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РЕШЕНИЕ  
КОНВЕРГЕНТНЫХ ЗАДАЧ 
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В УСЛОВИЯХ ВАРЬИРОВАНИЯ 
МОТИВАЦИОННЫХ 
УСТАНОВОК 

 
 
    очему одни дети учатся лучше, чем 

другие? Этот классический для педагогиче-
ской психологии вопрос может быть рас-
смотрен с разных сторон. Так, можно пред-
положить, что это связано с разным уровнем 
способностей детей, поскольку, как известно, 
успешность обучения зависит от уровня ин-
теллекта ребенка. Мы попробуем ответить на 
этот вопрос с помощью мотивации и вслед за 
американским психологом К. Дуэк обратимся 
к установкам, которые, по ее мнению, спо-
собны оказывать огромное влияние на самые 
разные аспекты нашей жизни, включая учеб-
ную деятельность. 
Работы К. Дуэк не широко известны в 

нашей стране, в то время как разработанный 
ею социокогнитивный подход к мотивации 
имеет признание за рубежом и уже давно 
стал классическим. Она начала заниматься 
вопросами, связанными с мотивацией, еще в 
1970-х годах на материалах изучения школь-
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ников, имеющих проблемы с академической 
успеваемостью. Работая в русле атрибутив-
ного подхода к мотивации, К. Дуэк выдвину-
ла предположение о том, что представления 
человека о собственных способностях и ин-
теллекте могут значительно различаться. По 
мнению К. Дуэк, та позиция или установка, 
которую человек занимает по отношению к 
собственным способностям (имплицитные 
теории способностей), имеет значимое отра-
жение в ключевых составляющих мотивации, 
в том числе в типе и уровне сложности целей, 
которые ставит перед собой человек, а также 
в настойчивости, которую он проявляет при 
столкновении с трудностями при достижении 
этих целей [3, c. 118–119]. 
В частности, хорошо известно ее знаме-

нитое исследование нескольких сотен школь-
ников, которым было предложено решить 
достаточно трудные задачи из невербальной 
части IQ-теста [4, c. 86–88]. Большинство 
школьников справлялись с тестами хорошо, 
и экспериментаторы хвалили их. Но хвалили 
их по-разному: одних детей хвалили за про-
явленные способности («Ты получил 80 бал-
лов, должно быть, ты очень умный / ты хо-
рошо понимаешь в этом деле»), а других – за 
приложенные усилия («Ты получил 80 бал-
лов, должно быть ты изрядно потрудился / 
хорошо постарался»). 
Как отмечает К. Дуэк, в начале экспери-

мента успеваемость ребят из обеих групп на-
ходилась на одном и том же уровне. Однако 
скоро стали заметны различия. Те школьни-
ки, которых хвалили за способности, при на-
личии выбора отказывались от решения слож-
ных задач, которые могли позволить узнать 
им что-то новое. Ребята из второй группы, 
которых хвалили за старания, в большинстве 
своем выражали желание получать еще боль-
ше сложных заданий, с помощью которых 
они могли научиться чему-то новому. 
На следующем этапе эксперимента участ-

никам обеих групп раздали новые трудные 
задачи, с которыми они справились уже не 
так хорошо. Те школьники, которых хвалили 
за способности, условно «одаренные», стали 
думать, что они, по всей видимости, не так 
умны, как казалось изначально. Для таких де-
тей, по мнению К. Дуэк, успех подтверждает 

обладание интеллектом и способностями, а 
неудача или трудность свидетельствуют об 
обратном. «Старательные» ребята посчитали, 
что возникшие у них затруднения означают, 
что необходимо прилагать больше усилий. 
Они не относились к трудностям как к про-
валу и не воспринимали их как мерило соб-
ственного интеллекта. Говоря об эмоциональ-
ном отношении к решаемым задачам, К. Дуэк 
отмечает, что после первоначального успеха 
трудные задачи нравились всем испытуемым. 
Но, столкнувшись с более сложными задача-
ми, учащиеся, которых хвалили за талант, от-
метили, что задачи им больше не нравятся.  
Схожий феномен был описан одним из 

