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Введение

Межкультурные исследования показывают, что психические про-
цессы, считавшиеся универсальными для всех людей, характеризу-
ются спецификой, связанной с принадлежностью индивида к той 
или иной культуре. Так, выявлены межкультурные особенности 
характеристик полимодального восприятия (Бандурка, 2012), пони-
мания закономерностей отношения объекта и окружающей среды 
(Stutterheim, Nüse, 2003), решения задач различения характерис-
тик объектов (Скотникова, 2008; Baranski, Petrusic, 1999), оценки 
риска (Hsee, Weber, 1999), уверенности в правильности сделанного 
выбора (Yates et al., 1996) и мн. др. Обнаружена кросс-культурная 
ковариация различий в языке и в когнитивных стратегиях, отно-
сящихся к пространственной ориентации (Haun et al., 2006), вы-
явлены отличия в принятии решения руководителями (Кочетков, 
1998), в динамике функциональных состояний при воздействии 
психоэмоциональных нагрузок (Машин, 2010), показано влияние 
культурной принадлежности человека на оценку коммуникантами 
его психологических характеристик (Демидов, Ананьева, 2010). В од-
них культурах люди могут быть более склонны к конвергентному, 
а в других – к дивергентному стилю мышления (Peng et al., 2001); 
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в азиатских и западных странах различается характер «вероятност-
ного мышления» (Wright, Phillips, 1980). В многочисленных иссле-
дованиях выявлена связь стратегий решения задач с активностью 
мозга, обусловленная культурными различиями участников (см. 
обзоры: Александров, Александрова, 2009; Машин, 2010; Goswami, 
2006).

Особенность результатов межкультурных исследований психо-
логических явлений заключается в сопоставлении характеристик 
поведения или активности мозга в группах людей с разной истори-
ей формирования этого поведения. Например, известно, что актив-
ность мозга китайцев и англичан при выполнении арифметических 
заданий различается, и это связано не только с отличиями языка, 
но и с методом обучения счету (в Китае используются палочки и сче-
ты, а в Великобритании – вербальные методы обучения, и при счете 
у англичан активируются зоны лобной доли, а у китайцев – мотор-
ная кора (Tang et al., 2006)).

Процесс научения рассматривается нами как формирование но-
вого индивидуального опыта, структура которого зависит от исто-
рии обучения (Александров, 2005). Настоящее исследование на-
правлено на изучение формирования структуры индивидуального 
опыта в разных мотивационных контекстах (при достижении поощ-
рения или избегании его потери) у людей с различной историей фор-
мирования этого поведения – представителей различных культур.

Межкультурные различия научения

Показано, что представители разных культур используют разные 
стили научения (Holtbrügge, Mohr, 2010; Yamazaki, 2005), имеют раз-
личные стратегии научения и различную мотивацию к обучению 
(Niles, 1995; Ramburuth, McCormick, 2001; Reid, 1987; You, Jia, 2008). 
В частности, представители «не-западных» культур в большей степе-
ни зависят от социального одобрения, а представители «западных» 
более мотивированы личными достижениями и соревнованием 
со сверстниками. В соответствии с классификацией мотивации на-
учения по критерию стремления к овладению материалом и стрем-
ления к демонстрации понимания (Elliot, Church, 1997), представи-
тели «не-западных» культур в большей степени характеризуются 
мотивацией избегания, а «западных» – достижения. Действительно, 
в исследовании особенностей целеполагания показано, что предста-
вители «не-западных» (с большей выраженностью коллективизма) 
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культур в большей степени характеризуются мотивацией избега-
ния, чем «западных» (с большей выраженностью индивидуализма) 
(Elliot et al., 2001; однако см.: Komarraju et al., 2007).

