка в ответ на во-
прос), чтобы обмануть экспериментатора. Как только ребенок по-
нимал принцип и один раз выигрывал, экспериментатор переходил 
ко второму условию. Во втором условии экспериментатор всегда 
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выбирал руку, на которую указывал ребенок, таким образом, что-
бы выиграть, ребенку необходимо было просто обмануть (показать 
экспериментатору ту руку, в которой монетки нет). Как только ре-
бенок выигрывал один раз, экспериментатор возвращался к перво-
му этапу и опять выбирал не ту руку, которую ему показывал ребе-
нок в ответ на вопрос «Где монетка?». Если из 15 попыток ребенок 
выигрывал хотя бы три раза, т. е. ребенок был способен гибко ме-
нять свою стратегию, говоря правду или ложь для того, чтобы об-
мануть экспериментатора и выиграть у него, исследователи пред-
полагали, что ребенок действительно способен к обману второго 
порядка.

Результаты этого исследования показали, что половина детей 
4‑летнего возраста и почти все 6‑летние дети (93 %) смогли блефовать, 
т. е. говорили правду, чтобы обмануть соперника в игре. Для изуче-
ния связи модели психического и вербального обмана исследовали 
предлагали детям две задачи на понимание неверных мнений, ко-
торые были модификацией задачи К. Салливан (Sullivan et al., 1994). 
В первой истории мама девочки решает сделать ей сюрприз на день 
рождения и прячет маленького щенка в одной из комнат, а девочке 
говорит, что купила ей замечательную игрушку, о которой та меч-
тала. Девочка случайно находит щенка, но не говорит об этом ма-
ме. После прослушивания истории, иллюстрированной картинка-
ми, детей спрашивали: «Знает ли мама, что девочка нашла щенка?» 
(вопрос о доступе к знаниям второго порядка или об отсутствии ин-
формации) и «Что подумает мама о том, что девочка скажет своим 
друзьям о том, что ей подарят на день рождения?» (вопрос на пони-
мание неверных мнений второго порядка). Оказалось, что способ-
ность к вербальному обману путем блефа достоверно связана только 
с пониманием детьми 4–6 лет того факта, что мама не имеет досту-
па к информации, а не с пониманием неверных мнений второго по-
рядка. С одной стороны, данные результаты ставят под сомнение 
результаты предыдущих исследований о взаимосвязи понимания 
и способности к обманным действиям с пониманием неверных мне-
ний второго порядка (Talwar et al., 2007; Talwar, Lee, 2008). С другой 
стороны, дети 4–6 лет намного хуже отвечали на вопрос о мнениях, 
чем на вопрос о знаниях, что тоже могло сказаться на достоверности 
корреляционных связей между пониманием мнений и вербальным 
обманом.
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Поставим вопрос о том, что сами дети считают обманными дейст-
виями. В исследовании А. С. Герасимовой была обнаружена возраст-
ная динамика объяснения детьми 5–11 лет понятия «обман» (Ге-
расимова, Сергиенко, 2005). Пятилетние дети называют обманом 
любое неистинное высказывание, не принимая во внимание на-
мерения говорящего (ложь, «белую ложь», ненамеренное введение 
в заблуждение, умолчание неправды). К 7 годам дети перестают счи-
тать обманом ненамеренное введение в заблуждение. Так, дети это-
го возраста не считают обманом высказанную неправду, если она 
произнесена без умысла ввести в заблуждение, ненамеренно. Даль-
нейшие значимые изменения происходят в возрасте от 9 до 11 лет, 
когда дети перестают считать обманом обман по умолчанию. 11‑лет-
ние настаивают на том, что не обманули, если «просто не сказали». 
В этом случае дети демонстрируют отказ видеть обман по умолчанию 
(в том, что не высказано). И в 11 лет дети перестают считать обманом 
«белую ложь», т. е. обман, совершенный из альтруистичных побуж- 
дений.

В этом исследовании также была показана возрастная динами-
ка распознавания обмана. Раньше всего дети начинают распозна-
вать обман, связанный с базовыми эмоциями. При распознавании 
обмана пятилетние дети часто используют стратегии, нечувстви-
тельные к нюансам ситуации. Они принимают за правдивые любые 
названия эмоций и намерений и отрицают правду в случае незна-
комой информации. С 7 до 9 лет дети начинают лучше распознавать 
обман в области намерений. В отличие от них 11‑летние дети луч-
ше распознают обман в области сложных эмоций (стыд, вина, пре-
зрение и т. д.). Пятилетние дети при распознавании обмана обра-
щают внимание на прямые признаки обмана (улыбка, движение), 
которые более просты для контроля и симуляции обмана, чем об-
общенные характеристики (взгляд, общее впечатление), используе-
мые в старшем возрасте.

С возрастом меняется представление об обманщике. Если до-
школьники в качестве возможных обманщиков указывают младших 
по возрасту, то начиная с 7 лет дети чаще подозревают мальчиков-
ровесников. Можно предположить, что, считая основными обман-
щиками младших, 5‑летние дети отрицают возможность обмана 
за собой: обманывают только те, которыми они уже никогда не бу-
дут (младшие), а они сами не только не обманывают (что в обрат-
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ном случае подтверждал бы выбор ровесников), но и никогда не бу-
дут (что в обратном случае подтверждал бы выбор взрослых). Выбор 
детей 7–11 лет может определяться представлением об объективно 
лучшем знании ровесников, чем младших или старших. Поскольку 
именно с этого возраста дети чаще признаются в фактах собствен-
ного обмана, то, возможно, им проще предположить, что сверстни-
ки могут вести себя так же (Сергиенко и др., 2009).

Исследования понимания обмана детьми включают и понима-
ние намерений другого человека обмануть. Большинство из тестов 
первоначально разрабатывались для детей и взрослых с расстройст-
вами аутистического спектра как для группы людей, испытываю-
щих трудности в понимании и приписывании ментальных состоя-
ний другим людям. Наиболее известный тест на оценку понимания 
коммуникативных намерений в ситуации неправдивых высказыва-
ний – это тест Ф. Аппе «Удивительные истории» (Аппе, 2016; Happé, 
1994). Данный тест был разработан в 1994 г. для субгруппы аутич-
ных детей и взрослых, которые справлялись с задачами на понима-
ние неверных мнений первого и второго порядка. Поскольку часть 
детей и взрослых с аутизмом, по‑видимому, решали задачи на мо-
дель психического, прибегая к логическому рассуждению, этот тест, 
предлагая более естественные ситуации и более сложный контекст, 
оценивал их модель психического более адекватно.

Тест содержит 12 задач на понимание намерений говорящего 
в высказываниях информации, которая не соответствует реальнос-
ти – эгоистического обмана, иронии, альтруистического обмана, 
шантажа, шутки, притворства, блефа, недоразумения и т. д. Также 
в тест были включены истории, не требующие понимания менталь-
ных состояний других людей для контроля возможности понима-
ния историй такого типа участниками исследования.

В этих задачах оценивается не только само понимание неправ-
дивости высказывания (во всех, кроме блефа), но и объяснение на-
мерений персонажа историй. В задаче про обман из альтруистичес-
ких намерений ответы «Лене понравился подарок» или «Она просто 
пошутила» на вопрос «Почему…?» не будут считаться правильными, 
несмотря на то, что второй ответ основан на понимании менталь-
ного состояния другого человека. Только ответ «Она не хотела, что-
бы родители расстроились» будет считаться верным, поскольку он 
предполагает понимание намерений говорящего.
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История про ложь во благо 
(обман из альтруистических намерений)

Лена очень ждала Рождества, потому что она думала, что на Рож-
дество родители подарят ей маленького кролика. Она хотела кро-
лика больше всего на свете. И вот наступил праздник, и Лена по-
шла открывать подарки. Родители дали ей большую коробку, и она 
была уверена, что в коробке будет маленький кролик. Но когда она 
открыла коробку, внутри была только книга, которую Лена совсем 
не хотела! И все же, когда родители спросили Лену, нравится ли ей 
их подарок, она сказала: «Это очень хороший подарок. Это то, что я 
хотела».

Лена сказала правду своим родителям? Почему она так сказа-
ла? (Happé, 1994).

В этой задаче оценке подлежат два аспекта: понимание неправди-
вости высказывания Лены и объяснение намерений, побудивших 
ее к такому поведению. Правильным будет считаться ответ, кото-
рый содержит идею об альтруистическом желании Лены («Чтобы 
родители не расстраивались», «Сказала неправду, чтобы всем бы-
ло хорошо»). В то время как в задаче на обман (девочка разбила вазу 
и сказала маме, что это сделала собака) правильный ответ на вопрос 
«Почему…?» должен отражать понимание эгоистических намерений 
персонажа – «Она не хотела, чтобы ее ругали».

Нарративный метод оценки понимания ментальных состояний 
в социальном контексте впоследствии применялся другими исследо-
вателями для разработки инструментов оценки модели психического 
детей школьного возраста и взрослых. Н. Каланд с коллегами, так же 
как и Ф. Аппе, исследовали возможности детей и взрослых с рас-
стройством аутистического спектра приписывать ментальные состоя-
ния в сложном социальном контексте (Kaland et al., 2002). Как и в тесте 
«Удивительные истории», в разработанной ими методике «Истории 
из повседневной жизни» оценивалось понимание ментальных состоя-
ний говорящего в небуквальных высказываниях. Но в отличие от тес-
та Ф. Аппе, истории, придуманные Н. Каландом с соавт. включали бо-
лее сложные социальные ситуации, а вопросы предполагали не только 
оценку возможности приписывать ментальные состояния, но и оцен-
ку возможности делать умозаключения, основываясь на фактичес- 
ких данных.
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Пример истории

У семьи Хэнсон, Элли и Джеральда и их детей Эммы и Дэна, есть боль-
шая добрая собака Фидо, которая любит охотится на птиц. Эмма и ее 
брат Дэн очень любят Фидо. Каждый день Фидо сидит на пороге до-
ма, встречая Эмму и Дэна из школы и виляет хвостом, когда видит их.

Когда мама Эммы и Дэна была маленькой, ее укусила собака. 
С тех пор она не любит всех собак, включая Фидо. Кроме того, она 
регулярно жалуется, что Фидо пачкается в земле, бегая за птицами.

Когда собака не гуляет на улице, она все время проводит на кух-
не. Маме приходится мыть пол почти каждый день. Хотя она зна-
ет, что муж и дети любят собаку, она несколько раз предлагала му-
жу избавиться от Фидо. Ее муж против, в первую очередь из‑за того, 
что дети очень любят Фидо.

У Эммы астма, и иногда у нее бывают приступы, главным обра-
зом в школе. Недавно в школе у нее был сильный приступ, во время 
которого она практически не могла дышать. К счастью, у нее с собой 
в рюкзаке был ингалятор, и вскоре ее дыхание восстановилось. Когда 
ее мама услышала об этом, она сказал мужу: «Я совершенно уверена, 
что этот приступ был спровоцирован аллергией на собак, и это ви-
на Фидо. Поэтому пришло время избавиться от этой собаки, прежде 
чем она испортит здоровье Эммы!» (Kaland et al., 2002).

После истории, предлагается ответить на несколько вопросов, боль-
шинство из которых – контрольные, оценивающие, запомнил ли ре-
бенок рассказанные события («Как звали собаку семьи Хэнсон?»). 
Два тестовых вопроса предполагают оценку возможности делать 
умозаключения («Почему мама моет пол на кухне практически каж-
дый день?») и понимание ментальных состояний другого человека 
(«Почему мама Эммы сказала, что Фидо является причиной присту-
пов астмы, хотя приступы происходят в основном тогда, когда Фи-
до рядом нет?»).

В исследовании, проведенном Н. Каландом с соавт. (Kaland 
et al., 2002), приняли участие дети и подростки с типичным разви-
тием и синдромом Аспергера с 9 до 20 лет. Было показано, что дети 
и подростки с типичным развитием в целом лучше отвечали на во-
просы о ментальных состояниях персонажей историй и на вопро-
сы, предполагающие возможность делать умозаключения, осно-
вываясь на фактических данных, чем их сверстники с синдромом 
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Аспергера. Авторы предположили, что причины дефицита в пони-
мании ментальных состояний других людей, постулируемого у лю-
дей с расстройствами аутистического спектра, могут лежать значи-
тельно глубже.

Наибольшие трудности у детей и подростков с типичным раз-
витием вызвала история, оценивающая понимание намерений (25 % 
неправильных ответов). В этой истории одна из подруг, возвращав-
шихся из школы, спрашивает другую, может ли та понести ее сумку. 
Подруга отвечает, что может, но не делает этого, не понимая вопрос 
как просьбу. Большинство участников исследования с синдромом 
Аспергера и четверть участников с типичным развитием не смог-
ли ответить правильно на вопрос о том, почему девочка не помог-
ла своей подруге отнести сумку. Меньше всего трудностей у детей 
и подростков с типичным развитием испытывали при понимании 
ментальных состояний других людей в историях на понимание лжи, 
блефа, эмпатии и недоразумений.

У детей и подростков с синдромом Аспергера наибольшие труд-
ности вызвали истории, в которых необходимо было объяснить мета-
форы («Все в одной лодке» или «Воздушные замки»), а также истории 
на понимание иронии, эмпатии и возможности испытывать одно-
временно противоположные эмоции («эмоциональная дилемма»).

Понимание небуквальных высказываний других людей также из-
учается в контексте понимания недоразумений в социальных ситу-
ациях. Оценка такого понимания впервые была разработана С. Ба-
роном-Коеном с коллегами для сравнительного исследования детей 
с типичным развитием и расстройствами аутистического спектра 
(Baron-Cohen et al., 1999). Тест представляет собой серию историй, 
в которой один из персонажей говорит что‑то, не понимая, что ска-
занное может иметь негативные последствия для слушателя. После 
каждой истории следует несколько вопросов, направленных на по-
нимание того, что между говорящим и слушателем произошло не-
доразумение и понимание, что недоразумение произошло из‑за не-
верного мнения говорящего о ситуации, без намерения обидеть 
или оскорбить слушателя.

Примеры историй

В классе проходил конкурс сочинений. Эмма очень хотела побе-
дить в этом конкурсе. Результаты конкурса объявили уже после то-
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го, как Эмма ушла домой: выиграла Алиса, подруга Эммы. На сле-
дующий день, когда девочки встретились в школе, Алиса сказала: 
«Сожалею о твоей оценке за сочинение». «Что ты имеешь в виду?» – 
спросила Эмма. «Ничего», – ответила Алиса.

Джилл только что переехала в новую квартиру. Они с мамой хо-
дили за покупками и купили новые шторы, которые сразу же по-
весили в комнате Джилл. Когда лучшая подруга Джилл, Лиза, за-
шла к ней в гости, посмотреть на новую квартиру и увидела шторы, 
она сказала: «О, эти шторы ужасны. Надеюсь, что тебе купят но-
вые». Джилл ответила: «А остальное в моей комнате тебе нравится?» 
(Baron-Cohen et al., 1999).

После прослушивания историй детям задавались вопросы не толь-
ко на понимание того, что произошло недоразумение или было вы-
сказано бестактное суждение, но и на понимание неверных мне-
ний и понимание доступности информации («Почему Алиса сказала 
Эмме, что она сожалеет о ее сочинении? Алиса понимала, что Эм-
ма не слышала результатов конкурса, когда сказала ей о том, что она 
сожалеет о ее сочинении?»). Результаты этого исследования показа-
ли, что понимание неверных мнений в контексте недоразумений до-
ступно большинству детей с типичным развитием с 10 лет.

5.3.1. Понимание небуквальных высказываний

Другая способность, указывающая на развитие социального позна-
ния, – увеличение рефлексивности – относится к аспектам небук-
вального общения: пониманию метафор, иронии, шуток, поддразни-
вания, сарказма. Такое общение основано на речевой коммуникации, 
где буквальное понимание смысла неверно и предполагает, что слу-
шатель различает мнения, коммуникативную интенцию и само сооб-
щение. Например, когда говорят: «Какая сегодня прекрасная погода!», 
а на самом деле льет дождь с порывами холодного ветра, большинст-
во 5–7‑летних детей не могут воспринять это как сарказм. Только 
постепенно дети начинают понимать соотношения между смыслом 
и происходящим, улавливая иронию и сарказм в противоположность 
буквальности сообщения. Такая способность появляется у детей 10–
12 лет (Filippova, Astington, 2008; Pexman, Glenwright, 2007). Прогресс 
в понимании тонкостей иронии и сарказма наблюдается и у взрос-
лых людей. Трудности в понимании иронии и сарказма характерны 
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не только для типично развивающихся детей, но и для детей и взрос-
лых с аутизмом, шизофренией и при определенных поражениях моз-
га (Wellman, Peterson, 2013). Трудности в понимании небуквально-
го языка испытывают и глухие подростки и взрослые. 60 % молодых 
глухих взрослых затрудняются в понимании небуквального языка 
независимо от того, используют ли они жестовых язык или владеют 
речью (Gregory et al., 1995; Wellman, Peterson, 2013). В последователь-
ности развития модели психического понимание небуквальной ре-
чи стоит после понимания скрытых эмоций.

Исследование понимания юмора детьми среднего возраста по-
казывают взаимосвязь между развитием модели психического и по-
ниманием юмора у детей 8–10 лет (Bosacki, 2013; Hsiao et al., 2014). 
Сравнительные исследования понимания юмора показали, что под-
ростки с синдромом Аспергера хуже понимают мультфильмы и шут-
ки, если юмор включает понимание ментальных состояний друго-
го лица, чем их типично развивающиеся сверстники (Emerich et al., 
2003; Weiss et al., 2013). Дети с синдромом Аспергера также наслажда-
лись юмористическими ситуациями в мультфильмах, если элемен-
ты юмора были простыми и понимание комического несоответст-
вия не требовало понимания ментальных состояний других лиц 
или развитого понимания речи.

В ранних исследованиях понимания юмора детьми среднего 
и подросткового возраста была выдвинута теория «когнитивного 
соответствия», которая предполагала U-образную связь когнитив-
ной сложности юмора с удовольствием, получаемым от него (Masten, 
1986; Prentice, Fathman, 1975). Дети не получали удовольствия от юмо-
ра как в случае, когда несоответствие, заложенное в нем, было слиш-
ком сложным для понимания, так и в случае, когда оно было слишком 
простым. Оптимальный для детей уровень когнитивной сложности 
несоответствия в юмористической ситуации приводил к получению 
наибольшего удовольствия от юмора.

Теория «когнитивного соответствия» хорошо подтверждается 
в исследованиях понимания «черного» юмора. Черный юмор – это 
один из самых эффективных способов преодоления и отрицания 
ограничений, существующих в объективной реальности. В черном 
юморе следует выделить следующие черты. Во-первых, ведущей чер-
той «черного юмора» можно считать нигилизм. Его отличает стрем-
ление к разрушению устоявшихся систем ценностей. Во-вторых, 
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как известно, любой вид словесного юмора всегда связан с опреде-
ленной системой ценностей. В случае с «черным юмором» в вербаль-
ной форме происходит процесс деконструкции системы ценностей, 
принятых в данном обществе, неизбежно сопровождается изменени-
ем этической маркированности слов, обозначающих эти ценности. 
То, что оценивалось как безусловно положительное, получает отри-
цательную трактовку, и наоборот. Третьим необходимым компонен-
том «черного юмора» как творческого принципа является стремле-
ние создать собственную контрсистему ценностей.

Старший подростковый возраст, суть которого составляет по-
иск и формирование самоидентичности, становления своей систе-
мы ценностей, достаточное развитие понимания психического ми-
ра других людей, становится сензитивным периодом для понимания 
черного юмора.

Однако изучение понимания черного юмора проводится в основ-
ном у взрослых людей. В исследовании австрийских ученых было 
показано, что понимание черного юмора связано с уровнем интел-
лектуального развития и низким уровнем агрессии (Willinger et al., 
2017). Понимание черного юмора оценивалось с помощью 12 карика-
тур немецкого художника Ули Штайна, заимствованных из проекта 
«Черная книга» (Das Schwarze Buch) и посвященных смерти, наси-
лию и болезням. Результаты понимания черного юмора сравнива-
лись с результатами оценки вербального интеллекта, агрессии и рас-
стройств настроения. Участники исследования (156 человек; 49 % 
женщин; средний возраст – 33,4 года; 11 % с высшим образованием) 
разделились на три группы по пониманию и предпочтению черного 
юмора. Самый удивительный результат, по мнению авторов, заклю-
чался в том, что участники эксперимента, наиболее позитивно отре-
агировавшие на черный юмор, показали лучшие результаты в тестах 
на интеллект, имели более высокий уровень образования и демонст-
рировали низкие показатели по шкалам нарушения настроения 
и выраженности агрессии. Те участники, которые продемонстри-
ровали понимание шуток, но заявили, что редко их используют, от-
личались высоким уровнем агрессии и расстройствами настроения. 
Среднее понимание черного юмора продемонстрировали испытуе-
мые со средним интеллектом (101 и 97,8 баллов вербального и невер-
бального интеллекта соответственно), умеренной агрессивностью и, 
как и первая группа, отсутствием выраженных расстройств настро-
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ения. Самые низкие значения в понимании и предпочтении черного 
юмора показали участники с более низким вербальным (96,8), но бо-
лее высоким невербальным (102,8) интеллектом, выраженной агрес-
сивностью и расстройствами настроения.

Эти результаты подтверждают представление о том, что пони-
мание юмора является комплексной задачей обработки информа-
ции, которая «зависит от когнитивных и эмоциональных аспектов». 
По мнению авторов, их данные указывают на необходимость даль-
нейшего изучения того, как человек воспринимает юмор: помимо 
прочего, это поможет прояснить механизмы обработки информации 
в целом. Примечательно, что работа поставила под сомнение гипоте-
зу о высокой агрессивности ценителей черного юмора, но подтвер-
дила связь плохого понимания юмора с расстройствами настроения.

Таким образом, с постепенным развитием модели психическо-
го дети начинают понимать ментальные состояния других людей, 
их влияние на поведение во все более сложном социальном контексте. 
К 10–12 годам они способны не только распознавать различные виды 
обманной информации, но и понимать намерения человека, желаю-
щего обмануть. Их обман также становится успешнее, как и успеш-
нее распознавание эмоций и других ментальных состояний по ми-
мике людей. Какие факторы могут оказывать влияние на развитие 
модели психического и к каким последствиям может привести это 
развитие, рассмотрим в следующих параграфах.

5.4. Факторы развития модели психического в школьном возрасте

5.4.1. Семья и социальный опыт

Когда мы говорим об индивидуальных различиях в развитии соци-
ального познания, мы предполагаем в первую очередь влияние со-
циального опыта ребенка, влияние опыта взаимодействия со стар-
шими сиблингами и качественного взаимодействия с родителями 
(разговоры родителей о ментальных состояниях как причине по-
ведения). Действительно, исследований, в которых была выявлена 
причинная связь между количеством сиблингов, разговорами мате-
рей/отцов и пониманием неверных мнений первого порядка доволь-
но много (см. параграф 2.3.1).
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И логично было бы предположить, что качество социального 
взаимодействия также влияет и на успешность понимания невер-
ных мнений второго порядка. Однако пока таких исследований не-
много, и ожидается, что их результаты будут противоречивы. В ис-
следовании С. Миллера (Miller, 2013) не было найдено связи между 
количеством сиблингов и успешностью решения задач на понима-
ние неверных мнений второго порядка. Очень интересные резуль-
таты были получены в исследовании влияния наличия младших 
братьев и сестер на успешность понимания неверных мнений вто-
рого порядка, когда контролировались возможные факторы влия-
ния на развитие модели психического: интеллектуальное развитие, 
социально-демографические характеристики семьи, разница в воз-
расте между сиблингами. Оказалось, что наличие младшего сиблин-
га, который был рожден уже после того, как старшему ребенку ис-
полнилось 2 года, почти в двое повышает успешность решения задач 
на понимание неверных мнений второго порядка у старших детей 
в возрасте 7 лет (Paine et al., 2018).

Остановимся на объяснении возможного негативного и пози-
тивного влияния рождения младших сиблингов на развитие моде-
ли психического у старших детей. Несомненно, опыт совместных 
символических и ролевых игр, опыт разрешения конфликтов может 
положительно сказаться на развитии модели психического старше-
го ребенка. С другой стороны, небольшая разница в возрасте между 
детьми может быть причиной недостатка родительского внимания 
для старшего сиблинга и, как следствие, качественного социально-
го взаимодействия. А. Пэйн с соавт. (Paine et al., 2018), объясняя свои 
результаты (рост успешности правильных ответов у детей, которые 
имеют младших сиблингов с возрастной разницей не менее 2 лет), 
утверждают, что, по всей видимости, первые 2 года – критический 
период для развития модели психического, для восприятия соци-
ального воздействия на ее развитие. Если в этот период происходит 
изменение взаимодействия между родителями и ребенком, то даже 
дальнейшие положительные факторы влияния (игры с сиблингом) 
не оказывают выраженного позитивного эффекта на успешность по-
нимания неверных мнений.

Выводы о влиянии братьев и сестер на развитие социального по-
знания у детей старшего возраста неоднозначны; в некоторых случа-
ях как младшие, так и старшие братья и сестры способствовали раз-
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витию модели психического (McAlister, Peterson, 2007; Song, Volling, 
2018), но в других исследованиях младшие братья и сестры не ока-
зывали никакого влияния (Calero et al., 2013; Miller, 2013). Возможно, 
что старшие братья и сестры начинают получать выгоду от младших 
братьев и сестер, когда последние подрастают и могут быть партне-
рами для совместных игр (Lagattuta et al., 2015).

5.4.2. Исполнительные функции и развитие речи

Кроме социального опыта, факторами, которые могут обосновать 
индивидуальные различия в развитии модели психического, тради-
ционно считаются исполнительные функции и язык. Большинство 
корреляционных исследований, в которых изучалась взаимосвязь 
между моделью психического и исполнительными функциями и ре-
чевым развитием, используют в качестве показателя модели пси-
хического общий балл по батарее разных задач. И, несмотря на то, 
что при добавлении в батарею задач на понимание неверных мнений 
второго порядка корреляция сохраняется, точных данных о взаимо-
связи понимания неверных мнений второго порядка и развития ре-
чи и самоконтроля это не дает (Charman et al., 2001; Hasselhorn et al., 
2005; Perner et al., 2002).

В других исследованиях было показано, что понимание невер-
ных мнений второго порядка связано со словарным запасом, синтак-
сисом и общей оценкой речевой компетенции (Astington et al., 2002; 
Filippova, Astington, 2008). В лонгитюдном исследовании Д. Астинг-
тон и Д. Дженкинс (Astington, Jenkins, 1999) было показано, что раз-
витие речи в 5 лет предсказывает развитие модели психического 
в 6 лет, но не наоборот.

В исследовании Й. Пернера с соавт. (Perner et al., 2002) испол-
нительные функции (по тесту NEPSY), включая планирование, са-
морегуляцию, торможение и рабочую память, были связаны с вы-
полнением задач на понимание неверных мнений второго порядка. 
Аналогичные данные были получены и ряде других исследований 
(Charman et al., 2001; Hasselhorn et al., 2005). Однако в исследовании 
Б. Содиан с соавт. (Sodian, Hülsken, 2005) не было обнаружено свя-
зи между пониманием неверных мнений второго порядка и выпол-
нением проб Лурии.

Недавнее исследование взаимосвязи модели психического и ис-
полнительных функций у детей 7–12 лет показало связь между гиб-
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костью, оцененной с помощью задачи на множественную сортировку, 
и моделью психического, оцененную с помощью задач на понима-
ние неверных мнений второго порядка и «Удивительных историй», 
даже при контроле вербальных способностей и возраста участников 
исследования (Bock et al., 2015). Мы в своем исследовании получили 
похожие результаты: только способность к переключению и распре-
делению внимания оказалось связанной с показателями модели пси-
хического у детей 7–8 лет (Vilenskaya, Lebedeva, 2017). По всей види-
мости, гибкость и способность к переключению внимания является 
одной из ключевых регуляторных способностей для понимания не-
верных мнений второго порядка, поскольку позволяет ребенку удер-
живать в сознании одновременно несколько аспектов ситуации (мое 
мнение и мнение неосведомленного персонажа) и последовательно 
переключаться между ними. Несомненно, рабочая память и конт-
роль импульсивности также важны для выполнения задач на мо-
дель психического, однако эта возможность переключаться между 
разными ментальными состояниями (своими и других людей) яв-
ляется решающей для социального понимания (Виленская, Лебеде-
ва, 2014; Bock et al., 2015; Liszkowski, 2013).

5.4.3. Культурные факторы

Хотя большинство исследований развития модели психического 
в онтогенезе проведено в англоязычных странах, в последние деся-
тилетия наблюдается рост кросс-культурных исследований, вклю-
чая метаанализы (Liu et al., 2008; Wang et al., 2016). Как было отмече-
но в главе 2, значимость кросс-культурных исследований состоит, 
в первую очередь, в том, что они позволяют вплотную подойти к от-
вету на вопрос о влиянии культурных и биологических факторов 
на развитие модели психического: является модель психического 
врожденной способностью или ее траектория развития подвержена 
изменениям под влиянием социального окружения и воспитания.

Метаанализ исследований понимания неверных мнений более 
3000 дошкольниками показал схожие траектории развития модели 
психического у представителей западных и восточных культур с от-
ставанием понимания неверных мнений в среднем на 2 года у де-
тей дошкольного возраста, воспитывающихся в восточных культу-
рах (Liu et al., 2008).



325

Развитие модели психического у детей

В кросс-культурном исследовании гонконгских коллег были 
выявлены достоверные различия в развитии модели психического 
у 10‑летних детей (Wang et al., 2016). Дети из местных школ решали 
задачи на модель психического достоверно хуже, чем дети из меж-
дународных школ Гонконга и дети из Великобритании, несмотря 
на то что показатели решения задач на исполнительные функции 
обеих групп детей из Гонконга были лучше, чем у детей из Велико-
британии. Авторы обосновывают полученные различия в развитии 
модели психического детей 10 лет скорее различиями образователь-
ных условий, чем культурными различиями.

Гипотеза влияния образовательного контекста на развитие моде-
ли психического также подтверждается в других кросс-культурных 
исследованиях с участием детей школьного возраста. Так, в сравни-
тельном исследовании было показано, что 6‑летние дети из Вели-
кобритании превосходят своих сверстников из Японии и Италии 
в решении задач на понимание неверных мнений первого и второго 
порядка (Hughes et al., 2014). Объяснение этих различий содержится 
в опыте формального школьного образования: японские и итальян-
ские дети идут в школу на 2 года позже, чем дети из Великобритании.

Таким образом, различия в развитии модели психического у де-
тей и подростков из разных стран скорее обусловлены различием 
социального опыта, накопленного к определенному возрасту. Эти 
результаты подводят нас к еще одному возможному фактору инди-
видуальных различий модели психического в среднем детстве – со-
циальной компетентности детей.

5.5.	Последствия развития модели психического 
в среднем и подростковом возрастах

5.5.1. Социальная компетентность и модель психического

Исследований взаимосвязи модели психического и социальной ком-
петентности детей школьного возраста и подростков гораздо мень-
ше, чем исследований детей дошкольного возраста; большинство 
из них сосредоточены на периоде перехода из детского сада в школу. 
В одном из таких лонгитюдных исследований были выявлены дву-
направленные взаимосвязи между моделью психического и соци-
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альной компетентностью: понимание неверных мнений в младшей 
школе было связано с социальной компетентностью в детском саду; 
социальная компетентность в младшей школе была связана с пони-
манием неверных мнений в детском саду (Razza, Blair, 2009). В ме-
таанализе исследований взаимосвязи модели психического и про-
социального поведения детей была установлена взаимосвязь между 
успешностью выполнения задач на модель психического и тремя ти-
пами просоциального поведения (отзывчивостью на просьбы дру-
гих людей, готовностью утешать Другого и готовностью делиться) 
(Imuta et al., 2016). Не было выявлено гендерных различий в силе свя-
зи, но величина эффекта была немного сильнее у детей старше 6 лет, 
чем у детей дошкольного возраста.

Эти результаты можно объяснить тем, что в дошкольном воз-
расте на социальную компетентность детей больше влияют их от-
ношения с родителями и сиблингами, что и обуславливает инди-
видуальные различия в модели психического (Lagattuta et al., 2015; 
McAlister, Peterson, 2007). В то время как в младшем школьном воз-
расте социальный опыт расширяется за счет более тесных взаимоот-
ношений со сверстниками, что и приводит к усилению связи между 
моделью психического и различными аспектами социального пове-
дения в этом возрасте. Метаанализ исследований взаимосвязи мо-
дели психического и популярности у сверстников не показал вари-
ативности связи с возрастом детей (Slaughter et al., 2015). Результаты 
продемонстрировали, что дети дошкольного (2–5 лет), как и млад-
шего школьного возраста (6–10 лет), более компетентные в понима-
нии ментальных состояний других людей, демонстрируют более эф-
фективное социальное поведение, что приводит к их популярности 
у сверстников, в то время как дети с более низким уровнем модели 
психического не пользуются такой популярностью. Небольшую ве-
личину связи (r = 0,19) авторы объясняют двумя возможными при-
чинами. Во-первых, не все дети, хорошо выполняющие стандартные 
тесты на модель психического, могут использовать это понимание 
в повседневном взаимодействии со сверстниками: это может быть 
связано как с их способностями к саморегуляции, так и с вербаль-
ными способностями (Hughes, 2011). Во-вторых, существуют много 
других факторов, объясняющих популярность у сверстников в шко-
ле и детском саду. Часть из них, такие как коммуникативные спо-
собности, способность к сотрудничеству и низкий уровень агрес-
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сивного поведения, могут быть хотя бы частично связаны с моделью 
психического (De Rosnay et al., 2014; Slaughter et al., 2002). В то время 
как другие факторы популярности сверстников, такие как внешняя 
привлекательность, уровень интеллектуального развития, спортив-
ные успехи, по всей видимости, не зависят от понимания менталь-
ных состояний других людей.

Еще одним результатом данного метаанализа стали различия 
в аспектах социальной компетентности у детей, которые нравились 
сверстникам (популярность была оценена с помощью социометрии), 
и у воспринимаемых популярными (популярность оценивалась с по-
мощью прямого опроса сверстников). У тех детей, которые нравились 
сверстникам, высокий уровень модели психического был связан с от-
зывчивостью, хорошими коммуникативными способностями и про-
социальным поведением. В то время как у детей, которые восприни-
мались популярными, высокий уровень модели психического был 
связан не только с просоциальным поведением, но и со сложными 
видами реляционной агрессии. Реляционная агрессия – это форма 
агрессивного поведения, направленная на причинение вреда соци-
альному статусу Другого, путем распространения слухов, исключе-
ния из социальной группы. Эти результаты подтверждают мнение 
о том, что модель психического является «нейтральным социаль-
ным инструментом», который может быть использован детьми и под-
ростками для повышения своего социального статуса и достижения 
социальных целей (Doenyas, 2017; Repacholi et al., 2003; Smith, 2017).