самых известных исследователей мышления 
в нашей стране – О. К. Тихомировым. Он от-
мечает, что результаты решения задачи (уда-
лось решить или нет) могут оказать влияние 
на отношение к ней. О. К. Тихомиров приво-
дит в качестве примера участников опытов 
Т. В. Корниловой, которые не решили задачу. 
Они могли начать оценивать ее как нере-
шаемую, неинтересную и даже глупую, не-
смотря на то, что в начале эксперимента 
говорили обратное. Как отмечает О. К. Тихо-
миров, такое изменение оценок задачи часто 
наблюдалось перед отказом от решения зада-
чи, что может трактоваться как мотивировка, 
оправдывающая собственную неудачу [10, 
c. 34–35]. 
Важные для понимания обозначенной 

проблемы данные описывает А. А. Матюшки-
на в своей работе, посвященной изучению 
объективной сложности задания и субъектив-
но переживаемой трудностью решения. По 
результатам проведенного исследования 
А. А. Матюшкина делает вывод о том, что 
эти две характеристики не совпадают. Для 
нас особенно значимо, что анализируя оцен-
ку задач по таким характеристикам, как труд-
ность, сложность, польза и интерес, испы-
туемыми студентами разных профессиональ-
ных направленностей, А. А. Матюшкина де-
лает вывод о том, что субъективные оценки 
решения разнятся в зависимости от профес-
сиональной направленности мышления: на 
профессионально привычном материале испы-
туемые склонны занижать оценки как труд-
ности, так и сложности, но при этом де-
монстрируют высокий интерес к решению, в 
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то время как на профессионально непривыч-
ном, как правило, переоценивают трудность 
задания, оценивая задания как неинтересные. 
То есть более простые для понимания и ре-
шения задачи описываются испытуемыми 
как более интересные и наоборот. 
В исследовании К. Дуэк были обнаруже-

ны и другие тенденции. Так, ученики, которых 
хвалили за приложенные усилия, продолжа-
ли любить сложные задачи. Как отмечает ис-
следователь, многие дети говорили, что чем 
труднее задачи, тем они интереснее. 
Анализируя результаты, К. Дуэк с кол-

легами обнаружили, что после опыта с особо 
трудными задачами результаты учеников, ко-
торые получали похвалу за способности, резко 
упали и оставались низкими даже тогда, 
когда им снова давали относительно легкие 
задачи. К. Дуэк связывает снижение резуль-
татов с потерей учащимися веры в собствен-
ные способности. При этом школьники, ко-
торых хвалили за старания, продолжали де-
монстрировать все более высокие и высокие 
результаты. Эти ребята использовали труд-
ные задачи для того, чтобы усовершенство-
вать свои умения, поэтому при повторном 
предъявлении легких задач они справлялись 
с ними очень быстро и демонстрировали вы-
сокие показатели. Резюмируя данное иссле-
дование, К. Дуэк пишет: «…можно сказать, 
что похвала способностям понизила коэф-
фициент интеллекта учащихся. А похвала за 
усилия повысила его» [4, c. 87]. 
На основе этого и многих других иссле-

дований разных возрастных групп людей 
К. Дуэк выявила, что существует два типа 
установок относительно собственных способ-
ностей и интеллекта, что позволило ей выде-
лить два типа имплицитных теорий интел-
лекта. 
Первый тип связан с установкой на дан-

ность (или заданностью). Люди с этой уста-
новкой верят в то, что им даны определенные 
нравственные качества, индивидуальность, 
определенное количество интеллекта и спо-
собностей. Такие люди вынуждены все время 
подтверждать, что они действительно обла-
дают данными качествами. Любая неудача 
воспринимается ими как посягательство на 
их интеллект и способности, кроме того, они 
вынуждены все время доказывать окружаю-