Обучение в различных мотивационных контекстах

Положение о том, что мотивация определяет содержание исполь-
зуемой памяти и поведение, является одним из основных в теории 
функциональных систем (Анохин, 1968) и разделяется ее последо-
вателями. Так, согласно результатам исследований К. В. Судакова, 
при формировании поведения доминирующая мотивация определя-
ет использование памяти, которая ранее приводила к удовлетворе-
нию данной потребности (Судаков, 2004). С точки зрения В. Б. Швыр-
кова, мотивация является основой иерархии систем поведенческих 
актов (Швырков, 2006). В современных концепциях научения также 
предполагается, что мотивация определяет доступные элементы 
памяти (Brooks, Shell, 2006).

С нашей точки зрения, достижение успехов и избегание неудач 
фиксируются в опыте индивида в виде двух доменов. Указанные 
представления являются частью единой концепции сознания и эмо-
ций Ю. И. Александрова, согласно которой базовым основанием 
для выделения доменов в структуре индивидуального опыта являет-
ся мотивация поведения («приближение» и «избегание»), связанная 
с валентностью эмоций (позитивные и негативные) (Александров, 
2006). «Позитивный» и «негативный» домены индивидуального опы-
та характеризуются разной степенью дифференцированности: по-
ведение избегания потери более дробно, более дифференцированно 
(Cacioppo, Gardner, 1999; Claeys, Timmers, 1993; Schwarz, 1990; и др.), 
обеспечивается большим числом систем, чем поведение достиже-
ния поощрения (Alexandrov, Sams, 2005; Alexandrov et al., 2007). 
Следовательно, исследование процесса научения без учета его мо-
тивации оказывается непродуктивным. Обучающий эксперимент, 
организованный в рамках настоящего исследования, позволяет 
оценивать характеристики научения при преимущественной ак-
туализации «положительного» и «отрицательного» доменов опыта 
за счет создания «мотивационного контекста» – участник оказыва-
ется в ситуации, моделирующей, соответственно, мотивацию до-
стижения или избегания.

Предположения о связи динамики научения с эмоциями (Im-
mordino-Yang, Damasio, 2007) и мотивацией (Dweck, 1986; Ellis, 1965; 
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Pintrich, Marx, Boyle, 1993) высказывались и ранее. Тем не менее, 
в экспериментальных исследованиях анализировали либо обуче-
ние сложным социальным навыкам, либо формирование знаний 
по учебным предметам (см. обзор в кн.: Helfenstein, 2005). В то же 
время высказанные нами предположения должны распространять-
ся на ситуации с предъявлением простых заданий. Действительно, 
было показано, что эффективность выполнения (Морошкина и др., 
2012) и эффект интерференции (Александров и др., 2007; Sozinov 
et al., 2012) различны при выполнении простых заданий в ситуации 
достижения и избегания. При анализе поведения людей выявлено, 
что показатели выполнения заданий с нейтральными стимулами 
связаны с тем, какое значение этим стимулам присвоили экспери-
ментаторы (Alexandrov et al., 2007; Derryberry, 1993).

Хотя классификация поведения на «приближение» и «удаление» 
распространяется на эволюционно ранние формы поведения живот-
ных (Schneirla, 1959), формирование поведения достижения и из-
бегания у человека происходит в конкретной культуре. На основе 
данных литературы о различиях мотивации обучения в разных куль-
турах мы предположили, что выявленные нами ранее (Александров 
и др., 2007; Sozinov et al., 2012) отличия научения в различных моти-
вационных контекстах культурозависимы: возможно, что имеется 
культурная специфика формирования структуры индивидуально-
го опыта достижения и избегания. Следовательно, межкультурные 
отличия могут быть выявлены по показателям динамики научения 
в ситуации достижения и избегания. Для проверки этого предполо-
жения мы использовали методику оценки связи мотивации и дина-
мики научения, которую ранее применяли и в Финляндии, и в Рос-
сии (Александров и др., 2007; Sozinov et al., 2009).