К вопросу о связи модели психического с агрессией и другими 
видами нежелательного поведения мы еще вернемся, а сейчас хоте-
лось бы остановиться на роли модели психического в адаптации детей 
к школьному обучению, в установлении отношений с одноклассни-
ками в первые годы обучения в школе. К началу школьного обуче-
ния большинство детей распознают эмоции по лицевой экспрессии, 
понимают, что другие люди могут иметь отличные от их собствен-
ных ментальные состояния и могут манипулировать ментальными 
состояниями других людей посредством обмана. Именно поэтому 
первые годы учебы в школе могут показать, насколько модель пси-
хического связана с нашими способностями устанавливать и под-
держивать социальные отношения в новом коллективе сверстников.

Лонгитюдное исследование связи социального познания и по-
пулярности среди сверстников у детей с 5 до 7 лет продемонстри-



328

Глава 5

ровало, что в течение первого года обучения в школе, когда новые 
социальные отношения только устанавливаются, дети, которые 
лучше понимают неверные мнения, чаще имеют более высокий со-
циометрический статус (чаще выбираются ровесниками как парт-
неры для игр) (Fink et al., 2014). Кроме понимания неверных мне-
ний на социальные предпочтения детей также влияет способность 
распознавания эмоций по лицевой экспрессии и проявление эмпа-
тии, в то время как вербальные способности не имеют достоверного 
влияния. Однако не было обнаружено достоверной связи между со-
циальным познанием на первом году обучения в школе и популяр-
ностью у сверстников через 2 года. В 7 лет ровесники чаще выбира-
ли себе партнеров по играм среди тех, чьи показатели понимания 
неверных мнений были выше именно в 7‑летнем возрасте. Оцени-
вая стабильность популярности у сверстников, авторы обнаружили: 
те, чей социальный статус в группе в 5 лет оценивался как средний, 
в 7 лет могли иметь более высокие показатели понимания невер-
ных мнений и, соответственно, более высокую популярность сре-
ди сверстников. С одной стороны, этот результат можно трактовать 
как доказательство прямого влияния способности понимать невер-
ные мнения на популярность среди сверстников, с другой стороны, 
возможно обратное влияние: дети, чей статус в группе изменился 
(по причине других внешних факторов), так же улучшили свои спо-
собности социального познания. По всей видимости, это вопрос бу-
дущих исследований.

В своем пилотажном исследовании мы изучали роль модели пси-
хического в успешности адаптации к школе у детей с ограниченны-
ми возможностями здоровья (ОВЗ) по различным критериям (общая 
адаптация, освоение школьной программы, выраженность проб-
лемного поведения, взаимоотношения со сверстниками и взрослы-
ми в школе) (Vilenskaya, Lebedeva, в печати). На первом этапе оценки 
адаптации были получены для 24 детей с ОВЗ первого года обуче-
ния в школе (7–8 лет).

При рассмотрении модели психического как показателя психо-
логического здоровья и успешности в адаптации к школьному об-
учению среди учеников с ОВЗ были обнаружены различия на уровне 
тенденции в группах успешных и неуспешных в понимании менталь-
ного мира (медианный критерий по общему показателю выполне-
ния задач на модель психического) в оценках учителей по успешнос-
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ти адаптации к требованиям школьной программы. Таким образом, 
дети, которые лучше понимали различие визуальной перспекти-
вы (разные точки зрения), могли приписать другому мнение, от-
личное от собственного, в том числе и мнение о ментальных состо-
яниях другого лица, правильно предсказывали поведение других 
людей при опоре на знания об их ментальных состояниях, по оцен-
кам своих учителей более успешно справлялись с требованиями 
школьной программы. Подтверждением этих данных могут так-
же служить корреляционные связи между общим индексом модели 
психического и успешностью адаптации к требованиям школьной 
программы.

Результаты исследования выявили достоверные связи меж-
ду показателем общей адаптации и успешностью взаимодействия 
со сверстниками и взрослыми, что свидетельствует о том, что учи-
теля при оценке адаптации ребенка в школе опираются в первую 
очередь на его навыки взаимодействия с людьми, его социальную 
компетентность. Подтверждением наших данных может служить 
исследование литовских школьников, в котором было установлено, 
что социальная компетентность является важным фактором оцен-
ки учителями школьной адаптации детей на первых годах обучения 
(Magelinskaitė-Legkauskienė et al., 2018).

Наши результаты согласуются с результатами других исследо-
ваний развития модели психического у детей с интеллектуальными 
нарушениями (Smogorzewska et al., 2018). Сравнительные исследова-
ния инклюзивного и коррекционного образования для детей с ин-
теллектуальными нарушениями также демонстрируют достоверные 
связи между социальной компетентностью (по оценкам родителей 
и учителей) и выполнением задач модели психического (Борисова, 
2019; Yukselen, Yaban, 2013).

В ряде исследований социальная компетентность рассматрива-
ется как медиатор между моделью психического и академическими 
успехами в школе. Так, в лонгитюдном исследовании было показа-
но, что распознавание детьми эмоций и понимание неверных мне-
ний в 5 лет предсказывало их социальную компетентность (успеш-
ность во взаимодействии со сверстниками и социально приемлемое 
поведение) в 7 лет и выполнение тестов по чтению и математике 
в 8 лет (Lecce et al., 2017). В другом лонгитюдном исследовании бы-
ли получены похожие данные: выполнение задач на модель психи-



330

Глава 5

ческого в 4 года коррелировало с оценками по математике и оцен-
ками учителями социально-эмоциональных способностей детей 
в начальной школе (включая способности к сотрудничеству, выра-
женность агрессивного поведения и эмоциональную саморегуля-
цию) (Lockl et al., 2017).

5.5.2. Модель психического, буллинг и агрессивное поведение

Более подробно остановимся на взаимосвязи модели психического 
и различных видов агрессии, поскольку до сих пор результаты подоб-
ных исследований не дают ясного понимания, является ли агрессия 
следствием дефицитарности или, наоборот, хорошо развитых спо-
собностей к социальному познанию. Обращаясь к исследованиям 
причин агрессивного поведения, мы можем выделить две основные 
точки зрения: 1) агрессия связана с нарушениями процесса обра-
ботки социальной информации (Crick, Dodge, 1994; Yoon et al., 1999), 
дети, которые хуже интерпретируют поведение Другого в социаль-
ном контексте, скорее приписывают партнеру «враждебные наме-
рения», чаще демонстрируют агрессию; 2) хорошо развитые навы-
ки социального познания можно использовать как во благо Другим, 
демонстрируя просоциальное поведение, так и во вред – воздейст-
вуя на Других для достижения собственной выгоды (Caravita et al., 
2010; Smith, 2017). В этом случае, дети, хорошо понимающие причи-
ны и последствия поступков других людей, могут чаще демонстри-
ровать агрессивное поведение.

Результаты исследований взаимосвязи агрессивного поведения 
и уровня модели психического в среднем и подростковом возрастах 
поддерживают идею о том, что высокий уровень модели психическо-
го может быть связан как с низким, так и с высоким уровнем агрес-
сивности. В исследованиях гендерных различий взаимосвязи модели 
психического и агрессивного поведения было показано, что девуш-
ки подросткового возраста с низким уровнем модели психического 
достоверно чаще демонстрируют реляционную агрессию. А у юно-
шей, агрессивное поведение было связано не с моделью психичес-
кого, а с моральным развитием (Kokkinos et al., 2016).

Буллинг или травля является одной из распространенных форм 
агрессии в школе по оценкам Всемирной организации здравоохра-
нения, которой подвергается по оценкам экспертов от 10 до 30 % де-
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тей школьного возраста (Craig et al., 2009; World Health Organization, 
2020). Опыт школьной травли может впоследствии негативно сказы-
ваться на отношениях в семье и в коллективе сверстников, на акаде-
мических достижениях, увеличивать риск повторной травли и при-
вести к депрессии и/или тревожным расстройствам (Arseneault et al., 
2006). Эти негативные последствия для психического здоровья и бла-
гополучия детей подталкивают исследователей искать факторы, вли-
яющие на участие детей в травле. Одним из таких факторов может 
стать развитие социальных навыков.

В недавнем обзоре К. Смита были рассмотрены две точки зре-
ния на взаимосвязь модели психического и буллинга: буллинг 1) 
как следствие дефицита социальных навыков и 2) как следствие со-
циальной компетентности (Smith, 2017). Результаты только пяти из 9 
рассмотренных исследований показали положительные связи между 
агрессивным поведением в ситуации травли и высокими показате-
лями развития модели психического, хотя эти связи зависели от ти-
па агрессивного поведения, возраста, пола и индивидуальных раз-
личий. Высокие показатели модели психического были обнаружены 
также и у защитников жертвы травли. У тех, кто подвергался травле 
чаще, обнаруживался дефицит социальных навыков.

Если теорию социальной компетентности поддерживают ранние 
исследования взаимосвязи модели психического и поведения агрес-
сора, то впоследствии не было найдено достоверных связей развитых 
социальных навыков и участия в травле. Так, например, в исследо-
вании Д. Саттона с соавт. (Sutton et al., 1999) сравнивалось развитие 
модели психического у детей 7–10 лет в зависимости от роли участ-
ника травли: агрессор, жертва, защитники жертвы, те, кто помо-
гал агрессору и поощрял его поведение. Оказалось, что у агрессоров 
оценки по тесту «Удивительные истории» были выше, чем у осталь-
ных участников травли. Однако другие авторы не нашли подобной 
связи: показатели развития модели психического агрессора не отли-
чались от показателей других участников (Gasser, Keller, 2009; Gini, 
2006). В исследовании с использованием модифицированной версии 
теста «Удивительные истории» была обнаружена связь между пони-
манием коммуникативных намерений говорящего и агрессивным 
поведением в ситуации травли, но только для мальчиков (Caravita 
et al., 2010). Такие же высокие показатели по этому тесту были и у за-
щитников жертвы обоего пола.
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Теорию недостатка развития социальных навыков подтверждают 
результаты лонгитюдного близнецового исследования связи модели 
психического в возрасте 5 лет и агрессивного поведения в 12. Ока-
залось, что дети и подростки, подвергшиеся травле в младшей шко-
ле, имели достоверно худшие показатели по развитию модели пси-
хического в дошкольном возрасте, чем их сверстники (Shakoor et al., 
2012). При этом для жертв издевательств эта связь была достоверна 
даже при контроле индивидуальных факторов развития (например, 
уровня интеллекта) и семейных факторов (жестокое обращение). У аг-
рессоров в подростковом возрасте также были выявлены низкие по-
казатели модели психического в детстве, однако их участие в травле 
объяснялось жестоким обращением и низким социально-экономи-
ческим статусом семьи, а не дефицитом социальных навыков. Та-
ким образом, ранняя диагностика и своевременное вмешательство, 
направленное на развитие модели психического в дошкольном воз-
расте, может снизить риск участия в травле в школе и предотвратить 
неблагоприятные последствия для психического развития детей.

Тренинговые исследования показали, что вмешательства по фор-
мированию навыков модели психического (идентификации эмо-
ций, пониманию их причин, развитию навыков распознавания мен-
тальных состояний и пониманию причин поведения других людей) 
для подростков с расстройствами аутистического спектра снижает 
количество и интенсивность эпизодов травли, по оценкам матерей 
(Liu et al., 2018).

Развитие способности к манипулятивному поведению другими 
людьми в среднем и подростковом возрасте и взаимосвязь ее с раз-
витием модели психического связаны с проблемой макиавеллизма. 
Если придерживаться мнения о том, что люди с высокими показа-
телями по макиавеллизму могут эффективно обманывать и мани-
пулировать Другими, то макиавеллизм должен быть связан с по-
ниманием ментальных состояний других людей как способностью, 
помогающей успешно достигать такой цели. Однако исследования 
не демонстрируют подобной связи (Repacholi et al., 2003; Slaughter, 
2010). В исследовании черт личности, характерных для темной три-
ады, было показано, что у детей школьного возраста модель пси-
хического не связана с макиавеллизмом в отличие от нарциссизма, 
который был связан с данной способностью положительно, а эмоцио-
нальная холодность – отрицательно (Stellwagen, Kerig, 2013). Впол-
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не возможно, что у детей с низкими показателями по макиавеллиз-
му именно развитая способность понимать ментальные состояния 
других людей становится неким препятствием для манипуляции 
другими людьми, поскольку влечет за собой проявления эмпатии 
и сострадания. В то время как дети и взрослые с высокими показа-
телями по Мак-шкале легко используют свои навыки социального 
познания вне зависимости от уровня развития для манипулятив-
ного поведения. Это подтверждают связи макиавеллизма с прямой 
и реляционной агрессией у детей среднего возраста (Abell et al., 2015).

Итак, развитие модели психического отражается как на когни-
тивном, так и социальном развитии детей среднего и подростково-
го возраста.

Остается еще много нерешенных вопросов, касающихся как воз-
можных предикторов социального понимания, так и последствий его 
развития. Большинство исследований в этом возрастном диапазо-
не сосредоточено на понимании неверных мнений второго порядка 
и понимании обмана в самом широком смысле, в то время как раз-
витие эмоциональной компетентности и ее роль в развитии модели 
психического изучены недостаточно.

Один из аспектов будущих исследований – негативные последст-
вия модели психического, проявления агрессивного поведения, вклю-
чая буллинг и манипулятивное поведение (например: почему одни 
дети применяют свои навыки социального понимания для мани-
пуляции поведением других людей, в то время как другие – для по-
мощи им?).

Не прояснена взаимосвязь модели психического и социальной 
компетентности детей. Насколько модель психического определя-
ет поведение детей в группе сверстников, их общение, установление 
и поддержания дружеских связей? В настоящий момент это направ-
ление исследований только начинает развиваться. Имеющиеся ре-
зультаты указывают на необходимость определенного уровня разви-
тия модели психического для социальной компетентности.

Связанный с этим вопрос – экологическая валидность инстру-
ментов оценки модели психического в среднем и подростковом воз-
растах. Действительно, между оценкой различных аспектов соци-
ального понимания в «лабораторных» условиях и реализацией этого 
понимания в повседневной жизни существует большой разрыв.
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В данной главе представлены исследования, выполненные на взрос-
лых людях: работа Н. И. Колесниковой, осуществленная под руко-
водством Е. А. Сергиенко, и преимущественно работы зарубежных 
авторов, поскольку данное направление остается в отечественной 
психологии фактически не разработанным.

6.1.	Исследование модели психического у взрослых

Одним из ключевых феноменов модели психического является по-
нимание неверного мнения. Напомним: неверным оно называется 
потому, что верное мнение респондента не согласуется с реальнос-
тью. Например, мама всегда кладет очки на столик в спальне. Она 
пойдет их искать именно там. Но очков нет, поскольку папа взял их, 
чтобы разглядеть мелкую надпись на упаковке и положил на кухне 
в корзинку с лекарствами. Направление поиска мамы будет опреде-
лятся ее верным мнением, что вещь должна находиться там же, где ее 
оставили. Но реальность изменилась, и ее верное мнение становится 
неверным. Данная задача более подробно обсуждалась в предыду-
щих главах.

Задача на неверное мнение служит надежным маркером в раз-
витии социальных компетенций и продуктивности, конкурируя 
по надежности прогноза даже с определением IQ и исполнитель-
ных функций, что позволяет рассматривать данную способность 
как ключевой феномен в развитии модели психического (Wellman, 
Peterson 2013). Понимание неверных мнений опирается на сравне-
ние представлений о ситуации с представлением о реальности, ко-

ГЛАВА 6

Развитие модели психического 
в период взрослости
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торая может остаться неизменной или измениться под воздействи-
ем каких‑то действий.

Еще более сложным является анализ феномена обмана. Пони-
мание обмана появляется у детей после 4–5 лет и предполагает по-
нимание различий ментальных представлений о событии или объ-
екте, своих и другого человека, на основе чего происходит обманное 
действие с целью изменить представление другого человека.

6.1.1. Понимание обмана в направлении «модель психического»

Существует множество терминов, связанных с неискренностью. 
В. В. Знаков (1999) в своей работе «Психология понимания прав-
ды» четко разводит понимание терминов «неправда», «ложь», «об-
ман», «самообман» и т. д. П. Экман (2000) отождествляет понятия 
«ложь» и «обман», что приводит, по мнению В. В. Знакова, к некото-
рым противоречиям в понимании данных феноменов. Американ-
ский ученый определяет ложь или обман «как действие, которым 
один человек вводит в заблуждение Другого, делая это умышлен-
но, без предварительного уведомления о своих целях и без отчетли-
вого выраженной со стороны жертвы просьбы не раскрывать прав-
ды» (Экман, 2000, с. 22–23). Он также выделяет две основные формы 
лжи (обмана): умолчание (сокрытие правды) и искажение (сообще-
ние ложной информации), а также множество разновидностей лжи, 
например, сокрытие истинной причины эмоций; сообщение прав-
ды таким образом, чтобы в нее нельзя было поверить; полуправда 
и сбивающая с толку увертка (там же).

Когнитивным механизмом обмана в направлении «модель пси-
хического» считается способность субъекта понимать рассогласова-
ние в модели данного объекта, события или ситуации и на этой ос-
нове пытаться изменить представления Другого в выгодную сторону. 
Эти взгляды наиболее близки представлениям П. Экмана. По наше-
му мнению, разделение феномена искажения истины на ложь и об-
ман, предложенное В. В. Знаковым (1999), адекватно для научных 
целей, но не для житейской психологии, изучение которой мы осу-
ществляем в рамках подхода «модель психического».

Несмотря на то, что обман в этом направлении выделяется от-
дельно, исследования по всем темам включают аспекты, соотно-
симые с проблемой обмана. Именно обман в направлении »модель 
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психического» считается ключевым маркером развития этой моде-
ли. «Феномен обмана предполагает сопоставление индивидом пред-
ставлений, желаний и намерений другого человека со своими собст-
венными, возможность повлиять на убеждения Другого, т. е. обман 
предполагает сопоставление моделей психического себя и Другого» 
(Сергиенко, 2006, с. 384). Е. А. Сергиенко отмечает, что обман отно-
сится к пониманию психического других людей, потому что он вклю-
чает попытку заставить другого человека поверить, что что‑то явля-
ется верным, когда в действительности это неверно (Сергиенко и др., 
2009), т. е. обман – это попытка изменить ментальные представления 
Другого. Он включает огромное количество составляющих: знание 
о существовании таких психических состояний, как мнения; знание 
о том, что мнения репрезентируют реальность и эти репрезентации 
могут быть как верными, так и неверными; знание о том, что на чу-
жое мнение можно повлиять и что люди формируют свои мнения 
не только на основе собственных знаний, но и на основе увиденно-
го и услышанного Другими.

На базовом уровне обман можно обнаружить уже у высших жи-
вотных. Примером могут служить наблюдения за поведением го-
рилл (там же, с. 57).

Изучение понимания обмана у детей представлено в зарубежной 
(см., напр.: Flavel, 2000; Park, 2001) и в отечественной психологии (Ге-
расимова, 2004) также в главах 2, 3, 5 настоящей книги.

Понимание обмана взрослыми в отечественной психологии из-
учалось В. В. Знаковым (Знаков, 2005). Целью исследования высту-
пал анализ психологических оснований, на которых формируется 
понимание обмана у тех, кто занимается малым бизнесом (экстер-
налов и интерналов по отдельности), и у респондентов контрольной 
группы, которые не имели отношения к предпринимательству. В ре-
зультате было выявлено два основных фактора, определяющих по-
нимание обмана в малом бизнесе: скрытность в отношениях меж-
ду деловыми партнерами, свойственная для наших коммерческих 
структур и противоречивое отношение новых экономических усло-
вий и традиционной культуры. Также В. В. Знаковым были проана-
лизированы половые различия в понимании неправды, лжи и об-
мана (Знаков, 1993).

Между тем и в отечественных, и в зарубежных исследованиях 
взрослых не представлено изучение понимания обмана именно с точ-
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ки зрения модели психического. Изучался только феномен неверных 
мнений. В качестве примера можно привести исследование, прове-
денное Б. Кейсар, С. Лин и Дж. Барр (Keysar et al., 2003), касающееся 
анализа способности различать собственные мнения и мнения других 
людей. Это особенно важно в тех случаях, когда Другие не знают че-
го‑либо или имеют неверное мнение. Хотя ученые и признают, что де-
ти в возрасте 4 лет уже способны различать обман, но реальность та-
кова, что это задача иногда оказывается трудной даже для взрослых. 
Согласно результатам проведенных исследований, взрослые не в со-
стоянии реализовывать эту способность именно в тех обстоятельст-
вах, когда она могла бы быть наиболее полезной: при интерпретации 
действий Других. Ученые утверждают, что, несмотря на наше умение 
сознательно использовать этот сложный компонент модели психи-
ческого, эту способность нельзя назвать простой, реализуемой не-
посредственно и без усилий. Эксперимент, проведенный Б. Кейсар 
и его сотрудниками (там же) заключался в следующем. Участники 
эксперимента находились с одной стороны от стеллажа, а ведущий 
с другой. В ответ на инструкции ведущего участники должны были 
перемещать разные объекты, находящиеся на их стороне. Стеллаж 
был построен таким образом, что ведущий мог видеть только часть 
объектов, расположенных за ним, т. е. со стороны участников, то-
гда как участники видели все объекты. В контрольном эксперимен-
те участники правильно интерпретировали инструкцию ведущего 
только тогда, когда их просили принять во внимание, что ведущий, 
в отличие от них, не мог видеть все объекты. Например, среди объ-
ектов, помещенных за стеллажом, были маленькая свеча, свеча сред-
него размера и большая свеча, но маленькая свеча была видна толь-
ко участнику. Следовательно, когда ведущий просил переместить 
маленькую свечу, участник должен был переместить свечу средне-
го размера, поскольку она была самой маленькой свечой, которую 
ведущий мог видеть со своего места. Интересно, что движения глаз 
участников показали тенденцию фиксироваться сначала на объек-
те, который не был виден ведущему, но который соответствовал эго-
центрической интерпретации инструкции ведущего. Последующие 
движения глаз показывали, что участники часто исправляли себя, 
но приблизительно в 20 % случаев такое исправление не имело места 
и участники фактически перемещали объект, который не мог быть 
виден ведущему. Большое количество эгоцентрических ошибок со-
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вершалось даже при том, что участники совершенно точно знали, 
что некоторые объекты не были видны ведущему. Более того, до на-
чала эксперимента участникам предлагали некоторое время посто-
ять на месте ведущего, прежде чем начать следовать его инструкци-
ям, их также просили помочь поставить стеллаж, чтобы подчеркнуть 
разницу в перспективах видения. Таким образом, эти и другие ре-
зультаты (напр.: Back, Apperly, 2010; Birch, Bloom, 2007) показывают, 
что недостаточно обладать моделью психического, чтобы безоши-
бочно рассуждать о психических состояниях других людей. Между 
тем именно понимание психического Другого, учет его точки зре-
ния необходимы и для понимания неверных мнений, и для понима-
ния обмана. В эксперименте взрослые, подумав, часто признавали, 
что ведущий не мог видеть некоторых объектов, находящихся за стел-
лажом. Однако в ситуации реального взаимодействия с Другими, 
взрослые часто склонны действовать так, как будто Другой облада-
ет теми же знаниями, что и они. Итак, с одной стороны, в ситуации 
эксперимента дети приблизительно к возрасту 4 или 5 лет в состо-
янии правильно выполнить тест на неверное мнение. Но с другой 
стороны, в ситуации реального взаимодействия даже взрослые до-
вольно часто ошибаются. Такая эгоцентрическая позиция взрослых 
способствует нарушению межличностной коммуникации и ослож-
няет взаимопонимание в процессе общения.

Подобные исследования хорошо демонстрируют различия между 
сознанием и поведением. Результаты показывают расхождение меж-
ду способностью интуитивно отличить собственное мнение от мне-
ния Других, и то, как эта способность далеко не всегда проявляет-
ся при интерпретации действий Других. Б. Кейсар и с соавт. (Keysar 
et al., 2000) полагают, что это расхождение указывает на то, что ка-
кие‑то важные элементы модели психического не полностью за-
действованы даже в системе понимания взрослого.

Это и другие исследования (cм., напр.: Birch, Bloom 2007; Keysar, 
Barr, Balin, Brauner, 2000) показали, что взрослые далеки от надежно-
го выполнения заданий на понимание неверных мнений на высоком 
уровне. Это дает повод к размышлениям и новым научным поискам. 
С другой стороны, эти исследования по дизайну очень схожи с тес-
том «Салли–Энн» и его модификациями, используемыми при ис-
следовании детей. Следовательно, в этих работах сохраняется тен-
денция критикуемая учеными других направлений: использование 



339

Развитие модели психического в период взрослости

одного типа задач и преимущественная ориентация на вербальные 
ответы испытуемых, что не позволяет получить полноценной и все-
сторонней картины специфики модели психического у взрослых.

Расхождение между осознанным пониманием неверных мне-
ний и спонтанным их использованием у взрослых ставит вопрос 
о соотношении эксплицитной и имплицитной модели психичес-
кого у взрослых.

Если способность понимать неверное мнение обнаружена уже 
у младенцев, то почему автоматически, спонтанно и непроизволь-
но она не реализуется у взрослых?

В исследовании А. Тодд c соавт. (Todd et al., 2017) изучался во-
прос о том, каким образом взрослые имплицитно прослеживают 
перспективу Другого, спонтанно учитывают, что они видят и зна-
ют. Они создавали условия в первом эксперименте, манипулируя 
временем, редуцируя способность контроля ответов, оставляя воз-
можность только для автоматических процессов определять целевую 
перспективу. Во втором эксперименте сталкивались условия авата-
ра и несоциального объекта у молодых взрослых (студентов). Участ-
ники исследования видели аватар человека, помещенного в комнате 
с точками на стенах. В некоторых пробах участник и аватар видели 
одно и тоже число точек, в других – разное. В этих задачах проявля-
лись два эффекта интерференции. В пробах, когда участники иссле-
дования оценивали перспективу аватара, они испытывали трудности, 
если их собственная перспектива вступала в конфликт с тем, что мог 
видеть аватар. Это эффект эгоцентрического вторжения, сходный 
с тем, что был обнаружен в другом исследовании авторов при оцен-
ке перспективы Другого (Todd at al., 2015). Второй эффект состоял 
в трудностях при сообщениях о собственной перспективе, если ава-
тар имел иную перспективу: восприятие перспективы аватара интер-
ферировали с их собственными. Этот анализ перспективы в отличие 
от эгоцентрической обозначается как альтерцентрический, который 
обеспечивает автоматический учет перспективы Другого, что отно-
сится к имплицитной ментализации Другого быстро и без усилий.

Исследование взаимосвязи понимания перспективы с испол-
нительными функциями было предпринято в работе М. Лонг с со-
авт. (Long et al., 2018). Авторы концентрировались на анализе пере-
ключения внимания и тормозном контроле, которые необходимы 
при оценке перспективы Другого и себя как составляющих модели 
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психического. В процессе интерактивного дискурса человек оцени-
вает, что является общим, а что различным у агентов. Такая оцен-
ка типично требует схватывания перспективы для понимания зна-
ний Другого и их отличия от собственных. Участниками были 121 
человек от 17 до 84 лет. Они проходили тест Повседневного внима-
ния (Test of Everyday Attention – TEF), также оценивалось переключе-
ние внимания при выборе определенных аудиотонов и участвовали 
в коммуникативной задаче, целью которой было описать 4 объекта, 
предъявленных на компьютере, так, чтобы описание было понятно 
собеседнику. Обобщенные результаты показали, что молодые взрос-
лые, сензитивные к перспективе, демонстрировали наилучшие ре-
зультаты в тормозном контроле, а пожилые, сензитивные к перспек-
тиве, были более эффективны в переключении внимания. Авторы 
заключают, что, вероятно, понимание перспективы предполагает 
вовлечение многих аспектов исполнительных функций.

В работе Р. Лейллер с коллегами (Laillier et al., 2019) также оцени-
вали модель психического на длительном отрезке жизни. Они проа-
нализировали результаты исследований изменений модели психичес-
кого с возрастом. Модель психического состоит из двух компонентов: 
когнитивный (мнения, мысли, интенция) и аффективный (эмоции 
и чувства). Старение связано с модификацией модели психическо-
го, способности атрибутировать ментальные состояния свои и Дру-
гих для объяснения и предвидения поведения. Редукция понимания 
ментальных состояний в позднем периоде жизни является медиа-
тором снижения социальной активности по сравнению с молоды-
ми людьми и приводит к снижению самоописания социальных на-
выков (Yeh, 2013), сужению социальных связей (Radecki et al., 2019).

Многие авторы едины в представлениях о снижении когнитив-
ной компоненты модели психического в пожилом возрасте (Phillips 
et al., 2011), но данные относительно аффективного компонента мо-
дели психического – менее согласованы. Согласно трем исследова-
ниям, оба компонента модели психического нарушаются с возрастом 
(Duval et al., 2011; Fisher et al., 2014; Rakoczy et al., 2012), а результа-
ты трех других показывают только нарушения когнитивной модели 
психического (Bottiroli et al., 2016; Li et al., 2013; Wang, Su, 2013). Дан-
ные различия могут быть связаны с методами исследования, разной 
степенью сложности задач. Часто используемый тест «Чтение пси-
хического по глазам» предполагает декодирование и скорее зависит 
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от высокоорганизованных процессах умозаключения. В работе, где 
использовались и вербальные, и невербальные задачи, эффект влия-
ния возраста на аффективную модель психического обнаружен толь-
ко при применении визуальных задач модели психического (Slessor 
et al., 2007). Кроме того, статические и динамические задачи различ-
но воздействуют на выполнение задач модели психического. Пожи-
лые лучше справляются с динамическими задачами, но задачи это-
го вида типично выполняются успешно во всех возрастах (Krendl, 
Ambady, 2010). Большинство традиционных тестов модели психи-
ческого не имеют естественного контекста, тогда как социальные 
взаимодействия по природе контекстуальны, что вовлекает разные 
когнитивные уровни: от перцептивного до интерперсонального. Рас-
познавание эмоциональных состояний, требующих декодирования, 
чрезвычайно чувствительно к модуляциям, особенно при старении, 
нарушая распознавание эмоций по лицу (Noh Issacowitz, 2013), по-
зе, телу или жестам (Aviezer et al., 2011) и изменениям взора (Charby, 
Narme, 2009; Lodder et al., 2016).

Модель психического ухудшается с возрастом, что может быть 
связано с изменениями общего когнитивного функционирования. 
Исследования показывают связи между моделью психического и ис-
полнительными функциями. Выполнение вербальных задач моде-
ли психического часто предсказывается состоянием рабочей памя-
ти, но результаты измерения модели психического визуальными 
задачами лучше всего предсказываются способностью распознава-
ния эмоций, хотя многие исследования такие способности оцени-
вали изолированно.

Р. Лейллер с соавт. (Laillier et al., 2019) создали динамические 
сцены, позволяющие оценивать как когнитивный, так и аффек-
тивный компоненты, основанные на житейских взаимодействиях 
(Movie for Assessment of Social Cognition). Участниками были 60 лю-
дей от 20 до 75 лет. Не было обнаружено различий, связанных с воз-
растом ни для когнитивного, ни для аффективного компонентов мо-
дели психического. При сравнении с когнитивными измерениями 
было показано, что эпизодическая память, скорость обработки бы-
ли предикторами когнитивной модели психического, а тормозный 
контроль и распознавание эмоциональных экспрессий – предик-
торами аффективного компонента, и только эти показатели связа-
ны с возрастом.



342

Глава 6

В исследовании Э. Каваллини с соавт. (Cavallini et al., 2013) ана-
лизировалось соотношение оценок по задачам модели психическо-
го с исполнительными функциями у людей от 20 до 82 лет. Модель 
психического оценивалась с помощью теста «Удивительные исто-
рии» Ф. Аппе (Happe, 1994). Тестировался тормозный контроль, ра-
бочая память и развитие речи. Развитие речи оценивалось по двум 
измерениям: словарь (найти синоним к ключевому слову) и речевая 
беглость (назвать слова на букву «s»). Анализ результатов проводил-
ся по возрастным группам: 20–30 лет (30 чел.); 59–70 (27 чел.) и 71–82 
(29 чел.). У пожилых дополнительно проводился скрининг когнитив-
ных функций (Mini Mental State Examination). Никто из участни-
ков не страдал деменцией. Были обнаружены возрастные различия 
в выполнении задачи на модель психического, что подтверждает 
снижение способности различать ментальные состояния с возрас-
том. Молодые взрослые были значимо успешнее в задаче на модель 
психического. Эти изменения в модели психического начинаются 
с 60 лет. Обнаружены значимые и большие корреляции между моде-
лью психического, рабочей памятью, тормозным контролем и речью, 
однако, несмотря на эти корреляции, изменения модели психичес-
кого у пожилых оставались значительными, даже когда контроли-
ровались переменные рабочей памяти, тормозного контроля и речи. 
Следовательно, возрастные различия модели психического не отно-
сились к исполнительным функциям, что согласуется с данными 
другой работы (German, Hehman, 2006).

В работе Д. Шнейдера, Ф. Слейтера и П. Дьюкса (Schneider et al., 
2017) обсуждался вопрос и существовании двух систем модели пси-
хического: имплицитной, автоматической, спонтанной, неосозна-
ваемой, непроизвольной и эксплицитной, намеренной, контроли-
руемой, осознаваемой, связанной с причинностью. Дж. Филипс 
с соавт. (Phillips et al., 2015) предположили, что существуют огра-
ниченные доказательства о существовании автоматической моде-
ли психического, поскольку анализ вмешивающихся в показатели 
факторов у взрослых и младенцев не подтверждает существования 
этих процессов. Авторы приводят веские доказательства в противо-
вес предположениям Дж. Филипса и коллег, показывая, что взрос-
лые используют неосознаваемые, ненамеренные, следовательно, 
автоматические процессы анализа ментальных состояний других 
людей.
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Автоматическое отслеживание мнений Другого было также под-
тверждено в исследовании Г. Меер, Дж. Вонг и Д. Сэмсон (Meert et al., 
2017). Участников просили оценить или мнение агента, или их собст-
венное, консистентные и неконсистентные друг с другом. При этом 
зрительные объекты, предъявляемые между агентом и целевым объ-
ектом, были или соответствующими, или несоответствующими, 
что позволяло анализировать роль визуальных ассоциаций. Резуль-
таты показали интерференцию мнений агента, когда участники оце-
нивали их собственное мнение, даже если визуальные ассоциации 
это затрудняли. Эти данные указывают, что взрослые анализируют 
мнение Другого, даже когда приоритет направлен на их собствен-
ное мнение, и этот процесс не зависит от низкоуровневых ассоциа-
тивных процессов.