щим, что они образованы, умны или обла-
дают индивидуальностью [4, c. 16–17]. 
Второй тип теории интеллекта, выделен-

ный К. Дуэк, связан с установкой на рост 
(прирастание). Данная установка опирается 
на убеждение, что любые качества, таланты и 
способности человека могут быть развиты 
при целенаправленных усилиях личности, на 
том, что любой человек может меняться и 
развиваться. Такие люди не боятся прини-
мать на себя сложные задачи, не боятся по-
терпеть неудачу, ведь их установка говорит о 
том, что опыт и развитие невозможны без 
трудностей и ошибок [4, c. 17]. 
Мы решили проанализировать данные 

собственного эмпирического исследования с 
позиции двух имплицитных теорий интел-
лекта, выделенных и описанных К. Дуэк. На-
ше исследование было направлено на изуче-
ние успешности решения конвергентных за-
дач младшими школьниками в условиях раз-
личных мотивационных установок. Целью 
работы было определить, возможно ли, 
варьируя внешнюю мотивационную установ-
ку, получить изменения в успешности реше-
ния конвергентных задач младшими школь-
никами. 
Исследование проходило на базе Государ-

ственного бюджетного общеобразовательно-
го учреждения города Москвы «Лицей № 1561» 
с ноября 2016 г. по май 2017 г. В нем при-
няли участие 121 учащийся вторых классов в 
возрасте от 7 до 10 лет, среди которых было 
69 мальчиков и 52 девочки. 
Эмпирическое исследование проводилось 

в привычной для детей обстановке учебного 
класса. В ходе эксперимента детям предла-
гались для решения конвергентные задачи. 
Мы решили взять для работы именно конвер-
гентные задачи, так как они не предполагают 
расхождения в оценке правильности решения – 
ребенок либо решает такую задачу, либо нет. 
Под конвергентной мы понимали такую за-
дачу, которая имеет только одно правильное 
решение. Большинство школьных задач – это 
задачи именно такого типа [8, c. 228]. 
Мы подготовили для детей конвергент-

ные задачи двух видов: направленные на 
абстрактно-логическое мышление (детям бы-
ло необходимо установить аналогии, найти 
закономерности, продолжить ряды и т. п.) и 
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нацеленные на пространственное мышление 
(учащимся предлагалось изобразить геометри-
ческие фигуры или постройки с разных сто-
рон, произвести мысленные манипуляции с 
предметами и пр.). Всего было подготовлено 
восемь задач: по четыре на каждый интере-
сующий нас блок. Задачи были выполнены 
наглядно и представляли собой графическое 
изображение с текстовой инструкцией. В 
качестве основы при разработке задач нами 
были использованы материалы тетрадей и 
пособий А. И. Савенкова [7; 9]. Для каждого 
ребенка были собраны отдельные раздаточ-
ные комплекты с распечатанными заданиями.  
Исследование предполагало три серии 

эксперимента с использованием трех разных 
мотивационных установок. Задания, исполь-
зовавшиеся в каждой серии, были однотип-
ными. 
Первая серия эксперимента строилась во-

круг нейтральной установки, которая выпол-
няла для нас функцию контрольной. В рам-
ках данной серии детям сообщалось, что сейчас 
готовится к выходу новая тетрадь с задания-
ми для второклассников, но прежде, чем за-
пускать ее в производство, необходимо про-
верить, правильно ли подобраны задачи, не 
слишком ли они сложные или, наоборот, легкие. 
Таким образом, ученикам предлагалось помочь 
экспериментатору и попробовать решить 
предложенные задачи. Отдельно подчеркива-
лось, что отметка за эти работы ставиться не 
будет. 
В ходе второй серии эксперимента мы 

использовали соревновательную установку. 
Ученикам сообщалось, что задания, которые 
они выполняли в прошлый раз, настолько 
понравились руководству школы, что было 
принято решение провести конкурс и выяснить, 
кто же лучше всего справляется с такими за-
дачами. Данная установка является внешней 
по отношению к самой деятельности и близка 
к тому типу мотивов, который был обозначен 
М. В. Матюхиной как престижностная моти-
вация, относящаяся к узколичностным моти-
вам [5, c. 16]. 
Третья серия эксперимента также базиро-