Согласно нашим представлениям, при научении формируется 
новая функциональная система поведенческого акта, и при этом 
происходит как вовлечение прошлого опыта, так и его модифика-
ция (за счет процессов аккомодационной реконсолидации, см.: Алек-
сандров, 2005; Alexandrov et al., 2001). Различия доменов опыта за-
ключаются не только в принципах формирования нового элемента 
памяти, но и в особенностях структуры, в которую он включается. 
Поэтому для анализа процесса научения мы использовали показа-
тели динамики научения. Можно предположить, что различия этих 
показателей в разных контекстах или культурах при полном сходст-
ве заданий связаны с различиями индивидуального опыта, который 
послужил основой для формирования нового опыта в нашем иссле-
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довании, т. е. с различиями «положительного» и «отрицательного» 
доменов опыта и с различиями их соотношения в западных и не-
западных культурах.

В последнее время также возрос интерес к межкультурным от-
личиям эмоционального поведения. Так, выявлены отличия вос-
приятия мимических выражений эмоций (Barrett et al., 2007), силы 
эмоций при оценке эмоционально окрашенных фотоизображений 
и звуков (Марченко, Васанов, 2012), показателей эмоционального 
интеллекта (Ветрова, 2012), степени эмоциональности поведения 
при внимании к разным аспектам представления о себе (Chentso-
va-Dutton, Tsai, 2010). Поэтому можно предположить, что характе-
ристики выполнения заданий, связанные с валентностью эмоций, 
также отличаются у представителей разных культур. Применитель-
но к нашему исследованию мы предполагаем, что эти характерис-
тики будут соответствовать мотивационному контексту: например, 
больше слов будут оценены как негативные при избегании потери, 
чем при достижении поощрения.

Таким образом, внешне сходное поведение, осуществляемое 
в одном случае для достижения поощрения, а в другом – для избе-
гания его потери, обеспечивается доменами опыта разной степени 
дифференцированности. Поэтому научение выполнению идентич-
ных заданий в разных мотивационных контекстах характеризует-
ся различной динамикой при переходе от выполнения одного зада-
ния к другому, сходному с ним (эффект интерференции, переноса 
(Sozinov et al., 2012)). В настоящем исследовании также оценивались 
показатели научения в контексте достижения поощрения или из-
бегания потери, а также связь этих показателей с валентностью 
эмоций. Поскольку обучение в различных культурах характеризу-
ется разной мотивацией, мы предполагали, что эта связь в России 
и Финляндии окажется различной.

Методика исследования

В исследовании участвовали 96 школьников (возраст 11–13 лет 
(12,2±0,56), с нормальным или скорректированным зрением, 53 % 
девочек). Каждый участник выполнял два задания по различению 
параметров слов. Слова, белые на черном фоне, на короткое время 
(около 40 мс) предъявляли на экране монитора в случайном поряд-
ке, одинаковом для всех участников. Все слова (существительные 
или прилагательные) состояли либо из четырех, либо из пяти букв. 
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В задании «Количество букв» (КБ) нажатием одной из двух клавиш 
стандартной клавиатуры («п» или «р») было необходимо ответить, 
сколько букв в предъявляемом слове – четыре или пять. Размер 
шрифта всех слов был одинаков и составлял 30 единиц (кегль 30).

В задании «Размер шрифта» (РШ) предъявлялись другие слова 
с использованием либо более крупного («большого», кегль 34), либо 
более мелкого («маленького», кегль 26) шрифта. Нажатием одной 
из тех же двух клавиш требовалось ответить, каков размер шрифта 
предъявляемого слова – «большой» или «маленький»; это определя-
лось случайным образом в ходе выполнения задания.

Перерыв между заданиями составлял 3 дня. Предъявление слова, 
нажатие клавиши ответа и 1-секундный интервал составляли одну 
пробу. Каждое задание состояло из двух серий – тренировочной (14 
проб), когда показатели поведения были сильно вариативны и по-
степенно улучшались, и тестовой (60 проб), когда они оставались 
на постоянном уровне. В каждой пробе мы фиксировали наличие 
ошибки и время ответа (от предъявления слова до нажатия клави-
ши ответа).