Проделано достаточно работ, демонстрирующих, что взрослые 
способны использовать неосознаваемый и неинтенциональный, сле-
довательно, автоматический анализ ментальных состояний Других. 
Наряду с классическими задачами на неверное мнение в исследовани-
ях регистрировалось антиципирующее смотрение при анализе движе-
ний глаз. Обобщение данных литературы показывает, что у взрослых 
существует автоматическая имплицитная система модели психичес-
кого. По-видимому, и имплицитная, автоматическая, и эксплицит-
ная модели психического взаимодействуют, что обеспечивает ско-
рость анализа, эффективность внимания и контроля за процессами 
понимания причинности событий (Schneider et al., 2017).

Приведенные исследования, выполненные на взрослых, указы-
вают на необходимость поиска методов, наиболее приближенных 
к ситуации реального взаимодействия. И таким методом могут вы-
ступить нарративы, которые мы попытались использовать в нашем 
исследовании для изучения понимания обмана.

Как уже отмечалось, выделяют два компонента модели психи-
ческого: когнитивный и аффективный. Рассмотрим эмоциональные 
процессы, входящие в модель психического.

6.1.2. Эмоциональный компонент модели психического

Неотъемлемой составляющей когнитивной сферы являются эмоцио-
нальные процессы. С эволюционной точки зрения внешняя экспрес-
сия эмоций была бы бесполезной, если бы люди не могли декодиро-
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вать эти сигналы и, следовательно, понимать и адекватно реагировать 
на них, т. е. понимание эмоций своих собственных и Другого явля-
ется важной составляющей нашей адаптивности в мире и основой 
понимания Других и самого себя. Понимание (осмысление) эмоций 
состоит в отчетливой фиксации своего эмоционального состояния, 
в возможности выразить его в знаковой форме (Куницына и др., 2001). 
Понимание эмоций осуществляется за счет взаимодействия эмоцио-
нальной и когнитивной составляющих. Значение понимания эмо-
ций для человека очень велико. Одной из составляющих взросления 
является более глубокое понимание эмоций и чувств своих собст-
венных и окружающих людей. Важность полноценного понимания 
эмоций легко увидеть на примере нарушений, связанных со слепо-
той или аутизмом. В этих случаях способность понимать эмоции 
сильно ослаблена.

Понимание (идентификация) эмоций Другого изучалось В. А. Ба-
рабанщиковым и Т. Н. Малковой (1988). Они выделили условия их 
идентификации по мимике, общие для всех модальностей эмоций. 
Легче всего идентифицировать целостные мимические выражения, 
включающие изменения во всех зонах лица одновременно. Наиболее 
трудно идентифицируются мимические проявления в области лба – 
бровей (эмоции не опознавались в половине случаев). Вдвое точнее 
опознают эмоции по изменениям в области глаз и нижней части лица.

В целом, как указывает Е. П. Ильин, возрастные изменения эмо-
циональной сферы характеризуются следующими аспектами: уве-
личение количества эмоциогенных объектов, особенно имеющих 
социальный характер; возрастание дифференцированности эмо-
циональных переживаний; возникновение эмоциональных пере-
живаний не только по поводу настоящего, но и по поводу будущего; 
появление способности отделять экспрессивные средства от пережи-
ваний; увеличение способности понимания эмоций других людей; 
переход эмоциогенных реакций от импульсивности к произвольнос-
ти (Ильин, 2001). Он отмечает также, что одним из возрастных из-
менений, которым характеризуется эмоциональная сфера, являет-
ся увеличение способности понимать эмоции других людей (там же). 
Данное положение подтверждено многочисленными исследования-
ми. Но большинство этих работ касается периода доподросткового, 
юношеского возраста. Исследование особенностей понимания эмо-
ций взрослыми не носили до сих пор системного характера. С точ-
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ки зрения социокогнитивных подходов способность понимать эмо-
ции у взрослых должна находиться на высоком уровне в силу более 
обширного социального опыта; тем не менее нейропсихологические 
данные свидетельствуют о потенциальных нарушениях в обработке 
эмоций у пожилых людей.

В исследовании, проведенном Л. Филипс, Р. Маклин и Р. Алле-
ном (Phillips et al., 2002) 30 молодых людей (в возрасте 20–40 лет) и 30 
пожилых людей (в возрасте 60–80 лет) были протестированы на уро-
вень развития способностей к пониманию эмоций. Пожилые люди 
были менее способны идентифицировать выражения гнева и печали 
на лицах и показали снижение способности к чтению психического 
по глазам людей. Результаты выявили возрастной дефицит в опреде-
лении некоторых аспектов выражения эмоций по лицам, при этом 
снижения способности к пониманию эмоций по словесным описа-
ниям не наблюдалось.

С. Салливан и Т. Руффман (Sullivan, Ruffman, 2004) в исследо-
вании пожилых людей также обнаружили дефицит выполнения за-
дач на понимание психического, включая задачи на эмоциональ-
ное распознавание.

Отдельный блок составляют исследования, касающиеся ген-
дерного аспекта понимания эмоций. Гендерные различия в сфере 
понимания эмоций обнаруживаются уже в подростковом возрас-
те. Современные девочки в целом лучше, чем мальчики, вербали-
зуют свои чувства, имеют богатый тезаурус для описания эмоцио-
нальных состояний (Березовская, 2003; см.: Андреева, 2007), более 
склонны к сопереживанию (Ильин, 2006; см.: Андреева, 2007). В ра-
боте И. Н. Андреевой по изучению гендерных различий при понима-
нии эмоций было выявлено, что у девушек-студенток по сравнению 
с юношами более высокого уровня достигают такие аспекты пони-
мания эмоций, как распознавание эмоций других людей и эмпатия 
(Андреева, 2004). При этом гендерных различий в понимании эмо-
ций в целом, у лиц юношеского возраста выявлено не было. Как объ-
ясняет автор, это может быть связано с тем, «что понимание эмоций 
у лиц мужского и женского пола обслуживается различными систе-
мами психических процессов, при этом менее выраженные у муж-
чин распознавание эмоций других людей и эмпатия компенсируют-
ся более высоким уровнем развития иных составляющих понимание 
эмоций» (Андреева, 2007, с. 232).
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Исследование понимания эмоций неразрывно связано с изуче-
нием эмпатии. Эмпатия позволяет преодолеть границы между ин-
дивидуальными смысловыми контекстами партнеров по общению 
(Лабунская, 2001). Сторонники когнитивного подхода С. А. Ершов 
(1979) и А. И. Макеева (1980) понимают под эмпатией способность 
индивида распознавать эмоциональные состояния Другого, способ-
ность индивида к адекватной интерпретации выразительного пове-
дения Другого (Лабунская, 2001).

Понимание эмоций тесно связано с категорией «эмоциональный 
интеллект». Эта категория в наибольшей степени отражает когни-
тивную составляющую понимания эмоций. Она включает одновре-
менно и понятие «интеллект», и понятие «эмоция». Термин «эмоцио-
нальный интеллект» впервые был введен в психологию Дж. Мэйером 
и П. Сэловей (Sа1оvеу, Мауеr, 1990). Они определили эмоциональный 
интеллект как способность воспринимать и выражать эмоции, асси-
милировать эмоции и мысли, понимать и объяснять эмоции, а так-
же регулировать эмоции (свои собственные и других людей) (Mayer, 
Salovey, 1997; см.: Сергиенко, Ветрова, 2010). В 1990 г. П. Сэловей 
и Дж. Мэйер была создана модель эмоционального интеллекта (Salovey, 
Mayer, 1990). К 1997 г. она была доработана и расширена (Mayer, Salovey, 
1997). В свете этих изменений понятие эмоционального интеллекта 
получило новое определение как способность перерабатывать ин-
формацию, содержащуюся в эмоциях: определять значение эмоций, 
их связи друг с другом, использовать эмоциональную информацию 
в качестве основы для мышления и принятия решений. В дальней-
шем Дж. Мэйер и П. Сэловей выделили четыре компонента эмоцио-
нального интеллекта, которые были названы «ветвями». По мнению 
авторов, эти ветви развиваются в онтогенезе последовательно:

1)	 восприятие, оценка и выражение эмоций или же идентифика-
ция эмоций;

2)	 использование эмоций для повышения эффективности мышле-
ния и деятельности;

3)	 понимание и анализ эмоций;
4)	 сознательное управление эмоциями для личностного роста 

и улучшения межличностных отношений.

Специфика понимания эмоций детьми подробно описана в зару-
бежных и отечественных исследованиях (cм.: Ильин, 2001; Пруса-
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кова, 2005; Сергиенко и др., 2009, главы 2, 5). Особенности понима-
ния эмоций взрослыми изучены недостаточно. В целом очевидно, 
что понимание эмоций является сложным когнитивно-аффектив-
ным процессом, включающим множество составляющих и нужда-
ющимся в дальнейшем его изучении.

В повседневной жизни нам часто приходится быстро оценивать 
эмоции других людей, чтобы иметь успешные социальные взаимо-
действия. Хотя этот процесс оценки кажется довольно легким, когда 
человек находится в нейтральном или эквивалентном эмоциональ-
ном состоянии. В исследовании Ф. Ривы с соавт. (Riva et al., 2016) 
было показано, что в случае несовместимых эмоциональных состо-
яний между нами и Другими наши суждения могут быть предвзя-
тыми. Было обнаружено, что это явление, появившееся в литерату-
ре под термином «эмоциональная эгоцентрическая предвзятость» 
(Emotional Egocentricity Bias – EEB), встречается у молодых людей, 
часто у детей. Однако то, как EEB изменяется на протяжении всей 
жизни от подросткового возраста до старости, в значительной степе-
ни не изучено. В этом исследовании участвовали 114 женщин, разде-
ленных на четыре группы (подростки, молодые люди, люди среднего 
возраста, пожилые люди), чтобы изучить возрастные изменения ЕЕВ.

Каждая экспериментальная сессия включала попарное срав-
нение людей, принадлежащих к одной когорте и незнакомых друг 
с другом. Они сидели так, что не видели друг друга, а их левая рука 
была скрыта занавеской. На экране каждому респонденту предъяв-
лялись приятные и неприятные зрительные объекты (например, ро-
за или червяк), одновременно скрытая рука прикасалась к материалу, 
напоминающему изображенный объект. На экране был изображен 
также объект, гладящий парного участника. Над изображениями 
располагались надписи «Вы» или «Другой», указывающие на соот-
ветствие между объектами и стимуляцией. Стимуляция могла быть 
как конгруэнтной, так и несовместимой с эмоциональным состоя-
нием, вызванным у другого человека.

Каждая сессия состояла из 40 псевдослучайных предъявлений 
с 20 приятными (10 конгруэнтными/10 неконгруэнтными) и 20 не-
приятными (10 конгруэнтными/10 неконгруэнтными) зрительно-
тактильными стимулами. Участники оценивали степень приятнос-
ти своих ощущений и ощущений Другого по шкале оценок от –10 
до +10. Данная экспериментальная парадигма позволяла вызывать 
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противоречивые чувства у парных участников и исследовать EEB. 
Результаты выявили связь U-формы между возрастом и EEB, повы-
шенную эмоциональную эгоцентричность у подростков и пожи-
лых людей по сравнению с молодыми и людьми среднего возраста 
(см. рисунок 6.1).

Рис. 6.1. Динамика выраженности эмоциональной эгоцентрической пред-
взятости в онтогенезе человека (по: Riva et al., 2016)
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Эти результаты согласуются с нейробиологической литературой, 
которая недавно показала, что преодоление EEB связано с большей 
активацией части теменной доли, а именно правой супрамарги-
нальной извилины (rSMG). Это область, которая достигает полного 
созревания к концу подросткового возраста и проходит ранний рас-
пад. Таким образом, возрастные изменения EEB могут быть связа-
ны с развитием rSMG на протяжении всей жизни. Это исследование 
является первым, показавшим квадратичную связь между возрас-
том и EEB и установившем веху для дальнейшего исследования, из-
учающего нейронные корреляты развития EEB на протяжении всей 
жизни. Будущие исследования необходимы для обобщения этих ре-
зультатов среди мужского населения и для изучения гендерных раз-
личий, связанных со старением социально-эмоциональных процес-
сов (Riva et al., 2019).
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6.1.3. Модель психического и способность 
к манипулятивному поведению

Еще более сложной способностью, чем понимание обмана и пони-
мание эмоций, является способность к манипуляции поведением 
Других. «Манипуляция – это такое психологическое воздействие 
на другого человека, которое не всегда им осознается и заставля-
ет его действовать в соответствии с целями манипулятора» (Знаков, 
2005, с. 257). Способность к манипулятивному поведению называ-
ют макиавеллистским интеллектом. Макиавеллизм определяется 
как поведение, при котором человек использует Другого в качестве 
инструмента для достижения его/ее цели (Gunnthorsdottir et al., 2002; 
McIIwain, 2003). Итак, под макиавеллизмом понимают склонность 
человека манипулировать другими людьми в межличностных от-
ношениях (Знаков, 2005, с. 254). Данная способность тесно взаимо-
связана с обманом, так как манипуляции заключаются, в частности, 
в осознании, умении и желании использовать тот факт, что разные 
люди обладают разными знаниями и пониманием, их внутренними 
моделями можно манипулировать. В. В. Знаков отмечает, что маки-
авеллизм как личностная характеристика отражает неверие субъек-
та большинству людей (там же). Такие субъекты более эффективно 
обманывают Других, в межличностных отношениях они чаще ис-
пользуют лесть (Blumstein, 1973) и в целом успешнее влияют на дру-
гих людей (Christie, Geis, 2013).

Макиавеллизм является своего рода мировоззрением, при ко-
тором применяются определенные поведенческие тактики (Gunnt-
horsdottir et al., 2002; Mcllwain, 2003). Такие люди часто приписывают 
отрицательные намерения Другим и не ожидают от них сотрудни-
чества. Их основная идея заключается в том, что если они не будут 
использовать людей в своих целях, то тогда Другие будут использо-
вать их (Repacholi et al., 2003; Wilson et al., 1998). Такие люди умеют 
не включаться даже в очень эмоциональные ситуации (Mcllwain, 2003; 
Wilson et al., 1996). Такая эмоциональная закрытость способствует 
их умению манипулировать другими. Способность к манипуляци-
ям составляет ядро социального интеллекта. Мы находим эволюци-
онные основания этой человеческой способности уже у высших жи-
вотных. Критический анализ, проведенный Е. А. Сергиенко с соавт. 
(Сергиенко и др., 2009) показывает, что, несмотря на всю схожесть 
поведения шимпанзе с человеческим, оно не требует понимания на-
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мерений Другого и манипуляций ими. «Элементарный уровень раз-
вития модели психического позволяет человекообразным обезья-
нам осуществлять достаточно сложные социальные взаимодействия 
на основе изменяющихся внутренних моделей действующих агентов, 
их поведения и управления ими и собственным поведением» (Сер-
гиенко и др., 2009, с. 58).

Как показывают исследования, уже маленькие дети обнаружи-
вают некоторые аспекты макиавеллистского интеллекта. Результа-
ты этих исследований показали, что успешный обман связан с со-
циальным доминированием и не зависит от возраста детей (Keatihg, 
Heltman, 1994). Дальнейшие исследования позволили выявить и дру-
гие закономерности относительно манипулятивного поведения де-
тей (подробнее см.: Сергиенко и др., 2009).

Исследование связи манипулятивного поведения с моделью пси-
хического у взрослых также позволило обнаружить некоторые зако-
номерности. T. Паал и T. Беречке (Paal, Bereczkei, 2007) обратились 
в своем исследовании к вопросу о том, что, с одной стороны, нали-
чие модели психического у человека облегчает социальное сотруд-
ничество, а с другой, она позволяет нам манипулировать Другими 
для достижения собственных целей. В исследовании были проана-
лизированы основные аспекты взаимоотношений между моделью 
психического у взрослых (мужчин и женщин 20–25 лет) и социаль-
ным поведением. В результате была выявлена: сильная отрицатель-
ная корреляция между макиавеллизмом и социальными коопера-
тивными навыками (social cooperative skills); связь между степенью 
развития кооперативных навыков и уровнем развития чтения пси-
хического; отсутствие существенной корреляции между моделью 
психического и макиавеллизмом. Для интерпретации полученных 
результатов авторы использовали понятия «горячей» и «холодной» 
эмпатии, обедненное представление об эмоциях, связанных с мора-
лью и другие когнитивные объяснительные модели. Многие иссле-
дователи соглашаются с тем фактом, что просоциальное поведение 
основано на способности к эмпатии (Nichols, 2001). Но при этом воз-
никают трудности с определением данного термина и с выделением 
компонентов, которые составляют способность к эмпатии (Preston, 
De Waal, 2002). Термины «горячая» и «холодная» эмпатия были вве-
дены в психологию просоциального поведения М. Дэвисом, Л. Крау
сом и Д. Маклвейн (Davis, Kraus, 1991; Mcllwain, 2003). «Холодная» 
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эмпатия основана в основном на познавательных процессах: исполь-
зуя ее, мы можем понять, что другой человек чувствует, и осознать, 
какие потери и разочарования могли стать причиной этой ситуации, 
но при этом субъект не разделяет эмоционального состояния Дру-
гого (Davies, Stone, 2003). «Горячая» эмпатия позволяет нам испыты-
вать эмоциональное состояние, которое переживает кто‑то другой, 
что является основным побуждением для оказания помощи. Боль-
шинство исследователей соглашается с тем, что невозможно понять 
или испытать эмоции и потребности другого человека, не ощущая 
себя на его месте и воспринимая его просто как отдельного агента, 
отличного от нас (Davies, Stone, 2003). В то же самое время ученые 
утверждают, что ни высокий уровень развития когнитивных про-
цессов (чтения психического), ни способность к сочувствию друго-
му человеку (эмпатия) не являются предпосылкой просоциального 
поведения (Astington, 2003). Можно понимать эмоции или желания 
Других, не испытывая аффектов и переживаний эмоций Других, 
что не обязательно приведет к альтруистическому поведению. Однако, 
по мнению авторов, вероятнее всего более высокий уровень разви-
тия способности к чтению психического совпадает с высоким уров-
нем развития навыков кооперации и эмпатии (Paal, Bereczkei, 2007). 
Развитие сложных представлений относительно психических состо-
яний субъекта (дистресс, беспокойство, потребности) часто прояв-
ляются одновременно с процессом, в котором принятие чужой точ-
ки зрения и наблюдение за Другим становится более обдуманным. 
Развитие этих способностей может привести к проявлению альтру-
истического поведения. На основе этих рассуждений авторы счита-
ют возможным, что люди со средним ментальным уровнем разви-
тия проявят большую готовность помочь Другим.

Многие исследователи отмечают наличие отрицательной корре-
ляции между уровнем развития макиавеллизма и способностью иден-
тифицировать и понимать эмоциональные состояния Других (cм., 
напр.: Mcllwain, 2003). Наличие у макиавеллистов также сниженно-
го уровня эмпатии ставит вопрос о степени развития у них способ-
ности к приписыванию психических состояний Другим. При этом, 
например, М. Репачолли с коллегами (Repacholi et al., 2003) не обна-
ружили значимых различий в понимании психических состояний 
у детей с высоким и низким уровнем развития макиавеллистских 
тенденций. Данные других ученых (Davies, Stone, 2003; Sutton, 2001), 
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наоборот, показывают, что макиавеллисты имеют превосходные 
способности к чтению психического. Это логично, так как при сла-
бо развитой модели психического трудно было бы успешно мани-
пулировать Другими и находить их слабые места, часто неизвест-
ные им самим. С этой точки зрения кажется бесспорным наличие 
тесной связи между чтением психического и макиавеллизмом. По-
добные результаты были получены М. Репачолли (Repacholi et al., 
2003), а также в исследованиях М. Дэвиса и Т. Стоуна (Davis, Stone, 
2003) и Дж. Саттона (Sutton, 2001). С другой стороны, работы T. Па-
ал и T. Беречке показали отсутствие существенной корреляции меж-
ду моделью психического и макиавеллизмом (Paal, Bereczkei, 2007). 
Авторы не смогли установить, что люди, у которых сильно развиты 
макиавеллистские тенденции демонстрируют более развитую спо-
собность к чтению психического, чем те, у кого макиавеллистские 
тенденции развиты меньше. Объясняя полученные результаты T. Па-
ал и T. Беречке указывают, что модель психического является мно-
гогранной способностью, в которой присутствуют и эмоциональ-
ная, и когнитивная составляющая. Также важным для понимания 
развития модели психического является учет индивидуальных раз-
личий. Исследование различных аспектов асоциального поведения 
личности выявило, что недостаточное развитие способности к эм-
патии является ключевой характеристикой индивидов, страдающих 
социопатией, тем не менее они способны успешно манипулировать 
Другими, по крайней мере, в течение короткого промежутка времени 
(Hare, 1999; Mealey, 1995). Возможно, их способность к эмоциональ-
ной составляющей чтения психического развита слабо или вообще 
отсутствует, но при этом их когнитивная составляющая развита го-
раздо выше среднего (Blair, 2003). Таким образом, разделение модели 
психического на когнитивный и аффективный компоненты, а сле-
довательно, и эмпатии на когнитивную и аффективную, объясняет 
расхождения в данных, полученными разными учеными.

6.1.4. Взаимосвязь уровня развития модели психического 
с личностными характеристиками субъекта 
и психическими процессами

Представление о психологической зрелости человека как степени 
согласованности в развитии континуума субъект–личность (Сер-
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гиенко, 2007) и выделении функций субъекта и личности позволяет 
поставить вопрос о взаимодействии когнитивной функции субъек-
та – понимания (модели психического) – и когнитивных функций 
личности – смыслообразования, установок, ценностей. При этом 
личностные качества субъекта влияют на понимание им познава-
тельных ситуаций, но еще более наглядно они проявляются в обще-
нии и взаимопонимании (Знаков, 2005). Перспективным и важным 
является изучение взаимосвязи уровня развития модели психичес-
кого с личностными характеристиками субъекта. В исследованиях, 
связанных с этими феноменами, было выявлено следующее.

В. А. Лабунская изучает проблему понимания в контексте субъ-
екта затрудненного и незатрудненного общения (Лабунская, 2001). 
По мнению автора, для субъекта затрудненного общения характер-
но искажение понимания себя и Другого, отказ от рефлексии по по-
воду своей представленности в Других, смещение отношений, уста-
новок, ценностных ориентаций в направлении обесценивания себя 
и Другого, демонстрация неадекватных эмоциональных реакций, 
низкий уровень эмпатии. Субъект незатрудненного общения харак-
теризуется установлением эмоционально-значимых связей, умень-
шением внутриличностного когнитивно-эмоционального напря-
жения и направленностью на достижение взаимопонимания. Также 
для него характерны рефлексия по поводу собственной представ-
ленности в Других, смещение отношений, установок, ценностных 
ориентаций в направлении личностного, ценностного, субъектно-
го отношения к себе и Другому, демонстрация эмоциональной сен-
зитивности и высокий уровень эмпатии.

Таким образом, субъект незатрудненного общения может пред-
ставляться как субъект с высоким уровнем развития модели психичес-
кого, а субъект затрудненного общения, как субъект с низким уров-
нем развития модели психического. Также высокий уровень развития 
модели психического может выступать критерием социально-пси-
хологической компетентности, так как, по мнению В. А. Лабунской, 
уровень понимания/непонимания Другого относится к социальным 
способностям личности.

М. А. Холодная указывает, что люди различаются по параметру 
сложности–простоты организации субъективного опыта (Холодная, 
2002). И в зависимости от этого фактора каждый человек по‑свое-
му воспринимает, понимает, интерпретирует и прогнозирует реаль-
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ность свою собственную и Других. При этом когнитивно сложные 
субъекты более точно и дифференцированно понимают Других, бо-
лее детально оценивают себя и Других и чаще обращают внимание 
на психологические характеристики Других.

З. М. Ахметгалеева описала основные отличия когнитивно прос-
тых от когнитивно сложных субъектов (Ахметгалеева, 2005). Когни-
тивно простые субъекты более эмоционально стабильны, лучше управ-
ляют своими эмоциями и находят им более адекватное объяснение, 
но при этом они менее дифференцированно понимают себя и Других.

Е. В. Фёдорова при изучении взаимосвязи идентичности и ко-
гнитивной сложности личности выявила, что когнитивная простота/
сложность личности как способность понимать, интерпретировать, 
оценивать и прогнозировать действительность на основе определен-
ным образом организованного субъективного опыта является одной 
из детерминант социального познания, влияющей на особенности 
личностной организации, в частности, на Я-концепцию и социаль-
ное поведение (Фёдорова, 2004).

Но в любом случае, как указывает М. А. Холодная, когнитивную 
простоту/сложность нельзя интерпретировать однозначно примени-
тельно к межличностному оцениванию и взаимопониманию (Холод-
ная, 1999). За показателем когнитивной простоты могут стоять два 
совершенно разных типа людей: лица, в опыте которых представ-
лена иерархия разнообобщенных категорий, в рамках которой они 
легко устанавливают связи между частными конструктами на осно-
ве их обобщения, и лица с глобальной формой организации катего-
риального опыта, в котором соединяются различные оценки, впе-
чатления, понятия. Когнитивная сложность, в свою очередь, может 
быть представлена у людей, имеющих множество разнокачествен-
ных субъективных измерений с разнообразными и вариативными 
связями между ними, как у людей со столь же большим числом субъ-
ективных измерений, которые, однако, между собой слабо, либо во-
обще никак не связаны.

А. В. Гуськова в исследовании модели психического у студентов 
и школьников обнаружила, что при решении мыслительных задач 
психологического содержания используются различные подсистемы 
знаний о психической реальности: культурные стереотипы, личный 
опыт (конкретные ситуации из личной жизни), «сложные модели» 
и предметные знания по психологии (Гуськова, 2008). Факторами, 
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оказывающими влияние на тенденцию использовать различные 
подсистемы индивидуальных психологических знаний, в данном 
исследовании выступили степень неопределенности условий реша-
емой задачи и наличие научных знаний по психологии.

В нескольких работах у взрослых людей была выявлена связь ком-
петентности в задачах на понимание психического и задачах на сор-
тировку. У людей старше 75 лет наблюдается дефицит способностей 
в этих задачах при сохранности памяти, словаря и скорости инфор-
мационных процессов (Сергиенко и др., 2009).

Р. Нельсон, Д. Плес и С. Хенселер в своем исследовании модели 
психического у взрослых выявили, что с возрастом расширяется по-
иск интерпретаций явлений психической реальности за счет учета 
различных составляющих социального и личного опыта (Nelson et al., 
1998). П. Киндермен, Р. Дурбан и Р. П. Бентал доказали, что индиви-
дуальные различия в ментальных способностях не связаны с разли-
чиями в объеме рабочей памяти (Kinderman et al., 1998). Полученные 
результаты также позволяют прийти к заключению, что когнитивные 
навыки, необходимые для понимания ментальных моделей Других, 
отличаются от тех, которые нужны, чтобы вспомнить фактические 
события, связанные с этим человеком. Кроме того, способность к чте-
нию психического имеет строгие когнитивные пределы. При опре-
деленном уровне сложности значительное большинство взрослых 
считают затруднительным предположения о том, что люди думают 
о мыслях Других. Это еще раз подтверждает несовершенство моде-
ли психического взрослых. При этом, как утверждают ученые, вы-
сокий уровень развития способности к чтению психического дает 
как минимум два важных преимущества в межличностных отноше-
ниях (Davies, Stone, 2003; Slaughter, Repacholi, 2003). Во-первых, она 
облегчает сотрудничество с другими членами группы. Во-вторых, 
хорошо развитая способность приписывать психические состояния 
Другим увеличивает конкурентоспособные навыки, поскольку она 
позволяет людям получать более выгодные предложения, управлять 
Другими для достижения собственных целей.

Все приведенные выше исследования показывают значение мо-
дели психического в повседневной жизни. В процессе социально-
го взаимодействия мы постоянно наблюдаем за Другими и делаем 
выводы относительно их психических состояний. Эти наблюдения 
и выводы позволяют нам объяснять поведение Других, осознавать 
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их основные побуждения и прогнозировать будущие действия, и это 
является чем‑то большим, чем наши собственные действия и соци-
альные установки других людей, сформированные этими действия-
ми (Astington, 2003).

6.2.	Изучение модели психического у взрослых

Приведенные выше исследования свидетельствуют о наличии про-
тиворечий и зависимости результатов от метода изучения в оценке 
развития модели психического. В нашей работе, выполненной в рам-
ках диссертационного исследования Н. И. Колесниковой под руко-
водством Е. А. Сергиенко, мы попытались провести комплексное 
изучение модели психического (когнитивного и аффективного ее 
компонентов) и показать взаимосвязь данной способности с лич-
ностными характеристиками людей разных возрастов. Гипотезой 
нашей работы служило представление об изменениях различных ас-
пектов понимания психического, их соотношения и удельного ве-
са во взрослом возрасте.

В исследовании приняли участие 150 человек (75 мужчин и 75 
женщин), состав участников уравнен по половому и возрастному 
признаку: 17–22 года (25 юношей, средний возраст = 18,28, и 25 де-
вушек, средний возраст = 19,28), 25–30 лет (25 мужчин, средний воз-
раст = 27,40, и 25 женщин, средний возраст = 27,88), 35–45 лет (25 муж-
чин, средний возраст = 40,84, и 25 женщин, средний возраст = 40,04).

Для оценки различий понимания модели психического были 
сформированы шесть возрастно-половых групп: 17–22 года (25 юно-
шей, средний возраст = 18,28, и 25 девушек, средний возраст = 19,28), 
25–30 лет (25 мужчин, средний возраст = 27,40, и 25 женщин, сред-
ний возраст = 27,88), 35–45 лет (25 мужчин, средний возраст = 40,84, 
и 25 женщин, средний возраст = 40,04).

Для анализа возрастных различий было сформировано три груп-
пы респондентов: 17–22 года (50 человек, средний возраст = 18,78), 
25–30 лет (50 человек, средний возраст = 27,64) и 35–45 лет (50 чело-
век, средний возраст = 40,44).

Для анализа половых различий без учета возраста были сфор-
мированы две группы респондентов: мужчины (75 человек, средний 
возраст = 29,24) и женщины (75 человек, средний возраст = 29,32).
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Методы исследования 

1.	 Для контроля уровня интеллектуального развития были исполь-
зованы «Стандартные прогрессивные матрицы Дж. К. Равена»

2.	 Для анализа понимания обмана использовался нарративный 
метод, разработанный авторами. Нарративы были разработа-
ны специально для каждой из возрастных групп с учетом специ-
фики актуальности и значимости различных событий в разные 
возрастные периоды. Каждая ситуация, описанная в нарративе, 
была представлена в двух вариантах: для женщин и для мужчин. 
Сюжет в каждой из них был идентичен, но пол главного действу-
ющего лица, от имени которого испытуемым необходимо при-
нять решение, менялся. Это было необходимо для того, чтобы ре-
спондент всегда принимал решения за героя идентичного с ним 
пола и таким образом более полно идентифицировал себя с ним. 
Для каждого возраста нарративы отражали ведущие жизнен-
ные задачи, предполагающие проекцию субъекта. Всего каж-
дая группа анализировала по 10 нарративов. Для каждой ситуа-
ции было разработано по два нарратива, отражающих два вида 
обмана, выделенных А. С. Герасимовой: высказанный (5 нарра-
тивов) и по умолчанию (5 нарративов) (Герасимова, 2004). Це-
лью респондента было определить, присутствует ли в описанных 
неоднозначных ситуациях обман. Для этого необходимо бы-
ло ответить на вопрос, предложенный после текста, например: 
«Как вы считаете, можно ли назвать Руслана обманщиком, если 
он решит скрыть все от родителей?» (пример вопроса для юно-
шей 17–22 в ситуации общения с родителями). Объективно об-
ман имел место во всех описанных ситуациях. Степень понима-
ния обмана определялась по тому, в скольких из предложенных 
ситуаций испытуемый признавал наличие обмана.

Примеры нарративов для разных возрастных групп и разных ти-
пов обмана (высказанных и по умолчанию):

17–22 года

Руслан давно хотел поехать в Питер, и его родители знали об этом. 
Но их очень беспокоила его успеваемость в институте. Чтобы стиму-
лировать его интерес к учебе, родители пообещали, что если он сдаст 
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сессию вовремя, то они подарят ему каникулы в Питере. Руслан ста-
рался, но пробелы в знаниях из‑за систематических прогулов не поз-
волили ему подготовиться должным образом, и он не сдал один пред-
мет. Возвращаясь домой, он думал, как ему поступить.

Вопрос 1: Если бы вы оказались на месте Руслана, то какое дейст-

вие вы бы выбрали? (Вопрос для определения того, допускает ли респон-

дент обман для себя.)
Действие 1: скрыть произошедшее от родителей. Экзамен мож-

но будет сдать и позже, а в Питер можно поехать только на канику-
лах. Тем более что его друзья уже договорились ехать вместе и Русла-
ну очень хотелось к ним присоединиться.

Действие 2: рассказать родителям правду. Это будет справедли-
во, ведь он сам виноват в том, что не сдал экзамен. Конечно, Питер – 
это замечательно, но нечистая совесть все равно не позволила бы на-
сладиться этой поездкой в полной мере.

Вопрос 2: Если бы ваш друг оказался на месте Руслана, то какое 

действие вы бы посоветовали выбрать ему? (Вопрос для определения, 

допускает ли респондент обман как средство взаимодействия с людь-

ми для окружающих.)
Действие 1: скрыть произошедшее от родителей. Экзамен мож-

но будет сдать и позже, а в Питер можно поехать только на канику-
лах. Тем более что его друзья уже договорились ехать вместе и Русла-
ну очень хочется к ним присоединиться.

Действие 2: рассказать родителям правду. Это будет справедли-
во, ведь он сам виноват в том, что не сдал экзамен. Конечно, Питер – 
это замечательно, но нечистая совесть все равно не позволила бы на-
сладиться этой поездкой в полной мере.

Вопрос 3: Как вы считаете, можно ли назвать Руслана обманщи-

ком, если он решит скрыть все от родителей? Почему? (Вопрос для опре-

деления, понимает ли респондент, что в описанной ситуации присутст-

вует обман.)

25–30 лет

Виктор устроился на работу приметно два года назад. Он менеджер 
по персоналу в преуспевающей компании по подбору кадров. Конку-
ренция в компании очень высока. Виктор «на хорошем счету» у началь-
ника, и поэтому скоро он может получить повышение. Но в резуль-
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тате цепи невероятных случайностей Виктор дважды за последнюю 
неделю опаздывал на работу. А проще говоря, к нему приехал друг 
из другого города, и они постоянно поздно ложатся, а утром он про-
сыпает. Он прекрасно знает, что начальник не выносит опозданий 
больше всего на свете, но, с другой стороны, он достаточно отзывчи-
вый человек и может войти в положение сотрудника, если причина 
действительно очень серьезная. Но у Виктора нет серьезной причи-
ны! Итак, Виктор, опоздав второй раз за неделю, стоит перед кабине-
том вызвавшего его начальника и думает, как поступить…

Вопрос 1: Если бы вы оказались на месте Виктора, то какое дейст-
вие вы бы выбрали? (Вопрос для определения того, допускает ли респон-
дент обман как средство взаимодействия с людьми для себя.)

