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В ранее проведенном эксперименте было обнаружено, что релевантное имплицитное знание оказывает 
негативное влияние при переходе на эксплицитный способ решения задач. Для проверки полученных ре-
зультатов было проведено другое исследование, в котором использовался ряд дополнительных контроль-
ных условий. Новые данные подтвердили выводы, сделанные в предыдущем исследовании. Анализ ре-
зультатов двух экспериментов показывает, что «включение» эксплицитного и имплицитного процессов в 
решение конкретной задачи зависит от наличия релевантного знания. При этом одновременное участие 
двух процессов в решение одной задачи приводит к эффектам интерференции. Полученные результаты 
обсуждаются в контексте исследования механизмов взаимодействия эксплицитного и имплицитного 
знания.  
Ключевые слова: имплицитное научение, выучивание последовательностей, обратная связь, взаимодейст-
вие имплицитного и эксплицитного знания.  
 
В когнитивной науке уже несколько десятиле-

тий обсуждается проблема диссоциации экспли-
цитного (осознаваемого) и имплицитного (не-
осознаваемого) знания [см., например, 4, 5, 9, 
14]. Согласно одному из постулатов, принятых в 
ряде влиятельных теорий, эксплицитная и им-
плицитная когнитивные системы существуют 
независимо друг от друга [см., например, 6, 7, 10, 
15]. Однако в последние годы все больше ученых 
склоняются к тому, что осознаваемые и неосоз-
наваемые познавательные процессы взаимодей-
ствуют. В частности, Д.Берри и Д.Бродбент ука-
зывают, что если ранние исследования свиде-
тельствовали о диссоциации двух типов знания, 
то данные более поздних экспериментов показа-
ли, что диссоциация может быть не столь вели-
ка, как это первоначально считалось [2]. В свою 
очередь А.Клирманс считает, по меньшей мере, 
спорной идею о существовании независимой 
подсистемы, обеспечивающей имплицитное 
научение [3]. Убедительные доказательства 
взаимодействия между имплицитной и экспли-
цитной системами были получены в целом ряде 
экспериментов [см., например, 13, 16, 17, 18]. 
Тем не менее, как правило, в исследованиях не-
осознаваемых психических процессов создаются 

условия, в которых участие сознания в решении 
целевой задачи максимально нивелируется. По-
этому механизмы взаимодействия сознания и 
бессознательного по-прежнему представляют 
малоизученную область. 

В исследовании Р.Мэтьюз и коллег было пока-
зано, что два типа знания эффективно взаимо-
действуют при их последовательной актуализа-
ции, а в случае одновременной активности, на-
против, возникает интерференция [11]. Мы 
предполагаем, что существуют и другие факто-
ры, определяющие эффективность взаимодейст-
вия эксплицитного и имплицитного знания. 
Представленное ниже исследование направлено 
на рассмотрение эффектов взаимодействия в 
зависимости от типа решаемой задачи и реле-
вантности имплицитного знания. В проведен-
ном ранее исследовании было установлено, что 
релевантное имплицитное знание может оказы-
вать негативное влияние при переходе на экс-
плицитный способ решения задач. В обучающей 
части этого эксперимента формировалось им-
плицитное знание последовательности предъяв-
ления задач. В тестовой части испытуемые осоз-
нанно решали инсайтные задачи (анаграммы), 
расположенные в той же или измененной после-
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довательности. Результаты показали, что предъ-
явление тестовых задач в той же последователь-
ности, что и в обучающей части, вызывает за-
держку во времени решения [см. 1]. В настоящем 
исследовании будут использоваться алгоритми-
ческие (математические) задачи. Предполагает-
ся, что в этих задачах релевантное имплицитное 
знание также будет оказывать негативное влия-
ние на эффективность выполнения тестового 
задания. 

Методика. Использованный метод основан на 
экспериментальной парадигме выучивание по-
следовательностей (sequence learning). 

Испытуемые. В эксперименте приняли уча-
стие 60 человек в возрасте от 18 до 35 лет (сред-
ний = 20.6), 37 женщин и 23 мужчины. Все испы-
туемые являлись студентами Самарского нацио-
нального исследовательского университета им. 
академика С.П.Королева. Испытуемых случай-
ным образом распределили на 6 групп: 4 экспе-
риментальные (ЭГ) и 2 контрольные (КГ), по 10 
человек в каждой группе. 

Оборудование и стимульный материал. Для 
проведения эксперимента была разработана 
компьютерная программа, позволяющая произ-
вольно задавать необходимые режимы стимуля-
ции. Все опыты проводились индивидуально с 
каждым испытуемым, на компьютере с монито-
ром диагональю 13.3 дюйма. 

