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В условиях цифровизации современного общества интернет-активность становится значимым 
фактором социализации и формирования жизнестойкости молодежи, особенно проживающей в при-
граничных территориях. С одной стороны, цифровая среда открывает широкие возможности для само-
развития, получения образования и межкультурного взаимодействия, а с другой — порождает риски, 
связанные с кибербуллингом, интернет-зависимостью и снижением критического мышления. В ходе 
работы проведен теоретический анализ исследований, посвященных интернет-активности, а также 
разработан и апробирован авторский диагностический опросник «Уровень интернет-активности лично-
сти», включающий шкалы технической, коммуникационной, контентной и поведенческой активности. 
В исследовании приняли участие 412 респондентов в возрасте 18–35 лет. Надежность и валидность 
методики подтверждены статистически значимыми показателями.

Установлено, что высокий уровень интернет-активности молодежи сопряжен с развитием техни-
ческой грамотности, коммуникационных навыков и социальной мобильности, однако чрезмерная вир
туальная вовлеченность снижает целеполагание и когнитивную устойчивость. Разработанный опросник 
является надежным инструментом психологической диагностики и может быть использован в образова-
тельной и профилактической практике для формирования цифровой культуры и устойчивости личности.

Ключевые слова: интернет-активность; молодежь; цифровая устойчивость; кибербуллинг; интер-
нет-зависимость; коммуникативная активность; цифровая социализация; психологическая диагностика; 
цифровая культура.
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QUESTIONNAIRE “INTERNET ACTIVITY LEVEL OF PERSON”

M. S. Bogdan, 
ASPU, Berdyansk, Russia,

psihologmarina@yandex.ru,

L. V. Bura,
Vernadsky CFU, Yalta, Russia,
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In the context of the digitalization of modern society, internet activity has become a significant fac-
tor in  the socialization and forming resilience of young people, especially those living in border areas. 
On the one hand, the digital environment offers ample opportunities for self-development, education, and inter-
cultural interaction, but on the other hand, it poses risks such as cyberbullying, internet addiction, and a decline 
in critical thinking. The study conducted a theoretical analysis of research on internet activity and developed 
and tested an author’s diagnostic questionnaire, “Internet activity level of person,” which includes scales 
for technical, communication, content, and behavioral activity. The study involved 412 respondents aged 18–35. 
The reliability and validity of the methodology have been confirmed by statistically significant indicators.

It has been established that a high level of youth Internet activity is associated with the development 
of technical literacy, communication skills, and social mobility, but excessive virtual engagement reduces 
goal-setting and cognitive resilience. The developed questionnaire is a reliable tool for psychological diagnostics 
and can be used in educational and preventive practices to form digital culture and personal resilience. 

Keywords: Internet activity; youth; digital resilience; cyberbullying; Internet addiction; communicative 
activity; digital socialization; psychological diagnostics; digital culture.
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Введение

Современная молодежь активно ос-
ваивает интернет-пространство, 
что расширяет ее жизненные гори-

зонты и одновременно формирует новые вызо-
вы для психического здоровья. Актуальность 
исследования уровня интернет-активности 
обусловлена стремительным развитием циф-
рового пространства, в котором современная 
молодежь проводит значительную часть своей 
жизни. Рост вовлеченности в виртуальные 

сообщества изменяет не только формы комму-
никации, но и структуру социальных связей, 
влияя на личностное развитие и психологиче-
ское благополучие. По данным отечественных 
исследователей И. В. Воробьевой, О. В. Круж-
ковой, А. И. Лучинкиной, И. С. Лучинкиной, 
интернет-активность является важным пока-
зателем социальной адаптации и личностной 
зрелости в условиях цифрового общества [2; 
6; 8]. Однако при этом сохраняются риски 
виртуальной зависимости, деформации меж-
личностных отношений и снижения уровня 
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критического мышления. Возникает необхо-
димость в комплексном изучении характера 
интернет-активности, ее мотивов, направ-
ленности и влияния на психоэмоциональное 
состояние личности. Разработка опросника 
для диагностики уровня интернет-активности 
позволит выявить типы поведения пользовате-
лей и определить их цифровую устойчивость. 
Таким образом, исследование представляется 
актуальным для понимания закономерностей 
взаимодействия молодежи с интернет-сре-
дой и выработки психологических стратегий 
ее гармоничного развития.

Цель представленной работы — разработ-
ка и апробация авторского диагностического 
опросника «Уровень интернет-активности 
личности».

Социальные сети предоставляют молоде-
жи возможности для общения, образования, 
накопления социального капитала, поиска под-
держки и единомышленников [10; 11; 16; 19; 
20]. Для тех, кто не находит свой круг общения 
офлайн, виртуальные связи становятся ключе-
вым ресурсом психической устойчивости.

Наряду с позитивными эффектами (под-
держка, развитие компетенций) интернет-среда 
несет и риски: кибербуллинг, изменение роле-
вых позиций и усиление агрессии в виртуаль-
ном пространстве1 [3; 8; 13; 15; 12; 17]. 

Исследователи связывают интернет-ак-
тивность с разными аспектами: гражданской 
и политической вовлеченностью [14; 7; 1]; 
саморазвитием и образованием [4; 9]; культур-
ным самовыражением и креативностью2 [18]; 
участием в цифровой экономике и создании 
новых профессий.

Согласно А. И. Лучинкиной, мотивы ин-
тернет-активности делятся на три группы: 

1   �Бочавер А. А., Докука С. В., Сивак Е. В., Смир-
нов И. Б. Использование социальных сетей в ин-
тернете и депрессивная симптоматика у подрост-
ков // Клиническая и специальная психология. 
2019. Т. 8. № 3. С. 1–18. https://doi.org/10.17759/
cpse.2019080301

2   �Жданова Т. А., Черноярова Н. С. Влияние вир-
туальной среды на социализацию современ-
ной молодежи // Электронное научное изда-
ние «Ученые заметки ТОГУ». 2015. Т. 6. № 2. 
С. 121–127. https://ejournal.togudv.ru/media/ejour-
nal/articles-2015/TGU_6_84.pdf

традиционные (присущие реальной жизни), 
универсальные (общие для реальной и вир
туальной среды), специфические виртуаль-
ные (творческие и потребительские мотивы — 
репликация, создание личного пространства, 
обозначенное присутствие)3. Кроме того, ав-
торами эмпирически установлена связь меж-
ду уровнем интернет-активности и выбором 
этих мотивов: высокая вовлеченность чаще 
коррелирует с творческими и коммуникатив-
ными мотивами [5].

Особое значение для нашего исследова-
ния имеет выделение А. И. Лучинкиной ком-
муникативных и деловых мотивов как отра-
жение социальной направленности молодежи 
и ее стремления к взаимодействию и поддерж-
ке. Онлайн-сообщества, форумы и социаль-
ные сети становятся пространством для об-
мена опытом, самовыражения и укрепления 
социальной идентичности, однако чрезмерная 
вовлеченность может привести к утрате связи 
с реальностью и снижению критического вос-
приятия информации. В этой связи важным 
становится изучение таких компонентов интер-
нет-активности, как вовлеченность, виртуаль-
ность и цифровая устойчивость, включающая 
техническую грамотность, эмоциональную 
регуляцию, критическое мышление и спо-
собность к адаптации. Баланс между онлайн- 
и офлайн-активностью, устойчивость к фейко-
вому контенту и осознанное взаимодействие 
с цифровой средой определяют психологи-
ческое благополучие личности. Понимание 
взаимосвязей между этими компонентами 
позволяет рассматривать интернет-активность 
не только как количественную, но и как каче-
ственную характеристику личности. В этой 
связи разработка и апробация инструмента 
диагностики уровня интернет-активности 
и ее структурных компонентов представляет-
ся необходимым шагом для выявления осо-
бенностей цифрового поведения молодежи 
и определения направлений психологической 
поддержки.