Действие 1: Рассказать начальнику всю правду в надежде на снис-
хождение в силу хороших взаимоотношений между ними.

Действие 2: Придумать достойные причины для опоздания, что-
бы наверняка не испортить отношения с начальником и не лишиться 
долгожданного повышения. Например, сказать, что возникли проб-
лемы с дверным замком – он не мог его открыть и выйти из квартиры 
долгое время. Причем в первый раз он решил, что это случайность, но, 
когда это повторилось, он понял, что замок неисправен, и поэтому те-
перь заменит его, следовательно, такое больше никогда не повторится.

Вопрос 2: Если бы ваш знакомый оказался на месте Виктора, то ка-
кое действие вы бы посоветовали выбрать ему? (Вопрос для определения, 
допускает ли респондент обман как средство взаимодействия с людь-
ми для окружающих.)

Действие 1: Рассказать начальнику всю правду в надежде на снис-
хождение в силу хороших взаимоотношений между ними.

Действие 2: Придумать достойные причины для опоздания, что-
бы наверняка не испортить отношения с начальником и не лишиться 
долгожданного повышения. Например, сказать, что возникли проб-
лемы с дверным замком – он не мог его открыть и выйти из квартиры 
долгое время. Причем в первый раз он решил, что это случайность, но, 
когда это повторилось, он понял, что замок неисправен, и поэтому те-
перь заменит его, следовательно, такое больше никогда не повторится.

Вопрос 3: Как вы считаете, можно ли назвать Виктора обманщи-
ком, если он решит скрыть истинную причину своих опозданий? (Вопрос 
для определения, понимает ли респондент, что в описанной ситуации 
присутствует обман.)
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35–45 лет

Ольга и Олег женаты уже больше десяти лет. У них крепкий брак и за-
мечательный ребенок. Однажды Ольгу неожиданно послали в коман-
дировку в Казахстан. И так получалось, что ее не будет дома в день 
рождения Олега. Олег понимал, что от Ольги сроки командиров-
ки не зависят, тем не менее он был крайне недоволен. Ребенок был 
в лагере, жена в командировке, и Олег скучал по ним обоим. В свой 
день рождения Олег проснулся в отвратительном настроении. Же-
лания отмечать праздник не было абсолютно. Но в обед позвонил 
друг и предложил чисто мужской компанией отправиться в новый 
модный ночной клуб. Поразмыслив, Олег согласился. Какой смысл 
лишать себя удовольствия в праздник? Вечер получился отличный. 
Трое симпатичных парней пользовались огромной популярностью 
у девушек. А Юля проявляла к Олегу уж очень настойчивый интерес. 
Друзья улыбались и говорили, что завидуют ему – девушка ну просто 
очаровательная. В результате под утро Олег поехал провожать Юлю 
и почему‑то остался ночевать у нее. Почему? Может, из‑за ее настой-
чивости, а может, чтобы отомстить Оле? Этого он и сам не знал. Знал 
только, что впервые за много лет он изменил своей любимой. Что де-
лать, думал он, ведь через три дня Оля вернется, и нужно как можно 
скорее решить, как поступить…

Вопрос 1: Если бы вы оказались на месте Олега, то какое действие 
вы бы выбрали? (Вопрос для определения того, допускает ли респондент 
обман как средство взаимодействия с людьми для себя.)

Действие 1: Рассказать все Ольге в надежде, что она поймет и прос-
тит. Ведь они любят друг друга, а Юля была лишь мимолетным слу-
чайным увлечением.

Действие 2: Скрыть произошедшее в надежде, что Ольга ниче-
го не узнает.

Вопрос 2: Если бы ваш друг оказался на месте Олега, то какое 
действие вы бы посоветовали выбрать ему? (Вопрос для определения, 
допускает ли респондент обман как средство взаимодействия с людь-
ми для окружающих.)

Действие 1: Рассказать все Ольге в надежде, что она поймет и прос-
тит. Ведь они любят друг друга, а Юля была лишь мимолетным слу-
чайным увлечением.

Действие 2: Скрыть произошедшее в надежде, что Ольга ниче-
го не узнает.
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Вопрос 3: Как вы считаете, можно ли назвать Олега обманщи-
ком, если он решит скрыть все от Ольги? Почему? (Вопрос для опреде-
ления, понимает ли респондент, что в описанной ситуации присутст-
вует обман.)

Каждую ситуацию нужно было оценить с двух позиций:

	 1.	 Как бы поступил респондент, если бы эта ситуация произошла 
лично с ним. Данный вопрос был направлен на определение то-
го, допускает ли респондент обман для себя самого.

	 2.	 Как бы посоветовал респондент поступить своему знакомому, 
если бы тот оказался в такой ситуации. Данный вопрос был на-
правлен на определение того, допускает ли респондент обман 
как средство взаимодействия с другими людьми в принципе, без-
относительно к себе.

3.	 Для  оценки уровня развития эмоционального интеллек-
та, т. е. способности человека понимать эмоции Других и свои 
собственные, регулировать их и принимать решения в ситуа-
циях для регуляции психических состояний, мы использовали 
русскоязычную версию MSCEIT v. 2.0. (Mayer–Salovey–Caruso 
Emotional Intelligence Test), адаптированную Е. А. Сергиенко, 
И. И. Ветровой (Сергиенко, Ветрова, 2010, 2017).

4.	 Для изучения понимания базовых ментальных состояний был 
использован «Тест чтения психического других людей по глазам» 
(русскоязычная версия «Reading the Mind in the Eyes» – версия 
для взрослых), адаптированный Е. И. Лебедевой и И. В. Ляли-
ной в 2007 г.

5.	 Для оценки уровня развития способности к манипулятивным 
действиям была использована русскоязычная версия шкалы 
Mach-IV, адаптированная В. В. Знаковым (Знаков, 2000).

6.	 Для изучения вклада в понимание смыслообразования личности 
была использована «Методика Шварца для изучения ценностей 
личности» (русскоязычная версия теста адаптирована В. Н. Ка-
рандашевым при участии С. В. Реттгес (Карандышев, 2004).

7.	 Для того чтобы оценить, насколько субъект с тем или иным уров-
нем развития модели психического считает свою жизнь осмыс-
ленной и подконтрольной, мы использовали «Тест жизнестой-
кости» (русскоязычная версия опросника «Hardiness Survey» 
адаптирована Д. А. Леонтьевым, Е. И. Рассказовой, 2006).
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8.	 Для того чтобы оценить уровень и особенности самоутвержде-
ния личности у субъектов с разным уровнем развития модели 
психического, мы использовали тест «Стратегии самоутверж-
дения личности», разработанный Н. Е. Харламенковой (1996).

Математический анализ был проведен с использованием статисти-
ческого пакета SPSS 10.05. Применялись методы непараметричес-
кой статистики. Для выявления взаимосвязи понимания разных 
компонентов модели психического с возрастом и полом испытуе-
мых применялся дисперсионный многофакторный анализ (ANOVA). 
Для выявления взаимосвязи различных составляющих модели пси-
хического (обмана, эмоций, чтения психического по глазам) с лич-
ностными характеристиками испытуемых использовался корреля-
ционный анализ данных.

Для проверки гипотез о связях между переменными применял-
ся корреляционный анализ Спирмена.

Статистическая достоверность различий, существующих между 
группами, проверялась с помощью U критерия Манна–Уитни. Раз-
личия считались значимыми при р < 0,05.

Оценка уровня интеллекта является необходимой процедурой, 
так как исследования, проведенные в рамках подхода «Theory of 
Mind» показали существование зависимости развития модели пси-
хического от уровня интеллекта: он должен быть не ниже средне-
го (Сергиенко и др., 2009). Более высокий уровень развития интел-
лекта не связан с успешностью понимания психического, поэтому 
в процессе исследования были отсеяны только те испытуемые, чей 
интеллект был ниже среднего.

Все участники, чьи результаты были использованы в исследо-
вании, продемонстрировали интеллектуальное развития на уровне 
не ниже среднего, что отвечало задачам исследования. У большинст-
ва респондентов, оценки по тесту «Стандартные прогрессивные мат-
рицы Дж. К. Равена» соответствовали уровню развития интеллекта, 
характеризуемому как «Суперинтеллектуал».

6.2.1. Понимание обмана

Анализ понимания обмана как когнитивной составляющей моде-
ли психического показал, что уровень понимания обмана сопря-
жен с возрастно-половыми характеристиками субъекта. У женщин 
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наблюдается снижение показателей по пониманию обмана с воз-
растом. Максимально высокие показатели приходятся на возраст 
17–22 года, затем наблюдается статистически значимое снижение 
показателей по пониманию обмана. У мужчин высокие показатели 
по пониманию обмана приходятся на 17–22 года и 35–45 лет. В 25–
30 лет наблюдается статистически значимое снижение данных по-
казателей. Следовательно, различия в понимании обмана между 
мужчинами и женщинами наблюдаются в более старшем возрасте, 
тогда как в молодом возрасте уровень понимания обмана у мужчин 
и женщин не различается.

Сравнительный анализ ситуаций с высказанным обманом и об-
маном по умолчанию обнаружил, что признание наличия/отсутствия 
обмана в ситуации в молодом возрасте в наибольшей степени сопря-
жено с тем, кого приходится обманывать: чем менее близкие отно-
шения с человеком, тем больше вероятность того, что обман не будет 
признан таковым, особенно, если это обман по умолчанию. С воз-
растом обман по умолчанию перестает восприниматься субъектом 
как обман, даже в ситуациях взаимодействия с близкими людьми. 
Отношение к высказанному обману с возрастом становится более 
неоднозначным: большой процент субъектов не признают его нали-
чия во многих ситуациях. Таким образом, с возрастом наблюдает-
ся изменение отношения к обману: от абсолютного и однозначного 
к более тонкому, сложному и дифференцированному.

Для подтверждения и уточнения полученных данных был ис-
пользован многофакторный анализ ANOVA. Обнаружено статисти-
чески достоверное совокупное влияние возраста и пола на уровень 
развития способности к пониманию обмана (p = 0,003). График сред-
них значений позволяет дать интерпретацию обнаруженного вза-
имодействия (см. рисунок 6.2).

Для мужчин высокие показатели по пониманию обмана харак-
терны в 17–22 и 35–45 лет. В возрастной период 25–30 лет фиксиру-
ется резкий спад показателей по пониманию обмана. Для женщин 
высокие показатели характерны в 17–22 года и 25–30 лет. В 35–45 лет 
наблюдается значительный спад по пониманию обмана.

Анализ возрастных групп выявил снижение показателей по пони-
манию обмана с возрастом. В возрасте 25–30 лет по сравнению с воз-
растом 17–22 года статистически значимо ниже показатели по по-
ниманию обмана (статистика Манна–Уитни: U = 947,5, p = 0,036). 
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Статистически достоверных различий между возрастными группа-
ми 25–30 лет и 35–45 лет не обнаружено.

Сравнительный анализ ситуаций с высказанным обманом и об-
маном по умолчанию показал следующие результаты:

 • В 17–22 года наиболее однозначно наличие обмана и высказан-
ного и по умолчанию было воспринято в ситуациях «общение 
с родителями» и «общение с друзьями», хотя число субъектов, 
признававших наличие высказанного обмана, в обеих ситуациях 
было выше, чем признававших наличие обмана по умолчанию.

 • В ситуации общение с «близким противоположного пола» боль-
шая часть субъектов (72 %) признала наличие высказанного об-
мана, а мнения по поводу обмана по умолчанию разделились по-
ровну.

 • В ситуации «обще ние с одногруппниками» мнения и по поводу 
высказанного обмана и по поводу обмана по умолчанию разде-
лились примерно поровну.

 • В ситуации «общение с преподавателем» и ситуации высказан-
ного обмана мнения разделились примерно поровну, в ситуации 
обмана по умолчанию большая часть субъектов (66 %) не призна-
ла наличия обмана.

Таким образом, в возрасте 17–22 года признание наличия/отсутст-
вия обмана в ситуации зависит в наибольшей степени от того, кого 

Рис. 6.2. Средние значения понимания обмана у мужчин и женщин раз-
ного возраста
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приходится обманывать: чем менее близкие отношения с человеком, 
тем больше вероятность, что обман не будет признан таковым, осо-
бенно если это обман по умолчанию. Данная закономерность не про-
является при обмане по умолчанию в ситуации «общения с близким 
Другим». Скорее всего, это связано с неоднозначностью восприятия 
измены и распространенным мнением о том, что незнание не причи-
нит боли партнеру. Подобная закономерность также была отмечена 
нами в предыдущем исследовании. Обман как способ сохранить зна-
чимые отношения с близким человеком является распространенным 
мотивом неискренности для всех возрастных периодов. Наиболее чет-
ко эта закономерность прослеживается у мужчин (Колесникова, 2008).

В 25–30 лет наиболее однозначно с точки зрения признания на-
личия обмана и высказанного и по умолчанию воспринимается си-
туация «общение с друзьями». В ситуации «общения с родителями» 
и «общение с близким Другим» отмечается схожая закономерность: 
высказанный обман воспринимается как таковой большинством ис-
пытуемых, а обман по умолчанию большинство испытуемых обма-
ном не считают. Максимальный показатель наблюдается в ситуации 
обмана по умолчанию в общении с родителями (90 %). Подобная за-
кономерность сохраняется и в следующей возрастной группе. Веро-
ятно, умолчание воспринимается как возможность защитить себя 
от контроля родителей, который с возрастом становится все более 
тягостным. В ситуации «общение с коллегами по работе» и «обще-
нии с начальником» большинство испытуемых не признают нали-
чия обмана, ни высказанного, ни по умолчанию. Своего максимума 
эти показатели достигают в ситуации обмана по умолчанию при об-
щении с начальником (68 %).

Таким образом, в возрасте 25–30 лет наблюдается закономер-
ность, отмеченная в предыдущем возрастном периоде: чем менее 
близкие отношения связывают с человеком, тем более высока веро-
ятность того, что и высказанный обман, и обман по умолчанию не бу-
дет признан таковым. Принципиальным отличием от предыдущей 
возрастной группы является непризнание наличия обмана по умол-
чанию в ситуации общения с родителями и увеличение количества 
респондентов, не считающих обманом умолчание в ситуации «об-
щения с близким Другим». Это свидетельствует о более неодно-
значном отношении к обману с возрастом и формировании систе-
мы двойной морали.
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В 35–45 лет большинство респондентов признают наличие обма-
на в ситуации высказанного обмана при «общении с близким Дру-
гим» (56 %), но по сравнению с участниками 17–22 лет процент таких 
людей сильно уменьшается. Также большинство признают наличие 
обмана в ситуации высказанного обмана при общении с друзьями 
(54 %), но по сравнению с двумя предыдущими возрастными пери-
одами процент людей, признающих обман в данной ситуации, так-
же сильно уменьшается.

Обман по умолчанию во всех ситуациях не признается как тако-
вой. Максимальные показатели прослеживаются в ситуациях «об-
щение с начальником» (70 %) и «общение с родителями» (82 %).

Таким образом, в возрасте 35–45 лет обман по умолчанию во всех 
ситуациях перестает восприниматься как обман. Признание выска-
занного обмана за обман остается, но в меньшем количестве ситу-
аций, и процент субъектов, признающих наличие такого обмана, 
значительно снижается по сравнению с предыдущими возрастны-
ми периодами.

Полученные данные еще раз подтверждают изменения в пони-
мании обмана с возрастом, что отражается в уменьшении количест-
ва ситуаций, в которых признается сам факт наличия обмана.

У женщин в 35–45 лет по сравнению с женщинами 25–30 лет ста-
тистически значимо ниже показатели понимания обмана (статис-
тика Манна–Уитни: U = 175, p = 0,007). Это согласуется с общевоз-
растной динамикой, свидетельствующей о снижении показателей 
по пониманию обмана с возрастом.

У мужчин, напротив, к 35–45 годам по сравнению с мужчина-
ми 25–30 лет показатели понимания обмана повышаются (статис-
тика Манна–Уитни: U = 213,5, p = 0,053).

Снижение показателей понимания обмана у женщин может 
свидетельствовать об их более гибком и неоднозначном восприя-
тии ситуации, которое формируется с возрастом, тогда как у муж-
чин система оценок становится менее дифференцированной 
или возрастает способность использовать обман для собственной
защиты.

В возрасте 17–22 лет статистически достоверных различий в пони-
мании обмана между мужчинами и женщинами не выявлено. В воз-
расте 25–30 лет показатели женщин статистически значимо выше 
показателей мужчин (статистика Манна–Уитни: U = 212,0, p = 0,05). 
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В возрасте 35–45 лет, напротив, у мужчин понимание обмана ста-
тистически значимо выше, чем у женщин (статистика Манна–Уит-
ни: U = 172,5, p = 0,006).

Таким образом, проведенный анализ показал, что различия в по-
нимании обмана мужчинами и женщинами характерны для более 
старшего возраста, тогда как в юношеском возрасте (17–22 года) по-
казатели понимания обмана возрастно-половых различий не обна-
руживают.

Половые различия без учета возраста не выявлены.

6.2.2. Взаимосвязь понимания обмана с пониманием эмоций

В качестве показателей аффективного компонента модели психичес-
кого был использован тест эмоционального интеллекта (см. методы 
исследования). Результаты, полученные в данной части исследова-
ния показали сопряженность когнитивной и аффективной состав-
ляющих модели психического у людей взрослого возраста.

В результате было установлено, что понимание обмана положи-
тельно связано со шкалами MSCEIT: эмоциональным интеллектом 
(общий балл) (r Спирмена = 0,224 при p = 0,006), идентификацией 
эмоций (r Спирмена = 0,213 при p = 0,009) и пониманием и анали-
зом эмоций (r Спирмена = 0,237 при p = 0,004). Взаимосвязи между 
пониманием обмана и пониманием ментальных состояний (чтени-
ем психического) выявлено не было. На рисунке 6.3 представлены 
статистически значимые положительные связи между пониманием 
обмана и шкалами MSCEIT.

Рис. 6.3. Статистически значимые положительные связи между понима-
нием обмана и шкалами MSCEIT
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6.2.3. Динамика эмоционального интеллекта 
во взрослом возрасте

С возрастом изменяются и сами способности, составляющие эмо-
циональный интеллект.

Понимание эмоций является самым универсальным из изуча-
емых феноменов модели психического, наиболее тесно взаимосвя-
занным с остальными ее составляющими.

Общевозрастное снижение по пониманию и анализу эмоций 
и эмоциональному интеллекту (общий балл) наблюдается к 35–
45 годам.

Показатели, связанные с пониманием эмоций: идентификация 
эмоций, понимание и анализ эмоций, использование эмоций при ре-
шении проблем, сознательное управление эмоциями в наибольшей 
степени коррелируют с полом. У женщин эти показатели выше в те-
чение изучаемого периода, но к 35–45 годам снижаются и становят-
ся равными показателям мужчин.

Для выявления взаимосвязи понимания эмоций с возрастом 
был использован многофакторный ANOVA. Обнаружено статисти-
чески достоверная корреляция возраста, показателей понимания 
и анализа эмоций (p = 0,011), эмоционального интеллекта (общий 
балл) (p = 0,027).

Статистически значимых различий в понимании эмоций от 17–
22 до 25–30 лет не наблюдается. Качественные изменения в разви-
тии данной способности приходятся на 25–30 лет. В этом возрасте 
по сравнению с возрастом 35–45 лет статистически значимо выше 
показатель понимания и анализа эмоций (статистика Манна–Уитни: 
U = 852, p = 0,006) и эмоционального интеллекта (общий балл) (ста-
тистика Манна–Уитни: U = 889,5, p = 0,013). На рисунке 6.4 показа-
ны значимые возрастные различия по шкалам MSCEIT.

Следовательно, пик способности к пониманию и анализу эмо-
ций Других и эмоциональный интеллект (общий балл) приходится 
на 25–30 лет, в дальнейшем наблюдается статистически значимое 
снижение данных показателей. Это может свидетельствовать о том, 
что с возрастом вырабатывается некоторое количество более или ме-
нее удачных моделей поведения и человек редко пытается реализо-
вывать понимающее поведение в той же мере, как в более раннем 
возрасте. Возможно, с возрастом данная способность достигает оп-



369

Развитие модели психического в период взрослости

тимальных для субъекта значений и реализуется на уровне, не тре-
бующем больших затрат осознанной регуляции.

При сравнении мужчин и женщин по возрастам были получе-
ны следующие результаты:

В возрасте 17–22 года у девушек статистически значимые бо-
лее высокие показатели, чем у юношей, по уровню развития эмо-
ционального интеллекта (общий балл) (статистика Манна–Уитни: 
U = 202,5, p = 0,033).

В возрасте 25–30 лет женщины демонстрируют статистичес-
ки значимые более высокие показатели по уровню развития эмо-
ционального интеллекта (общий балл) (статистика Манна–Уитни: 
U = 185, p = 0,013) и сознательному управлению эмоциями (статис-
тика Манна–Уитни: U = 193,5, p = 0,021).

В возрасте 35–45 лет статистически достоверных различий 
по шкалам MSCEIT между мужчинами и женщинами не обнару-
жено. На риcунке 6.5 изображены возрастно-половые различия 
по шкалам MSCEIT.

Анализ корреляционных плеяд между отдельными шкалами 
MSCEIT у мужчин и женщин разного возраста показал рост связей 
с возрастом у мужчин (от 4 к 7) и снижение их количества у женщин 
(от 6 к 3) (см. рисунки 6.6–6.8).

Анализ статистической достоверности различий между поло-
выми группами показал, что женщины имеют статистически зна-

Рис. 6.4. Средние значения по шкалам MSCEIT в разных возрастных груп-
пах (сырые баллы)
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чимые более высокие показатели по идентификации эмоций (ста-
тистика Манна–Уитни: U = 2110,0, p = 0,008), использованию эмоций 
в решении проблем (статистика Манна–Уитни: U = 2062,5, p = 0,005), 
сознательному управлению эмоциями (статистика Манна–Уитни: 
U = 2043,5, p = 0,004), эмоциональному интеллекту (общий балл) (ста-
тистика Манна–Уитни: U = 1966, p = 0,001). Показаны значимые раз-
личия между мужчинами и женщинами по общему показателю эмо-
ционального интеллекта и его отдельным шкалам.

Данные результаты могут быть обусловлены как генетическими, 
так и культурными особенностями, связанными с различным вос-
питанием мальчиков и девочек, и различным отношением к прояв-
лению эмоций у мужчин и женщин. Мужчин, как правило, с детст-
ва учат подавлять свои эмоции. Несмотря на разную выраженность 
способностей составляющих эмоциональный интеллект у мужчин 
и женщин, можно отметить более плотную структуру эмоциональ-
ного интеллекта у самых молодых женщин (17–22 лет) и более согла-
сованную структуру у мужчин в 35–45 лет, что свидетельствует о су-
ществовании половых особенностей реализации данной способности.

6.2.4. Понимание ментальных состояний по глазам

Тест «Чтение психического по глазам» используется во многих иссле-
дованиях модели психического как ее показатель на детях и взрослых. 

Рис. 6.5. Средние значения по тесту MSCEIT у мужчин и женщин разного 
возраста (общий балл)
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Рис. 6.6. Схема корреляционных связей у юношей (слева) и девушек (спра-
ва) в возрасте 17–22 года
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Рис. 6.7. Схема корреляционных связей у мужчин (слева) и женщин (спра-
ва) в возрасте 25–35 лет
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Рис. 6.8. Схема корреляционных связей у мужчин (слева) и женщин (спра-
ва) в возрасте 35–45 лет
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Разработанный в целях диагностики нарушений данной способнос-
ти для клинических исследований, он стал распространенным мето-
дом оценки способности чтения психического. Данный тест приме-
нялся и в нашей работе, наряду с другими методиками. Возможность 
причисления его к аффективному компоненту модели психического 
относительна, поскольку он интерпретируется как требующий раз-
витых когнитивных процессов декодирования выражения глаз, свя-
занных с психическими состояниями.

В нашем исследовании под пониманием ментальных состояний 
подразумевалось умение соотносить термины ментальных состояний 
с выражением глаз. Поскольку исследование проводилось на взрос-
лых людях, термины, обозначающие ментальные состояния, были 
не базовыми эмоциями (например, печаль, гнев, счастье), а сложны-
ми (например, поглощенный своими мыслями, находящийся в не-
решительности, напряженный).

Способность к пониманию ментальных состояний (чтению пси-
хического) имеет положительную корреляцию с возрастом и достигает 
своего пика к 25–30 годам, оставаясь стабильно высокой до 35–45 лет. 
У мужчин в 25–30 лет по сравнению 17–22 годами показатели по чте-
нию психического повышаются, оставаясь в дальнейшем на том же 
уровне. Данные соответствуют возрастным различиям без учета по-
ла. У женщин четкой динамики выявлено не было.

Анализ достоверности различий по результатам понимания мен-
тальных состояний, полученным в разных возрастных группах, под-
твердил выявленную закономерность. Способность к чтению психи-
ческого с возрастом повышается. В 25–30 лет показатели статистически 
значимо выше, чем в 17–22 года (статистика Манна–Уитни: U = 911, 
p = 0,019). В 35–45 лет показатели остаются приблизительно на уров-
не 25–30 лет. На рисунке 6.9. изображены возрастные различия по-
нимания ментальных состояний (чтение психического по глазам).

Возрастно-половые различия и половые различия не выявлены.
Дальнейший анализ продемонстрировал, что понимание мен-

тальных состояний по глазам положительно связано со шкалами 
MSCEIT: эмоциональным интеллектом (общий балл) (r Спирмена = 
0,295 при p = 0,000), идентификацией эмоций (r Спирмена = 0,234 
при p = 0,004), использованием эмоций в решении проблем (r Спир-
мена = 0,204 при p = 0,012) и пониманием и анализом эмоций (r Спир-
мена = 0,220 при p = 0,007). На рисунке 6.10 изображены статистичес-
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ки значимые положительные связи между пониманием ментальных 
состояний по глазам и шкалами MSCEIT.

Рис. 6.9. Средние значения по тесту «Чтение психического» в разных воз-
растных группах (общий балл)
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Таким образом, наличие взаимосвязей способности чтения психи-
ческого по глазам с разными составляющими эмоционального ин-
теллекта показывает, что чтение психического скорее отражает аф-
фективные компоненты модели психического.

6.2.5. Уровень развития способности к манипул яции
другими людьми и его взаимосвязь с разными феноменами 
модели психического у субъектов разного возраста и пола

Способность к манипулятивному поведению появляется в конце до-
школьного возраста и предполагает высокий уровень развития мо-

Рис. 6.10. Положительные корреляции между пониманием ментальных 
состояний по глазам и основными показателями эмоционального ин-
теллекта
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дели психического, позволяющий не только сравнивать свои и чу-
жие внутренние модели психического, но и манипулировать чужими, 
включая обман, для достижения желаемых целей.

Можно выделить две противоположно направленные страте-
гии во взаимодействии с другими людьми: на одном полюсе будет 
находиться понимающая стратегия – долгосрочная, ориентирован-
ная на взаимно выигрышные отношения, организованные по типу 
сотрудничества, а на другом полюсе макиавеллистская стратегия – 
кратко срочная, ориентированная на использование человека в сво-
их целях и восприятие его как объекта, а не субъекта.

Во-первых, наши данные показали отриц ательные связи Мак-
шкалы с аффективным компонентом модели психического, оценен-
ной через тест эмоционального интеллекта.

Корреляционный анализ всех полученных данных выявил отри-
цательную взаимосвязь между показателями по Мак-шкале и иден-
тификацией эмоций (r Спирмена = –0,178 при p = 0,029), пониманием 
и анализом эмоций (r Спирмена = –0,213 при p = 0,009) и эмоциональ-
ным интеллектом (общим баллом) (r Спирмена = –0,203 при p = 0,013).

Исследователи, ведущие свои научные изыскания в рамках на-
правления «Модель психического», считают ключевым феноменом, 
маркером уровня развития модели психического обман. При этом 
феномен обмана тесно взаимосвязан со способностью к манипуля-
ции Другими.

Данные, полученные в нашем исследовании, свидетельствуют 
о том, что самые низкие показатели понимания обмана приходятся 
на 25–30-летний возраст у мужчин и совпадают с самыми высокими 
за весь изучаемый период показателями по уровню развития маки-

Рис. 6.11. Статистически значимые отрицательные связи между показате-
лями Мак-шкалы и шкалами MSCEIT
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авеллизма. Вероятно, такая обратная зависимость этих двух факто-
ров связана с тем, что в этот возрастной период у мужчин возникает 
необходимость решения вопросов, связанных с карьерой, и это по-
вышает уровень манипулятивного взаимодействия с Другими. Кро-
ме того, манипуляция Другим может быть тем успешнее, чем менее 
индивид эмоционально вовлечен в психические состояния Другого, 
что подтверждают результаты анализа возрастных различий.

В возрасте 35–45 лет по сравнению с возрастом 17–22 года ста-
тистически значимо ниже показатели по Мак-шкале (статистика 
Манна–Уитни: U = 803,5, p = 0,002). Данное снижение показателей 
по Мак-шкале с возрастом соотносится с результатами других иссле-
дователей (Знаков, 2005; Ames, Kidd, 1979; Domelsmish, Dietch, 1978; 
Wilson et al., 1996). Эти данные, возможно, свидетельствует о пере-
ориентации субъекта от отношений, направленных на достижение 
личных целей за счет ресурсов других людей, на субъект-субъект-
ные взаимодействия. На рисунке 6.12 изображены возрастные раз-
личия по Мак-шкале.

Данные корреляционного анализа свидетельствует о том, что ре-
спонденты, у которых преобладает макиавеллистская стратегия, име-
ют более низкие показатели по уровню развития эмоционального 
интеллекта. Эти результаты соотносятся с данными, полученными 
другими исследователями. Люди, демонстрирующие высокие пока-
затели по Мак-шкале, при вступлении в контакт с Другими, склон-
ны держаться эмоционально отчужденно (Знаков, 2005). Р. Кристи 

Рис. 6.12. Средние значения по Мак-шкале в разных возрастных группах 
(общий балл)
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и Ф. Гейтс назвали высокий уровень макиавеллизма «синдромом 
эмоциональной холодности», потому что социальная отстранен-
ность является основной характеристикой подобных людей (см.: 
Знаков, 2005). Э. Барлоу с коллегами в своем исследовании, прове-
денном на детях 8–11 лет, также обнаружили отрицательную корре-
ляцию между уровнем развития макиавеллизма и эмоциональным 
интеллектом (Barlow et al., 2010).

Таким образом, исследование показало, что можно выделить две 
стратегии во взаимоотношениях с Другими, находящиеся на раз-
ных полюсах: «понимающее поведение», характеризующееся осо-
знанием и отношением как долгосрочная стратегия взаимодействия 
и «манипулятивное поведение» как стратегия краткосрочная. Лю-
ди, демонстрирующие понимающее поведение, имеют более высокие 
показатели по компонентам, составляющим модель психического: 
понимание обмана, понимание эмоций, понимание ментальных со-
стояний и более развитый эмоциональный интеллект, в то же время 
показатели по Мак-шкале у них снижены. У людей, склонных к ма-
нипулятивному поведению, напротив, показатели по компонен-
там, составляющим модель психического, снижены. Особенно чет-
ко выявленная закономерность прослеживается у мужчин в возрасте 
25–30 лет.

6.2.6. Модель психического и личностные характеристики

Наши исследования выходили за рамки только анализа развития 
модели психического во взрослом возрасте. Они затрагивали так-
же проверку гипотезы о континууме субъект – личность в рамках 
разработки и верификации системно-субъектного подхода (Сер-
гиенко, 2011). Было обосновано, что модель психического выступа-
ет как ментальный механизм понимания, что позволяет рассмат-
ривать ее как операционализацию когнитивной функции субъекта. 
К когнитивной функции личностного образования человека были 
отнесены смысложизненные ориентации, установки, ценностные 
ориентации. В данной работе, кроме анализа функции понимания 
(модели психического), были подобраны методы оценки личности 
с точки зрения возможностей операционализации ее когнитивной 
функции: это анализ ценностей (методика Шварца), смысложиз-
ненных ориентаций (тест Леонтьева, Рассказова) и стратегии са-
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моутверждения как показатель реализации ценностных ориента-
ций личности. Для проведения столь сложного анализа наша общая 
выборка была поделена на две большие группы по показателю по-
нимания обмана как ключевого маркера модели психического. Вы-
сокие показатели понимания обмана означали, что в большинстве 
предложенных неоднозначных по содержанию ситуаций респондент 
признал наличие обмана, а низкие показатели, что в большинстве 
ситуаций испытуемый отрицал наличие обмана. Показатели опре-
делялись по квартилям (процедуру разделения выборки на кварти-
ли cм. в: Наследов, 2006). Таким образом, мы получили две группы 
респондентов: с высокими показателями по пониманию обмана – 45 
человек (20 женщин, 25 мужчин, средний возраст = 29,22) – и с низ-
кими показателями понимания обмана: 53 человека (28 женщин, 25 
мужчин, средний возраст = 32,36).

Сравнительный анализ результатов, полученных по методи-
ке Шварца (Карандышев, 2004) для изучения ценностей личности 
в контрастных группах, выявил следующие закономерности. В груп-
пе с высоким уровнем понимания обмана на уровне нормативных 
идеалов первое место занимает стимуляция. Мотивационная цель 
стимуляции заключается в стремлении к новизне и глубоким пе-
реживаниям. На уровне поведения ведущей ценностью являются 
достижения. Определяющая цель этого типа ценностей – личный 
успех через проявление компетентности в соответствии с социаль-
ными стандартами. Проявление социальной компетентности в усло-
виях доминирующих культурных стандартов влечет за собой соци-
альное одобрение.

В группе с низким уровнем понимания и на уровне нормативных 
идеалов, и на уровне поведения ведущую позицию занимают тради-
ции. Мотивационная цель данной ценности – уважение, принятие 
обычаев и идей, которые существуют в культуре, и следование им.

Данные различия в ведущих ценностях демонстрируют откры-
тость изменениям в группе с высоким уровнем понимания обмана 
и консерватизм в группе с низким уровнем его понимания.

Анализ результатов, полученных по методике «Тест жизнестой-
кости» не показал статистически достоверных различий по общему 
уровню развития жизнестойкости и ее компонентам: вовлеченнос-
ти, контроля и принятия риска в группах с высоким и низким уров-
нем понимания обмана.
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Полученные данные при сравнении контрастных групп пока-
зали наличие статистически значимых различий в уровне разви-
тия шкал MSCEIT: эмоционального интеллекта (общий балл) (ста-
тистика Манна–Уитни: U = 861, p = 0,018), идентификации эмоций 
(статистика Манна–Уитни: U = 894, p = 0,033) и понимании и анали-
зе эмоций (статистика Манна–Уитни: U = 804,5, p = 0,006). При этом 
наибольшая степень различия наблюдалась по шкале «понимание 
и анализ эмоций» (p менее 0,01). Следовательно, люди с высоким 
уровнем понимания обмана демонстрируют более высокий уровень 
развития эмоционального интеллекта в целом и его отдельных шкал.