Процедура. Для проведения процедуры была 
разработана компьютерная программа, позво-
ляющая устанавливать временные режимы вы-
полнения задания, фиксировать ответы испы-
туемых и время решения. Основная часть проце-
дуры состояла из двух частей: обучающей и тес-
товой. Обучающая часть включала четыре блока 
по 10 задач. В задачах требовалось определить 
правильность соотношения разных мер физиче-
ских величин. В первом блоке были единицы из-
мерения расстояния, выраженные с одной сто-
роны в дюймах, с другой стороны в сантиметрах 
(например, «2.5 дюйма = 6.35 см.»; «1.6 дюйма > 
4.06 см.»). Во втором блоке использовались еди-
ницы измерения температуры по Цельсию и по 
Кельвину (например, «36ºС = 309.15ºК»; «-61ºС < 
214.15ºК»). В третьем блоке единицы измерения 
объема, выраженные в литрах и в галлонах (на-
пример, «5 галлонов < 18.95 литра»; «2 галлона = 
7.57 литра»). В четвертом блоке единицы изме-
рения времени, выраженные и в сутках и в часах 
(например, «9 суток > 215 часов»; «22 суток < 529 
часов»). В каждой задаче предоставлялась ин-
формация о точном соотношении представлен-

ных единиц измерения (например, 1 дюйм = 2.54 
см.; 1 галлон = 3.785 литра). Время решения за-
дач было ограничено (4 с). В течение этого вре-
мени требовалось выбрать: «правильно установ-
лено соотношение или нет?». После каждой за-
дачи испытуемые получали обратную связь, ин-
формирующую о правильности выбора. В экспе-
риментальных группах порядок задач с пра-
вильным (П) и неправильным (Н) соотношением 
двух величин определялся специально установ-
ленной последовательностью: П—Н—П—П—Н—
П—Н—Н—П—Н. Эта последовательность повто-
рялась в каждом из четырех блоков. В контроль-
ных группах порядок задач определялся случай-
ным образом. 

В тестовой части все испытуемые решали 10 
аналогичных задач. В группах ЭГ1, ЭГ3 последо-
вательность предъявления задач с правильным и 
неправильным соотношением соответствовала 
последовательности в обучающей части. В ЭГ2, 
ЭГ4 была «обратная» последовательность, т.е. 
если в обучающей части в задачах 1, 3, 4, 6, 9 де-
монстрировалось правильное соотношение ве-
личин, то в тестовой серии на этих местах стояли 
задачи, в которых было представлено неверное 
соотношение. Последовательность предъявления 
задач в ЭГ представлена в таблице 1. В кон-
трольных группах последовательность задач бы-
ла случайной. Время решения задач в группах 
ЭГ3, ЭГ4 и КГ2 было ограничено (4 с), а в ЭГ1, ЭГ2 
и КГ1 — нет. 

После выполнения основного задания испы-
туемых экспериментальных групп просили отве-
тить на ряд вопросов, направленных на выявле-
ние осознания последовательности задач, ис-
пользованной в обучающей части процедуры. 
Сначала испытуемые отвечали на вопросы обще-
го характера, например, «На что Вы обратили 
внимание в ходе выполнения задания?». Далее 
шли вопросы, направленные конкретно на обна-
ружение использованной последовательности, 
например, «Заметили ли Вы, что во всех блоках 
последовательность задач с правильным и не-
правильным соотношением была одинаковой?», 
«Если заметили, то укажите, в каком порядке 
следовали задачи, и менялся или нет этот поря-
док в тестовой серии». Кроме того, испытуемых, 
выполнявших тестовое задание в условиях огра-
ничения времени выбора ответа (ЭГ3, ЭГ4 и КГ2), 
просили указать, что они успевали сделать за 
время, отведенное на решение задач: (а) выбрать 
один из двух вариантов ответа; (б) ознакомиться 
с условием и интуитивно выбрать ответ; (в) рас-
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считать, правильно установлено соотношение 
или нет.  

Результаты. Анализ ответов на вопросы по-
стэкспериментального интервью показал, что 
двое испытуемых обратили внимание на повто-
ряющуюся последовательность задач в блоках 
обучающей части. Их данные не учитывались 

при межгрупповом сравнении результатов. От-
веты на дополнительные вопросы испытуемых, 
выполнявших тестовое задание в условиях огра-
ничения времени выбора ответа показали, что 4-
х секунд было не достаточно для осознанного 
решения задач. 