валась на внешней мотивации узколичностно-
го плана, традиционно именуемой в психоло-
гии мотивацией избегания неудач, или отри-
цательной мотивацией [5, c. 16; 11, c. 227]. В 

рамках проведения данной серии ученикам 
предлагалось решить задачи, аналогичные 
предыдущим. При этом сообщалось, что те 
ученики, кто не справится с заданием, полу-
чит двойку по математике, и это согласовано 
с классным руководителем.  
Проведя таким образом три серии экспе-

римента, в которых принял участие каждый 
из учеников, мы перешли к выявлению 
имплицитных теорий интеллекта, которых при-
держивались учащиеся. Для этого мы пре-
дложили им выбрать из двух высказываний, 
отражающих две полярные установки – на 
данность или на развитие. После этого мы 
приступили к обработке и анализу получен-
ных данных. Мы анализировали процентное 
соотношение набранных учащимися баллов 
по отношению к максимально возможной 
цифре. Кроме того, отдельно обрабатывали 
блок логического и блок пространственного 
мышления. Проверка статистической значи-
мости полученных результатов осуществля-
лось с помощью φ* критерия углового пре-
образования Фишера. 
На первом этапе обработки данных мы 

выделили, какое количество школьников при-
держивается первой и второй имплицитной 
теории. Результаты выбора высказываний по-
казал, что у 21,5 % учащихся вторых классов 
доминирует имплицитная теория заданного 
интеллекта, а у 78,5 % – прирастающего интел-
лекта. 
Анализируя результаты, полученные в 

ходе второй серии эксперимента с соревно-
вательной установкой, мы выяснили, что сре-
ди школьников с доминирующей теорией за-
данности интеллекта у 15 % наблюдается па-
дение результатов, растут показатели успеш-
ности решения задач в 12 % случаев, и еще у 
73 % учащихся результаты решения задач 
остаются на уровне нейтральной установки. 
Для учащихся с имплицитной теорией при-
растания результаты оказались следующими: 
у 5 % успешность решения конвергентных 
задач снизилась, процент приросших успеш-
ных решений оказался почти таким же, как и 
при установке на данность, – 10 %, еще у 
85 % учащихся результаты успешности ре-
шения конвергентных задач осталось на преж-
нем уровне. Несмотря на кажущееся наличие 
различий по сравнению с нейтральной уста-



 

 143 

новкой в количестве снизившихся и не изме-
нившихся успешных решений, методы мате-
матической статистики показали отсутствие 
значимых различий между полученными дан-
ными. 
Анализ отдельных блоков конвергент-

ных задач показал, что при решении задач 
как логического, так и пространственного ти-
па в условиях соревновательной установки 
учащиеся с обеими имплицитными теориями 
интеллекта показывают результаты успешно-
сти решения задач, не имеющие статистически 
значимых различий (см. Таб. 1). 

Таблица 1.  
Данные успешности решения конвергент-
ных задач логического и пространствен-
ного блоков в условиях соревновательной 

установки учащимися с различными 
имплицитными теориями интеллекта  

 

Блок логических задач  
 
 
Учащиеся 

 С
п
а
д
 

у
сп
еш

н
о
ст
и

, 
%

 

Р
о
ст

 
у
сп
еш

н
о
ст
и

, 
%

 

Н
ет

  
И
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ен
ен
и
й

, 
%

 

Учащиеся  
с установкой  
на заданность 
 

27  15  58  

 

Учащиеся  
с установкой  
на развитие 
 

27  23  50  

Блок пространственных задач 
 

Учащиеся  
с установкой  
на заданность 
 

15  23  62  

 

Учащиеся  
с установкой  
на развитие 
 

8  27  64  

 