Также респондентам с высоким уровнем понимания обмана 
свойственна конструктивная стратегия взаимодействия, по клас-
сификации Н. Е. Харламенковой, Е. П. Никитиной (Харламенкова, 
Никитина 2000). Конструктивные реакции проявляются в умении 
отстаивать свои интересы, быть автономным, но не отчужденным, 
спонтанным, но не импульсивным, критичным, но не агрессивным. 
Этот тип личности способен уверенно применять конструктивные 
стратегии (добиваться цели, безоговорочно отказываться от необос-
нованных просьб, выражать радость, гнев, печаль и другие чувства, 
требовать соблюдения правил), но тем не менее иногда сомневать-
ся в правильности предпринятых действий (отказывать, испыты-
вая неловкость, проявлять негативные эмоции, сожалея об этом, 
отстаивать собственные права, осознавая свое недостаточное вни-
мание к другому человеку) (Харламенкова, Никитина, 2000). На ри-
сунке 6.13 представлены статистически значимые различия по по-

Рис. 6.13. Средние значения показателя конструктивной стратегии в груп-
пах с высоким и низким уровнем понимания обмана (баллы)
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казателю конструктивной стратегии в группах с высоким и низким 
уровнем понимания обмана.

Сравнительный анализ корреляционных матриц (использовал-
ся корреляционный анализ Спирмена) в группах с высокими и низ-
кими показателями по понимани ю обмана показал большую интег-
рированность разных составляющих модели психического в группе 
с высоким уровнем понимания обмана. В таблице 6.2 представлено 
сравнение количества корреляционных связей в группах с высоким 
и низким уровнем понимания обмана.

Наблюдается большее количество положительных корреляций 
между субъектными характеристиками (пониманием обмана и пока-
зателями по шкалам MSEIT) и личностными особенностями в груп-
пе с высокими показателями понимания обмана. На рисунках 6.14 
и 6.15 представлены корреляционные значимые связи в группе лю-
дей с высоким и низким уровнем понимания обмана.

Рис. 6.14. Значимые корреляционные связи в группе с высоким уровнем 
понимания обмана.

Пунктирными линиями изображены отрицательные статистичес-
ки значимые связи; сплошными линиями изображены положитель-
ные статистически значимые связи: полужирные линии – корреляция 
на уровне 0,01; тонкие линии – корреляция на уровне 0,05.
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Таблица 6.2 
Сравнение количества корреляционных связей 

в группах с высоким и низким уровнем понимания обмана

Коррелируемые 
показатели

Связи
Количество связей

Высокий уровень 
понимания обмана

Низкий уровень 
понимания обмана

Идентификация 
эмоций

Всего 6 3

Положительные 4 2

Отрицательные 2 1

Использование 
эмоций в деятель-
ности

Всего 3 9

Положительные 3 8

Отрицательные 0 1

Понимание и ана-
лиз эмоций

Всего 8 3

Положительные 7 3

Отрицательные 1 0

Управление эмо-
циями

Всего 10 7

Положительные 9 7

Отрицательные 1 0

Эмоциональный 
интеллект (общий 
балл) 

Всего 10 7

Положительные 8 6

Отрицательные 2 1

Чтение психичес-
кого

Всего 0 7

Положительные 0 6

Отрицательные 0 1

Мак-шкала

Всего 2 4

Положительные 0 3

Отрицательные 2 1

Общая жизне-
стойкость

Всего 8 5

Положительные 7 5

Отрицательные 1 0

Вовлеченность

Всего 8 4

Положительные 7 4

Отрицательные 1 0
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Таким образом, респонденты с высоким уровнем понимания обма-
на по сравнению с людьми с низким уровнем понимания обмана 
демонстрируют более высокий уровень развития эмоционального 
интеллекта в целом и его отдельных составляющих, в особеннос-
ти идентификации эмоций, а также понимания и анализа эмоций. 
На личностном уровне людей с высоким уровнем понимания обма-
на характеризует открытость изменениям, а респонденты с низким 
уровнем понимания обмана – консерватизм. Для людей с высоким 
уровнем понимания обмана характерна конструктивная стратегия 
взаимодействия с другими людьми и большая интегрированность 
разных составляющих модели психического, что свидетельству-

Коррелируемые 
показатели

Связи
Количество связей

Высокий уровень 
понимания обмана

Низкий уровень 
понимания обмана

Принятие риска

Всего 9 4

Положительные 8 4

Отрицательные 1 0

Контроль

Всего 7 4

Положительные 6 4

Отрицательные 1 0

S (Стратегия само-
утверждения лич-
ности, общий по-
казатель) 

Всего 10 6

Положительные 9 5

Отрицательные 1 1

Неуверенная стра-
тегия

Всего 11 7

Положительные 0 0

Отрицательные 11 7

Конструктивная 
стратегия

Всего 10 8

Положительные 9 7

Отрицательные 1 1

Доминантная 
стратегия

Всего 10 5

Положительные 9 4

Отрицательные 1 1

Продолжение таблицы 6.2
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ет, на наш взгляд, о более целостной субъектной организации этой 
группы, что позволяет им осуществлять более адаптивное поведе-
ние в межличностных отношениях.

Макиавеллизм тесно взаимосвязан и с показателями, относя-
щимися к модели психического, и с личностными составляющи-
ми. Полученные данные свидетельствуют о сложной структуре ма-
киавеллизма, включающей и когнитивные, и личностные аспекты. 
Высокий уровень развития макиавеллистского интеллекта отрица-
тельно коррелирует с показателями по идентификации эмоций и об-
щему баллу эмоционального интеллекта.

В целом данное исследование продемонстрировало, что проис-
ходят изменения как в когнитивном, так и аффективном компонен-
те модели психического во взрослом возрасте. Изменяется не только 
понимание обмана, но и понимание и использование эмоций, спо-
собности чтения психических состояний, макиавеллистский интел-
лект как показатель склонности к манипулированию. При этом, если 
макиавеллистский интеллект выступает в детском возрасте как по-
казатель когнитивного развития модели психического, то у взрос-
лых он начинает снижаться с возрастом, вступая во взаимодействия 
преимущественно с личностными характеристиками, демонстри-
руя отсутствие взаимосвязей в эмоциональном компоненте моде-

Рис. 6.15. Значимые корреляционные связи в группе с низким уровнем по-
нимания обмана (см. обозначения к рисунку 6.14)

Мак-
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стратегия

Доминантная
стратегия

Общая 
жизнестойкость

Вовлеченность Принятие 
риска

Контроль



383

Развитие модели психического в период взрослости

ли психического, что позволяет полагать изменение компонентов 
в его структуре, переход его в систему личностной регуляции. Необ-
ходимо также отметить реорганизацию компонентов эмоциональ-
ного интеллекта с возрастом и их возрастное своеобразие у мужчин 
и женщин. Это свидетельствует об индивидуальной дифференциро-
ванности использования компонентов эмоционального интеллекта 
в разных возрастах, гибкости данной способности.

В нашем исследовании, в отличие от исследований зарубежных 
коллег, была проведена комплексная оценка и когнитивного, и аф-
фективного компонентов модели психического и их связей со смысла-
ми, ценностями и стратегиями деятельности. Столь многоаспектное 
изучение феномена модели психического в разных периодах взрос-
лого возраста позволяет показать его роль в социальном познании, 
возможности включения в личностные конструкты и своеобразие 
возрастной динамики. Подобных исследований в настоящее время 
нам найти не удалось. Следует также подчеркнуть, что используе-
мые методы исследования отвечают задачам экологической валид-
ности, поскольку использование нарративного метода при анализе 
обмана ставит респондентов в контекст житейских задач. Использо-
вание в данной работе восьми методик исследования позволило пред-
ставить стереоскопическую картину развития данной способности.

В работах зарубежных авторов обсуждается проблема сущест-
вования имплицитной, автоматической, неосознаваемой системы 
модели психического наряду с эксплицитной, произвольной и осо-
знаваемой системой. Отмечая наличие и возможности данной им-
плицитной системы у взрослых, авторы подчеркивают ее невысокую 
надежность в решении задач, жизненно необходимых для предска-
зания действий другого человека и их последствий. Мы не изучали 
данную проблему, но сравнение с развитием модели психического 
у младенцев и взрослых представляет значительный интерес для по-
нимания природы данной способности.

Многие базовые элементы модели психического есть и у ма-
леньких детей. Младенцы от 9 до 12 мес. оценивают действия аген-
та как целенаправленные и даже интенциональные (Сергиенко и др., 
2009; Csibra et al., 1999). Дети до 2 лет уже имеют метарепрезентатив-
ные способности, демонстрируемые в игре понарошку и в опознании 
таких действий у Других (Leslie, 1994). Более того, существует более 
30 статей, где описаны работы, использующие 11 различных методов 
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и свидетельствующие о конвергентных доказательствах понимания 
неверных мнений у детей 6–36 мес. (Baillargeon, Buttelman, Southgate, 
2018). Однако вопрос состоит в том, на что ориентируются младенцы 
в задачах на неверное мнение. В классической задаче Салли–Энн, 
Салли не видит, что Энн переместила объект из А в В, т. е. реализует-
ся правило «незнания» об изменившейся реальности. В модифициро-
ванной задаче младенцы наблюдали, как кукла уносила объект, и обе 
коробки были пусты, т. е. поиск в них объекта был неверным мнени-
ем. Если бы младенцы оперировали правилом «незнания», то поиск 
в обеих коробках был бы неверен. Однако они скорее ориентируют-
ся на локализацию объекта. Исследования, проведенные с учетом 
данного условия, свидетельствуют о том, что младенцы не приме-
няют правило «незнания». Исследования на младенцах за последнее 
десятилетие подтверждают способность младенцев рассматривать 
перспективу Другого с эгоцентрических позиций. Задолго до 4 лет 
они понимают задачи на неверное мнение как то, что действия Дру-
гих модулируют их опыт и действия, это дает им возможность быть 
компетентными в коммуникациях, но не концептуализации мен-
тальных состояний, которые лежат в основе понимания более стар-
ших детей и взрослых. Исследования, выполненные методом регист-
рации времени смотрения (looking time), свидетельствуют, что в 7 
и 10 мес. младенцы репрезентируют события о перспективе Других, 
но не могут свидетельствовать о способности младенцев генерали-
зовать предикции о поведении Других. Более того, это не означает, 
что младенцы, как и взрослые, могут понимать неверные мнения или, 
что мнение может быть неверным, понимать ментальные состояния 
«знать» или «мнение». Возможно, что младенцы имеют только ядер-
ные эпистемологические состояния, которые постепенно становятся 
дифференцированными. Концепты ментальных состояний взрос-
лых культурно и вербально зависимы, но могут существовать ядер-
ные психические концепты, которые универсальны и невербальны.

Исследования на взрослых, описанные выше, указывают на не-
надежность использования модели психического для выполнения 
задач при рассогласовании перспективы Другого и собственной. Так, 
они рефлексировали, что Другой не может видеть один из объек-
тов, но иногда тянулись за невидимым для Другого объектом. Тогда 
как в исследованиях на детях 5–6 лет по той же парадигме предъявля-
лись два стаканчика – один видимый, а другой невидимый для экс-
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периментатора. Когда экспериментатор просил подвинуть стакан-
чик, то дети предпочитали видимый экспериментатором и ими, 
следовательно, опирались на модель психического. Доказательства 
автоматической имплицитной модели психического, полученные 
в экспериментах с использованием зрительной перспективы и ее от-
слеживанием в задачах на неверное мнение разными методами (по-
веденческими, с регистрацией движений глаз, нейровизуализацией 
и сравнением с клиническими расстройствами), по нашему мнению, 
указывают на сосуществование у взрослых и имплицитной, и экс-
плицитной концептуальной модели психического, взаимодейству-
ющих и дополняющих друг друга, организованных гетерархически, 
что позволяет в определенных условиях интуитивно и неосознанно 
использовать низкоуровневую модель психического, по‑видимому, 
содержащую ядерные универсальные концепты, нерефлексируемые 
и неосознаваемые. Эгоцентрическая тенденция такой имплицитной 
ментализации позволяет отслеживать перспективу и действия Дру-
гого быстро и без усилий.

Как показали исследования, приведенные выше, во взрослом 
возрасте не заканчивается развитие модели психического. Дефици-
тарность разных компонентов модели психического в пожилом воз-
расте будет проанализирована в следующей главе, посвященной из-
учению пожилого и старческого возраста.
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В предыдущей главе при обсуждении развития и изменений модели 
психического у взрослых людей были приведены результаты дефи-
цитарности данной способности у пожилых людей с 60 лет.

Рассмотрим имеющие результаты изучения модели психическо-
го у пожилых и старых людей зарубежными исследованиями и в на-
шей работе.

Старение населения – современная тенденция развитых стран 
мира. Продолжительность жизни увеличивается, при этом растет 
число пожилых и старых людей, активно участвующих в профес-
сиональной и общественной деятельности. Люди позднего возрас-
та отличаются повышенной уязвимостью к стрессовым событиям, 
которые носят травматический характер. Однако травматизация 
в повседневной жизни оказывает различное воздействие. Менталь-
ные ресурсы во многом определяют эффективность гибкой адапта-
ции к меняющимся условиям жизнедеятельности (Хазова, 2014). Эти 
ресурсы, в частности, определяют продуктивность когнитивно-по-
веденческих стратегий в решении возникающих проблем старости 
и старения, совладания с жизненными ситуациями (Ментальные 
ресурсы личности…, 2016). Люди позднего возраста могут обладать 
жизнестойкостью или психологической устойчивостью, гибко адап-
тироваться к неблагоприятным обстоятельствам, это связано со спо-
собностью пожилого человека интенсифицировать собственные мен-
тальные ресурсы для эффективного функционирования (там же).

Л. И. Анцыферова выделила стратегии по отношению к старе-
нию, в основе которых лежат отношение к миру, социальная актив-
ность и способы справляться с трудными жизненными ситуациями: 
сохранение себя как личности (конструктивный тип) или как ин-

ГЛАВА 7

Модель психического 
в пожилом и старческом возрасте
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дивида (деструктивный тип). Если пожилой человек выбирает пер-
вую стратегию, он имеет больше возможностей для саморегуляции, 
чем те люди позднего возраста, которые выбрали стратегию сохране-
ния себя как индивида (Анцыферова, 2006). Понятие выбора страте-
гии старения является условным и зависит от самого человека, вну-
тренней картины болезни и здоровья, копинг-стилей, механизмов 
психологической защиты и особенностей субъективной картины 
старения (Анцыферова, 2006; Steverink et al., 2001).

Психологические проблемы старения исследуются относитель-
но молодой областью – геронтопсихологией. Период старения стал 
рассматриваться как особый этап онтогенеза, не сводимый к ин-
волюции, нарастанию болезней и дефициту психических функ-
ций. Существует тенденция исследовать поздний возраст не только 
как возраст потерь (Головей и др., 2014; Сергиенко, Харламенкова, 
2018), но и как возраст приобретений. Расширение представлений 
об особенностях развития человека в период поздней взрослости 
происходит постепенно.

С возрастом происходят изменения в составе социальных кон-
тактов и их эмоционального сопровождения. Пожилой человек на-
чинает проявлять избирательную мотивацию к различным фор-
мам социальной активности. Он произвольно структурирует свое 
социальное пространство, фокусируясь на доверительных связях, 
ограждая себя от негативных, травмирующих переживаний. Не-
смотря на узкую социоэмоциональную селективность, пожилой 
человек взаимодействует с другими людьми и сталкивается с ситу-
ациями, требующими понимания намерений, правдивости, убеж-
дений, эмоций других людей, т. е. ему необходимо «читать» скрытые 
или неопределенные психические состояния других людей. Их про-
исхождение лежит в сознании Другого. Эта способность понимать 
психический мир не сводима ни к интеллектуальным, ни к когни-
тивным способностям. Модель психического – это когнитивный 
механизм, обеспечивающий успешное взаимодействие с другим че-
ловеком (Сергиенко, 2015). Происходят изменения модели психи-
ческого и в пожилом возрасте (Slessor et al., 2007). У пожилых людей 
могут наблюдаться трудности в социальном взаимодействии с дру-
гими людьми. Эти трудности могут быть связаны с ростом уязви-
мостей модели психического. Качество жизни пожилого человека 
во многом зависит от социоэмоционального функционирования – 
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выражения своих мыслей и чувств Другому, умения интерпрети-
ровать мысли и чувства Другого, проявлять эмпатию, эффективно 
управлять своими эмоциями, верно выстраивать стратегии поведе-
ния, адекватные данным социальным условиям.

7.1.	Изменения модели психического в процессе старения

Изменения в модели психического могут наблюдаться у людей око-
ло 60 лет (Cavallini al, 2013; Long et al., 2018). Другие авторы указы-
вают иные возрастные границы в развитии модели психического: 
в 50 лет (Bernstein, Thornton, 2011), в 55 (Bottiroli et al., 2016), а по дру-
гим данным – с 65 лет (Cavallini et al., 2013). Выраженные изменения 
наблюдаются у людей старше 75 лет (Rosi et al., 2016). На данный мо-
мент 80 лет рассматривают как критический возраст, для которого 
свойственны выраженные изменения в построении собственной мо-
дели психического и других людей (Lavrencic et al., 2016). E. О’Бриен 
с коллегами показали наличие перевернутой U-образной траектории 
изменений в модели психического, где выраженный пик изменений 
наблюдается в 50–60 лет (O’Brien et al., 2013). Такие существенные раз-
личия, появляющихся изменений в модели психического в процессе 
старения, связаны, на наш взгляд, с разными методическими под-
ходами к изучению данной способности. Кроме того, в большинст-
ве работ применяется ограниченное число задач, которые сложно 
считать исчерпывающими для характеристик модели психического.

7.1.1. Изменения когнитивного компонента модели психического

Память на лица является важной способностью, обеспечивающей эф-
фективные социальные контакты. При нормальном старении (Ebner, 
Johnson, 2009; Rapcsak, 2011) и при умеренном когнитивном дефиците 
(Seelye et al., 2009; Varjassyová et al., 2013) такая форма эпизодической, 
невербальной памяти как память на лица других в целом остается 
сохранной. Показано, что у людей пожилого (55–64 лет) и старческо-
го возраста (65–79 лет) наблюдаются затруднения в понимании со-
циальной бестактности (Bottirolia, Cavallini, 2016), но распознавание 
недоразумений при общении остается сохранным (Kemp et al., 2012). 
Люди позднего возраста (60–79 лет) могут испытывать трудности 
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в понимании юмористических ситуаций (Champagne-Lavau, Jean-
Louis, 2006; Phillips, Allen, 2015), пословиц, метафор, идиом (Cocks 
et al., 2011). Одни авторы показывают, что не наблюдается измене-
ний в понимании обмана в пожилом возрасте (Bernstein et al., 2017; 
Bottirolia, Cavallini, 2016; Gaudreau et al., 2013; Grainger, 2018), наобо-
рот, отмечают возрастные улучшения (Bond, Thompson,2005). Дру-
гие исследователи отметили наличие изменений в понимании обма-
на, которые начинаются после 65 лет (Slessor et al., 2007; Uekermann 
et al., 2008). Пожилые женщины, в отличие от мужчин лучше пони-
мают небуквальные высказывания, что связывают с более развитой 
эмоциональной и когнитивной эмпатией (Bottirolia, Cavallini, 2016; 
Love et al., 2015).

Совместное внимание в процессе общения становится избира-
тельным с возрастом независимо от возрастных изменений в зри-
тельном восприятии (Messer, 2015).

7.1.2. Изменение эмоционального компонента модели 
психического при старении

К данному компоненту модели психического относятся способнос-
ти распознавания эмоций по лицевой экспрессии, голосу, телесным 
выражениям и глазам. При решении задач на распознавание базо-
вых эмоций по фотографиям и голосу пожилые люди допускают 
меньше ошибок, чем молодые (Bottiroli, Cavallini, 2016; Chaby, Narme, 
2009; Ebner, Johnson, 2009). Другие исследования, наоборот, отмеча-
ют, больше ошибок в декодировании эмоций у пожилых, чем у мо-
лодых людей. Однако эти трудности ограничены конкретными эмо-
циями (Grainger et al., 2015; Lambrecht, Kreifelts, 2012). У пожилых 
людей отмечаются изменения в распознавании гнева, печали, стра-
ха по мимике лица (Bottirolia, Cavallini,2016; Lambrecht,2012) и голо-
су (Natelson Love, 2015) другого человека.

Женщины 67–75 лет в отличие от мужчин лучше распознают базо-
вые эмоции по лицу другого человека (Demenescu et al., 2014). В позд-
нем возрасте наблюдаются трудности в распознавании и диффе-
ренциации сложных эмоций (вина, кокетство, скука, надменность) 
(Henry et al., 2013; Slessor et al., 2007; Sullivan, Ruffman, 2004). Спо-
собность понимать психические состояния по глазам (Тест на чте-
ние психического по глазам) снижается в зависимости от возраста, 
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но стоит отметить, что снижения начинаются в 55–65 лет, а не толь-
ко в старческом возрасте (Castelli, 2010; Duval et al., 2011; Gonçalves 
et al., 2018). Пожилые женщины в отличие от мужчин успешнее вы-
полняют данный тест (Jankowiak-Siuda et al., 2016).

Таким образом, можно отметить смещение в распознавании 
эмоций: в пожилом и старческом возрасте легче распознаются пози-
тивные (радость), чем негативные эмоции (Carstensen, Mikels, 2005; 
Chaby, Narme, 2009; Isaacowitz, 2012; Kemp et al., 2012; Poletti et al., 
2012; Sullivan, Ruffman, 2004).

Отмечаются и половые различия в эмоциональном компоненте 
модели психического. С. Барон-Коэн (Baron-Cohen, 2010) выделил 
социоэмоциональные стили: женщины, в большей степени склон-
ны к эмпатическому анализу. Он предполагает, что «типичный» 
женский мозг («typical female brain») более активно участвует в по-
нимании психических состояний других людей (социальных аген-
тов), тогда как «типичный» мужской мозг («typical male brain») имеет 
тенденцию анализировать неагентные системы, что было показано 
в исследовании Р. Уоскер с коллегами (Wacker et al., 2017). Кроме то-
го, при распознавании эмоций по лицу женщины пожилого возрас-
та лучше распознают эмоции у лиц своего пола (Herlit, Lovén, 2013; 
Palmer, Brewer, 2013), т. е. отмечается предпочтение «чтения» эмоций 
по лицам людей своего пола.

Пожилые люди часто ошибаются в оценке психических состоя-
ний незнакомых людей, им труднее дается оценка лиц, не вызываю-
щих доверия, они склонны доверять малознакомым людям, в связи 
с этим они чаще становятся жертвами мошенников (Wang, Su, 2006). 
Все это ведет к недопониманию, развитию конфликтов и нарушению 
социальных взаимодействий, т. е накоплению социальных проблем 
в жизни пожилых и старых людей (Yeh, Tsai, 2014). В связи с этим 
оценка наличия и степени дефицита модели психического в процес-
се старения является важным диагностическим критерием с целью 
помощи людям пожилого и старческого возраста. Например, Аме-
риканская психиатрическая ассоциация включила дефицит модели 
психического как один из критериев диагностики нейрокогнитив-
ного расстройства (neurocognitive disorders) в DSM-V (Derntl, Habel, 
2011; Simpson, 2014).

Таким образом, зарубежные исследования свидетельствуют о сни-
жении способности понимать ментальные состояния (модели пси-
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хического), однако данные противоречивы относительно изменений 
в когнитивной и аффективной составляющих модели психического 
в пожилом и старческом возрасте.

7.2. Исследование динамики модели психического 
в пожилом и старческом возрасте

В нашем исследовании модели психического у пожилых и старых 
людей мы постарались проанализировать и когнитивный, и аффек-
тивный компоненты модели психического. Данное исследование бы-
ло выполнено в рамках диссертационной работы А. И. Мелехиным 
(2019) под руководством Е. А. Сергиенко. Для этой цели были подо-
браны и созданы методы исследования, отражающие ключевые спо-
собности в компонентах модели психического.

7.2.1. Методы исследования

Методы оценки модели психического

Для оценки когнитивного и аффективного компонентов модели пси-
хического были выбраны следующие методы: для оценки когнитив-
ного компонента – понимание обмана и памяти на лица, для оцен-
ки аффективного компонента – распознавание эмоций по лицевой 
экспрессии и дифференциация эмоций по лицевой экспрессии.

Оценка когнитивного компонента модели психического

Для оценки памяти на лица использовался Пенсильванский тест за-
поминания лиц (Penn Facial Memory Test, PFMT), включающий не-
посредственное и отсроченное воспроизведение. Тест был разрабо-
тан Р. Гуром (Gur et al, 1993) и адаптирован Н. В. Хоменко (Хоменко, 
2012). Предъявлялись 40 черно-белых статических фото-эталонов 
с разным выражением лица на черном фоне. Экспрессии уравнове-
шены по полу, возрасту, этнической принадлежности (европейская, 
негроидная, монголоидная и индейская расы). Всего 20 мужских и 20 
женских лиц, 26–45 лет – 20 человек, 46–55 лет – 20 человек (там же).

На первом этапе проводилась оценка непосредственного вос-
произведения.
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Фаза запоминания. Инструкция респондентам: «Вам будут пока-
заны лица людей. Внимательно смотрите на них и постарайтесь за-
помнить». Респонденту на экране монитора предъявлялось 20 черно-
белых эмоционально нейтральных лиц, которые нужно запомнить. 
Каждый фото-эталон экспонировался 5 с. Возвращение к предыду-
щим фото-эталонам исключалось.

Фаза распознавания. Инструкция: «Сейчас вам будет продемонст-
рирована другая группа лиц людей. В них есть новые лица, и есть те, 
которые вы уже видели ранее. От вас потребуется при восприятии 
этих лиц решить видели ли эти лица. Вам будут предлагаться сле-
дующие варианты ответов: „определенно да“, „наверно да“, „навер-
ное нет“ и „определенно нет“». Респонденту предъявлялись фото-
графий в случайной порядке, среди которых 20 уже увиденных им 
ранее и 20 добавленных новых лиц-дистракторов. Необходимо бы-
ло определить, какие из предъявленных лиц он видел ранее (рису-
нок 7.1). Каждый фото-эталон экспонировался неограниченное вре-
мя. Возвращение к предыдущим фото-эталонам исключалось.

Рис. 7.1. Алгоритм проведения Пенсильванского теста запоминания лиц

 

 

На втором этапе изучалось «отсроченное воспроизведение». Дли-
тельность гетерогенной интерференции – 45 минут. Инструкция: 
«Сейчас вам будет предъявляться другая группа лиц людей. В них 
есть новые лица, и есть те, которые вы уже видели ранее. От вас по-
требуется при просмотре этих лиц решить, видели ли вы эти лица 
раньше или нет. Вам будут предложены следующие варианты отве-
тов: «определенно да», «наверно да», «наверно нет», «определенно 
нет». Респонденту предъявлялись фотографии в случайной порядке, 
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среди которых 20 уже увиденных им ранее и 20 добавленных новых 
лиц-дистракторов. Необходимо было определить, какие из предъ-
явленных лиц он видел ранее. Каждый фото-эталон экспонировал-
ся неограниченное время. Возвращение к предыдущим фото-эта-
лонам исключалось.

Интерпретация результатов теста проводилась по следующим 
параметрам: индекс непосредственного и отсроченного распозна-
вания, который измеряет точность воспроизведения лиц по памя-
ти среди других лиц-дистракторов; скорость распознавания – ме-
дианное время для выбора правильного ответа при узнавании лиц 
по памяти как при непосредственном, так и отсроченном воспроиз-
ведении (Хоменко, 2012); объем непосредственного и отсроченного 
воспроизведения лиц по памяти.

Для понимания обмана использовался тест, направленный 
на оценку способности прагматической интерпретации жизнен-
ных событий (Pragmatic interpretation short stories, Winner’s Task – 
Winner et al., 1998).

Были использованы десять коротких рассказов, общий объем 
которых 250 слов. В этих историях описываются жизненные ситуа-
ции, когда герой-свидетель наблюдает или замечает проступок ге-
роя-нарушителя. Пять историй обмана, в которых герой-наруши-
тель не знает, что он/она был замечен героем-свидетелем, когда делал 
неправильный поступок. Чтобы скрыть свое смущение и не быть 
пойманным, герой-нарушитель произносит ложное высказывание. 
Этот тест позволяет оценить распознавание обмана как полуправды, 
которая сообщается другому человеку с расчетом на то, что он сде-
лает из нее ошибочные, не соответствующие намерению героя-на-
рушителя выводы. В предложенных историях, направленных на по-
нимание обмана, герой-нарушитель говорил полуправду, сообщая 
некоторые подлинные факты, однако, утаивая другие важные фак-
ты для понимания произошедшего события. Пять историй, содер-
жащих иронию, в которых герой-нарушитель знает, что он/она был 
замечен, когда делал неправильный поступок.

Процедура исследования. Предлагался текстовой вариант с по-
мощью 24‑дюймового ЖК-монитора, расположенного на рассто-
янии 60 см от респондента. Инструкция: «Вам будут предъявле-
ны различные истории, в которых описываются поступки людей. 
В ходе прочтения каждой истории вам будет предложено ответить 
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на ряд вопросов». Инструкция сопровождалась демонстраций зада-
ния на экране монитора и совместно с экспериментатором выпол-
нением пробной серии с получением от респондента обратной связи 
о понимании инструкции и возникших трудностях. Респондентам 
говорилось, что они могут обращаться к тексту истории, чтобы пе-
речитать его для того, чтобы ответить на заданный вопрос. Полу-
ченные ответы фиксировать в специальном протоколе.

Приведем примеры историй:

ИСТОРИЯ № 1 

Ольга и Дмитрий были женаты уже десять лет. Однажды коллега Ольги 
пригласил ее на ужин после работы. Ольге очень нравился этот мужчина, 
поэтому она согласилась на ужин. Она позвонила домой, сказав своему му-
жу Дмитрию, что ее не будет дома на ужине, потому что у нее много дел 
на работе. Поэтому она задержится допоздна. Повесив трубку, она пошла 
в ресторан с коллегой.

ВОПРОС № 1 
Ольга работала допоздна в тот вечер? (Да/Нет)
Дмитрий не хотел готовить ужин и решил пойти в ресторан и взять еду 

с собой. Как только он вошел в ресторан, он увидел Ольгу, ужинающую с дру-
гим мужчиной. Он был в недоумении от увиденного. Их взгляды встретились.

ВОПРОС № 2 
Понял ли Дмитрий, что Ольга была на свидании, а не на работе? (Да/Нет) 
Ольга видела, как Дмитрий вошел и вышел из ресторана. Вовремя ужи-

на коллега по работе спросил Ольгу: «Знает ли твой муж, что ты ужина-
ешь со мной сегодня вечером?»

ВОПРОС № 3 
Как вы думаете, что Ольга ответила ему?

А)	 Да, мой муж знает, что я ужинаю с тобой.
Б)	 Нет, мой муж не знает, что я ужинаю с тобой.

ВОПРОС № 4 
Думала ли Ольга, что сказанное ей – правда? (Да/Нет)
Когда Ольга вернулась домой, Дмитрий спросил ее: «Выполнила ли ты 

свою работу до конца?» Ольга ответила: «Да, ты и так все знаешь, все успе-
ла сделать».
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Вспомните все, что произошло в рассказе ранее, и ответьте на следу-
ющие вопросы.

ВОПРОС № 5 
Когда Ольга сказала это своему мужу, думала ли она, что тот пове-

рит ей? (Да/Нет)

ВОПРОС № 6 
Когда Ольга сказала, что она успела сделать много дел по работе, она 

хотела:

А)	 Солгать, чтобы избежать разоблачения.
Б)	 Сострить, чтобы скрыть смущение.

ИСТОРИЯ № 9 

Тамаре было за 60 лет. Всем ее друзьям было за 65 лет. На 63 день рождения 
Тамары она с друзьями отправилась сначала в кино, а потом поужинать. 
Каждый из ее друзей в кино получил скидку 50 %, так как на них действо-
вала скидка для пенсионеров после 65 лет. Тамара сказала кассирше, что ей 
65, и она тоже имеет право на скидку.

ВОПРОС № 1 
Тамаре было 65 лет? (Да/Нет)
Тамара достала деньги из кошелька. Когда она отходила от кассы, из ее 

сумки случайно выпал паспорт и раскрылся. Кассирша заметила паспорт 
и подняла его, когда Тамара уже вошла в кинотеатр. Посмотрев паспорт, 
кассирша поняла, что Тамаре не было 65 лет.

ВОПРОС № 2 
Поняла ли кассирша из кинотеатра, что Тамаре не было 65 лет? (Да/Нет)
После того как фильм закончился, кассирша попыталась разыскать 

Тамару для того, чтобы вернуть ей паспорт, но так и не смогла ее найти. 
Вечером Тамара рассказала своему мужу о том, как она получила скид-
ку в кинотеатре. Муж спросил Тамару, могла ли узнать кассирша, что ей 
еще не было 65 лет?

ВОПРОС № 3 
Как вы думаете, что Тамара ответила своему мужу?

А)	 Да, кассирша знала, что мне еще нет 65 лет.
Б)	 Нет, кассирша не знала, что мне еще нет 65 лет.
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ВОПРОС № 4 
Думала ли Тамара, что сказанное ей – правда? Да/Нет 
На следующий день Тамара вернулась в тот же кинотеатр и встре-

тила ту же кассиршу. Та спросила Тамару, хочет ли она воспользоваться 
скидкой для пенсионеров снова. Тамара ответила, что, конечно же, хочет 
получить эту скидку.

Вспомните все, что произошло в рассказе ранее, и ответьте на следу-
ющие вопросы.

ВОПРОС № 5 
Когда Тамара ответила кассирше, думала ли она, что та поверит ей? 

(Да/Нет)

ВОПРОС № 6 
Когда Тамара ответила кассирше, она хотела:

А)	 Солгать, чтобы избежать разоблачения.
Б)	 Сострить, чтобы скрыть смущение.

Интерпретация результатов теста проводилась по следующим пара-
метрам: индекс понимания обмана и иронии; оценка состояния ре-
презентаций психического состояния другого человека первого (2 во-
прос) и второго порядка (3 вопрос) о психических состояниях другого 
человека (Winner et al., 1998). Согласно ключу, за правильный ответ 
присваивается 1 балл, за неверный – 0. Максимальный балл за один 
вопрос во всех историях обмана – 5, иронии – 5. Максимальный балл 
за выполнение одной истории – 6, всех историй – 60 баллов. За исто-
рии-иронии присваивается – 30 баллов, обмана – также 30 баллов.

Оценка аффективного компонента модели психического

Оценка распознавания эмоций проводилась с использованием суб-
теста Пенсильванского теста распознавания эмоций (Penn Emotion 
Recognition Task-40, сокр. ER40). Субтест был разработан С. Кохлер 
(Kohler et al., 2004) и адаптирован на русский язык Н. В. Хоменко (2012).