 
Таб. 1 Структура стимульного материала (Structure of stimulny material) 

№ задачи 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 
Обучающая часть: 
ЭГ 1-4 П Н П П Н П Н Н П Н 
Тестовая часть:  
ЭГ 1  
ЭГ 2  
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Обработка остальных результатов проводи-

лась отдельно по группам (ЭГ1, ЭГ2 и КГ1), в ко-
торых время решения задач не ограничивалось, 
и по группам (ЭГ3, ЭГ4 и КГ2), в которых на вы-
бор ответа отводилось 4 с. Сравнение результа-
тов в группах ЭГ1, ЭГ2 и КГ1 показало, что сохра-
нение последовательности задач при переходе 
на эксплицитный способ решения оказывает 
скорее негативное, чем позитивное влияние на 
эффективность выполнения задания. Несмотря 
на то, что испытуемые ЭГ1 в среднем тратили 
меньше времени на решение задач, ошибок они 
допускали больше, чем испытуемые ЭГ2 и КГ1 

(см. табл. 2). Разница по времени решения между 
группами (ЭГ1, ЭГ2 и КГ1) не показала значимых 
отличий. Сравнение времени в группах прово-
дилось по критерию Тьюки: р > 0.05. По количе-
ству правильных ответов значимо отличались 
только результаты ЭГ1 и ЭГ2 (χ2 Пирсона с по-
правкой Йетса: р < 0.05). Результаты испытуе-
мых, выполнявших тестовое задание в условиях 
ограничения времени выбора ответа (ЭГ3, ЭГ4 и 
КГ2), не показали значимых отличий ни по ко-
личеству правильных ответов, ни по времени 
решения.

 
Таб. 2 Результаты выполнения тестового задания (Results of realization of a test task) 
Группы ЭГ1 ЭГ2 КГ1 ЭГ3 ЭГ4 КГ2 
Правильные ответы (%) 68 95 83 53 56 50 
Время решения (мс) 8718 10009 10438 2456 1897 2072 

 
Обсуждение результатов. Отсутствие значи-

мых отличий между результатами ЭГ3, ЭГ4 и КГ2 
может быть следствием того, что для проявления 
выраженных эффектов имплицитного научения 
требуется более продолжительная обучающая 
серия. Так, в задачах реагирования на серии 
перцептивных стимулов (serial reaction time 
task), обучающая фаза в общей сложности может 
включать несколько сотен реакций [см., напри-
мер, 8, 12]. Тем не менее, за время выполнения 
обучающей серии испытуемые эксперименталь-
ных групп, вероятно, все же приобрели некото-
рый навык. На это указывает разница в количе-
стве правильных ответов у испытуемых ЭГ1 и 
ЭГ2, выполнявших тестовое задание без ограни-
чения по времени решения, т.е. при переходе на 
эксплицитный способ решения. Как и предпола-
галось, эффективность выполнения задания бы-

ла выше в том случае, если в тестовой серии из-
менялась последовательность задач и, наоборот, 
в случае использования прежней расстановки 
задач, эффективность снижалась. 

Таким образом, как в ранее проведенном ис-
следовании, так и этом эксперименте, результа-
ты показали, что релевантное имплицитное зна-
ние может негативно влиять на продуктивность 
эксплицитного решения задач. Кроме того, было 
обнаружено, что эффекты интерференции двух 
типов знания по-разному проявляются при ре-
шении инсайтных и алгоритмических задач. В 
первом исследовании, при решении инсайтных 
задач (анаграмм) наблюдалось снижение скоро-
сти решения задач, без изменения уровня точно-
сти. В данном исследовании при решении алго-
ритмических (математических) задач, наоборот, 
обнаружено снижение правильности решения и 
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незначительный рост скорости. Разница в выра-
женности эффекта интерференции может объяс-
няться тем, что при решении анаграмм работа 
сознания сводится к проверке простых гипотез, 
в нашем случае — является вариант последова-
тельности из 5-ти букв словом или нет, и веро-
ятность ошибочной оценки здесь существенно 
ниже, чем при выполнении последовательности 
математических операций в уме. Поэтому раз-
ница в проявлении эффекта интерференции 
представляется вполне закономерной, с учетом 
особенностей использованных задач. 

Выводы. Полученные результаты согласуется с 
описанием механизмов взаимодействия экспли-
цитного и имплицитного знания, представлен-
ных в подходе Р.Мэтьюза и коллег. Как указыва-
лось выше, по мнению этих авторов, интерфе-
ренция двух типов знания возникает при их од-

новременной актуализации [11]. Наше исследо-
вание показало, что актуализация или, точнее, 
«включенность» когнитивных систем в решение 
конкретной задачи зависит от того, обладает 
система релевантным знанием или нет. Иначе 
говоря, «включенность» эксплицитной и импли-
цитной когнитивных систем, помимо условий 
внешней среды (режимы предъявления стимулов 
и пр.), определяется наличием релевантного 
знания. Оптимальными являются такие условия, 
при которых одна из двух систем обладает боль-
шим объемом знаний решения текущей задачи, 
чем другая. В том случае, если эксплицитная и 
имплицитная системы имеют сопоставимый 
объем информации по решению одной задачи, 
обе системы «включаются», создавая эффект ин-
терференции.

 
EXPLICIT AND IMPLICIT PROCESSES: EFFECTS OF AN INTERFERENCE  

AT PROBLEM SOLVING OF DIFFERENT TYPES 
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