Мотивацию достижения или избегания задавали с помощью ин-
струкции. Целью обоих заданий было набрать максимальное коли-
чество очков. В ситуации достижения счет начинали с нуля, очки 
прибавляли за правильные ответы и не вычитали за неправильные. 
Таким образом, «ситуация достижения» – это ситуация получения 
очков без их потери. В ситуации избегания (у других участников) 
счет начинали с максимума, очки вычитали за неправильные отве-
ты и не прибавляли за правильные. Следовательно, «ситуация из-
бегания» – это ситуация избегания потери очков без возможности 
их получить.

Последовательность предъявления заданий была сбалансиро-
вана. Таким образом, в исследовании было сформировано 8 групп 
участников для варьирования трех переменных, каждая из которых 
имеет два уровня: страна (Финляндия или Россия), мотивация (до-
стижение или избегание), последовательность заданий. Для каждого 
участника подсчитывали долю ошибочных ответов и медиану вре-
мени ответа в тестовой серии каждого задания. Оценки различия 
распределений показателей проводили с помощью дисперсионного 
анализа (в том числе и для повторных измерений), используя про-
цедуру нормализации, или непараметрических критериев (Ман-
на–Уитни, χ2 Пирсона и др.). Статистические расчеты проводили 
в программе SPSS 11. Различия считались достоверными при p<0,05.
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Условия проведения эксперимента в двух странах были сходны-
ми: разрешение, частота обновления монитора, физический размер 
слов, расстояние от глаз до экрана, угол и высота монитора по отно-
шению к голове испытуемого и инструкция были унифицированы. 
Тем не менее, списки слов, предъявлявшихся финским и россий-
ским участникам, различались: лишь в некоторых случаях и рус-
ское, и финское слово состоят из 4 или 5 букв (например, tuoli – стул). 
Поэтому списки были составлены из конкретных высокочастот-
ных слов, которые, по оценкам учителей, хорошо известны школь
никам.

Предъявленные слова различались по валентности эмоций, ко-
торая оценивалась каждым участником после выполнения обоих за-
даний. Для этого использовали бумажный бланк, на котором в слу-
чайной последовательности (отличавшейся от последовательности 
предъявления в заданиях) были напечатаны все слова тестовых се-
рий. Справа от каждого слова были помещены три схематических 
изображения лица (улыбающееся, нейтральное и грустное), одно 
из которых было необходимо выбрать для оценки эмоций, связан-
ных с данным словом. Таким образом, в тестовых заданиях, помимо 
наличия ошибки и времени ответа, каждое слово характеризовалось 
валентностью эмоций (положительная, нейтральная, отрицатель-
ная). Подсчитывали долю ошибок и время ответа при предъявлении 
слов разной валентности, а также число слов разной валентности 
(например, участник мог быть склонен оценивать большую часть 
слов как негативные в ситуации избегания).

Кроме этого, бланк содержал 7-балльную шкалу эмоциональной 
оценки мотивационного контекста (от –3 до 3). Участников просили 
оценить выраженность и валентность эмоций, связанных со спосо-
бом получения баллов (например, получение очков за правильные 
ответы). Затем их информировали о том, что некоторым школьни-
кам достался другой способ оценки (вычитание очков за ошибки), 
и просили, используя ту же шкалу, оценить теперь чужой мотива-
ционный контекст. Как показано на рисунке 1, подавляющее боль-
шинство участников оценивали ситуацию достижения как более по-
зитивную, чем ситуацию избегания (критерий Пирсона, χ2=44,18; 
p<0,0001).

Следовательно, выполнение тестовых заданий с инструкциями, 
направленными на создание мотивации достижения поощрения, 
переживалось как более положительное, чем выполнение заданий 
с мотивацией избегания потери.
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Результаты исследования

Динамика научения в тренировочных сериях

В тренировочных сериях показатели выполнения заданий посте-
пенно стабилизировались (доля ошибок и время ответа снижались) 
и оказались сходными во всех группах. С одной стороны, отсутствие 
различий было обусловлено высокой вариативностью показателей. 
С другой стороны, в ходе выполнения заданий на этапе тренировоч-
ных серий очки не подсчитывались (и не было соответствующей 
инструкции), поэтому мы не ожидали выявить различия динамики 
научения между мотивационными контекстами.