3   �Лучинкина А. И. Специфика мотивации интер-
нет-пользователей // Перспективы науки и обра-
зования. 2014. № 6 (12). С. 105–109.
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Методика

Исследование цифровой составляющей 
жизнестойкости интернет-активной молоде-
жи в нашем исследовании было ориентиро-
вано преимущественно на выявление уровня 
виртуализированности и степени вовлечен-
ности респондентов, а также на определение 
ведущих мотивов их включения в интернет- 
пространство. В качестве диагностическо-
го инструментария использовался опросник 
А. И. Лучинкиной «Личность в виртуальном 
пространстве». Как ранее отмечалось, показа-
тели жизнестойкости личности коррелируют 
с выраженностью виртуальности и вовле
ченности молодых пользователей. Кроме того, 
в рамках исследования рассматриваются инди-
каторы глубины погруженности в интернет-сре-
ду, в том числе характер эмоционального отно-
шения, специфика мотивации (потребительская 
либо творческая), а также направленность ин-
тернет-активности личности — просоциальная 
либо асоциальная.

В рамках исследования цифровой со-
ставляющей жизнестойкости М. С. Богдан, 
А. И. Лучинкиной и Л. В. Бура был разработан 
авторский диагностический опросник «Уро-
вень интернет-активности личности», прошед-
ший процедуру стандартизации и апробации. 
Актуальность создания данного инструмента 
обусловлена ограниченностью имеющегося 
методического обеспечения. Так, опросник 
А. И. Лучинкиной, несмотря на его высокую 
исследовательскую ценность, акцентирован 
преимущественно на временных и деятель-
ностных параметрах. Методика Л. А. Регуш 
«Индекс погруженности в интернет-среду» 
позволяет фиксировать именно глубину по-
груженности, но не отражает специфику ак-
тивности. В свою очередь, достаточно распро-
страненная методика «Личность в виртуальном 
пространстве» предоставляет сведения о степени 
вовлеченности, виртуализированности, направ-
ленности и мотивах поведения в интернет-про-
странстве, однако также не дает количественной 
оценки уровня интернет-активности. Учитывая 
данные ограничения и опираясь на существую
щие методические разработки, нами была обос
нована необходимость создания опросника, 
позволяющего комплексно и количественно 

оценивать уровень интернет-активности лично-
сти.

С целью разработки содержательных осно-
ваний авторского исследовательского опросни-
ка «Уровень интернет-активности личности» 
было организовано 18 фокус-групп, основной 
задачей которых выступала выработка крите-
риев для определения интернет-активности. 
Все сессии проходили в очном формате и были 
ориентированы на обсуждение следующих 
вопросов.

1.	 Что такое интернет-активность? Что 
включает в себя это понятие?

2.	 Сколько времени, проведенного в Интер-
нете, вы считаете нормой?

3.	 С какой целью вы выходите в Интернет?
4.	 Какими ресурсами чаще всего пользуе

тесь?
5.	 Сколько контента в неделю необхо-

димо публиковать, чтобы поддерживать свою 
страницу?

6.	 Какой контент вас больше всего привле-
кает?

7.	 Как Интернет влияет на эффектив-
ность вашей основной деятельности?

Все фокус-группы собирались в коли
честве 10–12 человек. Респонденты представ-
ляли молодежную аудиторию от 18 до 35 лет.

Результаты и их обсуждение

Анализ ответов на поставленные вопро-
сы позволил сформировать пул утверждений 
для последующей разработки опросника. Наи-
более содержательно значимым оказался пер-
вый вопрос, в рамках которого респонденты 
обозначили ключевые характеристики интер-
нет-активного пользователя. К их числу были 
отнесены:

1)	 техническая грамотность — способ-
ность самостоятельно осуществлять реги-
страцию в мессенджерах и социальных сетях, 
уверенное владение ресурсами Интернета, на-
личие сформированных навыков цифровой 
безопасности;

2)	 коммуникационная активность — го-
товность активно включаться в диалоговое 
взаимодействие в мессенджерах и социаль-
ных сетях, постоянная доступность в Сети 
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(возможность быстро найти и оперативно по-
лучить ответ), а также регулярное размещение 
собственного контента (постов, видеороли-
ков, фотографий и др.). При этом респонден-
ты подчеркивали, что высокая интернет-ак-
тивность предполагает публикацию контента 
не реже одного раза в день;

3)	 контентная активность — систематиче-
ское потребление различного интернет-контен-
та. К признакам высокой активности были от-
несены регулярное ознакомление с новостной 
лентой (как проявление социальной и граждан-
ской вовлеченности), наличие закладок на раз-
влекательных и познавательных ресурсах, 
а также вынесенные на экран или рабочий стол 
ярлыки социальных сетей и мессенджеров;

4)	 поведенческая активность — осозна-
ние и рефлексия времени, проводимого в Сети.

Выделенные содержательные блоки легли 
в основу структурирования опросника по соот
ветствующим шкалам. Все последующие вопро
сы носили уточняющий характер и были направ-
лены на детализацию информации, полученной 
по первому вопросу.

Обработка ответов на вопрос, связанный 
с нормативным показателем времени пребы-
вания в Сети, продемонстрировала, что боль-
шинство респондентов обозначили диапазон 
в 4–5 часов активного использования. Данный 
результат был принят в качестве условно-
го эталона нормы. Ответы на третий вопрос 
позволили реконструировать структуру медиа
потребления и определить доминантные мо-
тивационные установки интернет-активности. 
В процессе анализа выявлено, что для рассма-
триваемой выборки приоритетными целями 
сетевой активности являются обращение к ре-
гиональным новостным лентам, использова-
ние общих новостных порталов, получение 
информации политического характера, ком-
муникативное взаимодействие, а также обра-
щение к познавательным и развлекательным 
ресурсам.

В качестве основных ресурсов названы 
социальная сеть «ВКонтакте», мессенджеры 
«Телеграм», «Ватсап», «Инстаграм»4, «Тик-ток». 

4   �«Инстаграм» принадлежит компании «Мета», 
признанной экстремистской организацией и запре-
щенной в РФ.

Следует отметить, что среди названных ресур-
сов есть и запрещенные.

Анализ ответов на вопрос, касающий-
ся частоты размещения контента, показал, 
что, по мнению респондентов, нормативным 
уровнем интернет-активности в современных 
условиях является 4–5 публикаций в неделю 
при условии постоянной доступности в Сети. 
На основании данных о предпочитаемом кон-
тенте была выстроена следующая иерархия 
приоритетов: сообщения, связанные с угрозами 
беспилотной авиации; политическая инфор-
мация; коммуникативное взаимодействие; му-
зыкальный контент; познавательные ресурсы; 
игровые и развлекательные материалы; прочие 
источники.

Доминирование тематики безопасности 
и политической повестки в структуре медиа-
потребления представляется обусловленным 
средовыми характеристиками приграничного 
региона.

Анализ ответов на заключительный вопрос, 
связанный с влиянием Интернета на эффектив-
ность основной деятельности, показал, что лишь 
16 % респондентов отметили наличие отвле-
кающего эффекта, препятствующего работе 
или учебе. Для 49 % участников исследуемой 
выборки Интернет функционирует преимуще-
ственно в качестве фона, не оказывая значимого 
воздействия на продуктивность. В то же время 
35 % респондентов заявили о невозможности 
полноценной жизнедеятельности вне интер-
нет-пространства.

На основании полученных данных был 
сформирован диагностический опросник, 
включающий 16 утверждений, сгруппиро-
ванных в четыре содержательных блока: техни-
ческая активность (в целом нас беспокоит факт 
владения интернет-технологиями и безопас
ность пользователя); коммуникационная актив-
ность (выявление частоты выгрузки контен-
та, рефлексию основного мотива вхождения 
в Интернет, доступности респондента другим 
людям); контентная активность (оценивает
ся по ряду утверждений, позволяющих судить 
об употреблении и создании контента пользо-
вателем) и поведенческая активность (пред-
ставлена утверждениями, демонстрирующи-
ми вовлеченность и погруженность личности 
в интернет-пространство).
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Для обеспечения внутренней согласованно-
сти опросника использовалась единая пятибалль
ная шкала Ликерта. Перед началом диагностики 
респондентам предоставлялась следующая ин-
струкция: «Перед Вами ряд утверждений, согла-
сие с которыми необходимо выразить по шкале 
от 1 до 5: 1 — полностью не согласен, 2 — ско-
рее не согласен, чем согласен, 3 — затрудняюсь 
с ответом, 4 — скорее согласен, чем не согласен, 
5 — полностью согласен».