Последовательно представлялись 40 статических цветных фо-
тоизображений экспрессий людей – 8 эмоционально нейтральных 
(спокойных) выражений лица, 16 лиц с низкой и 16 с высокой ин-
тенсивностью положительных (радость) и отрицательных (печаль, 
гнев, страх) эмоций (рисунок 7.2.).
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Экспрессии уравновешены по полу, возрасту и этнической принад-
лежности (европейская, негроидная, монголоидная, индейская ра-
сы): 21 с белой кожей и 19 – с цветной кожей лица, из них 20 жен-
щин и 20 мужчин, 15–25 лет – 10, 26–45 лет – 10, 46–55 лет – 10, 
55–70 лет – 10 лиц.

Респондентам предлагалось определить эмоцию, которую пере-
живает человек на фотографии из 5 предложенных вариантов ответа 
(Kohler et al., 2004). Инструкция: «Вам будут продемонстрированы 
фотографии лиц людей, принадлежащих к различным возрастным 
группам и национальностям. От вас требуется очень внимательно 
посмотреть на предъявленные лица и определить эмоцию, выбрав 
один из предложенных вариантов ответа». Инструкция предъявля-
лась визуально на экране монитора и зачитывалась экспериментато-
ром, процедура сопровождалась демонстрацией задания на экране 
монитора и выполнением совместно с экспериментатором пробной 
серии с получением от респондента обратной связи о понимании ин-
струкции и возникших трудностях (рисунок 7.3).

Рис. 7.2. Паттерны интенсивности экспрессий в Пенсильванском тесте рас-
познавания эмоций (Kohler et al., 2004)
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В ходе пробной серии респонденту предъявлялся фото-эталон экс-
прессии, и экспериментатор просил выбрать одну эмоцию из пред-
ложенного списка слева которая соответствует эмоциональному 
состоянию изображения. Фото-эталон экспонировался неограни-
ченное время. В случае верного распознавания эмоционального со-
стояния респондент переходил к выполнению основной серии об-
следования (рисунок 7.3). Лицевые экспрессии демонстрировались 
разными натурщиками и в случайном порядке. Каждый фото-эта-
лон экспонировался неограниченное время, что уменьшает требо-
вания к рабочей памяти. Возвращение к предыдущим фото-этало-
нам исключалось (Kohler et al., 2004).

Интерпретация результатов теста проводилась по следующим па-
раметрам: скорость распознавания эмоций; общий показатель рас-
познавания эмоций; распознавание женского и мужского лица; рас-
познавание эмоций при низкой и высокой интенсивности; оценка 
каждого паттерна экспрессии: гнева, страха, радости, печали и ней-
тральных эмоций (Хоменко, 2012).

Также использовался Пенсильванский тест дифференциации 
интенсивности эмоций (Penn Measured Emotion Discrimination Task – 
EMODIFF), который позволяет оценивать способность различать 
интенсивность радости и печали по двум снимкам одного и того же 
человека. Субтест разработан Р. Ирвин (Erwin et al., 1992) и адапти-
рован в работах Н. В. Хоменко (Хоменко, 2012).

В процессе тестирования предъявлялись 40 черно-белых ста-
тических фото-эталонов пар экспрессий лиц с различной интен-
сивностью (высокая, низкая, одинаковая) базовых эмоций: радость 
и печаль. Каждая пара состоит из двух фотографий одного и того же 
человека. Некоторые из предъявляемых в парах фотографии одина-
ковы, другая часть имеет определенные отличия. Пары лиц с боль-
шей интенсивностью эмоции радости (16 пар) и печали (16 пар), па-

Рис. 7.3. Пробная серия Пенсильванского теста распознавания эмоций 
(ER40)
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ры с одинаковой интенсивностью эмоций радости (4 пары) и печали 
(4 пары) (рисунок 7.4).

Рис. 7.4. Паттерны оценки интенсивности экспрессий в Пенсильванском 
тесте дифференциации эмоций (Erwin et al., 1992)

 

Число экспрессий уравнены по полу, возрасту и этнической принад-
лежности: 20 лиц мужчин и 20 женщин, 26–45 лет – 20, 46–55 лет – 
20 человек (Erwin et al., 1992).

Респондентам давалась следующая инструкция: «Вам будет про-
демонстрирована пара лиц одного и того же человека. Посмотрите 
на эти лица внимательно и определите, какое лицо (левое или правое) 
или оба лица интенсивно выражают заданную эмоцию» (Erwin et al., 
1992). Инструкция предъявлялась на экране монитора и зачитыва-
лась экспериментатором. Совместно с экспериментатором выпол-
нялась пробная серия с получением от респондента обратной связи 
о понимании инструкции и о возникших трудностях (рисунок 7.5).

 
 

Рис. 7.5. Алгоритм проведения Пенсильванского теста дифференциации 
интенсивности эмоций

В ходе пробной серии предъявлялось три задачи. Респонденту в за-
дачах предлагалось из двух лиц выбрать то лицо, которое сильнее 
выражает эмоциональное состояние (левое или правое), или вы-
брать вариант «оба лица одинаковые» (Хоменко,2012). После пра-



400

Глава 7

вильного выполнения трех задач в пробной серии следовала основ-
ная серия обследования. Стимулы демонстрировались в случайном 
порядке. В двух сериях каждая пара лиц экспонировалась неограни-
ченное время. Возвращение к предыдущим фото-эталонам исклю-
чалось (Erwin et al., 1992).

Интерпретация результатов теста проводилась по следующим 
параметрам: скорость дифференциации эмоций; общий показатель 
дифференциации интенсивности эмоций (по числу верных отве-
тов); оценка различения интенсивности радости и печали (Хоменко, 
2012).

При изучении выборки пожилых и старых людей важно было 
провести комплексную гериартрическую оценку статуса пожилых 
и старых респондентов.

Социодемографический статус оценивался с помощью опросника 
субъективной оценки здоровья гериатрического пациента (Geriatric 
Health Questionnaire) (Cress, 2012).

Полиморбидный статус оценивался с помощью гериатрической 
шкалы кумулятивности расстройств (Cumulative Illness Rating Scale 
for Geriatrics, CIRS-G, M. Miller). Шкала представляет собой систе-
му оценки наличия хронических заболеваний на основе физикаль-
ного обследования и изучения анамнеза, которая позволяет врачу 
учитывать наличие и степень хронических заболеваний по отдель-
ным системам организма, а также судить о степени отягощенности 
полиморбидного статуса (Верткин, 2015)

Когнитивное функционирование оценивалось с помощью Мон-
реальской шкалы оценки когнитивных функций (Montreal Cogni-
tive Assessment, MoCA), которая была разработана З. Насреддином 
(Nasreddine et al., 2005).

Кроме того, была проведена оценка эмоционального статуса:
Симптомы депрессии оценивались с помощью гериатрической 

шкалы самооценки депрессии, по версии с 30 пунктами (Geriatric 
Depression Scale-30 – GDS-30) (Yesavage et al., 1982).

Субъективное чувство одиночества оценивалось с помощью Ка-
лифорнийской шкалы оценки чувства одиночества (Revised UCLA 
Loneliness scale, сокр. R-UCLA-LS) (Russell, 1996), которая позво-
ляет оценить эмоциональный и социальный компоненты чувст-
ва одиночества, измеряет социальное одиночество, т. е. глубину пе-
реживаний одиночества и изоляции, которое испытывает человек. 
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Русскоязычная адаптация данной шкалы была приведена И. Н. Иш-
мухаметовым (2006).

Субъективная оценка физического и психического здоровья, 
благополучия и социальной поддержки оценивалось с помощью 
показателя удовлетворенности качеством жизни (КЖ). Использо-
вался краткий опросник качества жизни Всемирной организации 
здравоохранения (WHOQOL-BREF). Опросник представляет со-
бой анкету для самостоятельного заполнения респондентом. Состо-
ит из 26 вопросов, которые были отобраны из 24 субшкал ВОЗ КЖ-
100 (WHOQOL Group,1998).

Участники исследования 

Всего в исследовании приняли участие 373 респондента пожилого 
(M

age
 = 64,5 лет) и старческого (M

age
 = 79,9 лет) возрастов. На основе 

проведения гериатрического обследования были выделены критерии 
включения и исключения респондентов при формировании групп 
исследования на основе превышения показателей когнитивного де-
фицита, эмоциональных проблем (выраженная депрессия, высокие 
показатели чувства одиночества) (подробнее см.: Мелехин, 2019).

Были сформированы три группы: 55–60 лет – 120 человек (17 муж-
чин и 103 женщины, 56,6±1,8 лет), 61–74 лет – 120 человек (13 муж-
чин и 107 женщин, 66,7±3,9 лет) и 75–90 лет – 50 человек (11 мужчин 
и 39 женщин, 79,4±3,5 лет).

Пожилые люди (55–60 и 61–74 лет) в отличие от людей 75–90 лет 
не считали себя больными. В пожилом возрасте 55–60 лет боль-
шинство респондентов удовлетворены состоянием своего здоро-
вья. У респондентов 61–74 лет преобладает неопределенная оценка 
состояния собственного здоровья. В группе 75–90 лет наблюдается 
неудовлетворенность состоянием здоровья.

Статистическая обработка результатов исследований проводи-
лась с помощью программ IBM SPSS v. 23 и MS Excel 2016 с приме-
нением следующих методов обработки данных:

Дескриптивный анализ: вычисление и описание средних значе-
ний (Me), стандартных отклонений (SD), построение по этим дан-
ным гистограмм распределения изучаемых параметров. Проверка 
нормальности распределения результатов наблюдений: критерий 
Колмогорова–Смирнова. Анализ значимости попарных различий: 



402

Глава 7

U‑критерия Манна–Уитни, Краскела–Уоллиса, χ2. Корреляцион-
ный анализ: коэффициент ранговой корреляции r Спирмена. Зна-
чимость различий и достоверность полученных корреляционных 
связей определялась при достижении уровня значимости p < 0,05.

7.2.2. Специфика модели психического 
у пожилых и старых людей

Специфика эмоционального компонента модели психического

Распознавание эмоций по экспрессии лица. Выражения лица другого 
человека передают важную информацию о его психическом состоя-
нии и намерениях (Ebner, Fischer, 2014; Fölster et al., 2014). В пожилом 
и старческом возрасте происходят изменения в декодировании эмо-
циональной информации по лицу другого человека (Love et al., 2015; 
Njomboro, 2017). Эти изменения рассматривают как один из симп-
томов социокогнитивного дефицита. В нашем исследовании оцен-
ка включала в себя распознавание и дифференциацию положитель-
ных и отрицательных нейтральных эмоций по фотографиям лиц (см. 
выше описание методов).

Респонденты 75–90 лет немного хуже справлялись с заданием 
определения эмоций по экспрессии лица другого человека (30 пра-
вильных ответов из 40 возможных) по сравнению с респондентами 
55–60 лет (34 правильных ответов из 40) и 61–74 лет (32 правильных 
ответов из 40) (таблица 7.1).

В группах 55–60 лет и 61–74 лет женские лица распознаются лучше, 
чем мужские. Наблюдается гетерогенность при распознавании эмо-
ций. Эмоция радости надежно распознается всеми группами респон-
дентов: в возрасте 55–60 лет в 100 % случаев, в 61–74 лет и 75–90 лет 
по 87,5 % правильных ответов. Наибольшие трудности наблюдают-
ся при определении негативных базовых эмоций: гнев, страх и пе-
чаль, что свидетельствует о снижении их дифференциации. Наблю-
дались трудности при определении эмоционально нейтральных лиц 
у респондентов 55–60 и 61–74 лет (6 правильных ответов из 8 – 75 %) 
и 75–90 лет (5 правильных ответов из 8 – 62 %) При идентификации 
негативных эмоций наблюдалось больше ошибок, чем при распо-
знавании позитивных эмоций (рисунок 7.6).

При распознавании нейтральных выражений лица у респонден-
тов трех возрастных групп наблюдалось приписывание других эмо-
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ций, данная тенденция нарастает с возрастом (рисунок 7.7). Это со-
гласуется с данными В. А. Барабанщикова (2012) и Е. М. Вейсса (Weiss, 
2008): спокойные лица нередко оцениваются людьми позднего воз-
раста как выражающие различные эмоции. Этот феномен называют 
ложной атрибуцией или негативным смещением (Maria, Juan, 2017).

В группах пожилого возраста лучше распознаются эмоции при вы-
сокой интенсивности экспрессии, чем при низкой. Высокая интен-
сивность экспрессий способствует лучшему распознаванию страха, 
гнева и печали (рисунок 7.8).

Таблица 7.1 
Распознавание базовых эмоций (по Пенсильванскому тесту 

распознавания эмоций) в трех возрастных группах респондентов

Компоненты ER40

55–60 лет 
(А) 

61–74 лет 
(В) 

75–90 лет 
(С) 

Попарное 
сравнениеn = 120 n = 120 n = 50

M SD M SD M SD

Время, затраченное 
на правильный ответ (мс) 

2214 655 2382 474 2954 517 AC*, BC*

Общий индекс распознава-
ния эмоций (число правиль-
ных ответов, всего) [40] 

33,7 3,2 31,9 2,1 30,4 2,6 AB**, AC**, BC*

Субкомпоненты

Женские лица [20] 18,5 1,3 17,8 0,8 15,6 2,1 AC**, BC**

Мужские лица [20] 17,8 1,9 16,4 2,0 15,1 1,3 AB*, AC**, BC*

Радость [8] 7,9 0,11 7,4 0,57 7,2 0,46 –

Гнев [8] 5,1 1,5 4,6 1,1 4,1 0,97 AC*

Страх [8] 6,3 1,1 6,1 1,2 5,1 0,87 AC*, BC*

Печаль [8] 6,8 1,2 6,1 1,3 5,1 1,1 AC*,BC*

Эмоционально нейтральные 
лица [8] 

6,4 1,2 5,9 1,7 5,2 1,6 AC*

Низкая (слабая) 
интенсивность эмоций [20] 

14,3 1,9 12,1 1,1 11,4 1,2 AВ**, AC**, BC*

Высокая (сильная) 
интенсивность эмоций [20] 

16,1 1,2 14,6 1,6 13,6 1,7 AB**, AC**, BC*

Примечание: * – p < 0,05, ** – p < 0,01 при попарном сравнении групп А, В, С 
с помощью U-критерия Манна–Уитни.
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Больше ошибок при распознавании эмоций наблюдается в группе 
респондентов старческого (75–90 лет) в отличие от пожилого возрас-
та. Женщины пожилого и старческого возраста лучше распознают 
женские лица, чем мужские, что согласуется с феноменом гендерно-
го предпочтения при распознавании экспрессий лица, это согласу-
ется с результатами зарубежных исследований (Herlit, Lovén, 2013; 
Palmer et al., 2013; Wacker et al., 2017).

Рис. 7.6. Количество ошибок при распознавании базовых эмоций по выра-
жениям лиц у людей разных возрастных групп (по тесту ER40)
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Рис. 7.7. Феномен ложной атрибуции (по тесту ER40) негативных эмоций 
у респондентов трех возрастных групп
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Таким образом трудности при распознавании эмоций отражают де-
фицит эмоционального компонента модели психического: длитель-
ное время при распознавании эмоций, увеличение частоты ошибок, 
трудности распознавания эмоций при их низкой экспрессивной ин-
тенсивности, ложная атрибуция нейтральной экспрессии.

Удивительно, что снижение распознавания негативных эмоций 
отмечалось при изучении детей дошкольного возраста в 3–4 года, 
а к 5–6 годам уже не было различий в успешности распознавания 
позитивных и негативных эмоций (Сергиенко и др., 2009). Худшее 
распознавание эмоций в пожилом и особенно старческом возрастах 
свидетельствует о тождественности тенденции в прогрессе и регрес-
се данной способности. Ориентация на позитивное эмоциональное 
состояние людей важна как для маленьких детей, так и для старых 
людей, т. е. для тех, кто ориентирован на социальную помощь в жиз-
недеятельности, а эмоция радости указывает на возможность сотруд-
ничества и помощи. Приписывание лицам с нейтральным выраже-
нием негативных эмоций в пожилом и в большей степени старческом 
возрастах свидетельствует об уязвимости и опасениях нежелатель-
ных социальных воздействий со стороны других людей.
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Рис. 7.8. Распознавание эмоций в зависимости от интенсивности лицевой 
экспрессии (по ER40) у респондентов трех возрастных групп. Min – 
низкая интенсивность экспрессии, Max – высокая интенсивность экс-
прессии
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Дифференциация интенсивности эмоций по экспрессии лица 

У респондентов пожилого и старческого возраста наблюдаются труд-
ности в дифференциации интенсивности эмоциональных проявле-
ний лицевых экспрессий радости и печали (таблица 7.2).

Таблица 7.2 
Дифференциация интенсивности эмоций (по тесту ED40) 

в трех возрастных группах респондентов

Компоненты EmoDiff40

55–60 лет 
(А) 

61–74 лет 
(В) 

75–90 лет 
(С) 

Попарное 
сравнениеn = 120 n = 120 n = 50

M SD M SD M SD

Дифференциация эмоций 
[40] 

25,9 3,22 24,2 4,01 21,2 1,45 AB*, AC**, BC**

Субкомпоненты:

Различение радости (число 
правильно определенных 
«более радостных» лиц) [19] 

14,7 3,21 13,6 2,37 11,4 1,65 AB*, AC**, BC**

Различение печали (число 
правильно определенных 
«более печальных» лиц) [21] 

12,3 2,26 11,4 2,3 9,2 1,93 AB*, AC**, BC**

Время на определение «более 
радостного лица» (мс) 

2763 412 3040 372 3363 539 AB*, AC**, BC**

Время на определение «более 
печального лица» (мс) 

3651 614 3849 525 4338 531 AB*, AC**, BC**

Примечание: *– p < 0,05, ** – p < 0,01 при попарном сравнении возрастных 
групп респондентов А, В, С с помощью U-критерия Манна–Уитни.

У респондентов трех возрастных групп при дифференциации ин-
тенсивности проявлений радости и печали по лицевой экспрессии 
также отмечается комплекс показателей, указывающих на дефи-
цит: большее время при выборе ответа; увеличение частоты ошибок 
в дифференциации интенсивности эмоций. Респонденты трех воз-
растных групп затрачивали больше времени на определение «более 
печального лица» в отличие от определения «более радостного лица». 
В большей степени трудности при дифференциации интенсивнос-
ти эмоций радости или печали наблюдаются в группе респондентов 
старческого возраста. В трех возрастных группах лучше по интен-
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сивности дифференцируются эмоция радости, чем печали (рису- 
нок 7.9).

Рис. 7.9. Дифференциация интенсивности эмоций радости и  печали 
(по EmoDiff40) у респондентов трех возрастных групп
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Приведенные данные указывают на развитие дефицита в пожилом 
и особенно в старческом возрасте, преимущества дифференциации 
состояний радости в отличие от печали, что полностью согласуется 
с описанными данными о распознавании базовых эмоциональных 
состояний по выражению лица.

Корреляционный анализ, проведенный в рамках данной рабо-
ты (Мелехин, 2019), показывает, что и распознавание эмоциональ-
ных состояний по лицу, и дифференциация интенсивности эмоций 
сопряжены с уровнем образования, рабочим статусом и в пожилом 
возрасте семейным положением. Отрицательные корреляции обна-
ружены между распознаванием эмоций, дифференциацией эмоций 
и выраженностью депрессии, чувством одиночества и когнитивным 
функционированием. Множественные взаимосвязи продемонст-
рированы между эмоциональным компонентом модели психичес-
кого (распознавание и дифференциация эмоций) и субъективным 
качеством жизни, физическим и особенно психическим здоровьем 
респондентов пожилого и старческого возрастов.

На распознавание и дифференциацию интенсивности эмоций 
в пожилом и старческом возрасте оказывают воздействие симпто-
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мы депрессии и субъективное чувство одиночества, что согласует-
ся с данными ряда исследований (Langenecker et al., 2005; Love et al., 
2015; Shiroma et al., 2016). Наличие субдепрессии у наших респонден-
тов ассоциируется с высоким эмпатическим дистрессом. Они ста-
новятся менее открытыми для нового, затрачивают меньше времени 
на анализ собственных и чужих чувств, в результате этого у них сни-
жается потребность распознавать эмоции других людей (Mill, 2009). 
В распознавание и дифференциацию эмоций в пожилом и старческом 
возрасте вносит вклад удовлетворенность качеством жизни, физи-
ческим, психологическим здоровьем и социальными отношениями, 
что соответствует данным Дж. Чиаррочи, показавшим, что на спо-
собность понимать эмоции воздействует субъективное благополу-
чие (Ciarrochi et al., 2000). В зависимости от удовлетворенности со-
циальными отношениями, составляющей качество жизни, меняется 
частота социальных взаимодействий, которая влияет на мотивацию 
человека пожилого и старческого возраста понимать психическое со-
стояние другого человека (Wang, Su, 2013).

Наши исследования эмоционального компонента модели пси-
хического указывают на его изменения в пожилом и старческом воз-
растах, что свидетельствует о дефицитарности данной способности.

Специфика когнитивного компонента модели психического 

Изучение когнитивного компонента, обеспечивающего способность 
построения модели психического в позднем возрасте, было проведе-
но по двум показателям: память на лица и понимание обмана.

Память на лица других людей. В наших исследованиях было по-
казано, что наблюдаются изменения в непосредственном и отсро-
ченном запоминании лиц по памяти у респондентов трех возраст-
ных групп (таблица 7.3).

Меньше всего ошибок в распознавании ранее предъявленных 
лиц среди лиц-дистракторов наблюдается у респондентов 55–60 лет. 
Респонденты 61–74 лет и 75–90 лет затрачивали больше времени 
на выбор правильного ответа как при непосредственном, так и от-
сроченном распознавании лиц (таблица 7.3), что свидетельству-
ет о наличии проблем с запоминанием лиц и истощаемостью. Ре-
спонденты начинали сомневаться, видели ли они предъявленные 
лица ранее. Преобладал выбор неопределенных ответов («навер-
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ное») при узнавании запоминаемых лиц. При непосредственном 
воспроизведении лиц по памяти респонденты 55–60 лет сумели 
вспомнить в среднем 17 (85 %) лиц, 61–74 лет – 15 (75 %) лиц, а груп-
па 75–90 лет – 9 (45 %) из 20 предъявляемых для запоминания лиц, 
что свидетельствует о нарастании тенденции к снижению данной 
способности (рисунок 7.10).

При отсроченном воспроизведении через 40 мин с гетерогенной 
интерференцией респонденты 55–60 лет сумели вспомнить в сред-
нем 15 (75 %), 61–74 лет – 11 (55 %) и группа 75–90 лет лишь 6 (30 %) 
из ранее предъявленных 20 лиц.

В таблице 7.4 представлены результаты запоминания лиц раз-
ного возраста и разной расовой принадлежности трех групп пожи-
лых людей.

Таблица 7.3 
Память на лица (по Пенсильванскому тесту запоминания лиц) 

в трех возрастных группах респондентов

Показатели PFMT

55–60 лет 
(А) 

61–74 лет 
(В) 

75–90 лет 
(С) 

Попарное 
сравнениеn = 120 n = 120 n = 50

M SD M SD M SD

НВ

Индекс распознавания [40] 34,7 2,22 31,7 2,87 26,4 0,94
AB**, AC**, 

BC**

Время, затраченное 
на правильный ответ (мс) 

1633 452 1781 639 1893 541
AB**, AC**, 

BC**

Кол-во воспроизведенных 
лиц [20] 

17 1,69 15,3 1,10 9,7 1,43
AB**, AC**, 

BC**

ОВ

Индекс распознавания [40] 33,6 1,5 28,1 1,6 19,4 1,3
AB**, AC**, 

BC*

Время, затраченное 
на правильный ответ (мс) 

1714 325 1891 553 2052 432
AB**, AC**, 

BC**

Кол-во воспроизведенных 
лиц [20] 

15,1 1,11 11,1 1,33 6,9 1,16
AB**, AC**, 

BC**

Примечание: НВ – непосредственное воспроизведение; ОВ – отсроченное 
воспроизведение. В квадратных скобках указаны максимальные бал-
лы по компонентам теста. * – p < 0,05, ** – p < 0,01 при попарном срав-
нении возрастных групп респондентов А, В, С с помощью U-критерия 
Манна–Уитни.



410

Глава 7

Данные таблицы 7.4 демонстрирует несколько эффектов. Во-первых, 
люди пожилого и старческого возраста лучше запоминают лица более 
старших лиц (46–65 лет), т. е. близких к своему возрасту, чем молодых 
людей (26–45 лет). Во-вторых, лица собственной расы запоминаются 
лучше, чем чужой. И, наконец, непосредственное воспроизведение 
лиц успешнее отсроченного, что подтверждает ограничения долгос-
рочного запоминания людей пожилого возраста. Выделенные тен-
денции сильнее выражены у людей старческого возраста.

Таким образом, наши результаты изучения запоминания лиц 
у людей пожилого и старческого возраста показали снижение дан-
ной способности, особенно сильно проявляющееся в 75–90 лет. Об-
наружена тенденция к лучшему запоминанию лиц близких по воз-
расту и расе.

Понимание обмана. Понимание обмана опирается на понимание 
неверных мнений, которое выступает в качестве ключевой способ-
ности в развитии когнитивного компонента модели психического, 
поскольку позволяет дифференцировать свои ментальные модели 
от моделей Другого, ментальные представления и реальность. В главе 
6, посвященной обсуждению модели психического у взрослых, были 
приведены также исследования, сравнивающие понимание невер-
ных мнений в разные периоды взрослости и у пожилых людей, ко-
торые показали снижение данной способности в процессе старения. 

Рис. 7.10. Динамика запоминания лиц у людей пожилого и старого возраста
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Для установления обмана необходимо не только понимать различия 
между ментальными моделями ситуаций и чтением психических со-
стояний своих и Другого, но и понимать попытки манипулировать 
ментальными состояниями обманываемого. Следовательно, пони-
мание обмана связано с дальнейшим развитием модели психичес-
кого по сравнению с пониманием неверных мнений.

В настоящей работе для оценки понимания обмана был исполь-
зован нарративный метод, который отвечает требованиям экологи-
ческой валидности, поскольку обращается к историям повседнев-
ной жизни.

Таблица 7.4 
Показатели запоминания лиц при непосредственном 

и отсроченном воспроизведении по памяти (по Пенсильванскому 
тесту запоминания лиц) у респондентов трех возрастных групп

Параметры оценки

55–60 лет 
(А) 

61–74 лет 
(В) 

75–90 лет 
(С) Попарное 

сравнениеn = 120 n = 120 n = 50

M SD M SD M SD

НВ

Воспроизведение лиц 
людей 26–45 лет [20] 

13,9 0,61 12,4 0,59 9,3 0,65
AB*, AC**, 

BC**

Воспроизведение лиц 
людей 46–65 лет [20] 

18,8 1,114 18,4 0,75 17,05 0,51 AC*, BC*

Воспроизведение 
европеоидных лиц [33] 

30,2 0,69 29 0,9 26,1 0,59
AB*, AC**, 

BC*

Воспроизведение 
негроидных лиц [7] 

2,51 1,15 2,11 1,08 1,22 0,5 AC*

ОВ

Воспроизведение лиц 
людей 26–45 лет [20] 

11,1 0,49 9,4 0,59 8,1 0,65
AB*, AC**, 

BC*

Воспроизведение лиц 
людей 46–65 лет [20] 

14,8 1,10 13,1 0,72 12,05 0,44
AB*, AC**, 

BC*

Воспроизведение 
европеоидных лиц [33] 

28,2 0,61 27,3 0,8 26,1 0,59
AB*, AC**, 

BC*

Воспроизведение 
негроидных лиц [7] 

2,10 1,10 1,10 1,08 1,07 0,4 AC*

Примечание: НВ – непосредственное воспроизведение, ОВ – отсроченное 
воспроизведение. В квадратных скобках указаны максимальные бал-
лы по компонентам теста. * – p < 0,05, ** – p < 0,01 при попарном срав-
нении возрастных групп респондентов А, В, С с помощью U-критерия 
Манна–Уитни.
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Для оценки способности распознавать обман и иронию респон-
дентам предлагалось пройти тест на оценку прагматической ин-
терпретации событий (Winner et al., 1998). Этот тест основывается 
на нарративном подходе. Нарративная форма подачи стимульного 
материала вызывает у респондента определенную ответную эмоцио-
нальную реакцию, основанную на идентификации с героями расска-
за. Благодаря нарративой форме можно проникнуть во внутренний 
мир респондента, выявить специфику и тип интерпретации ситуа-
ции, понимания обмана, что показано в исследовании Н. И. Колес-
никовой и Е. А. Сергиенко (2010). Нарративы выступают схемами по-
знания и понимания окружающего мира, собственного Я человека, 
что позволяет понять специфику построения когнитивной модели 
ситуации (Знаков, Рябикина, 2017).

Была проделана работа по адаптации данного теста, включаю-
щая перевод текста с английского на русский язык, анализ граммати-
ческих конструкций и работу над формулировками. Под руководст-
вом Е. Виннер был проделан обратный перевод на английский язык 
и сопоставление с оригиналом методики. Переведенная версия теста, 
состоящая из 10 историй (5 на обман, 5 на иронию) была предложе-
на для ознакомления научным сотрудникам Института психологии 
РАН. Перед ними ставилась задача оценить тест с позиций общей 
и стилистической грамотности содержания историй, адекватности 
подбора лексики. По результатам экспертной оценки часть вопросов 
была изменена по причине их неопределенности и двусмысленнос-
ти. Дополнительно проводилась экспертная оценка историй, а также 
проверка их соответствия социальному контексту. Проверка теста 
с помощью экспертов (71 человек) показала высокую надежность–
согласованность для оценки обмана и низкую для оценки иронии 
с помощью α Кронбаха. В связи с этим оценка иронии у респонден-
тов пожилого и старческого возраста не проводилась.

При понимании обмана меньше всего наблюдалось ошибок 
в фактическом вопросе понимания ситуации. Наличие этих оши-
бок указывало бы на трудности в общем понимании сюжета истории.

В таблице 7.5 представлены результаты всех этапов оценки по-
нимания нарративов, содержащих истории обмана.

Меньше всего трудностей наблюдалось при оценке репрезента-
ций первого порядка психического состояния другого человека, ко-
гда требуется понять только одну точку зрения, что означает адекват-
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ное восприятие отношений перспективы между агентами истории. 
У респондентов 55–60 и 75–90 лет наблюдались различия в оцен-
ке репрезентаций второго порядка, т. е. в способности представить, 
что думает один герой о мнении, психическом состоянии другого 
героя. Дисперсионный анализ по схеме тип истории (обман) × груп-
пы респондентов (55–60 и 75–90 лет) показал, что у группы 75–90 лет 
выявлен значительный дефицит приписывания репрезентаций вто-
рого порядка в историях обмана (F = 16,9 df = 1,17, p < 0,01). При по-
нимании обмана у респондентов 55–60 и 75–90 лет наблюдались 
различия в интерпретации намерений героя, который мог солгать, 
чтобы избежать разоблачения, или сострить, чтобы скрыть смуще-
ние. Соотношение компонентов понимания обмана в разных воз-
растных группах представлены на рисунке 7.11.

Таблица 7.5 
Показатели распознавание обмана 

(в нарративных задачах на обманные действия) 
в трех возрастных группах респондентов

Компоненты задачи

55–60 лет 
(А) 

61–74 лет 
(В) 

75–90 лет 
(С) 

р-значе-
нияn = 120 n = 120 n = 50

M SD M SD M SD

Индекс распознавания обма-
на [30] 

27,2 1,64 24,1 2,74 21,7 1,53
AB**, AC**, 

BC**

Субкомпоненты

Фактический вопрос [5] 4,6 0,43 4,5 0,58 4,3 0,34 –

Репрезентации «первого» 
порядка [5] 

4,5 0,59 4,3 0,81 3,9 0,95 –

Репрезентации «второго» 
порядка [5] 

4,1 1,27 3,9 1,14 3,2 1,49 AC*

Вопрос ожидания «второго» 
порядка [5] 

4,2  1,52  3,9  1,38  3,3  1,28  AC*

Вопрос интерпретация [5] 4,1  1,45  3,6  2,3  3,1  0,9  AC*

Примечание: М – среднее значение, SD – стандартное отклонение, N – ко-
личество респондентов. В квадратных скобках указаны максимальные 
баллы по параметрам теста. * – p < 0,05, ** – p < 0,01 при попарном срав-
нении групп А, В, С с помощью U-критерия Манна–Уитни.
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Проводился анализ взаимосвязи возраста, типа истории (обман) 
и типа вопросов (фактический, вопрос первого и второго поряд-
ка, предвосхищение, интерпретация). Он рассчитывался по схеме 
3×1×5: фактор возраста группы, тип истории (обман) и тип вопросов 
(фактический, вопрос на репрезентации первого и второго поряд-
ка, ожидание, интерпретация). Выявлен вклад возраста в исполь-
зование репрезентации второго порядка (F = 17,1 df = 1,23, p < 0,01), 
что объясняется тем, что респонденты старческого возраста менее 
точны, чем респонденты пожилого возраста в ответе на этот вопрос. 
Одновременное понимание двух точек зрения (перспектив) вызы-
вало трудности у респондентов трех возрастных групп. Понимание 
вопроса предвосхищения вызывало трудности у респондентов трех 
возрастных групп. Напомним, что этот вопрос задавался по окон-
чании истории и оценивал мотивацию респондента на использова-
ние репрезентаций второго порядка о психическом состоянии героя-
нарушителя. Понимание вопроса предвосхищения второго порядка 
было лучше у респондентов 55–60 лет, нежели у респондентов 75–
90 лет (U = 141, р < 0,05). Обнаружено влияние возраста (F = 18,7 df = 
2,11, p < 0,01) на точность при ответе на данный вопрос.

Нами проверялось предположение Т. Руффмана (Ruffman et al., 
2012) о том, что изменения в распознавании и дифференциации ин-
тенсивности простых эмоций могут оказывать влияние на способ-

Рис. 7.11. Количество ошибок в понимании обмана у респондентов трех 
возрастных групп
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ность понимать небуквальные высказывания. Корреляционный 
анализ выявил, что у респондентов трех возрастных групп наблю-
даются взаимосвязи распознавания эмоций по лицу (r = 0,367; 0,431 
и 0,310, p < 0,01) соответственно в группах 55–60, 61–74 и 75–90 лет 
и пониманием обмана. В группах 55–60 и 61–74 лет дифференциа-
ция эмоций по лицу сопряжена с пониманием обмана (r = 0,411; 0,325, 
p < 0,01). Это указывает на связанность компонентов модели психи-
ческого у пожилых людей.

Также корреляционные связи обнаружены с социально-демо-
графическими характеристиками: уровнем образования, семейным 
статусом, рабочей занятостью у пожилых.

Состояние здоровья (выраженность полиморбидности) и субъ-
ективная оценка физического здоровья отрицательно коррелирует 
с пониманием обмана, особенно в старшей группе.

Психические состояния (депрессия и чувство одиночества) от-
рицательно сопряжены с пониманием обмана в трех возрастных 
группах.