Трудность заданий

Задания «Количество букв» (КБ) и «Размер шрифта» (РШ) были со-
зданы как задания различной степени трудности: как и в нашей 
предыдущей работе (Sozinov et al., 2012), мы оценивали трудность 
заданий по показателю доли ошибочных ответов. Как финские, так 
и российские участники давали больше ошибочных ответов в зада-
нии РШ, чем в задании КБ (дисперсионный анализ для повторных 
измерений, основной фактор задания: F(1)=10,81; p<0,01). Хотя 
большинство российских участников оценивали трудность заданий 
как равную (χ2=28,17; p<0,0001), они делали в задании РШ больше 
ошибок, и мы считали это задание более трудным по показателю 
доли ошибочных ответов.

Рис. 1. Эмоциональная валентность мотивационных контекстов
Число российских участников, оценивших как более позитивную 

ситуацию избегания («И»), достижения («Д») или одинаково оценив-
ших эмоциональную валентность мотивационных контекстов («И=Д»).
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Доля ошибок

Доли ошибок в задании РШ оказались различными в ситуациях до-
стижения и избегания у российских участников в том случае, если 
задание РШ предъявляли первым; у финских участников различий 
по этому показателю выявлено не было (дисперсионный анализ, вза-
имодействие факторов культуры и мотивации: F(1)=6,32; p=0,016). 
В ситуации избегания российские участники давали больше оши-
бочных ответов, чем в ситуации достижения, и по сравнению с фин-
скими участниками (см. рисунок 2).

В задании КБ, а также в задании РШ, когда оно было предъявле-
но вторым, отличий между группами по показателю доли ошибоч-
ных ответов не обнаружено.

Время ответа

Выявлены различия времени ответа в задании РШ между россий-
скими и финскими участниками в том случае, если задание предъ-
являли первым (дисперсионный анализ, основной фактор культуры: 
F(1)=4,46; p=0,041). Финские участники в целом имели большее 
время ответа, чем российские. Взаимодействия факторов культуры 
и мотивации не выявлено, однако попарное использование непара-
метрического теста Манна–Уитни позволило показать, что в ситу-
ации избегания различий между российской и финской выборкой 

Рис. 2. Точность выполнения заданий
Доля ошибочных ответов у финских и российских участников в кон-

тексте достижения (белый) или избегания (штриховка): квартили (пря-
моугольник), медиана (горизонтальная черта внутри прямоугольника), 
5–95 % разброс («усы»). Для статистического анализа использовали 
нормализованные значения.
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по времени ответа нет, в то время как в ситуации достижения они 
достигают уровня значимости. У российских участников время от-
вета меньше в ситуации достижения, чем у финской выборки (см. 
рисунок 3). В задании КБ, а также в задании РШ, если оно предъ-
явлено вторым, отличий между группами по показателю времени 
ответов не выявлено.

Таким образом, в российской выборке в задании РШ россий-
ские участники совершают больше ошибок в ситуации избегания, 
чем в ситуации достижения и чем финские участники, а также быст-
рее, чем финские участники, выполняют пробы заданий в ситуации 
достижения.

Валентность слов

Проанализировано число слов, оцененных как позитивные, ней-
тральные или негативные, а также доля ошибочных ответов и время 
ответа при предъявлении слов разной валентности. Нормализация 
оказалась возможна только для показателя «число слов». Примене-
ние дисперсионного анализа для повторных измерений с использо-
ванием факторов валентности слова, задания (связанные выборки), 
а также факторов культуры, мотивации и последовательности за-
даний (несвязанные выборки) позволило выявить, что показатели 

Рис. 3. Скорость выполнения заданий
Время ответа у финских и российских участников в контексте до-

стижения или избегания: медиана, квартили и 5–95 % разброс. Обо-
значения, как на рисунке 2.
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числа слов и времени ответа не различаются ни по одному из ука-
занных факторов. Следовательно, ожидаемого нами соответствия 
между мотивационным контекстом и числом слов не выявлено.