Далее была рассчитана надежность и ва-
лидность инструмента. В апробации опросника 
приняли участие 412 респондентов в возрасте 
от 18 до 35 лет. Гомогенность выборки прове-
рялась методом расщепления, в ходе чего полу-
чены высокие значения коэффициента корреля-
ции для всей методики (ρ = 0,95). Результаты 
по каждой шкале представлены в таблице 1.

Для оценки стабильности измеряемого при-
знака применялся ретестовый метод. Исследо-
вание проводилось на одной половине группы 
респондентов с интервалом в восемь недель, 
при этом использовались те же условия, тот же 
диагностический материал и та же инструкция, 
что и в первичном тестировании. Для всего 
опросника коэффициент корреляции между ре-
зультатами первичного и повторного измерения 
составил ρ = 0,93. Результаты по отдельным 
шкалам представлены в таблице 1.

Константность опросника проверялась пу-
тем замены экспериментатора на другой поло-
вине группы респондентов. По всему опроснику 

коэффициент корреляции составил ρ = 0,925, 
а разрез по шкалам отражен в таблице 1. Таким 
образом, проведенные процедуры подтверж
дают высокий уровень надежности разработан-
ного опросника.

В процессе стандартизации проверялись 
содержательная, конкурентная и критериальная 
валидность. Содержательная валидность оцени-
валась с привлечением экспертов — психологов, 
кандидатов и докторов наук, работающих в об-
ласти интернет-психологии не менее пяти лет. 
В ходе этой процедуры изменение вопросов 
не потребовалось.

Конструктная валидность была исследо-
вана по всем шкалам опросника. Для всего ин-
струмента коэффициент корреляции составил 
ρ = 0,94 при р < 0,01. В частности, для шкалы 
«коммуникационная активность» конструктная 
валидность определялась методом контент-ана-
лиза, где единицами анализа выступали частота 
публикаций, вовлеченность и тональность кон-
тента. Общий показатель корреляции для дан-
ного параметра составил ρ = 0,92 при р < 0,01.

Результаты приведены в таблице 2.
Конкурентная валидность по шкале «тех-

ническая активность» оценивалась через со-
поставление с результатами шкалы «цифровая 
компетентность» Л. А. Регуш. Общий коэф-
фициент корреляции между ними составил 
ρ = 0,97 при р < 0,01.

Конкурентная валидность шкалы «контент-
ная активность» проверялась с использованием 

Таблица 1 
Проверка надежности опросника

Шкала Вид надежности
Гомогенность Стабильность Константность

Техническая активность 0,95 0,91 0,94
Коммуникационная активность 0,98 0,91 0,93
Контентная активность 0,96 0,94 0,90
Поведенческая активность 0,92 0,96 0,94

Таблица 2
Проверка валидности опросника

Шкала Вид валидности Общий 
показательСодержательная Конструктная Критериальная 

Техническая активность 0,97 0,96 0,97

0,94Коммуникационная активность 0,96 0,92 0,96
Контентная активность 0,92 0,94 0,96
Поведенческая активность 0,93 0,94 0,95
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шкалы «цифровое потребление» Л. А. Регуш, 
при этом общий коэффициент корреляции равен 
ρ = 0,94 при р < 0,01.

Конкурентная валидность шкалы «пове-
денческая активность» исследовалась с опорой 
на анкету А. И. Лучинкиной для оценки интер-
нет-активности, при этом общий показатель 
корреляции составил ρ = 0,94 при р < 0,01.

Критериальная валидность опросника 
проверялась на выборках респондентов, ото-
бранных с использованием анкеты А. И. Лу-
чинкиной для определения интернет-активно-
сти. Общий коэффициент корреляции составил 
ρ = 0,95 при р < 0,01.

Построение нормального распределения 
показателей по шкалам опросника позволило 
выделить уровни интернет-активности: низкий, 
средний и высокий (табл. 3).

Выводы

Таким образом, высокий уровень интер-
нет-активности проявляется в сочетании вы-
сокой технической грамотности, интенсивной 
коммуникационной активности, значительного 
объема потребляемого и создаваемого контента, 
а также устойчивой поведенческой активности.

Средний уровень интернет-активности 
характеризуется ситуативной коммуникаци-
онной активностью, фрагментарным интере-
сом к контенту и ограниченной технической 
компетентностью. Поведенческая активность 
при этом проявляется непоследовательно.

Низкий уровень интернет-активности про-
является в пассивности в коммуникации, от-
сутствии интереса к потреблению и созданию 
контента, низком уровне технической грамот-
ности и преимущественно потребительском 
поведении.

Заключение

Проведенное исследование подтвердило 
значимую роль интернет-активности в жизни 
современной молодежи, выявив ее влияние 
на развитие технических и коммуникативных 
навыков, повышение социальной мобильно-
сти, расширение возможностей самореали-
зации и профессионального роста. Активное 
использование цифровых технологий способ-
ствует включенности личности в глобальное 
информационное пространство, облегчает 
доступ к знаниям, формирует новые виды со-
циальной и культурной активности. Вместе 
с тем результаты исследования показали на-
личие ряда рисков, связанных с чрезмерным 
пребыванием в виртуальной среде: зависи-
мость от онлайн-взаимодействия, проявления 

кибербуллинга, снижение критического вос-
приятия информации и ослабление мотива-
ции к офлайн-взаимодействию. Эти явления 
подчеркивают необходимость изучения ин-
тернет-активности не только как формы досу-
га или коммуникации, но и как комплексного 
психологического и социального феномена, 
влияющего на развитие личности.

Особое значение приобретает разработка 
надежных и валидных инструментов для оценки 
уровня интернет-активности и ее структурных 
компонентов — вовлеченности, направленно-
сти, виртуальности, технической грамотности 
и эмоциональной устойчивости пользователя. 
В этом контексте созданный авторами опрос
ник «Уровень интернет-активности личности» 
продемонстрировал высокие показатели на-
дежности и содержательной валидности, что 
подтверждает его научную состоятельность 
и практическую применимость. Использование 

Таблица 3 
Шкала значений

Шкала 
Уровень 
(баллы)

Низкий Средний Высокий
Техническая активность 1–5 6–11 12–16
Коммуникационная активность 1–5 6–11 12–16
Контентная активность 1–5 6–11 12–16
Поведенческая активность 1–5 6–11 12–16
Показатель интернет-активности 4–20 21–44 45–64
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данной методики позволяет проводить точную 
диагностику степени включенности личности 
в цифровую среду, выявлять индивидуальные 
особенности интернет-поведения и разраба-
тывать адресные программы психологической 
и педагогической поддержки.