Уровень когнитивного функционирования (когнитивной со-
хранности) связан с возможностью понимать обман у старых людей.

Следовательно, на уровень понимания обмана в качестве клю-
чевого показателя модели психического воздействуют как факторы 
биопсихического здоровья (степень депрессии и чувство одиночест-
ва, уровень когнитивного функционирования, уровень полиморбид-
ности), так и внешние факторы – работа, семья, образование, кото-
рые фасилитируют внутренние способности чтения психического.

Полученные нами данные по специфике распознавания обма-
на согласуются с исследованием С. Дюваля c коллегами (Duval et al., 
2011) о снижении когнитивного компонента модели психическо-
го с возрастом. При этом в работе подчеркивается именно сниже-
ние понимания мнений второго порядка. В исследовании С. Дю-
валь с коллегами изучался также когнитивный компонент модели 
психического с использованием двух задач: понимание намерений 
и неверного мнения. Оценка намерений проводилась на материа-
ле последовательных картинок из комиксов, а цель состояла в том, 
чтобы найти наиболее логичное заключение для каждого сцена-
рия, выбрав четвертую картинку как продолжение сюжета трех дру-
гих. Комиксы были разделены по трем условиям. В первом из них 
10 историй требовали от участников понимания о действиях персо-
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нажа (психическое состояние); во втором – 10 историй показывали 
персонажа без какого‑либо намерения, а в третьем – 10 сценариев 
основывались на физических свойствах объектов. Задача на невер-
ное мнение – это оригинальное визуально-словесное задание было 
основано на мультипликационных заданиях с неверными мнениями 
типа «Салли–Энн» (Wimmer, Perner, 1983). Оно состояло из 15 корот-
ких комиксов, иллюстрирующих сценарии, участники читали сцена-
рии, а затем отвечали на вопрос, выбрав из двух возможных ответов. 
Было два условия: первый вопрос – о мнении одного из персонажей 
истории, второй – по содержанию истории. Восемь из 15 мультфиль-
мов содержали представления первого порядка («Х думает, что…») 
и семь второго порядка («Х думает, что Y думает, что…»). Кроме ана-
лиза когнитивного компонента модели психического, авторы также 
оценивали аффективный компонент (по тесту «Чтение психического 
по глазам») и исполнительные функции (тормозный контроль, про-
извольность и переключение внимания). Участниками исследова-
ния были молодые люди (средний возраст – 24 года), люди среднего 
возраста (средний возраст – 53 года) и пожилые (средний возраст – 
70 лет). Данная работа была комплексной с широким возрастным 
охватом. Результаты этой работы показали, что пожилые участни-
ки демонстрировали худшие результаты, чем молодые, во всех тес-
тах модели психического, включенных в объективное исследование. 
Они были хуже в определении когнитивных и аффективных психи-
ческих состояний, чем молодые участники и чем взрослые среднего 
возраста. Таким образом, при объективной оценке в процессе ста-
рения происходит снижение способности к чтению психического.

Любопытным в данной работе (Duval et al., 2011) было сравне-
ние показателей объективной оценки задач на модель психичес-
кого и субъективной оценки собственных способностей понимать 
психические состояния других людей. Оказалось, что, напротив, 
в субъективной оценке молодые, люди среднего и старшего возрас-
та одинаково оценивали свою способность понимать аффективные 
или когнитивные психические состояния других людей. Они счи-
тали себя опытными читателями разума. Они чувствовали, что уме-
ют делать выводы и понимать когнитивные психические состояний 
других людей, а еще лучше читать эмоции, которые люди выражают. 
Поскольку по данным о субъективной способности не было обна-
ружено возрастных различий, на первый взгляд может показаться, 
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что возраст не влияет на субъективно оцениваемый когнитивный/
аффективный компоненты модели психического. Пожилые люди со-
общают о меньшем количестве нарушений или повседневных позна-
вательных трудностей, чем их более молодые участники, но при этом 
они выполняют менее эффективно объективные тесты.

В нашем исследовании старшие участники оценивали свои спо-
собности понимать психические состояния столь же высоко, как мо-
лодые, но их объективные оценки были намного ниже. Поэтому мож-
но предположить, что отсутствие межгрупповых различий отражало 
слабость субъективной оценки модели психического для более стар-
ших участников, так как они не знали о своем объективном дефи-
ците. Согласно Л. Мекачи и С. Риги (Mecacci, Righi 2006), пожилые 
люди не могут воспринимать свои когнитивные нарушения по раз-
ным причинам, включая влияние социальных факторов (социаль-
ная желательность, мотивация и т. п.). Чтение психического требует 
актуализации метапрезентации для реализации метапознаватель-
ных целей. Субъективная оценка модели психического опиралась 
на собственные оценки участников своих личных знаний и пред-
ставлений о своих возможностях. Следовательно, явное искажение 
метапрезентаций пожилыми участниками свидетельствует о том, 
что возраст влияет на субъективность, связанную с характеристи-
ками метарепрезентаций при нарушении метапознания. Некото-
рые исследователи считают, что высшие психические функции бо-
лее уязвимы к последствиям старения или патологии (Buckner et al., 
2005). Эта гипотеза, которая должна быть проверена в будущих ис-
следованиях, может объяснить снижение мнений второго порядка 
в процессе старения. Нарушение понимания мнений второго по-
рядка в задачах на обман и их снижение у пожилых и старых людей 
было получено и в нашем исследовании.

В нашей работе мы выявили, что эти нарушения нарастают в про-
цессе старения, тогда как в работе С. Дюваля с коллегами (Duval et al., 
2011) установлено, что нарушение когнитивного компонента моде-
ли психического происходит с 70 лет, это соответствует результатам 
исследования Р. Чарлтон с коллегами (Charlton et al., 2009), показав-
шим, что снижение начинается с 60–69 лет по сравнению с людь-
ми 50–59 лет и наблюдается нарастание дефицита в 70–79, 80–89 лет. 
При этом показатели выполнения задач на модель психического опо-
средованы уровнем психометрического интеллекта (особенно вер-
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бального) и исполнительных функций, что сопряжено с целост-
ностью белого вещества мозга, а не его объемом или объемом мозга.

Действительно снижение начинает наблюдаться для понима-
ния второго уровня представлений о психических состояниях Дру-
гих в 55–60 лет, дефицит усиливается в группах 61–74 и 75–90 лет, 
по нашим данным. С другой стороны, понимание мнений второ-
го порядка связано с метапрезентационными процессами высоко-
го уровня (Miller, 2009).

Проведенный анализ результатов в работе С. Дюваля с коллегами 
(Duval et al., 2011) методом ступенчатой регрессии показал, что ис-
полнительные функции являются лучшими предикторами для при-
писывания намерения и неверного мнения первого порядка. Хотя 
эффективность понимания мнений второго порядка коррелирует 
с исполнительными функциями, причинная основа этого отноше-
ния еще не установлена.

Мы установили, что фактическое понимание ситуации взаимо-
действия между людьми и построение репрезентаций первого поряд-
ка о психическом состоянии вызывают меньше трудностей в позд-
нем возрасте, что согласуется с исследованиями (Bernstein et al., 2017; 
Grainger et al., 2018; Slessor et al., 2007). Этот факт указывает на из-
менения в способности понимать психические состояния в пожи-
лом и старческом возрасте, на снижение когнитивных ресурсов, не-
обходимых для более сложных суждений о психическом состоянии 
Другого, а также на мотивационное снижение, т. е. желание пони-
мать Другого (спонтанная ментализация) (Bottiroli et al., 2016). По-
казано, что в пожилом и старческом возрасте происходят измене-
ния в использовании репрезентаций второго порядка о психическом 
состоянии Другого, с помощью чего пожилой человек может оце-
нить психическое состояние одного человека по отношению к дру-
гому человеку, и это влияет на понимание обмана. Полученные на-
ми данные согласуются с рядом исследований (Bernstein et al., 2017; 
Bottirolia et al., 2016; Gaudreau et al., 2013; Grainger et al., 2018), которые 
показали, что по сравнению с пожилым возрастом люди старческо-
го возраста испытывают значительные трудности при одновремен-
ном понимании двух точек зрения. Л. Монетта считает, что пони-
мание психических состояний второго порядка больше полагается 
на когнитивные процессы, которые часто изменяются с возрастом 
(Monetta et al., 2009). Показана связь между пониманием когнитив-
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ных репрезентаций второго порядка и интерпретацией намерений. 
Этот факт позволяет предположить, что люди пожилого и старчес-
кого возраста используют свое понимание психического состоя-
ния главного героя в отношении героя-свидетеля, чтобы построить 
соответствующую прагматическую интерпретацию намерения ге-
роя-нарушителя, что согласуется с данными Р. Флисса с коллега-
ми (Fliss et al., 2016), показавших, что именно понимание неверных 
мнений второго порядка нарушается при болезни Паркинсона. За-
труднения в понимании неверных мнений второго порядка также 
может быть связано с усилением эмоционально-эгоцентрической 
ориентации в позднем возрасте. В работе Ф. Рива с коллегами (Riva 
et al., 2016) сравнивались оценки эмоциональных состояний сво-
их и Другого в четырех возрастных группах: подростков, молодых 
взрослых, взрослых среднего возраста и пожилых. Результаты вы-
явили U-форму зависимости между возрастом и эмоционально-эго-
центрической ориентацией, повышенную эмоциональную эгоцент-
ричность у подростков и пожилых людей по сравнению с молодыми 
и людьми среднего возраста. Возможно, что центрирование на себе 
у пожилых носит компенсаторный характер относительно труднос-
тей распознавания психических состояний.

Итак, изменения, происходящие в когнитивном и аффективном 
компонентах модели психического в пожилом и старческом возрасте 
характеризуются снижением в обоих компонентах. Так, распозна-
вание негативных эмоций, их дифференциации по интенсивности 
экспрессии по лицу снижается, запоминание лиц также падает, сни-
жается и понимание обмана, что особенно сильно выражено в груп-
пе 75–90 лет. Следовательно, несмотря на имеющиеся противоречи-
вые данные относительно рассогласования в развитии когнитивного 
и аффективного компонентов модели психического в позднем он-
тогенезе, при котором когнитивный компонент страдает в большей 
степени, чем аффективный, наши исследования показали, что оба 
компонента нарушаются при старении. Интересно отметить, что кар-
тина дефицита позволяет провести параллель с развитием этих спо-
собностей в детском возрасте. Так, худшее распознавание негативных 
эмоций обнаружено в возрасте до 5–6 лет, слабая способность пони-
мать неверные мнения второго порядка и обмана – у детей до 5–6 лет. 
Предположение о снижении данных способностей в пожилом и осо-
бенно старческом возрасте связано как с когнитивными изменения-
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ми (исполнительных функций), так и с усилением эгоцентрических 
тенденций, не позволяющих оценить несколько перспектив агентов 
социальных взаимодействий и их намерений. Но и в детском возрас-
те исполнительные функции продолжают интенсивно развиваться, 
а эгоцентризм детского возраста, описанный еще Ж. Пиаже, свя-
зан с ошибками понимания перспективы и совмещения собствен-
ной точки зрения и точки зрения Другого. Следовательно, подобное 
сравнение вполне обосновано и позволяет полагать, что модель пси-
хического в онтогенезе человека носит U-образный характер, посте-
пенное нарастание способностей у детей сменяется снижением этих 
способностей к пожилому и особенно старческому возрасту.

В нашем исследовании взрослых от 17 до 45 лет (глава 6) показано 
снижение в понимании обмана у людей, начиная с 25 лет и особен-
но сильно в группе 35–45 лет. При этом такое снижение обусловле-
но развитием морально-нравственных оценок и установок в соци-
альных взаимодействиях, когда обман по умолчанию не считается 
обманом, поскольку направлен на благополучие других людей. Де-
фицит в понимании обмана у пожилых и особенно у людей старше-
го возраста обусловлен иными механизмами, а именно нарушением 
понимания неверных мнений второго порядка и эгоцентрической 
тенденцией оценки. К сожалению, различное методическое обес-
печение наших двух исследований не позволяет аргументированно 
проверить гипотезу о смене механизмов в понимании обмана.

Обнаруженные дефициты в модели психического в процессе 
старения ставят вопрос о возможности эффективного социально-
го взаимодействия пожилых людей. Ошибки в распознавании лиц, 
эмоций, приписывание нейтральным выражениям лиц негативных 
эмоций, ошибки в дифференциации экспрессий лица, трудности в за-
поминании лиц, в понимании обмана – все это обуславливает труд-
ности адекватности социальных взаимодействий с другими людь-
ми и проблемы построения и организации собственного поведения. 
Однако пожилой возраст имеет свои собственные ресурсы компен-
сации тех изменений, которые происходят в области социального 
познания. Данный вопрос мы обсуждали довольно подробно в дру-
гих работах, и он требует отдельного рассмотрения. Укажем толь-
ко, что нередко пожилой возраст ассоциируется с различными сте-
реотипными оценками. Например, принято считать, что это период 
увядания, физической неполноценности; он связан с болезнями, не-
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трудоспособностью, зависимостью, отсутствием интереса к новому 
и даже страхом перед ним. В определенной мере это действительно 
так, хотя если говорить о благополучном старении, то большинство 
приведенных характеристик становится неуместным. Согласно ра-
ботам Л. И. Анцыферовой, в человеке заложена тяга к непрерывно-
му образованию, постижению нового, развитию своих способнос-
тей и талантов, но часто именно общество формирует стереотипное 
мнение о пожилых людях как о «застывших» в своем развитии лич-
ностях, препятствуя их реализации в этот период жизни. Овладение 
новыми знаниями, развитие новых навыков, обучение новым видам 
деятельности, с нашей точки зрения, является еще одной составляю-
щей ресурсности пожилого человека, переживающего процесс старе-
ния позитивно. Этот ресурс соотносится со всеми характеристиками 
и механизмами: уверенностью в себе и способностью к когнитив-
ной переоценке последствий психотравматизации, с субъективной 
оценкой продолжительности жизни и с компенсацией, с социаль-
ной поддержкой и самоподдержкой, гибкой возрастной идентичнос-
тью (считать себя моложе). Открытость опыту связана с субъектив-
ной оценкой значимости своей жизни, с устремленностью в будущее, 
с жизнелюбием и жизнеспособностью, с установкой на принятие сво-
ей жизни со всеми ее успехами и неудачами, достижениями и поте-
рями. Новое – это не избегание прошлого, а устранение психологи-
ческих барьеров, которые это прошлое накладывало на настоящее 
и будущее человека. Психологический смысл интереса к новому в по-
жилом возрасте заключается в компенсации тех трудностей, кото-
рые неизбежно возникают на поздних этапах жизни, в расширении 
социальных контактов и реализации ресурса социальной поддерж-
ки для поиска помощи в получении новых знаний.

Психическое и психологическое здоровье пожилого человека, 
как показывают наши исследования, существенным образом за-
висит от умонастроения и жизненных установок самой личности, 
от позитивного отношения к своему возрасту и стремления быть 
открытым новому опыту как потенциально неисчерпаемому ресур-
су непрерывного развития человека в процессе жизни и совладания 
с последствиями психотравматизации. Гибкая субъективная воз-
растная идентификация становится важным предиктором субъ-
ективного благополучия, качества жизни, социальной поддержки, 
преодоления болезней, включая депрессивные состояния и чувст-
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во одиночества. Способность личности к интеграции и принятию 
своего опыта – одно из оснований его психологического благопо-
лучия на всем протяжении жизненного пути, но именно в пожилом 
возрасте и в старости необходимость в интеграции своей жизни воз-
растает, как и возрастает потребность в оценке ее значимости, ведь 
только таким образом удается сохранять позитивный ресурс пре-
емственности поколений.
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В настоящей книге авторы раскрывают теоретические и эмпири-
ческие разработки модели психического, выполненные на совре-
менном этапе.

В семи главах книги сделана попытка представить непрерыв-
ность развития способности понимания ментального мира и те фак-
торы и условия, которые сопряжены с данной способностью. Имен-
но способность понимать свое психическое состояние и состояние 
Другого делает нас людьми, что свидетельствует о значении изуче-
ния данной способности для психологии.

Главы книги раскрывают динамику изменений, происходя-
щих в понимании психического мира, во многих аспектах скрытую 
от наблюдателя и содержащую гипотетические ментальные модели 
намерений, мнений, желаний, мыслей, переживаний для адекват-
ной коммуникации между людьми, возможность прогнозировать 
их и свое поведение и адаптацию к постоянно изменяющимся со-
циальным условиям. Модель психического – это ментальный ме-
ханизм социального познания, без которого или при дефиците ко-
торого, проникновение в мир людей становится проблематичным, 
если вообще возможным.

Глава 1 посвящена обоснованию понятия модели психического, 
истории его становления, обсуждению эволюционных истоков дан-
ной способности и тех теоретических тенденций, которые характер-
ны для современного этапа развития данной парадигмы. Понима-
ние ментальных состояний изучается как направление когнитивной 
психологии, обозначаемое в зарубежной психологии как Theory of 
Mind, а нами – как «модель психического» (Сергиенко, 2002; Серги-
енко и др., 2009). Наш термин «модель психического» наиболее точ-
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но передает суть данного подхода: модель понимается как некоторая 
система концептуализации знаний о своем психическом и психичес-
ком других людей. Вслед за В. В. Знаковым необходимо подчеркнуть, 
что для понимания объекта, субъекта, ситуации, события необхо-
димо создать рабочую модель. Почему направление Theory of Mind 
мы называем «моделью психического»? Заимствованный из фило-
софии сознания термин Theory of Mind (Fodor, 1978) означал способ-
ность атрибутировать ментальные состояния (что мы знаем, дума-
ем, хотим, чувствуем) – свои и Другого. Это предполагает наличие 
теоретических отвлеченных знаний, так как ментальные состояния 
не наблюдаемы и представляют собой допущения, подобно теоре-
тическим терминам в науке. Однако не отдельные знания, а связан-
ные модели лежат в основе понимания объектов, событий, психи-
ческих состояний и т. п.

Учет теоретических оснований данного подхода привел нас 
к убеждению, что прямой перевод – теория сознания или разума – 
будет вызывать смешение в научных понятиях. Кроме того, модель 
психического, оставаясь горячей темой психологии сознания, раз-
рабатывается с разных парадигмальных позиций, в разных психо-
логических и философских школах, оставаясь крепким орешком 
для науки. С одной стороны, данный термин указывает на отличие 
от сознания, поскольку ментальные модели могут быть как осозна-
ны, так и неосознаваемы, как произвольны, так и спонтанны, а с дру-
гой, разработка парадигмы «модели психического» становится шагом 
на пути концептуализации внутреннего мира, возможности разра-
ботки проблемы сознания.

Мы возвращаемся к обоснованию нашего перевода термина 
Theory of Mind, которое было представлено в нашей книге 2009 г. толь-
ко потому, что некоторые исследователи в нашей стране используют 
произвольные переводы, не аргументируя и не обосновывая свои ва-
рианты (Сергиенко и др., 2009). Кроме того, более чем за 11 лет с мо-
мента выхода нашей книги на данную тему, впервые заявившей о мо-
дели психического в отечественной литературе, так и не возникла 
дискуссия по теоретическим основаниям этой парадигмы. Однако 
обсуждать понятия и термины в науке – это не пустое занятие, за ни-
ми стоит целая система понятийного пространства различных пара-
дигм, которое во многом определяет путь научного развития (Разра-
ботка понятий в современной психологии, 2018, 2019).
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Направление «модель психического» возникло в когнитивной 
психологии. И это не случайно. При рассмотрении трех направле-
ний, предшествующих становлению данной теории (структурализм 
Пиаже, психолингвистика, метапознавательные теории) становится 
понятным, что ни одно из них не могло предложить анализ и объ-
яснение житейской психологии, не могло объяснить понимания 
социальных взаимодействий и воздействий, понимания психичес-
ких феноменов более сложного уровня, таких как понимание пси-
хического своего и Другого, ни в рамках информационного подхо-
да, ни в рамках структурного исследования интеллекта, ни в рамках 
анализа появления ментального словаря в психолингвистике. На-
личие достаточно высокого уровня психометрического интеллекта 
не гарантировало понимания социальных объектов и социальных 
событий детьми с расстройствами аутистического спектра. Знание 
возможностей восприятия, памяти, внимания, мышления не при-
водило к объяснению феноменов житейской психологии, напри-
мер, на что опирается человек, строя концепцию поведения Другого, 
в чем суть таких феноменов, как обман, неверное мнение, убеждение.

Другим важнейшим вопросом для понимания, почему модель 
психического возникла именно в рамках когнитивной парадиг-
мы, становится вопрос сознания и/или разума (mind). Термин «со-
знание» существовал в научной психологии с момента ее возник-
новения. Интенсивно разрабатывался в разных психологических 
парадигмах (структурализме, функционализме, психоанализе, ко-
гнитивной психологии и др.). Но именно соединение двух понятий 
«разум» и «ментальная репрезентация» дало новый импульс в разви-
тии когнитивного подхода к житейской психологии. Так, традици-
онная психология не позволяла провести различия между такими 
ментальными состояниями, как знать, думать и помнить. Для это-
го следует семантически обозначить эти ментальные состояния, 
отражающие связь разума с миром. Ментальные состояние – это 
внутренний опыт, репрезентация которого необходима для теоре-
тического конструирования объяснения поведения. Концептуали-
зация разума как системы репрезентаций (первого и второго поряд-
ка) идет от менталистской теории поведения, в которой ментальные 
состояния выступают в виде концептов для объяснения действий, 
к репрезентативной теории разума (Theory of Mind), образуя коге-
рентную систему, что служит основой понимания. Следовательно, 
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герменевтический подход оснащается когнитивной психологией, 
а именно моделью психического, что переводит анализ житейской 
психологии на новый уровень исследования.

Способность модели психического – это общая способность к со-
циальному познанию, но она состоит из отдельных способностей: 
понимания мнений (верных и неверных), интенциональных состо-
яний (желаний, эмоций, чувств, мыслей), что предполагает разви-
тие метарепрезентации, рассуждений в терминах желаний/мнений, 
приписывание ментальных состояний, понимание перспективы 
(первого и второго порядка) и развитие ментального словаря (воз-
можности наименования и описания этих состояний). Как было 
показано при рассмотрении понятия модели психического, это ин-
тегративное понятие, или зонтичное, не сводимое к одной из спо-
собностей (Сергиенко, Лебедева, Уланова, 2018). Соотношение поня-
тий модели психического, социального, эмоционального интеллекта, 
ментализации, «чтения психического» проведено в работе авторов 
(там же).

В первой главе представлена история возникновения парадиг-
мы «модель психического», теории модели психического (от теории 
модулярности, метапознания до теории подобия) и волны исследо-
ваний, выполненных в данном направлении, которые отражали ос-
новные проблемные моменты, решаемые на отдельных этапах-де-
сятилетиях (исследования в этом направлении ведутся уже более 
40 лет). На современном этапе развития исследований (четвертая вол-
на) выделены следующие особенности, характерные для последнего 
десятилетия.

1.	 Расширился исследовательский диапазон, который в настоящее 
время охватывает все периоды онтогенеза человека. На предыду-
щем этапе в центре внимания был дошкольный возраст как кри-
тический в развитии модели психического, так как именно в этом 
возрасте происходит развитие понимания различий своего пси-
хического от психического другого человека. В настоящее время 
активно обсуждаются исследования понимания неверных мнений 
как ключевой способности, приводящей к разделению менталь-
ного опыта своего и Другого на первом году жизни (Baillargeon 
et al., 2018). Появились исследования взрослого и пожилого воз-
раста (напр.: Lavrencic et al., 2016; Schneider et al., 2017). Такое рас-
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ширение возрастного диапазона позволяет понять непрерыв-
ность и специфику развития модели психического на разных 
этапах онтогенеза.

2.	 Интенсивно изучаются вопросы об истоках модели психическо-
го: социальных условиях развития (влияние семьи, сиблингов, 
социальных институтов). К данному направлению относится 
и изучение модели психического в эволюции. Характеристи-
кой четвертой волны стало обращение к исследованиям не толь-
ко высших обезьян, но и более иерархически низко стоящих ви-
дов, а также врановых, других птиц и собак.

3.	 Если на самых первых этапах в данной парадигме большое число 
работ было направлено на поиск дефицита социального позна-
ния и коммуникации у детей с расстройствами аутистического 
спектра, то в настоящее время модель психического изучается 
при различных психопатических и неврологических заболева-
ниях у детей и взрослых, у детей с особенностями развития (на-
пример, у детей с нарушениями слуха).

4.	 Очевидными на современном этапе разработки модели психи-
ческое стали методические проблемы. Для сопоставимости дан-
ных и их репликации необходимы стандартизированные задачи, 
тесты, оценивающие развитие модели психического и ее состав-
ляющих.

В первой главе мы обосновываем предположение, что развитие спо-
собности модели психического имеет непрерывный характер, начи-
ная от предшествующих ей способностей к развитой компетенции 
понимания ментального мира. Младенцы нескольких месяцев ведут 
себя различно с живыми и неживыми объектами и строят по отно-
шению к ним различные ожидания, так как они имеют врожденные 
предиспозиции к образованию репрезентаций мира людей и мира 
вещей. Это основа развития и научения для становления моделей 
физического и ментального мира.

Интригующим вопросом о механизмах модели психического 
становятся различия между человеком и животными.

Когнитивная архитектура модели психического продолжает ин-
тенсивно обсуждаться. Модель психического – понятие, объединя-
ющее разные субкомпоненты и взаимоотношения между ними, при-
рода и характер которых остаются неясными.
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Многие полагают, что модель психического основана на специ-
фических человеческих когнитивных возможностях, таких как речь 
и культура, а их развитие в большей мере определяется практикой 
социализации. Но демонстрация способностей к некоторым зада-
чам модели психического у животных и доречевых младенцев мо-
жет указывать, что эти способности развиваются и на довербаль-
ном уровне. Данные, полученные на животных, указывают на то, 
что лингвистические или культурные воздействия не столь обяза-
тельны для развития модели психического, но благодаря научению 
они существенно расширяют концепты ментальных состояний, уве-
личивают дескриптивную и рекурсивную природу репрезентаций 
психического у Другого.

Изучение животных, с характерным для них сниженным тор-
мозным контролем или более ограниченными возможности памя-
ти, чем у человека, дает возможность понять минимальные психи-
ческие требования для появления модели психического.

Модель психического предполагает развитие следующих компо-
нентов: следование за взором, понимание перспективы, совместное 
внимание, понимание интенций и ключевой компонент – понима-
ние неверных мнений. Именно эти способности активно изучались 
у животных.

Исследования на животных от птиц, собак до приматов сдела-
ли существенные шаги в понимании того, что некоторые способ-
ности модели психического – понимание желаний, перспективы и, 
возможно, неверных мнений – не являются исключительно челове-
ческими. Отдаленные родственники человека – сойки – демонст-
рируют сензитивность к желаниям Других, даже в случае конфлик-
та с собственными желаниями (собирают и приносят те личинки 
для самки, которые она предпочитает). Приматы, наши ближайшие 
родственники, обнаруживают сензитивность к пониманию перспек-
тивы, которая отличается от их собственной, и предвидят действия 
в задачах на неверное мнение, однако такое предвидение основано 
скорее не на сравнении репрезентаций своих и Другого с реальнос-
тью, а свидетельствует о том, что они устанавливают связь между 
знанием и незнанием агента о местоположении объекта. Так, при-
маты не пытаются создать состояние незнания у Другого, они хра-
нят спрятанную еду от точки обзора конкурента, но активно не пря-
чут то, что остается.
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Интерпретация многих и часто противоречивых данных о воз-
можностях животных к чтению психического связана с общей теоре-
тической проблемой данного направления: нет ясного определения, 
что же образует чтение психического. Также существуют трудности 
в концептуализации становления модели психического, в ее завер-
шенном варианте. С одной стороны, исследования модели психи-
ческого у младенцев, так же как и у приматов, продемонстрирова-
ли проблемы с тормозным контролем, опосредованной памятью, 
речью, а с другой, исследования взрослых показали, что они опи-
сывают ментальные состояния Другого быстро, когнитивно прос-
то и имплицитным путем, что свидетельствует о наличии пробле-
мы в понимании корней и архитектуры модели психического. Были 
сформулированы две гипотезы: минимальной модели психического 
(Butterfill, Apperly, 2013) и субментализации (Heyes, 2014b), они пред-
полагают существование двух систем: быстрой, использующей прос-
тые репрезентации и ресурсы действий, и более медленной и сложной, 
зависящей от речи, исполнительных функций, что ведет к развитию 
более детальной и осознаваемой способности чтения психического 
и ее пластичности.

Согласно концепции минимальной модели психического С. Бат-
терфила и Я. Эпперлая (Butterfill, Apperly, 2013), первая система со-
стоит из когниций (минимальная модель психического), оперирует 
относительно простыми представлениями о ментальных состояниях, 
позволяющих прослеживать и воспринимать цели, мнения, взаимо-
действия с объектом и их причинности, конструировать объяснения 
действий (когниции модели психического). Способность развитой 
модели психического оперирует не когнициями, а общими и слож-
ными моделями ментальных состояний своих и Другого. Данная 
гипотеза позволяет объяснить успешное поведение в целевом опи-
сании, задачах на неверное мнение, сложные социальные взаимо-
действия без достижения развитой детальной модели психического. 
Фактически речь идет о мультисистемной архитектуре модели пси-
хического, что пересекается и с нашей гипотезой.

Другая гипотеза С. Хейез (Heyes, 2014b) – субментализации – от-
личается от предыдущего подхода. Субментализация включает об-
щие и специальные когнитивные механизмы запоминания и вни-
мания, которые стимулируют действие модели психического. Эти 
общие и специальные когнитивные процессы могут обеспечивать 
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быструю и эффективную альтернативу модели психического в по-
вседневной жизни, позволяя людям, а также животным определять 
широкий ранг социальных ситуаций без осознания ментальных со-
стояний. Субментализация может быть и субстратом, и частью мо-
дели психического, не включая причинность действий и объектов, 
ключевые характеристики имплицитной ментализации (автомати-
ческая репрезентация, что Другой видит, его намерения, неверное 
понимание), но не ментальных состояний.

Новые подходы к развитию и структуре модели психического час-
тично пересекаются с нашей гипотезой уровневого развития модели 
психического и различных видов ментальных моделей, включающих 
фрагментарные отдельные способности, системы ситуативно-зави-
симых и ситуативно-независимых репрезентаций, их мультисистем-
ную архитектуру. Непрерывность развития способности познания 
социального мира имеет как эволюционные корни, так и начальные 
проявления в самом раннем онтогенезе человека, когда разные со-
ставляющие модели психического имеют разную степень развития 
и/или остаются в латентном состоянии. Реорганизация таких систем 
с изменением веса разных составляющих происходит на всем протя-
жении онтогенеза. При этом подчеркнем, что сама способность, раз-
виваясь, образует множественные связи с изменяющимися когни-
тивными, регулятивными способностями, субъектно-личностными 
образованиями, образуя единую систему психической организации.

Здесь можно провести некоторую аналогию со становлением дру-
гих сложных человеческих способностей. В работе Е. А. Сергиенко, 
посвященной когнитивному развитию как основе «речевого взры-
ва» (этапу начала бурного речевого развития ребенка), доказывает-
ся непрерывность и взаимообусловленность невербального и вер-
бального развития младенцев, доказательствами которого служат 
многочисленные экспериментальные факты, полученные на мла-
денцах и детях 2–2,5 лет таких важнейших способностей, как от-
сроченная имитация, категоризация, развитие представлений о себе 
и речь (Сергиенко, 2008). Для появления слова как конвенциональ-
ного знака, возможности его употребления необходима способность 
к репрезентации (т. е. возможность иметь представление об отсутст-
вующем в перцептивном плане объекте), который может быть заме-
нен символом (словом, игровым действием, рисунком). Отсроченные 
имитации означают способность репродуцировать действие или се-
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рию действий в отсутствие перцептивной поддержки. При этом за-
рождение и начальное проявление всех этих способностей обнару-
жено в эволюции (там же). Также происходит становление системы 
счисления. Это система приблизительной оценки множества объек-
тов, способность идентифицировать отдельные объекты до 4, затем 
способность обозначать словом оценки множеств. Взаимодействие 
трех систем – приблизительной, точной, но малых чисел и развитие 
речи приводит постепенно к понимаю системы счисления. При этом 
две системы оценки числа объектов развиты уже у животных, то-
гда как их объединение в речи порождает новое качество – разви-
тие системы счисления.

Важно подчеркнуть когнитивные различия между животны-
ми и человеком.

Для коммуникативного общения относительно независимых, 
внеситуативных целей особенно важны общие референции объек-
тов, которые не представлены непосредственно. Только планиро-
вание будущих целей приводит к развитию речи как средству ком-
муникации между людьми. Эта способность предполагает развитие 
символических коммуникаций. Она основана на принципиальном 
различии в возможностях репрезентации животных и человека.

Репрезентации можно разделить на два вида: обобщенные, ситу-
ативно зависимые и ситуативно независимые, более детальные. Мно-
гие животные обладают способностью к репрезентациям, т. е. име-
ют внутренний мир. Но в их ментальной организации преобладают 
ситуативно зависимые, обобщенные репрезентации, тогда как неза-
висимые, специфичные представлены в самой незначительной сте-
пени. Одно из главных эволюционных преимуществ внутреннего 
мира – предвидение. М. Дженнеро пишет, что действия направля-
ются внутренней репрезентированной целью скорее, чем внешним 
миром (Jeannerod, 1994). Способность предвидеть действия и их по-
следствия с необходимостью требует планирования. Животные тоже 
обладают способностью планирования. Это предполагает репрезен-
тацию цели, ситуации, последовательности действий и их результа-
тов. Только люди способны планировать будущие потребности, ни-
как не представленные в текущей ситуации. В отличие от животных 
люди способны к антиципирующему планированию.