Сравнение доли ошибочных ответов в двух последовательностях 
заданий отдельно для проб с предъявлением слов разной валент-
ности выявило, что в задании КБ доля ошибок больше в том случае, 
если ему предшествовало задание РШ, только в одном сравнении – 
в пробах с предъявлением негативных слов в контексте избегания 
потери у финских школьников (критерий Манна–Уитни U=43,0; 
p=0,019). Иными словами, по показателю доли ошибок выявили эф-
фект интерференции, связанный с валентностью слов и мотиваци-
онным контекстом (см. рисунок 4а) и не выявленный у российских 
участников. Этот результат отражает различия динамики научения 
финских и российских участников при достижении поощрения и из-
бегании его потери.

Анализ доли ошибочных ответов при предъявлении слов раз-
ной эмоциональной валентности по обоим заданиям независимо 
от их последовательности показал, что доля ошибок при предъявле-
нии нейтральных или позитивных слов больше, чем при предъявле-
нии негативных слов, у российских участников, и меньше – у фин-
ских участников (см. рисунок 4б): выявлены различия доли ошибок 
между финской и российской выборками для нейтральных (U=650,5; 
p=0,002) и позитивных слов (U=658,0; p=0,001), но не для негатив-
ных (U=925,0; p=0,256). Кроме того, выявлены различия связан-
ных выборок для доли ошибок при предъявлении слов разной ва-
лентности как в финской выборке (на уровне тенденции, критерий 
Фридмана, χ2=4,94; p=0,085), так и в российской выборке (χ2=11,51; 
p=0,003). Отличий между мотивационными контекстами выявле-
но не было (U>150,0; p>0,6), поэтому данные по двум контекстам 
были объединены.

Таким образом, финские участники делали больше ошибок в про-
бах с предъявлением эмоционально негативных слов, чем в пробах 
с позитивными и нейтральными словами. Российские участники, 
наоборот, давали больше ошибочных ответов в пробах с позитив-
ными и нейтральными словами, чем с негативными.

Обсуждение результатов

В настоящем исследовании проведена оценка показателей выпол-
нения двух простых заданий финскими и российскими школьни-
ками в ситуациях достижения поощрения и избегания потери. Ра-
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нее нами было показано, что научение выполнению одинаковых 
заданий в контекстах достижения и избегания характеризуется 
различной динамикой (Александров и др., 2007; Sozinov et al., 2012). 
Согласно полученным данным, эффективность выполнения заданий 
у представителей обеих культурных групп выше при достижении, 
чем при избегании. Российские школьники демонстрируют разли-
чия между ситуациями достижения и избегания по показателям 
эффективности поведения только в более трудном задании «Размер 
шрифта»: если оно предъявлено первым, то они совершают больше 
ошибок в ситуации избегания, по сравнению с финскими участника-
ми и российскими участниками из других групп. Что касается ситуа-

Рис. 4а, б. Точность выполнения заданий при предъявлении слов разной 
эмоциональной валентности

Доля ошибочных ответов в тестовых заданиях с предъявлением 
эмоционально позитивных (+), нейтральных (0) или негативных (–) 
слов российским и финским участникам. Прямоугольник – медиана, 
линии – квартили. Звездочками обозначены значимые отличия, см. 
пояснения в тексте.

А: Точность финских участников при выполнении задания КБ 
при разных последовательностях заданий (КБ-РШ или РШ-КБ) в кон-
тексте достижения («Д») или избегания («И»).

Б: Доля ошибочных ответов у финских (черный прямоугольник) 
и российских (белый) участников (данные по двум заданиям, двум 
контекстам и двум последовательностям заданий).
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ции достижения, то различия между группами менее значимы и вы-
являются только в виде косвенного непараметрического сравнения 
времени ответа между финской и российской выборкой. Во втором 
задании (выполненном через трое суток) эти различия не выявляют-
ся. Что касается финской выборки, то различий динамики научения,
связанных с вариацией независимых переменных, не выявлено.