Таким образом, результаты исследования 
обладают высокой практической значимостью: 
разработанный и апробированный опросник 
может быть использован в образовательных 

учреждениях, молодежных центрах и в прак-
тике психологического консультирования. 
Его применение способствует не только мо-
ниторингу интернет-активности, но и форми-
рованию у молодежи ответственного, осознан-
ного и безопасного отношения к цифровому 
пространству, что является важным условием 
гармоничного личностного и социального 
развития в эпоху цифровизации.
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Быстрое распространение генеративного искусственного интеллекта (ИИ) в образовательной прак-
тике усиливает потребность в валидных инструментах мониторинга готовности преподавателей к от-
ветственному внедрению технологий. Цель исследования — разработать и психометрически проверить 
опросник, измеряющий установки преподавателей к использованию генеративного ИИ в профессиональ-
ной деятельности. Разработка включала концептуализацию конструкта, генерацию пунктов на основе 
теоретических моделей принятия технологий и запланированного поведения, полуструктурированные 
интервью, экспертную оценку содержательной валидности, пилотаж и основное онлайн-обследование. 
В исследовании приняли участие 624 преподавателя вузов и организаций СПО из восьми федеральных 
округов РФ; выборка была разделена для эксплораторного (n = 312) и конфирматорного (n = 312) фак-
торного анализа, тест – ретест проведен через три недели (n = 96). Итоговая версия опросника включает 
30 пунктов и отражает шестифакторную структуру: воспринимаемая профессиональная полезность ИИ, 
ИИ-самоэффективность, готовность к внедрению, тревожность/опасения, этическая и правовая чув-
ствительность, педагогически осмысленное использование (контроль и интеграция). Шкалы продемон-
стрировали высокую внутреннюю согласованность (ω = 0,81–0,88) и хорошую временную стабильность 
(ICC = 0,72–0,83). Валидность подтверждена ожидаемыми связями с цифровой самоэффективностью, 
показателями принятия технологий и индикаторами использования ИИ, а также различениями «извест-
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The rapid diffusion of generative artificial intelligence (AI) in educational practice increases the demand 
for evidence-based instruments to monitor teachers’ readiness for responsible AI use. This study aimed to deve
lop and psychometrically validate a questionnaire assessing teachers’ attitudes toward generative AI in pro-
fessional activities. Instrument development comprised construct conceptualization, item generation grounded 
in technology acceptance and planned behavior frameworks, semi-structured interviews, expert review for con-
tent validity, pilot testing, and a main online survey. The final sample included 624 instructors from higher edu-
cation and vocational colleges across eight federal districts of the Russian Federation; the dataset was randomly 
split for exploratory (n = 312) and confirmatory (n = 312) factor analyses, and a three-week test–retest subsample 
was obtained (n = 96). The resulting 30-item instrument demonstrated a six-factor structure: perceived profes-
sional usefulness of AI, AI self-efficacy, readiness to implement AI, anxiety/concerns, ethical and legal sensi-
tivity, and pedagogically meaningful use (control and integration). The scales showed high internal consistency 
(McDonald’s ω = 0.81–0.88) and good temporal stability (ICC = 0.72–0.83). Validity evidence was supported 
by hypothesized associations with digital self-efficacy, technology acceptance indicators, and self-reported AI 
use, as well as known-groups differences by AI use frequency and AI-related training experience. Multi-group 
CFA supported measurement invariance across gender and institution type and partial invariance across age 
groups. The questionnaire can be used for research, monitoring teacher readiness, and evaluating professional 
development initiatives and institutional policies on responsible AI use.
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Введение

В последние годы искусственный ин-
теллект (ИИ), включая генеративные 
модели, стал одним из ключевых 

факторов трансформации профессиональ-
ной деятельности преподавателя. Инстру-
менты ИИ все чаще используются для под-
готовки и редакторской доработки учебных 
материалов, генерации примеров и заданий, 
поддержки разработки критериев оценивания 
и рубрик, а также для помощи в адаптации 

содержания под уровень и потребности груп-
пы [1; 5; 2]. Одновременно усилилось вни-
мание к вопросам академической честности 
и валидности контроля: генеративные си-
стемы снижают диагностическую ценность 
привычных письменных продуктов и требуют 
пересмотра форматов заданий, процедур про-
верки и способов обоснования оценочных 
решений [6; 11]. Международные аналити-
ческие документы подчеркивают, что генера-
тивный ИИ способен расширять образователь-
ные возможности, однако сопряжен с рисками 
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недостоверности, предвзятости и непрозрач-
ности, а также с этическими и правовыми 
вызовами, связанными с обработкой данных, 
авторством и распределением ответственно-
сти [4]. В академической литературе также 
отмечается двойственный эффект генератив-
ного ИИ в высшем образовании: рост про-
дуктивности и расширение инструментов 
педагогического дизайна сочетаются с ри-
сками подмены учебной деятельности и по-
вышенными требованиями к компетентности 
преподавателей в критической оценке и кон-
троле результатов ИИ [7; 10]. В этой ситуа-
ции успешность внедрения ИИ определяется 
не только доступностью технологий, но и тем, 
как преподаватели оценивают их профессио-
нальную полезность, риски и границы приме-
нимости, а также тем, насколько они готовы 
интегрировать ИИ в практику при сохране-
нии педагогического контроля и соблюдении 
нормативных ограничений.

Теоретически данная проблематика опи-
рается на представление об установках как 
о предрасположенности человека оценивать 
объект и действовать по отношению к нему 
определенным образом, объединяющей когни-
тивный, аффективный и поведенческий ком-
поненты [8]. В исследованиях принятия тех-
нологий центральное место занимает модель 
TAM (technology acceptance model = модель 
принятия технологий), где воспринимаемая 
полезность и простота использования высту-
пают непосредственными предикторами наме-
рения применять технологию и фактического 
использования [12]. В модели UTAUT (unified 
theory of acceptance and use of technology = 
модель принятия и использования техноло-
гий), помимо ожидаемой результативности 
и усилий, учитываются социальное влияние 
и облегчающие условия, что существенно для 
организационного контекста образования [14]. 
Теория запланированного поведения допол
няет эти подходы, подчеркивая роль субъек-
тивных норм и воспринимаемого поведенче-
ского контроля в формировании намерения 
и поведения [1; 9]. Применительно к генера-
тивному ИИ эти рамки требуют уточнения: 
объектом установки выступает не просто циф-
ровой инструмент, а система, производящая 
вероятностные ответы и тексты и способная 

влиять на образовательные результаты и нор-
мы ответственности. В отличие от многих 
цифровых сервисов, для генеративного ИИ 
критически значимым оказывается не толь-
ко удобство использования, но и способность 
преподавателя формулировать запросы, кри-
тически оценивать результат, обнаруживать 
ошибки и управлять рисками применения, 
особенно в задачах «высокой ставки» (оцени-
вание, официальная коммуникация, распро-
странение материалов от имени курса).

Анализ существующих измерительных 
инструментов показывает, что исследования 
в области образовательных технологий тра-
диционно опираются на TAM/UTAUT-опера-
ционализации, измеряющие воспринимаемую 
полезность, усилия/простоту использования 
и поведенческое намерение [12; 14]. Вместе 
с тем эти инструменты не были изначально 
разработаны для генеративного ИИ и огра-
ниченно отражают специфические для него 
аспекты, связанные с валидностью оценивания, 
распределением ответственности за ошибки, 
обработкой данных и нормами авторства. 
В параллельной линии исследований исполь-
зуются шкалы компьютерной тревожности 
и техностресса, позволяющие фиксировать 
эмоциональные барьеры, однако они слабо 
учитывают педагогический и нормативный 
контекст использования ИИ [3]. Появляющиеся 
в последние годы авторские опросники по ге-
неративному ИИ часто строятся на локальных 
выборках, содержат методически несбаланси-
рованные наборы пунктов либо смешивают 
эмоционально-рисковые переживания с нор-
мативной осторожностью, что затрудняет ин-
терпретацию результатов и снижает возмож-
ности практического применения. Для рус-
скоязычного поля дополнительной проблемой 
остается дефицит инструментов, прошедших 
полноценную психометрическую проверку 
и пригодных для мониторинга и межгруппо-
вых сравнений1 [13].

1   �Сидорюк А., Леванов Ю. Методика оценки го-
товности организаций к применению генератив-
ного искусственного интеллекта GAIN (Genera-
tive AI iNdex) // Ген ИИ: сайт. URL: https://gen-ii.
ru/uploads/metodika_ocenki_gotovnosti_organi-
zacii_k_primeneniyu_generativnogo_II.pdf (дата 
обращения: 17.12.2025).
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Таким образом, формируется методиче-
ское противоречие между быстрым расшире-
нием практик применения ИИ в образовании 
и недостатком валидных, надежных и содер-
жательно релевантных инструментов измере-
ния установок преподавателей в контексте их 
профессиональных задач. Второе противоречие 
связано с расхождением между декларируемой 
готовностью использовать ИИ и реальными 
практиками внедрения: даже при позитивной 
оценке полезности фактическое использование 
может ограничиваться низкой самоэффектив-
ностью, высокой тревогой в задачах «высокой 
ставки» и неопределенностью организацион-
ных норм. Это требует диагностических ин-
струментов, позволяющих разделять ресурсы 
принятия (полезность, компетентность, готов-
ность), нормативно-регулятивные компоненты 
(этика/право, педагогическая интеграция) и до-
менно-специфические тревоги (оценивание, 
ответственность, статус).