Почему когнитивно труднее планировать будущее, чем настоя-
щее? Ответ на этот вопрос может лежать в представлениях о двух ви-
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дах репрезентаций, которые необходимы для планирования. Когда 
происходит планирование для текущих целей и потребностей, не-
обходимо репрезентировать действия и их последствия, представить 
последствия по отношению к потребностям в данный момент. Это 
предполагает ситуативные репрезентации и не требует перцептивно 
независимых, детальных репрезентаций. Двум видами репрезента-
ций соответствует и уровень коммуникации. Ситуативные, обобщен-
ные репрезентации дают возможность коммуницировать при помо-
щи сигналов, а независимые детальные репрезентации – символами. 
Сигнал отражает то, что есть во внешнем мире, тогда как символ – 
во внутреннем. Следовательно, когнитивное преимущество – не-
зависимые, внеситуативные репрезентации – дают возможность 
прогнозировать отдаленные во времени и пространстве цели и по-
требности. Антиципирующее планирование предполагает и возмож-
ность кооперации индивидуумов по отношению к их будущим це-
лям и потребностям, что означает координацию внутреннего мира 
индивидов. Такая координация возможна только на уровне симво-
лической коммуникации, т. е. человеческого языка. В своей теории 
происхождения сознания А. Н. Леонтьев описывает совместную дея-
тельность как типичный пример, предполагающий распределение 
действий между членами человеческого сообщества для достижения 
единой будущей цели (загнать в ловушку животное и обеспечить се-
бя пищей) (Леонтьев, 1972). Здесь можно увидеть общность гипотез 
П. Гарденфорса, А. Н. Леонтьева и М. Томаселло. Однако необходи-
мо указать и принципиальное различие. Если в теории Леонтьева 
внешняя деятельность является источником и причиной возник-
новения и усложнения внутреннего мира человека, то, по П. Гар-
денфорсу и М. Томазелло, напротив, именно когнитивное усложне-
ние обуславливает становление более сложных видов деятельности. 
Глубокие различия между людьми и высшими приматами, несмотря 
на наличие общих эволюционных когнитивных достижений, лежат 
во внутренних моделях, которые позволяют принципиально иначе 
определять скрытые переменные (например, интенции, менталь-
ные состояния), что позволяет заполнить пробелы в непосредст-
венном восприятии. Это лежит в основе понимания каузальности. 
У людей причинность продуцируется во внутреннем мире намного 
успешнее, что позволяет прогнозировать не только текущее поведе-
ние свое и Других, но и строить прогностическое будущее. Это дает 
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безусловный выигрыш в эволюционной нише. Тенденция понимать 
скрытые причины – очень сильна у человека, что позволяет гово-
рить о драйвере каузальности, как видоспецифическом механизме 
ментальной организации. Понимание скрытой каузальности дает 
возможность развития способности понимать ментальные состоя-
ния Других и способности репрезентации собственного внутренне-
го мира, что можно считать водоразделом в эволюции развития мо-
дели психического у животных и человека.

Главы 2, 3 и 4 посвящены анализу развития модели психичес-
кого в критический период ее развития, рассмотрению новых ис-
следований авторов о взаимосвязи коммуникативной успешности 
с развитием модели психического и соотношению развития симво-
лических функций и модели психического в дошкольном возрасте.

Во второй главе обобщаются результаты исследований модели 
психического в дошкольном возрасте, показывающие универсаль-
ный и индивидуальный тренды развития. Так, большинство авто-
ров пришли к выводу, что понимание неверных мнений как ключе-
вая способность модели психического, позволяющая разделять свои 
ментальные модели от моделей Другого, появляется в 4 года. Однако, 
как показывают наши исследования и работы других авторов, данная 
способность становится более развитой в конце дошкольного воз-
раста. Более того, результаты, подтвержденные более чем в 30 рабо-
тах по младенцам и детям раннего возраста, выполненных разными 
методами, показывают, что данная способность появляется значи-
тельно раньше 4 лет. Кроме того, появились исследования, указыва-
ющие, что у взрослых данная способность неустойчиво проявляет-
ся и может быть дефицитарной (Keysar et al., 2003; Meert et al., 2017). 
Нам представляется, что все эти данные указывают на разноуров-
невую организацию понимания неверных мнений, которое может 
проявляться как на базовом элементарном уровне минимального 
или имплицитного обеспечения архитектуры модели психическо-
го, так и на высокоразвитом уровне – эксплицитном, более осознан-
ном, рефлексивном, произвольном.

Однако такое гетерархическое развитие понимания неверных 
мнений ставит серьезные вопросы о критериях развития модели 
психического и возможности стандартизации задач, оценивающих 
данную способность. Использование одних и тех же задач на невер-
ное мнение в разных культурах – западных и восточных – указывает 
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на универсальный характер развития данной способности в дошколь-
ном возрасте в узком возрастном диапазоне 4–5 лет (Wang et al., 2012).

Г. Веллман с коллегами (Wellman et al., 2001) отмечают, что зада-
чи на понимание неверных мнений измеряют только один из аспек-
тов понимания психического мира, для комплексной оценки моде-
ли психического требуется разнообразное методическое обеспечение. 
Понимание неверных мнений является когнитивным приобретени-
ем дошкольного возраста, дифференцирующим скорость достиже-
ния нового этапа развития, эту особенность необходимо учитывать 
при изучении индивидуальных различий детей. Авторы подчерки-
вают: чтобы быть полезной в исследовании индивидуальных разли-
чий и поиске взаимосвязей между переменными, задача должна об-
ладать надежными психометрическими показателями. Ретестовая 
надежность задач на понимание неверного мнения показывает со-
гласованные результаты, однако вопрос надежности параллельных 
форм (одновременной оценки с помощью другого типа теста) оста-
ется открытым и сегодня.

Важно отметить, что понимание обмана также появляется 
в 4–5 лет, поначалу как когнитивный феномен, позволяющий не толь-
ко распознавать обман, но и самому начать манипулировать мнени-
ем Другого. Развитие обмана невозможно без развития понимания 
неверного мнения, которое становится основой различий и срав-
нений внутренних моделей ситуаций и событий. В наших исследо-
ваниях задачи на неверное мнение включены в блок других задач 
на модель психического.

Действительно на протяжении дошкольного возраста происхо-
дят существенные изменения в развитии различных составляющих 
модели психического. В конце дошкольного возраста дети так же 
успешно распознают негативные (неприятные) эмоции (печаль, страх, 
гнев), как и радость. В это же время дети начитают понимать причину 
эмоций и могут оценить несоответствие ситуации и эмоции. К кон-
цу дошкольного возраста дети начинают понимать, что доступность 
знания становится основой понимания мнений и намерений, жела-
ний и эмоций. Появляется и способность понимания перспективы 
второго порядка, когда ребенок не только определяет, что не видит 
Другой, но и может оценить вид объекта с иной точки зрения. Инте-
ресно отметить, что эта ранняя способность, указывающая на сни-
жение эгоцентрической тенденции, в дальнейшем сменяется повы-
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шением эгоцентрической тенденции у подростков, пожилых людей 
и при определенных условиях обнаруживается у взрослых (Кеуsar 
et al., 2003; Riva et al., 2016; Scheider et al., 2017; Todd et al., 2017).

Таким образом, и когнитивная составляющая (понимание не-
верных мнений, обмана, перспективы, доступности знаний, разли-
чий желаний, мнений, намерений) и эмоциональная составляющая 
(распознавание эмоций и понимание их каузальности, развитие эм-
патии) интенсивно развиваются в дошкольном возрасте, что позво-
ляет ребенку стать более компетентным в понимании социального 
окружения, предвидеть поведение других и свое, быть более компе-
тентным в социальных контактах. Возможности понимания соци-
альных воздействий и взаимодействий были представлены в нашем 
сложном исследовании детей дошкольного возраста на примере пони-
мания рекламы, что позволило сделать вывод о том, что модель пси-
хического становится основой понимания социальных воздействий 
(Сергиенко и др., 2013). Анализ наших результатов позволил сфор-
мулировать гипотезу, согласно которой модель психического может 
рассматриваться как психологический механизм социального по-
знания (см. главу 1; Сергиенко, 2014).

Поисковая работа, проведенная с целью детально проанализи-
ровать коммуникативную успешность, была направлена на изуче-
ние роли модели психического в становлении субъектно-субъект-
ных отношений в дошкольном возрасте (Уланова, Сергиенко, 2015). 
Глава 3 посвящена описанию данной работы. Представленное иссле-
дование модели психического как ментальной основы коммуника-
тивной успешности детей позволило комплексно подойти к оценке 
коммуникативного акта, продемонстрировало взаимосвязи между 
пониманием психического мира и успешностью как агента сооб-
щения, так и слушателя, что свидетельствует о возможности субъ-
ект-субъектных отношений на уровне агента и наивного субъекта. 
В целом в данной работе впервые проведен анализ коммуникации 
как реального процесса и разных компонентов модели психичес-
кого, что дает основания рассматривать способности к модели пси-
хического как психологический механизм социализации ребенка, 
а сам конструкт – как актуальный инструмент для изучения социо-
когнитивного развития.

В поисках истоков развития модели психического на современ-
ном этапе большое внимание уделяется социальным факторам (ро-
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ли семьи, сиблингов, тренингов данной способности). Изучение ин-
дивидуальных различий ведется, в частности, в контексте изучения 
социальных факторов, влияющих на развитие понимания психичес-
кого. Эмпирическая разработка вопроса, как социальное понимание 
детей отражается в социальном контексте их развития и повседнев-
ных взаимодействиях, позволила выделить ряд взаимосвязей в отно-
шении модели психического. Исследования показывают, что связи 
обнаруживают такие показатели, как состав и структура семьи (ко-
личество и возраст сиблингов), характеристики родителей (уровень 
образования матери, социально-экономический статус семьи), осо-
бенности воспитания и речевого взаимодействия в семье. Сложность 
изучения этих показателей заключается в их опосредованном вли-
янии друг на друга, а также возможном участии других неучтенных 
переменных. Также освещены исследования, демонстрирующие эф-
фективность некоторых обучающих процедур в развитии способнос-
тей, относящихся к модели психического, однако вопросы устойчи-
вости этих эффектов и их воспроизводимости остаются открытыми.

Глава 4 данной книги посвящена изучению соотношения сим-
волических функций и модели психического.

Выполнена сложная и многоплановая работа по анализу соот-
ношения развития символических функций (на примере игры и ри-
сования) и проведен анализ модели психического с помощью двух 
тестов, предназначенных для оценки данной способности детей до-
школьного возраста. Проведен современный анализ двух точек зре-
ния на роль символических функций: Л. С. Выготского и Ж. Пиаже. 
Согласно теории Выготского, развитие символических функций яв-
ляется причиной дальнейшего психического развития высших пси-
хических функций. В таком случае динамика соотношения симво-
лизации с моделью психического и психометрическим интеллектом 
не должна зависеть от типа деятельности. Однако результаты наше-
го исследования противоречат этому утверждению.

Сравнение разных видов деятельности: рисования, игры и ком-
муникации – указывают на неравномерность развития, а, следова-
тельно, отсутствие монолитности развития символической функ-
ции, определяющей дальнейшее психическое развитие. Кроме того, 
системные структуры, обеспечивающие использование символичес-
ких средств в 3–4 года, включают невербальный интеллект, и только 
при развитии понимания этих средств в 5 – 6 лет – вербальный. Раз-
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личная роль модели психического как способности также в разной 
степени включена в функционирование символизации как в разных 
видах деятельности, так и в разные возрастные периоды.

Отсутствие единой динамики развития символических функ-
ций в игре и рисовании, гетерохронное развитие отдельных ее ком-
понентов (понимания и использования), где использование сим-
волических средств опережает их понимание, также не согласуется 
и с точкой зрения Пиаже на развитие этой способности. В рамках его 
концепции процесс символизации подчиняется общей логике ко-
гнитивного развития, отражая его основные этапы, что также пред-
полагает согласованность показателей ее развития на разных этапах 
онтогенеза с другими психическими процессами и функциями. Сле-
дует подчеркнуть, что в данном исследовании впервые рассмотрена 
общая картина соотношения способностей к символизации, пони-
манию ментального мира и интеллектуальных способностей в до-
школьном возрасте. Способность к пониманию ментального мира 
играет опосредующую роль в интеллектуальных способностях, вклю-
ченных в единую динамичную метасистему символических функ-
ций. Это означает, что способность символизировать и понимать 
символьные обозначения игровых действий и рисунках с необходи-
мостью обусловлена не только базовыми когнитивными способнос-
тями, но и способностью приписывать и распознавать ментальные 
состояния других людей, что дает возможность воспринимать сим-
волическую деятельность как намеренное действие других людей. 
До появления такой способности символизация не может выступать 
социальным орудием воздействия и формирования психики. Изме-
нение состава ментальной системы (модели психического, психо-
метрического интеллекта), обеспечивающих разные компоненты 
символической деятельности на протяжении дошкольного возрас-
та указывает на динамику и своеобразие психической организации 
(Лебедева, Сергиенко, в печати).

С учетом полученных нами данных обратимся к вопросу о соот-
ношении модели психического, символических функций и интел-
лекта, которые относятся к метакогнитивным способностям (Perner, 
1991). Как показал анализ литературы, модель психического и сим-
волические средства имеют подобную когнитивную архитектуру 
(Leslie, 1987). Несмотря на видимое сходство (замещение обознача-
емого обозначающим, непрозрачность относительно реальности, 
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условность и вероятность, характерные и для «чтения» психического, 
и для символической деятельности), трудно представить, что в онто-
генезе не менялась архитектура метакогнитивной способности (ре-
презентаций второго порядка) модели психического и символизации.

В свете полученных результатов нашего исследования скорее 
следует предполагать существование сложной динамической сис-
темы интеллектуальных способностей и модели психического, ко-
торые вносят разный вклад в реализацию символических функций 
в процессе развития. При этом предлагаемый нами уровневый под-
ход к развитию модели психического от фрагментарных моделей 
к ситуативно-зависимым и ситуативно-независимым, становление 
которых происходит в раннем и дошкольном возрасте, проясняет, 
почему использование символических средств опережает их пони-
мание, для которого требуется определенная возрастная архитекту-
ра как метакогнитивных способностей, так и способностей «чтения» 
психического; почему в рисовании, которое менее контекстуально, 
чем игра, консолидируется больше когнитивных способностей и спо-
собностей модели психического. Метакогнитивная система претер-
певает в дошкольном периоде реорганизацию: от взаимодействия 
невербального интеллекта, недифференцированной модели психи-
ческого и использования символических средств к возрастанию ро-
ли вербального интеллекта, опосредованного дифференцированной 
моделью психического, что обуславливает понимание символичес-
ких средств в игре и рисовании.

Использование символических средств в обоих видах деятель-
ности требует соотнесения внешних характеристик обозначающе-
го и обозначаемого, что подтверждается сходными корреляциями 
с интеллектом в младшем дошкольном возрасте, которые утрачи-
вают свое значение к 5–6 годам, т. е. интеллект, вероятно, является 
необходимой, но недостаточной основой для развития компонента 
использования символических средств. Когда нет ситуативной под-
держки при создании графического символа, опора на представле-
ния о ментальных состояниях других людей может выступать в ка-
честве дополнительной поддержки, что объясняет усиление связей 
рисования и модели психического от 3 до 6 лет и практически пол-
ное их отсутствие в игре.

Понимание символических средств в меньшей степени взаимо-
связано с интеллектом и в игре появляется раньше, чем в рисовании. 
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Вероятно, осуществляемое в реальном времени действие с предме-
том в игре является ее преимуществом и для облегчения понима-
ния символических средств в рамках этой деятельности. Характер 
распределения связей с другими способностями указывает на более 
позднее становление аспекта понимания символических средств 
по сравнению с их использованием. При этом согласованность ас-
пектов использования и понимания в игре также достигается рань-
ше, чем в рисовании.

При исследовании роли модели психического в понимании со-
циальных воздействий и взаимодействий (на примере рекламы) было 
показано, что предикторами понимания рекламы является как психо-
метрический интеллект (его отдельные составляющие), так и модель 
психического (включая понимание ситуаций социальных взаимо-
действий). При этом влияние уровня развития модели психическо-
го на понимание рекламы не прямое, оно опосредуется отдельными 
интеллектуальными способностями (глава 2; Сергиенко и др., 2013).

В исследовании взаимосвязи модели психического, коммуни-
кативной успешности и интеллектуального развития нами были 
получены несколько другие результаты. Влияние уровня разви-
тия интеллекта на успешность детей в коммуникации не прямое, 
оно опосредовано уровнем развития понимания ментального ми-
ра: для понимания детьми сообщений других людей и способности 
самому пересказать событие Другому так, чтобы тот понял, оказы-
вается значимым не только уровень развития модели психического 
(понимание отличия собственных ментальных состояний от мен-
тальных состояний других людей), но и уровень развития психомет-
рического интеллекта (глава 3).

Различия в результатах этих исследований, возможно, объясня-
ются тем, что для развития коммуникативных способностей детей, 
оцениваемых по успешности передачи информации о ментальных 
и физических событиях и понимании этой информации по пере-
сказу партнера, в первую очередь, имеет значение уровень разви-
тия модели психического: необходимо разделять свое психическое 
от психического Другого, т. е. понимать, что Другой может не знать 
о событиях то, что знает ребенок при передаче ему информации, 
или учитывать коммуникативные намерения Другого при пони-
мании описания событий. Интеллектуальные способности, в свою 
очередь, определяют успешность передачи и понимания информа-
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ции только через призму развития модели психического. Косвенным 
доказательством этого предположения могут служить результаты 
исследований с участием людей с расстройствами аутистического 
спектра как группы, характеризующейся дефицитарностью разви-
тия модели психического – только те, у кого развитие модели психи-
ческого достигало определенного уровня, могли понять коммуника-
тивные намерения говорящего в ситуации понимания неправдивой 
информации (Happe, 1994). В то же время для понимания социаль-
ных воздействий и взаимодействий на примере рекламных сооб-
щений, скорее всего, именно интеллектуальное развитие является 
своеобразным «фильтром» влияния способности понимать менталь-
ные состояния других людей на понимание цели, сюжета рекламы, 
а также взаимодействий героев. Предположительно сама ситуация 
понимания социальных взаимодействий героев рекламных сюжетов, 
самого сюжета является в большей степени задачей, которая требу-
ет достижения определенного уровня интеллектуального развития, 
в то время как понимание и передача информации в процессе об-
щения требует, в первую очередь, способности понимания менталь-
ных состояний партнера, что обеспечивается определенным уров-
нем развития модели психического.

Динамическое изменение соотношения когнитивных способ-
ностей и модели психического не только происходит с возрастом, 
но и зависит от типа задач, стоящих перед ребенком.

Классические теории Л. С. Выготского и Ж. Пиаже, а также осно-
ванные на них последующие исследования построены на утвержде-
нии о единой линии развития символических функций. Наши же 
данные указывают на то, что это не так, и это может объяснять раз-
норечивость результатов, представленных в литературе.

Более того, самые современные исследования выдвигают пред-
ставления о существовании автоматического или имплицитного 
«чтения» психических состояний и эксплицитного, осознанного, ре-
флексивного, которые представлены одновременно и взаимодейст-
вуют и во взрослом возрасте (обсуждение данного вопроса представ-
лено в главе 6). Представляется, что в развитии модели психического 
в детском возрасте мы имеем дело не только с разными уровнями 
организации ментальных моделей, но и с уровнями осознаннос-
ти «чтения» психического, что и объясняет диссонанс между раз-
витием рефлексии как метакогнитивного процесса и организацией 
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всей системы сложного обеспечения символизации, социального 
познания.

В главе 5 представлены работы, посвященные развитию модели 
психического в младшем школьном и подростковом возрасте. Об-
общая проанализированные нами результаты исследований, мож-
но заключить, что, развитие модели психического продолжается 
как в когнитивном, так и аффективном компонентах. Это становит-
ся ресурсом социального развития детей среднего и подросткового 
возраста. Хотя остается еще много открытых вопросов, поскольку 
значительная часть работ сосредоточена на изучении понимания не-
верных мнений второго порядка и понимания обмана в самом широ-
ком смысле, в то время как развитие эмоциональной компетентнос-
ти и ее роль в развитии модели психического изучены недостаточно. 
Также слабо изучено понимание сложных эмоций: стыда, гордос-
ти, вины, амбивалентных эмоций. По имеющимся данным, имен-
но в подростковом возрасте происходит развитие понимания слож-
ных и амбивалентных эмоций, сравнимых с пониманием взрослых.

Подростки становятся компетентными в понимании амбива-
лентности эмоций, однако общая тенденция схематизации мира 
и отношений ведет их часто к упрощениям и невозможности совме-
щения приятных и неприятных эмоций по отношению к ситуации 
или другому лицу.

Отдельные сведения о понимании небуквальных сообщений: ме-
тафор, юмора, иронии, сарказма, черного юмора – указывают на ин-
тенсивное развитие понимания юмора, связанное с общим развити-
ем других способностей, которые составляют модель психического. 
Этот вопрос предполагает значительные исследовательские усилия 
для выяснения роли модели психического в понимании небукваль-
ных высказываний.

Дальнейших исследований требует понимание агрессивного, ма-
нипулятивного поведения как социально значимого. Неясным оста-
ется вопрос, почему в буллинге и агрессор, и наблюдатели могут ха-
рактеризоваться высоким уровнем развития модели психического, 
а только жертва – более низким. Если модель психического являет-
ся ментальным механизмом социального познания, тогда необходи-
мо показать роль этого механизма в общей метасистеме психической 
организации, которая направляет способности понимания психи-
ческих состояний на агрессию, манипулирование другими людьми.
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Заслуживает внимания взаимосвязь модели психического и со-
циальной компетентности детей. Насколько модель психическо-
го определяет поведение детей в группе сверстников, их общение, 
установление и поддержание дружеских связей? В настоящий мо-
мент это направление исследований только начинает развиваться. 
Имеющиеся результаты указывают на необходимость определен-
ного уровня развития модели психического для социальной компе-
тентности. Анализ исследований и наша работа по изучению моде-
ли психического у взрослых представлены в главе 6.

В нашей работе в отличие от исследований зарубежных коллег 
была проведена комплексная оценка и когнитивного, и аффектив-
ного компонентов модели психического и их связей со смыслами, 
ценностями и стратегиями деятельности. Это многоаспектное из-
учение феномена модели психического в разные периоды взрослого 
возраста (17–45 лет) позволяет показать его роль в социальном по-
знании, возможности включения в личностные конструкты и свое-
образие возрастной динамики. Подобных исследований в настоящее 
время нам найти не удалось. Необходимо подчеркнуть, что исполь-
зуемые методы исследования отвечают задачам экологической ва-
лидности: использование нарративного метода при анализе обмана 
ставит респондентов перед житейскими задачами (общение с друзь-
ями, близкими, родителями, коллегами, начальством). Использова-
ние в данной работе восьми методик исследования позволило пред-
ставить стереоскопическую картину развития данной способности 
не только как когнитивно-аффективного феномена, но и в системе 
личностных ценностей, смыслов и стратегий деятельности. Наше ис-
следование продемонстрировало, что происходят изменения как в ко-
гнитивных, так и аффективных компонентах модели психического 
во взрослом возрасте. Изменяется не только понимание обмана (об-
ман по умолчанию перестает признаваться таковым), но и понима-
ние и использование эмоций, способности чтения психических со-
стояний, макиавеллистский интеллект как показатель склонности 
к манипулированию. При этом, если макиавеллистский интеллект 
выступает в детском возрасте как показатель когнитивного развития 
модели психического, то у взрослых он начинает снижаться с воз-
растом, вступая во взаимодействия преимущественно с личност-
ными характеристиками, демонстрируя отсутствие взаимосвязей 
с эмоциональным компонентом модели психического, что позволяет 
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предполагать изменение структуры, переход в систему личностной 
регуляции. Необходимо также отметить реорганизацию компонен-
тов эмоционального интеллекта с возрастом и их возрастное своеоб-
разие у мужчин и женщин. Это свидетельствует об индивидуальной 
дифференцированности использования компонентов эмоциональ-
ного интеллекта в разных возрастах, гибкости данной способности.

Анализ приведенной литературы возвращает нас к обсуждению 
вопроса о существовании двух систем «чтения» психического: им-
плицитной и эксплицитной.

Доказательства автоматической имплицитной модели психи-
ческого, полученные в экспериментах с использованием зритель-
ной перспективы и ее отслеживания в задачах на неверное мнение 
разными методами (поведенческими, регистрации движений глаз, 
нейровизуализации и сравнения с клиническими расстройствами), 
по нашему мнению, указывают на сосуществование у взрослых и им-
плицитной, и эксплицитной концептуальной модели психического, 
взаимодействующих и дополняющих друг друга, организованных ге-
терархически, что позволяет в определенных условиях интуитивно 
и неосознанно использовать низкоуровневую модель психическо-
го, по‑видимому, содержащую ядерные универсальные концепты, 
нерефлексируемые и неосознаваемые. Эгоцентрическая тенденция 
такой имплицитной ментализации позволяет отслеживать перспек-
тиву и действия Другого быстро и без усилий. Наличие эгоцентри-
ческой тенденции в задачах на перспективу у взрослых подтвержда-
ет данное предположение (Todd et al., 2017).

Число исследований взрослого и особенно пожилого возраста 
растет в последние годы. В главе 7 мы также обратились к анализу 
специфики модели психического в пожилом и старческом возрас-
тах. Сравнение нашего исследования с зарубежными работами сви-
детельствует о том, что мультиметодическое исследование модели 
психического, наряду с другими аспектами старения, позволяет ком-
плексно представить изменения, которые происходят в такой важ-
нейшей способности, как «чтение» психического, что ведет к изме-
нениям в социальной адаптации и социальном познании.

Выполнено большое исследования с участием людей 55–90 лет 
в рамках диссертационной работы А. И. Мелехина (2019) под руко-
водством Е. А. Сергиенко. Оно показало изменения, происходящие 
в когнитивном и аффективном компонентах модели психического 
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в пожилом и старческом возрастах. Так, распознавание негативных 
эмоций, их дифференциация по интенсивности экспрессии лица 
снижается, запоминание лиц также падает, снижается и понимание 
обмана, что особенно сильно выражено в группе людей 75–90 лет. 
Следовательно, несмотря на имеющиеся противоречия о рассогла-
совании в развитии когнитивного и аффективного компонентов мо-
дели психического в позднем онтогенезе, при которой когнитивный 
компонент страдает в большей степени, чем аффективный, наши ис-
следования показали, что оба компонента нарушаются при старении. 
Картина дефицита позволяет провести параллель с развитием этих 
способностей в детском возрасте. Так, худшее распознавание нега-
тивных эмоций наблюдается в возрасте до 5–6 лет, слабая способ-
ность понимать неверные мнения второго порядка и обмана – у де-
тей до 5–6 лет. Предположение о снижении данных способностей 
в пожилом и особенно старческом возрасте связано как с когнитив-
ными изменениями (исполнительных функций), так и усилением 
эгоцентрических тенденций, не позволяющих оценить несколько 
перспектив агентов социальных взаимодействий и их намерений. 
Но и в детском возрасте исполнительные функции продолжают ин-
тенсивно развиваться, а эгоцентризм детского возраста, описанный 
еще Ж. Пиаже, также связан с ошибками понимания перспективы 
и совмещения собственной точки зрения и точки зрения Другого. 
Следовательно, подобное сравнение вполне обосновано и позволя-
ет полагать, что модель психического в онтогенезе человека носит 
U-образный характер: постепенное нарастание способностей у де-
тей сменяется снижением этих способностей к пожилому и особен-
но старческому возрасту. Отнесение снижения понимания менталь-
ных состояний за счет дефицита памяти, когнитивных функций 
не имеет подтверждений. Во-первых, в нашей работе, контролиро-
вался уровень когнитивных функций (Mini Mental State Examination) 
у пожилых и старых людей. Во-вторых, как показали исследования 
Р. Лейллер с коллегами (Laillier et al., 2019), обнаружены возрастные 
различия в выполнении задачи на модель психического, что под-
тверждает снижение способности различать ментальные состоя-
ния с возрастом. Эти изменения в модели психического начина-
ются с 60 лет. Авторы обнаружили значимые большие корреляции 
между моделью психического, рабочей памятью, тормозным конт-
ролем и речью, но при контроле этих переменных изменения модели 
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психического у пожилых оставались значительными. Следователь-
но, возрастные различия модели психического не относились к ис-
полнительным функциям, что согласуется с данными другой рабо-
ты (German, Hehman, 2009).

В нашем исследовании взрослых от 17 до 45 лет (глава 6) показано 
снижение в понимании обмана у людей, начиная с 25 лет и особен-
но сильно в группе 35–45 лет. При этом такое снижение обусловле-
но развитием морально-нравственных оценок и установок в соци-
альных взаимодействиях, когда обман по умолчанию не считается 
обманом, поскольку направлен на благополучие других людей. Де-
фицит в понимании обмана у пожилых, особенно людей старшего 
возраста, обусловлен иными механизмами, а именно нарушением 
понимания неверных мнений второго порядка и эгоцентрической 
тенденцией оценки. К сожалению, различное методическое обес-
печение наших двух исследований не позволяет аргументированно 
проверить гипотезу о смене механизмов понимания обмана.

Обнаруженные дефициты модели психического в процессе ста-
рения ставят вопрос о возможности эффективного социального вза-
имодействия пожилых людей. Ошибки в распознавании лиц, эмоций, 
приписывание нейтральным выражениям лиц негативных эмоций, 
ошибки в дифференциации экспрессий лица, трудности в запоми-
нании лиц, в понимании обмана – все это обуславливает труднос-
ти при налаживании адекватных социальных взаимодействий с дру-
гими людьми и проблемы построения и организации собственного 
поведения. Редукция понимания ментальных состояний в позднем 
периоде жизни является медиатором снижения социальной актив-
ности по сравнению с молодыми людьми и приводит к снижению 
самоописания социальных навыков (Yeh, 2013), сужению социаль-
ных связей (Radecki et al., 2019).

Однако пожилой возраст имеет свои собственные ресурсы ком-
пенсации тех изменений, которые происходят в области социаль-
ного познания. Данный вопрос мы обсуждали довольно подробно 
в других работах (Сергиенко, Харламенкова, 2018). Согласно рабо-
там Л. И. Анцыферовой, в человеке заложена тяга к непрерывно-
му образованию, постижению нового, развитию своих способнос-
тей и талантов, но часто именно общество формирует стереотипное 
мнение о пожилых людях как о «застывших» в своем развитии лич-
ностях, препятствуя их реализации в этот период жизни. Психоло-
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гический смысл интереса к новому в пожилом возрасте заключает-
ся в компенсации тех трудностей, которые неизбежно возникают 
на поздних этапах жизни, в расширении социальных контактов и ре-
ализации ресурса социальной поддержки для поиска помощи в по-
лучении новых знаний.

Способность личности к интеграции и принятию своего опыта – 
одно из оснований его психологического благополучия на всем протя-
жении жизненного пути, но именно в пожилом возрасте и в старости 
необходимость в интеграции своей жизни возрастает, как и возрас-
тает потребность в оценке ее значимости, ведь только таким обра-
зом удается сохранять позитивный ресурс преемственности поко-
лений. Именно в пожилом возрасте происходит как бы «стягивание» 
всех возможностей для благополучного старения.

Завершая анализ модели психического на современном этапе 
исследований, следует выделить новые тенденции и факты, име-
ющие значение для расширения представлений о данной способ- 
ности.

Во-первых, на современном этапе стало очевидным, что разви-
тие способности «чтения» ментальных состояний охватывает весь 
онтогенез и имеет эволюционные корни, не только на уровне выс-
ших обезьян, но и других видов, и даже птиц. Это понимание на-
мерений, желаний, различий желаний, но рубеж между развитием 
данной способности у человека и животных в настоящее время ле-
жит на уровне понимания неверных мнений. Несмотря на некоторые 
позитивные доказательства наличия понимания неверных мнений 
у приматов, вопрос этот остается спорным и открытым.

Во-вторых, представление о непрерывности развития понима-
ния ментального мира получило весомые доказательства в связи 
с обнаружением способности понимать неверные мнения детьми 
младенческого и раннего возраста. Несмотря на продолжающие-
ся дискуссии по данному вопросу и обсуждение критериев выделе-
ния понимания неверных мнений, можно предположить, что дан-
ная критериальная способность модели психического появляется 
на низком уровне организации (как базовая способность разделять 
модели ситуации, в которой участвует агент, в поисках объекта), ко-
торая затем приводит к пониманию неверного мнения у детей до-
школьного возраста и взрослых, позволяющая рефлексировать при-
чинность действий агента.
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Третье и важное изменение в современном состоянии работ в на-
правлении «модели психического» состоит в признании существо-
вания двух систем: имплицитной (непроизвольной, автоматической, 
неосознаваемой, но позволяющей быстро оценить действия агента 
и его намерения) и эксплицитной (более медленной, произвольной, 
осознаваемой и рефлексируемой, включающей понимания причин-
ности действий агента и анализа его ментальных состояний). Споры 
о независимости и раздельности функционирования этих двух сис-
тем требуют дополнительных исследований и теоретического ана-
лиза. Однако приведенные факты существования имплицитной сис-
темы у взрослых скорее указывают на их гетерогенную организацию 
и совместное реципрокное функционирование.

Четвертая особенность современного состояния исследований 
модели психического состоит в существенном расширении возраст-
ного диапазона изучения модели психического: от младенцев до по-
жилых и старых людей.

Интенсивные исследования модели психического на современ-
ном этапе ставят важные вопросы о поиске релевантных методов 
изучения данной способности. Необходима разработка задач, ко-
торые были бы адекватны разным возрастным этапам, отвечали бы 
требованиям экологической валидности. Также научное сообщест-
во ставит задачу создания стандартизированных и надежных тестов 
по оценке модели психического людей разных возрастов.

Еще один вопрос, предполагающий дальнейшие исследования 
и теоретическое осмысление, – это место и роль модели психическо-
го в общем психическом развитии человека. Уже стало ясно, что мо-
дель психического – ключевая способность, делающая нас людьми 
и позволяющая понимать социальный мир и овладевать им. Но в ка-
ком отношении и при каких условиях она входит в общую систему 
с когнитивным, личностным развитием, как вписывается в станов-
ление субъектности? Например, каким образом понимание обмана 
становится не только когнитивным компонентом, но и морально-
оценочным атрибутом личности? Каким образом способность к ма-
нипуляции становится макиавеллистской чертой?

Понимание небуквальных сообщений, высказываний тесно вза-
имосвязано с моделью психического и входит в ее арсенал. Однако 
понимание юмора, иронии, сарказма, черного юмора изучено чрез-
вычайно слабо и предполагает дальнейшее изучение.
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Нарастание изучения социальных факторов развития модели 
психического (роли семьи, сиблингов, общения со сверстниками, 
взрослыми, роль школы, типа обучения) указывает на важнейшую 
роль социальных условий в развитии данной способности. Кросс-
культурные исследования показывают универсальность развития 
отдельных составляющих модели психического и в то же время спе-
цифику сроков развития и уровня развития, например, понимание 
различий желаний, намерений у детей в коллективистических куль-
турах отстает от уровня понимания у детей в западных индивидуа-
листических культурах (Shahaeian et al., 2011).

Авторы данной книги попытались представить широкую пано-
раму изучения модели психического на современном этапе науч-
ных исследований, показать собственные исследовательские уси-
лия в данном направлении. Несмотря на то, что с момента выхода 
нашей первой монографии на эту тему прошло более 10 лет, а появ-
ление статей с нашими работами насчитывает более 15 лет, широких 
исследований по данной теме в отечественной психологии не про-
водилось. Безусловно, работа по данной проблематике требует кро-
потливых и длительных усилий, с достаточно отсроченными ре-
зультатами сбора материала, это «ручная» работа. Вторая причина, 
объясняющая такое отставание отечественной психологии от миро-
вой, состоит в неразработанности методического инструментария. 
Действительно это так. Но это и определяет поисковые научные ра-
боты, определяющие будущее науки. Надеемся, что и в отечествен-
ной психологии проблематика модели психического займет свое до-
стойное место.
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