Схожие результаты мы получили и при 
анализе данных третьей серии эксперимента 
с использованием отрицательной мотивацион-
ной установки. Среди учащихся с имплицит-
ной теорией заданности интеллекта падение 
успешности решения конвергентных задач 
мы обнаружили в 12 % случаев, у 15 % уча-
щихся успешность решения задач выросла, 
неизменными остались результаты 73 % школь-
ников. У учащихся с установкой на развитие 
спад результатов показали 7 % второклассни-

ков, рост – 13 %, отсутствие изменений – 
80 % ребят. Анализ результатов по каждому 
блоку отдельно (логические и пространствен-
ные задачи) также не дал нам статистически 
значимых различий, несмотря на кажущиеся 
отличия в показателях (см. Таб. 2). 

Таблица 2.  
Данные успешности решения конвергент-
ных задач логического и пространствен-
ного блоков в условиях отрицательной 
установки учащимися с различными 
имплицитными теориями интеллекта 

Блок логических задач  
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%
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%

 

Учащиеся  
с установкой  
на заданность 
 

19  19  62  

 

Учащиеся  
с установкой  
на развитие 
 

14  22  64  

Блок пространственных задач 
 

Учащиеся  
с установкой  
на заданность 
 

19  23  58  

 

Учащиеся  
с установкой  
на развитие 
 

7  33  60  

 

Полученные нами данные свидетельствуют, 
что учащиеся второго класса с различными 
имплицитными моделями реагируют на варьи-
рование внешних мотивационных установок 
без значимых различий. Но что, если раз-
личия нужно искать не между, а внутри вы-
борки? Мы решили проанализировать дан-
ные по второй и третьей серии эксперимента 
внутри каждой из двух категорий учащихся. 
И именно здесь нами были обнаружены ста-
тистически значимые различия. Оказалось, 
что у учащихся с доминирующей установкой 
на развитие статистически значимо на уровне 
р≤0,01 (ϕ∗эмп = 2,37) уменьшается число па-
дений успешности при решении логических 
конвергентных задач в условиях отрицатель-
ной установки по сравнению с соревнователь-
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ной. А различие между не изменившимися 
результатами статистически значимо на уровне 
на уровне р≤0,05 (ϕ∗эмп = 2,08). 
Полученные нами результаты позволяют 

сделать вывод о том, что успешность реше-
ния конвергентных задач действительно мо-
жет быть изменена за счет варьирования вне-
шней мотивационной установки. При этом у 
учащихся с прирастающей теорией интел-
лекта достоверно реже наблюдается спад резуль-
татов решения логических задач в условиях 
отрицательной установки, нежели соревнова-
тельной, что позволяет нам говорить о том, 
что учащиеся с установкой на развитие мень-
ше реагируют на угрозу получения двойки, 
чем на ситуацию соревнования, которая дает 
одинаковое число падения результатов реше-
ния задач для учащихся с отличающимися 
имплицитными теориями. Учащиеся, придер-
живающиеся прирастающей теории интел-
лекта, не боятся получить плохую отметку, 
так как, исходя из подхода К. Дуэк, неудача и 
плохие отметки не пугают данную категорию 
детей, а указывают им на возможные зоны 
развития и открывают возможности для даль-
нейшего обучения. 

АННОТАЦИЯ 
В статье рассматриваются результаты 

эмпирического изучения успешности реше-
ния конвергентных задач в условиях различ-
ных мотивационных установок учащимися 
вторых классов г. Москвы с двумя разными 
типами имплицитных теорий интеллекта. 
Исследование опирается на социокогнитивный 
подход К. Дуэк, выделившей и описавшей 
два типа установок по отношению к собствен-
ному интеллекту и способностям – установку 
на данность (заданная теория интеллекта) и 
установку на развитие (прирастающая теория 
интеллекта). 

Ключевые слова: мотивация, мотивацион-
ная установка, младший школьный возраст, 
конвергентные задачи, решение задач, импли-
цитные теории интеллекта. 