Цель исследования заключается в разра-
ботке и психометрической проверке опросника, 
измеряющего многомерную структуру уста-
новок преподавателей к ИИ в профессиональ-
ной деятельности (см. приложение). Для до-
стижения цели предполагается сформировать 
банк утверждений на основе теоретических 
моделей и качественных данных, провести экс-
пертную оценку содержательной валидности, 
выполнить пилотаж и отбор пунктов, выявить 
факторную структуру с помощью эксплоратор-
ного факторного анализа и подтвердить ее кон-
фирматорным факторным анализом, оценить 
надежность шкал и устойчивость показателей 
при повторном измерении, проверить валид-
ность через связи с внешними переменными 
и поведенческими индикаторами использова-
ния ИИ, а также оценить инвариантность изме-
рения в ключевых социально-демографических 
и профессиональных группах. Гипотезы ис-
следования состоят в том, что опросник будет 
иметь многомерную структуру, включающую 
полезность, самоэффективность, готовность к 
внедрению, этико-правовую чувствительность, 
педагогически осмысленную интеграцию и до-
менно-специфические компоненты профессио
нальной тревоги; шкалы продемонстрируют 
достаточную внутреннюю согласованность 
и временную стабильность; «ресурсные» 

компоненты будут положительно связаны с ча-
стотой и разнообразием сценариев использова-
ния ИИ, тогда как компоненты тревоги будут 
отрицательно связаны с показателями исполь-
зования и будут сильнее проявляться в усло-
виях высокой нормативной неопределенности 
и низкой субъективной управляемости приме-
нения ИИ.

Материалы и методы

Исследование представляло собой поэтап
ную разработку и психометрическую проверку 
опросника, оценивающего установки и про-
фессиональные переживания преподавате-
лей, связанные с применением генеративного 
ИИ (чат‑боты, системы генерации текста/кода/ 
изображений) при подготовке материалов, 
проектировании заданий, коммуникации и ана-
лизе учебной информации. Конструкт тракто-
вался как многомерный и включал воспринимае
мую профессиональную полезность ИИ, само
эффективность (субъективную компетентность) 
в его использовании, готовность к внедрению, 
этико‑правовую чувствительность, ориентацию 
на педагогически осмысленную интеграцию 
(контроль и правила), а также доменно‑специ-
фические тревоги (оценивание / академическая 
честность, ответственность/контроль, статус / 
профессиональная значимость).

Пункты формировались на основе моде-
лей принятия технологий и запланированного 
поведения и данных полуструктурированных 
интервью, отражающих реальные сценарии 
и риски использования ИИ. Формулировки 
приводились к нейтральному стилю и привязы-
вались к смысловым единицам качественного 
этапа. Для контроля склонности к соглаша-
тельству использовались реверсивные пункты 
(в ограниченном числе, без сложных отрица-
ний) с обязательным реверсивным кодирова
нием при обработке. Первичная версия включа-
ла расширенный банк утверждений по доменам 
конструкта; блок тревог изначально проекти-
ровался как три взаимосвязанных поддомена, 
соответствующих «зонам высокой ставки».

До пилотажа проведена экспертная оцен-
ка содержательной валидности и ясности: ис-
ключались дубли и недостаточно специфичные 
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пункты, уточнялись формулировки в высо-
корисковых областях и при необходимости 
пересматривалась доменная принадлежность. 
Пилотаж дополнительно проверял распреде-
ление ответов, потолочные/пороговые эффек-
ты, корректность интерпретации и дискрими-
нативность пунктов.

Основной сбор данных (октябрь – декабрь 
2025 г.) выполнен онлайн. Критерий включе-
ния — наличие действующей преподаватель-
ской нагрузки; исключались случаи без заня-
тий, с менее чем 20 % пропусков по основному 
инструменту и с признаками низкого качества 
ответов. Участники давали информированное 
согласие; прямые идентификаторы не собира-
лись, IP не сохранялись.

Итоговая выборка составила 624 препода-
вателя из 38 организаций восьми федеральных 
округов РФ (61,4 % — женщины; возраст — 
23–69 лет, M = 41,8, SD = 10,7; медиана ста-
жа — 13 лет; 72,1 % — вузы, 27,9 % — СПО). 
Для факторного анализа выборка случайно 
делилась на подвыборки для EFA (n = 312) 
и CFA (n = 312); тест – ретест через три неде-
ли прошли 96 человек.

Перед EFA/CFA оценивались пропуски 
и свойства распределений; при низкой доле про-
пусков применялась замена средним по отве-
ченным пунктам шкалы при заполнении ≥ 80 % 
ее пунктов. С учетом порядковой шкалы ис-
пользовались полихорические корреляции 
и робастные оценки. EFA выполнялся мето-
дом главных осей с косоугольным вращением; 
число факторов определялось параллельным 
анализом и интерпретируемостью. Пункты со-
хранялись при нагрузках ≥ 0,40, отсутствии 
выраженных перекрестных нагрузок и содер-
жательной согласованности; дополнительно 
учитывались корреляции «пункт – шкала» 
и вклад в согласованность. В CFA на незави-
симой подвыборке сравнивались альтернатив-
ные измерительные модели, включая варианты 
представления тревоги; качество соответствия 
оценивалось индексами CFI/TLI, RMSEA, 
SRMR. Корреляции ошибок допускались только 
при явном содержательном основании.

Надежность оценивалась с помощью ко-
эффициентов α Кронбаха и ω Макдональда; 
тест – ретест — по ICC (2,1) с 95 % ДИ. Ва-
лидность проверялась через связи с цифровой 

самоэффективностью, показателями принятия 
технологий и поведенческими индикаторами ис-
пользования ИИ, а также методом «известных 
групп». Инвариантность измерения оценивалась 
многогрупповым CFA по полу, типу организации 
и возрасту (конфигуральная, метрическая, ска-
лярная; при необходимости — частичная). Корре-
ляции рассчитывались по Пирсону и Спирмену; 
p = 0,05 с поправкой Холма при множественных 
сравнениях. Анализ выполнялся в R; последо-
вательность обработки и критерии исключения 
фиксировались до основного анализа.

Результаты

После экспертного отбора и редактирования 
в пилотажную версию вошел расширенный банк 
утверждений, отражающих домены конструкта: 
воспринимаемая профессиональная полезность 
ИИ, самоэффективность, готовность к внедре-
нию, этико‑правовая чувствительность, педаго-
гически осмысленная интеграция и профессио-
нальные тревоги. Пилотаж (n = 118) был направ-
лен на проверку понятности формулировок, рас-
пределений ответов и первичных психометриче-
ских характеристик. По его итогам исключались 
пункты с выраженным потолочным эффектом 
и низкой дискриминативностью; уточнялись 
формулировки, прежде всего в высокорисковых 
доменах (оценивание, официальная коммуника-
ция, ответственность за ошибки), чтобы снизить 
двусмысленность и нормативно‑обвинительный 
оттенок. В инструмент также включили ограни-
ченное число реверсивных пунктов без сложных 
отрицаний для контроля склонности к соглаша-
тельству при сохранении читаемости.

Основная выборка составила 624 препода-
вателя; доля пропусков по пунктам не превы-
шала 1,8 %. Большинство распределений име-
ли умеренную асимметрию в сторону согла
сия (ожидаемую для установочных методик 
в нормативно значимой тематике), при этом 
не выявлено массового однообразного соглаша-
тельства. Для факторного анализа применялись 
полихорические корреляции.