В нашей предыдущей работе с участием финских школьников ис-
пользовался короткий интервал между заданиями (не более 10 мин), 
и различия между ситуацией достижения и избегания были выяв-
лены у финских участников по показателям интерференции навыка 
(Александров и др., 2007). Следовательно, у российских участников 
различия показателей поведения между мотивационными контек-
стами выявляются при выполнении первого задания и снижаются 
во втором, в то время как у финских участников – лишь при выпол-
нении второго задания по показателям вовлечения прошлого опыта 
в формирование нового поведения, причем снова только при предъ-
явлении задания РШ первым (Sozinov et al., 2012).

Таким образом, динамика научения в разных мотивационных 
контекстах культуроспецифична. Можно сделать предваритель-
ное предположение, что у российских участников различия между 
выполнением новых заданий в ситуации достижения и избегания 
в большей степени проявляются в показателях формирования но-
вого опыта, а у финских участников – в показателях модификации 
прошлого опыта (Александров, 2005). В ситуации избегания поте-
ри российские участники имеют сниженные показатели эффектив-
ности выполнения первого задания, а финские участники – второго. 
По нашим представлениям, поведение избегания обеспечивается 
системами более дифференцированного домена опыта (Александров, 
2006). Это означает, что одно и то же задание в ситуации избегания 
выполняется индивидом как «более сложное» (сходное рассуждение 
см. в работе: Морошкина и др., 2012).

Итак, российские участники совершают больше ошибок в ситу-
ации избегания в первом задании, а финские участники демонст-
рируют более выраженный эффект проактивной интерференции 
при выполнении второго задания по показателю времени ответа. 
Вероятно, обнаруженные отличия связаны с опытом достижения 
и избегания, сформированном при школьном обучении в соответст-
вующей культуре.

Мы считаем, что межкультурные различия научения, выявлен-
ные в настоящей и предыдущих работах, связаны с наличием значи-
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мого (возможно, даже превалирующего) «восточного» компонента 
в российской культуре и в мышлении (см.: Александров, Алексан-
дрова, 2009; Elliot et al., 2001). Показано, что представители «не-
западных» и «западных» культур имеют различную мотивацию 
научения и используют разные стратегии научения (Niles, 1995). 
В частности, можно высказать предположение, что при научении 
представители «не-западных» культур в большей степени характе-
ризуются мотивацией избегания неудачи, а «западных» – достиже-
ния успеха. Если рассматривать избегание как эмоционально нега-
тивную ситуацию, а достижение как позитивную, то полученный 
нами результат о различии доли ошибочных ответов при предъяв-
лении слов разной эмоциональной валентности также находится 
в соответствии с этим предположением.

Выявленные различия важны для оценки применимости мето-
дик письменного тестирования с закрытыми вопросами в странах 
с «не-западным» типом культуры. В частности, если представитель 
«западной» культуры (мотивация достижения успеха) стремится 
к получению наивысшего балла, то представитель «не-западной» 
(мотивация избегания неудачи) – к проявлению своего знания пе-
ред значимым для него человеком (семьей, экзаменатором и т. д.; 
Niles, 1995; You, Jia, 2008).

Система оценки усвоения знаний связана с реализацией на-
учения как достижения успеха или же избегания неудачи (Kotov, 
Novikova, 2011). Поэтому возможно, что методика тестирования 
и методика устного экзамена адресуются к различным доменам 
индивидуального опыта, т. е. выявляют наличие знаний, приобре-
тенных на основе различной мотивации.

Согласно полученным данным, «преимущество» ситуации до-
стижения несимметрично «недостатку» ситуации избегания (ср.:
Kahneman, Tverski, 1984) как у российских, так и у финских участни-
ков. Этот результат соответствует нашему представлению об асим-
метрии «положительного» и «отрицательного» доменов индивиду-
ального опыта (подробнее см.: Александров, 2006). В коллективном 
исследовании под руководством Н. В. Морошкиной на российской 
выборке выявлены различия показателей выполнения задания 
для достижения поощрения и для избегания потери, сходные с на-
шими результатами (Морошкина и др., 2012).