SUMMARY 
The article examines the results of an 

empirical study of the success of solving 
convergent problems in conditions of different 
motivational attitudes by pupils of the second 
classes of Moscow with two different types of 

implicit theories of intelligence. The research is 
based on K. Dweck’s socio-cognitive approach, 
which singled out and described two types of 
attitudes toward their own intellect and abilities-
setting for a given (entity theory of intelligence) 
and setting for development (the incremental 
theory of intelligence). 

Key words: motivation, motivational attitu-
de, primary school age, convergent tasks, solving 
problems, implicit theories of intelligence. 
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ПРОФЕССИОНАЛЬНЫЕ 
СКЛОННОСТИ  
УЧАЩИХСЯ 9-Х КЛАССОВ 

 
 
    рофессиональные склонности являются 

одной из важнейших составляющих профес-
сионального самоопределения. Проблеме про-
фессионального самоопределения посвящено 
большое количество работ, среди них можно 
отметить работы М. Р. Гинзбурга [1], Е. А. Кли-
мова [3], Н. С. Пряжникова [7], В. Ф. Сафина 
[10], С. Н. Чистяковой [12], Л. М. Митиной 
[8] др. Изучением профессиональных интере-
сов и склонностей подростков и старшеклас-
сников занимались Н. Н. Таньков [11], Г. В. 
Резапкина [9] и др. Вопросы профориентации 
разрабатывали Э. Ф. Зеер [2], Н. С. Пряжни-
ков [6], П. С. Лернер [5], Л. И. Кузнецова [4] 
и др. 
На современном этапе развития обще-

ства проблема изучения профессиональных 
склонностей не утратила своей актуальности, 
а в связи с меняющимися условиями жизни 
(изменениями в системе образования, появле-
нием новых профессий, усложнением профес-
сиональных требований) приобрела особую 
значимость. Проблема профессионального само-
определения особенно остро стоит перед 
учащимися 9-х классов. Именно в 9-м классе 
нужно определиться с вариантами продолже-

ния обучения, которое должно быть по воз-
можности связано с будущей профессией. 
После 9-го класса часть учащихся уходят про-
должать образование в колледжи, а часть вы-
бирает один из возможных профилей обуче-
ния в 10–11-х классах. В связи с этим изу-
чение профессиональных склонностей уча-
щихся является важным и значимым в на-
стоящее время. 
Целью исследования явилось изучение 

профессиональных склонностей учащихся 9- 
го класса в зависимости от половой принад-
лежности и их связи с интеллектом. 
Гипотеза исследования состояла в том, 

что профессиональные склонности мальчи-
ков и девочек различны и имеют связь с по-
казателями интеллекта. В исследовании при-
няли участие учащиеся 9-х классов обще-
образовательной школы г. Брянска в количе-
стве 55 человек, из них 26 мальчиков и 29 
девочек. 
Для достижения цели исследования и 

проверки выдвинутой гипотезы использова-
лись следующие методики: методика «Карта 
склонностей» и методика «Прогрессивные 
матрицы Равена». Для доказательства досто-
верности различий использовался непараметри-
ческий U-критерий Манна Уитни, для уста-
новления связей – коэффициент корреляции 
Rs Спирмена. Математическая обработка резуль-
татов исследования проведена с использо-
ванием программы статистической обработ-
ки данных SPSS (версия 22.00) и программы 
Excel. 
Средние значения профессиональных склон-

ностей мальчиков и девочек – учащихся 9-х 
классов представлены в таблице 1. 
Как видно из таблицы 1, у мальчиков 

больше выражены спортивные, инженерно-
технические и информационно-технологиче-
ские склонности, и менее выражены твор-
ческие, медицинские филологические, соци-
ально-педагогические и юридические склон-
ности по сравнению с девочками. Все указан-
ные различия статистически достоверны. 
Наиболее выражены среди всех склон-

ностей у мальчиков спортивные, коммуника-
тивные, информационно-технологические и  