EFA выполнялся на подвыборке n = 312. 
Матрица корреляций была пригодна для факто-
ризации (KMO = 0,93; χ² Бартлетта (630) = 5 680, 
p < 0,001). Параллельный анализ и график 
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собственных значений поддержали решение, 
соответствующее доменной модели, с отдель-
ным вниманием к многокомпонентности тре-
воги: уменьшение числа факторов приводило 
к объединению нормативно‑этического и педа-
гогически‑интегративного доменов и смешению 
различных типов тревоги, тогда как чрезмерная 
дробность давала слабо интерпретируемые 
факторы с малым числом пунктов.

По результатам EFA сформирована итого-
вая версия опросника из 30 пунктов со шкалами 
«полезность ИИ», «самоэффективность», «го-
товность к внедрению», «этико‑правовая чув-
ствительность», «педагогически осмысленная 
интеграция» и «профессиональная тревога», 
представленная тремя субшкалами («оценива-
ние / академическая честность»; «ответствен-
ность/контроль»; «статус / профессиональная 
значимость»). Пункты с устойчивыми пере-
крестными или недостаточными нагрузками 
исключались. Основные факторные нагрузки 
составили 0,52–0,86; межфакторные корреля-
ции были умеренными и соответствовали ожи-
даемой структуре (наиболее выражены связи 
«полезность – готовность» и «самоэффектив-
ность – готовность»). Компоненты тревоги 
коррелировали между собой, но не сводились 
к одному фактору.

CFA проводился на независимой подвы-
борке n = 312 и сравнивал модели представ-
ления тревоги. Модель с тремя субфакторами 
тревоги показала наилучшее согласие и ин-
терпретируемость (CFI = 0,95; TLI = 0,94; 
RMSEA = 0,051; SRMR = 0,047), тогда как 
упрощенная модель с единым фактором тре-
воги давала ухудшение индексов. Однофак-
торная модель общей установки демонстри-
ровала неудовлетворительное соответствие 
(CFI = 0,75; TLI = 0,72; RMSEA = 0,110; 
SRMR = 0,101), подтверждая многомерность 
конструкта. Корреляции ошибок не вводились 
во избежание переобучения.

Стандартизованные нагрузки в CFA нахо-
дились в диапазоне 0,58–0,87 (все p < 0,001). 
Реверсивные пункты после кодирования имели 
ожидаемые знаки и не образовали отдельно-
го методического фактора. Надежность шкал 
была высокой: ω = 0,80–0,88; тест – ретест 
за три недели (n = 96) — ICC = 0,72–0,83. Наи-
более стабильными оказались этико‑правовая 

чувствительность и педагогически осмыслен-
ная интеграция; готовность к внедрению была 
несколько менее стабильной, что согласуется 
с изменчивостью намерений в быстро меняю-
щемся контексте.

Конвергентная валидность подтверждена 
ожидаемыми связями: полезность коррелиро-
вала с принятием технологий (r = 0,62) и ис-
пользованием ИИ (ρ = 0,48; r = 0,44), самоэф-
фективность — с цифровой самоэффективно-
стью (r = 0,55) и поведенческими индикаторами 
(ρ = 0,37; r = 0,41), готовность — наиболее тесно 
с частотой использования (ρ = 0,52). Этическая/
правовая чувствительность и педагогически ос-
мысленная интеграция демонстрировали сла-
бо-умеренные положительные связи с числом 
сценариев, что указывает на совместимость 
практического применения ИИ с нормативны-
ми ограничениями и ориентацией на педаго-
гические цели. Дискриминантная валидность 
поддержана низкими корреляциями с социаль-
ной желательностью (r = 0,04–0,14; максимум 
для этико‑правовой чувствительности r = 0,14).

Критериальная валидность подтверждена 
методом «известных групп»: преподаватели, 
использующие ИИ один раз и более в неделю, 
имели более высокие показатели полезности 
и компетентности (d ≈ 1,2 и d ≈ 1,1; p < 0,001), 
а прошедшие обучение по ИИ — более высокую 
готовность к внедрению (d ≈ 0,73; p < 0,001). 
Профиль тревоги был дифференцирован: трево-
га оценивания слабее связана с общей частотой 
использования и остается значимой даже у ак-
тивных пользователей; тревога ответственности/
контроля зависит от нормативной определен-
ности; тревога статуса связана с негативными 
ожиданиями и более низкими полезностью и го-
товностью. В регрессионной модели частоты 
использования при контроле возраста и стажа 
значимыми предикторами выступили готов-
ность (β = 0,31), самоэффективность (β = 0,24) 
и полезность (β = 0,19); тревога вносила отри-
цательный вклад (R² = 0,42).

Многогрупповой CFA показал конфи-
гуральную и метрическую инвариантность 
по полу и типу организации, а также скалярную 
инвариантность по полу; по возрасту достигнута 
частичная скалярная инвариантность (с осво-
бождением порогов двух пунктов). В целом 
результаты подтверждают удовлетворительные 
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показатели надежности и валидности опросни-
ка и эмпирическую обоснованность доменного 
разделения профессиональной тревоги (оцени-
вание; ответственность/контроль; статус), что 
повышает диагностическую чувствительность 
инструмента для выявления узких мест внедре-
ния ИИ.

Обсуждение

Полученные результаты показывают, что 
установки преподавателей к генеративному ИИ 
в профессиональной деятельности имеют вы-
раженно многомерный характер и не сводятся 
к единому показателю позитивного/негатив-
ного отношения. Низкое соответствие одно-
факторной модели и существенное улучшение 
для модели с коррелирующими факторами 
указывают, что отношение к ИИ включает как 
минимум несколько психологически различ-
ных компонентов: воспринимаемую профес-
сиональную полезность, самоэффективность 
в применении ИИ, готовность к внедрению, 
нормативно‑регулятивные ориентации (эти-
ка/право и педагогически осмысленная инте-
грация), а также профессиональные тревоги 
в доменах высокой ставки. Такая структура 
согласуется с логикой психологии устано-
вок и моделями принятия технологий (TAM/
UTAUT/TPB), но подчеркивает необходимость 
их уточнения применительно к генеративно-
му ИИ как вероятностной системе, требующей 
контроля качества и пересмотра практик ответ-
ственности.

Наиболее тесные связи воспринимаемой 
полезности с показателями принятия техноло-
гий и частотой использования воспроизводят 
ключевой тезис TAM о роли осознаваемой по-
лезности (perceived usefulness) в формировании 
намерения и поведения. Одновременно устой-
чивые связи самоэффективности с цифровой 
самоэффективностью и фактическими инди-
каторами применения подтверждают ее роль 
как ресурса внедрения. В случае генеративно-
го ИИ самоэффективность включает не только 
владение инструментом, но и умение форму-
лировать запросы, проверять достоверность, 
выявлять правдоподобные ошибки и корректно 
дорабатывать результаты, т. е. поддерживает 

воспринимаемый поведенческий контроль 
(TPB) и снижает субъективную «стоимость» 
внедрения.

Практически значимым является под-
тверждение доменного разделения професси-
ональной тревоги на компоненты, связанные 
1) с оцениванием и академической честно-
стью, 2) с ответственностью и контролем, 
3) со статусом и профессиональной значи-
мостью. Это повышает диагностическую точ-
ность инструмента и уточняет барьеры внедре-
ния. Тревога оценивания носит более устой-
чивый характер и слабее «снимается» общей 
позитивной оценкой ИИ или ростом компетент-
ности, что указывает на структурность пробле-
мы и необходимость изменения форм контроля, 
критериев и процедур обоснования оценочных 
решений. Тревога ответственности/контроля 
сильнее зависит от компетентности и ориента-
ции на педагогический контроль и, вероятно, 
снижается при наличии обучения и прозрач-
ных организационных процедур. Тревога ста-
туса связана с меньшей оценкой полезности 
и готовности и может интерпретироваться как 
компонент, затрагивающий профессиональную 
идентичность и воспринимаемую угрозу роли.