Используя слова разной валентности, мы предполагали, что вы-
явится соответствие оценок валентности и мотивационного кон-
текста (например, при избегании потери будет больше негативных 
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слов). Однако такого соответствия выявить не удалось: доля слов 
разной валентности оказалась не связанной с мотивационным кон-
текстом.

По показателю доли ошибок выявили эффект интерференции, 
связанный с валентностью слов и мотивацией. Ранее, используя 
те же группы участников, мы выявили эффект интерференции по по-
казателю времени ответа в контексте избегания потери, но не до-
стижения поощрения (Sozinov et al., 2012). В настоящем исследова-
нии этот же эффект получен по показателю точности выполнения 
заданий, т. е. по менее чувствительному показателю (Osgood, 1948) 
и применительно только к словам негативной эмоциональной ва-
лентности. С нашей точки зрения, это связано с тем, что слова разной 
валентности адресуются к различным доменам опыта, и эффект ин-
терференции выявляется при реализации опыта «отрицательного» 
домена (негативные слова в контексте избегания). Таким образом, 
соответствие между валентностью слов и мотивационным контекс-
том выявлено по показателю динамики научения.

В то же время доля ошибочных ответов в целом по заданиям не-
зависимо от их последовательности при предъявлении нейтраль-
ных или позитивных слов больше, чем при предъявлении негатив-
ных слов, у российских участников, меньше – у финских участников 
и не связана с мотивационным контекстом. Вероятно, указанные 
отличия отражают специфику эмоционального поведения в раз-
личных культурах.

Естественно, что ситуация прибавления очков, начиная с нуля, 
и ситуация вычитания очков из максимально возможного их чис-
ла не гарантирует наличия у школьника той мотивации, которую 
мы ему приписываем. Например, находясь в ситуации получения 
поощрения, участник мог избегать нежелательного урока. Кроме 
того, мотивацию научения обычно не назначают, а выявляют с по-
мощью опросников (Harackiewicz et al., 2002). Тем не менее, она мо-
жет быть задана извне (Elliot, 1999; Pintrich et al., 1993), в том чис-
ле с помощью инструкций, ориентирующих на достижение успеха 
или избегание провала (Морошкина и др., 2012; Elliot, Harackie-
wicz, 1996). По нашим результатам, ситуация достижения оцени-
вается большинством российских участников как более позитив-
ная. Следовательно, инструкция, описывающая способ получения 
очков в ситуации достижения или избегания, способствует созда-
нию, соответственно, позитивной или негативной эмоциональной
ситуации.
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Поскольку исследование проводили в двух странах, Финляндии 
и России, достичь полного сходства условий эксперимента было не-
возможно. Однако, на наш взгляд, преимущества такой организа-
ции исследований межкультурных различий намного значительней 
ее недостатков. Во-первых, участниками исследования станови-
лись люди, находящиеся внутри собственной культурной среды. 
(При участии же в исследовании выборки иностранных учащихся 
всегда возникает вопрос об их особой мотивации (You, Jia, 2008) 
и степени аккультурации.) Во-вторых, хотя эксперимент в Финлян-
дии и России проводили разные люди, все они являлись носителя-
ми языка и взаимодействовали с представителями своей культуры.

Выводы

Процесс научения имеет специфику, связанную с принадлежнос-
тью индивида к той или иной культуре. Эта специфика выявляется 
при сравнении динамики научения выполнению простых заданий 
в «положительном» или «отрицательном» мотивационном контекс-
те. Можно предположить, что межкультурные различия процессов 
научения в разных мотивационных контекстах обусловлены осо-
бенностями формирования поведения индивидов, относящегося 
к доменам опыта достижения или избегания, свойственным той 
культуре, к которой они принадлежат. В результате представители 
«западных» и «не-западных» культур, по данным литературы, имеют 
различия мотивации обучения, а представители российской и фин-
ской культуры, по нашим результатам, имеют различную динамику 
научения в ситуации достижения поощрения и избегания потери.
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