Соотношение эмоционально‑рискового 
компонента и нормативной осторожности под-
тверждается низкими корреляциями со шка-
лой социальной желательности и отсутствием 
ее влияния на факторную структуру, что гово-
рит в пользу реальности выявленных разли-
чий. При этом нормативно окрашенные шкалы 
(«этика/право» и «педагогически осмыслен-
ная интеграция») не являются «негативным 
полюсом» отношения к ИИ: умеренные связи 
с поведенческими индикаторами показывают, 
что нормативная чувствительность может со-
четаться с активным применением, выступая 
регулятором ответственного использования. 
Следовательно, снижение тревоги должно до-
стигаться не за счет «ослабления норм», а через 
повышение компетентности и формирование 
ясных правил и процедур.

Проверка инвариантности измерения ука-
зывает на возможность корректных сравнений 
структуры и в большинстве случаев средних 
значений между ключевыми группами (пол, 
тип организации), что расширяет примени-
мость опросника для мониторинга. Частичная 
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инвариантность по возрасту требует осторож-
ности в интерпретации возрастных различий 
и предполагает необходимость уточнения 
формулировок, потенциально по‑разному по-
нимаемых разными поколениями, с последую
щей повторной проверкой эквивалентности.

Заключение

Инструмент имеет прикладную ценность, 
поскольку позволяет различать типы узких мест 
внедрения ИИ: а) высокая тревога оценивания 
при достаточной полезности/готовности ука-
зывает на потребность в методической пере-
стройке заданий и контроля; б) высокая тревога 
ответственности при низкой компетентности — 
на приоритет обучения верификации и безопас
ным сценариям; в) высокая тревога статуса 
при низкой полезности и готовности — на необ-
ходимость работы с профессиональной идентич-
ностью и управленческой коммуникацией роли 
преподавателя как дизайнера обучения, наставни-
ка и модератора критического мышления.

Ограничения исследования связаны с са-
моотчетной природой показателей, кросс‑сек-
ционным дизайном и возможным самоотбо-
ром участников, а также с неизбежными эф-
фектами стиля ответа в нормативно значимых 
доменах. Дополнительно быстро меняющийся 
технологический и регуляторный контекст мо-
жет изменять содержание отдельных сценари-
ев применения ИИ, что требует периодическо-
го обновления формулировок и репликации 
результатов.

В целом разработанный опросник демон-
стрирует согласованную многомерную струк-
туру, достаточную надежность и ожидаемые 
связи с внешними критериями (см. приложе-
ние). Его ключевое преимущество — разделе-
ние ресурсов внедрения (полезность, самоэф-
фективность, готовность), нормативно‑педа-
гогических регуляторов (этика/право, осмыс-
ленная интеграция) и доменно‑специфических 
профессиональных тревог, что создает основу 
для адресных программ повышения квалифи-
кации и институциональных политик ответ-
ственного использования ИИ.
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Приложение

ОПРОСНИК 
«Отношение преподавателей к искусственному интеллекту»

Инструкция. Под ИИ в данном опроснике понимаются генеративные ИИ-инструменты (например, 
чат-боты и системы генерации текста/кода/изображений), которые могут предлагать ответы, форму-
лировки, примеры, структуру материалов и т. п. Прочитайте каждое утверждение и отметьте степень 
согласия, исходя из вашего опыта и текущих представлений об использовании ИИ в профессиональной 
деятельности преподавателя.

Формат ответов (шкала Лайкерта, 1–5): 1 — совершенно не согласен(на); 2 — скорее не согласен(на); 
3 — ни согласен(на), ни не согласен(на); 4 — скорее согласен(на); 5 — полностью согласен(на).

Пункты А5, В5, С4, D3.2, E4, F4 реверсируемые (более высокий балл — меньшая степень выра-
женности).

Утверждение Балл

Шкала A.  Воспринимаемая профессиональная полезность ИИ (A1–A5)
A1. �Использование ИИ помогает мне быстрее готовиться к занятиям без потери качества
A2. ИИ позволяет улучшить структуру и ясность учебных материалов
A3. С помощью ИИ мне легче адаптировать содержание под уровень группы
A4. �ИИ может быть полезен для подготовки заготовок комментариев к работам студентов, 

если итоговый комментарий формулирую и проверяю я
A5R. �В моей дисциплине ИИ практически не дает преимуществ для учебного процесса
Среднее по шкале А

Шкала B.  Самоэффективность и компетентность в использовании ИИ (B1–B5)
B1. Я понимаю, какие задачи целесообразно поручать ИИ, а какие — нет
B2. Я умею формулировать запросы к ИИ так, чтобы получать полезные результаты
B3. Я могу оценить качество ответа ИИ и выявить ошибки или выдуманные факты
B4. �Я знаю, как корректно дорабатывать материалы, созданные с помощью ИИ, под свои 

цели и стандарты качества
B5R. �Даже после использования ИИ мне обычно трудно понять, насколько результат можно 

считать надежным
Среднее по шкале B

Шкала C.  Готовность к внедрению и инновационная открытость (C1–C4)
C1. Я готов(а) регулярно использовать ИИ для решения профессиональных задач
C2. �Мне интересно экспериментировать с ИИ-инструментами и искать новые сценарии 

применения
C3. Я бы хотел(а) пройти обучение по применению ИИ в преподавании
C4R. �Я предпочитаю не менять свои методики, даже если ИИ может дать преимущества
Среднее по шкале C

Шкала D.  ИИ-связанная профессиональная тревога
D1. Тревога валидности оценивания и академической честности (D1.1–D1.3)
D1.1. �Использование ИИ студентами затрудняет оценку реального уровня понимания 

по письменным работам
D1.2. �Мне стало сложнее обосновывать оценку и критерии в ситуациях, когда есть подозре-

ние на использование ИИ
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Утверждение Балл
D1.3. �Я опасаюсь, что из-за ИИ оценивание может становиться менее справедливым по от-

ношению к добросовестным студентам
D2. Тревога ответственности и контроля (D2.1–D2.3)
D2.1. �Меня беспокоит, что при использовании ИИ ответственность за возможные ошибки 

в материалах все равно остается на преподавателе
D2.2. �Мне некомфортно использовать ИИ в задачах, где результат затем воспринимается 

как «официальная позиция преподавателя/курса»
D2.3. �Меня тревожит, что я не всегда могу полностью контролировать результат, если 

часть работы делегируется ИИ
D3. Тревога статуса и профессиональной значимости (D3.1–D3.2)
D3.1. �Меня беспокоит, что внедрение ИИ может снижать воспринимаемую ценность труда 

преподавателя
D3.2. �Я считаю, что с появлением ИИ роль преподавателя становится более значимой, 

а не менее
Среднее по шкале D

Шкала E.  Этическая и правовая чувствительность (E1–E4)
E1. �Для меня принципиально важно обозначать, если материалы создавались/редактирова-

лись с участием ИИ
E2. �Я считаю недопустимым загружать в ИИ персональные данные студентов без специального 

разрешения
E3. �Я стараюсь заранее продумывать, кто несет ответственность за решения, принятые 

на основе рекомендаций ИИ
E4R. �Даже если использование ИИ в учебном процессе не регламентировано, это не создает 

существенных рисков
Среднее по шкале E

Шкала F.  Педагогически осмысленное использование (контроль и правила) (F1–F4)
F1. �Я считаю, что ИИ должен дополнять работу преподавателя, а не заменять педагогиче-

ские решения
F2. �Для меня важно сохранять контроль над итоговым содержанием, даже если оно создано 

с помощью ИИ
F3. �Я предпочитаю применять ИИ так, чтобы усиливать самостоятельное мышление студен-

тов, а не подменять его
F4R. �Если ИИ помогает получить хороший текст/ответ, то не принципиально, как именно 

студент к нему пришел
Среднее по шкале F

Ключ подсчета и интерпретация результатов

Балл по каждой шкале рассчитывается как среднее арифметическое ответов по пунктам шкалы 
(см. таблицу-ключ). Для шкалы D допускается расчет трех подшкал (D1, D2, D3) и общего индекса 
тревоги как среднего по всем пунктам D1–D3.

Таблица-ключ 
Реверс и расчет средних

Шкала Пункты 
(как в опроснике)

Реверсируемые 
пункты

Как считать среднее 
(с учетом реверса и числа пунктов)

A (полезность) A1, A2, A3, A4, A5 A5 (A1 + A2 + A3 + A4 + (6−A5)) / 5
B (самоэффективность) B1, B2, B3, B4, B5 B5 (B1 + B2 + B3 + B4 + (6−B5)) / 5
C (готовность) C1, C2, C3, C4 C4 (C1 + C2 + C3 + (6−C4)) / 4
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Шкала Пункты 
(как в опроснике)

Реверсируемые 
пункты

Как считать среднее 
(с учетом реверса и числа пунктов)

D1 (тревога валидности/ 
честности) D1.1, D1.2, D1.3 – (D1.1 + D1.2 + D1.3) / 3

D2 (тревога ответствен
ности/контроля) D2.1, D2.2, D2.3 – (D2.1 + D2.2 + D2.3) / 3

D3 (тревога статуса/
значимости) D3.1, D3.2 D3.2 (D3.1 + (6 − D3.2)) / 2

D (общая) все D1.1–D1.3, 
      D2.1–D2.3, 
     D3.1–D3.2

D3.2 (D1.1 + D1.2 + D1.3 + D2.1 + D2.2 + 
+ D2.3 + D3.1 + (6 − D3.2)) / 8

E (этико-правовая 
чувствительность) E1, E2, E3, E4 E4 (E1 + E2 + E3 + (6 − E4)) / 4

F (педагогическая осмыс
ленность / контроль) F1, F2, F3, F4 F4 (F1 + F2 + F3 + (6 − F4)) / 4

Примечание: реверсированный балл = 6 — исходный балл.

Практичный вариант порогов: 1,00–2,49 — низкая выраженность признака; 2,50–3,49 — средняя/
неопределенная выраженность; 3,50–5,00 — высокая выраженность.

При обработке допускается расчет шкалы при заполнении не менее 80 % ее пунктов; пропуски 
можно заменять средним по отвеченным пунктам соответствующей шкалы. Более высокий балл отра-
жает большую выраженность измеряемого компонента: для шкал A, B, C, E, F — более выраженную 
полезность/компетентность/готовность / нормативную чувствительность / педагогически осмысленную 
интеграцию; для шкалы D и ее подшкал — более выраженную ИИ-связанную профессиональную трево
гу (по соответствующему домену).
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В статье обосновывается важность исследования особенностей восприятия различных аспектов 
вербального общения как значимого компонента развития младших школьников с общими нарушения
ми и фонетико-фонематическим недоразвитием речи. Раскрыта важность понимания такой проблемы 
для формирования полноценных инклюзивных отношений со взрослыми и сверстниками на уровне 
начального общего образования. 

В качестве психодиагностического инструментария применены опросник «Контроль состояния 
речи», фиксирующий самооценку респондентом типичных трудностей и переживаний, связанных с рас-
стройством речи и голоса, и проективная методика «Домики», построенная по принципу цвето-ассоциа-
тивного эксперимента и позволяющая выявить доминирующие эмоции, переживаемые в определенных 
ситуациях, которая была модифицирована под задачи исследования. На основании диагностики 57 обу
чающихся 2–4 инклюзивных классов представлены выводы о характерных эмоциональных оценках 
детьми собственной коммуникации в типичных для школьного взаимодействия ситуациях и уровне 
их речевой тревожности. 

Доказан преобладающий позитивный фон неформального взаимодействия со всеми участниками 
образовательных отношений (сверстниками, учителями, родителями). Выявлено определенное влияние 
уровня речевых навыков на эмоциональное восприятие и активность детей в различных коммуника-
тивных ситуациях. Зафиксированы типичные негативные переживания детей с нарушенным речевым 
развитием, связанные с публичностью, необходимостью проявить инициативу и защищаться от критики 
оппонента. Доказана их критичность к собственной речи и общий высокий уровень проявления тре-
вожности в процессе вербальной коммуникации; эти данные соотнесены с результатами диагностики 
иных групп младших школьников (нормотипичных, детей-инофонов, детей-инвалидов).

Сделаны выводы о необходимости организации как профилактической работы с детскими сообще-
ствами и значимыми взрослыми, так и психокоррекционной работы с самими обучающимися с дефи
цитарным речевым развитием по оптимизации их коммуникации и снижению речевой тревожности.
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эмоции; речевая тревожность.
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PERCEPTION OF VERBAL COMMUNICATION 
BY YOUNGER SCHOOLCHILDREN WITH SPEECH DISORDERS 

IN INCLUSIVE EDUCATION
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The article substantiates the importance of studying features of the perception of various aspects of verbal 
communication as a significant component of the development of younger schoolchildren with general disor-
ders and phonetic-phonemic speech underdevelopment. The article reveals the importance of understanding 
this problem in order to form full-fledged inclusive relationships with adults and peers at the primary general 
education level. 

The study used the Speech State Control Questionnaire, which fix the respondent’s self-assessment 
of typical difficulties and experiences associated with speech and voice disorders, and the “Houses” projective 
technique, which was modifies for the experience purposes and based on the color-association experiment and al-
lows for the identification of dominant emotions experienced in specific situations. Based on the diagnostics 
of 57 students in 2–4 inclusive classes, the article presents conclusions about the children’s typical emotional 
assessments of their own communication in typical school interaction situations and the level of their speech 
anxiety.

The prevailing positive background of informal interaction with all participants in educational relations 
(peers, teachers, and parents) has been proven. A certain influence of the level of speech skills on the emotional 
perception and activity of children in various communicative situations has been identified. Typical negative 
experiences of children with impaired speech development related to public exposure, the need to take initiative, 
and defending themselves against the opponent’s criticism have been recorded. Their critical attitude towards 
their own speech and their overall high level of anxiety in verbal communication have been proven; these 
data are compared with the results of diagnostics of other groups of primary school students (normotypical, 
foreign-speaking, and disabled children). 

The article concludes that it is necessary to organize both preventive work with children’s communities 
and significant adults, as well as psychocorrectional work with students with speech development deficits 
to optimize their communication and reduce speech anxiety.
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speech anxiety.

For citation: Belyaeva O. A. Perception of verbal communication by younger schoolchildren with speech 
disorders in inclusive education // Systems Psychology and Sociology. 2025. № 4 (56). P. 27–37. https://doi.
org/10.24412/2223-6872-2025-456-27-37

Belyaeva Olga Alekseevna, Candidate of Psychological Sciences, Associate Professor, Associate Professor 
of the Department of Pedagogy and Psychology of Primary Education, Yaroslavl State Pedagogical University 
named after K. D. Ushinsky, Yaroslavl, Russia.

E-mail: olga-alekseevna@mail.ru 
ORCID: 0000-0002-1524-0803



П с и х о л о г и ч е с к и е  и с с л е д о в а н и я

29

Введение

В последние годы в России отмечает
ся устойчивый рост числа детей 
с нарушениями речевого развития1, 

что актуализирует задачи их своевременной 
адаптации к условиям общения и совместной 
деятельности со сверстниками и взрослыми2, 
успешной интеграции в образовательную сре-
ду [4; 13]. Ключевым условием решения таких 
вопросов является построение пространства 
безопасных инклюзивных отношений, учиты-
вающих особые образовательные потребности 
всех категорий обучающихся [13]. Несмотря 
на существующие исследования отдельных 
проявлений коммуникации и речевой тревож
ности детей с речевыми нарушениями [1; 2; 
10], недостаточно изученными остаются осо-
бенности субъективного восприятия ими раз-
личных аспектов вербального общения в ти-
пичных ситуациях школьного взаимодействия. 
Целью настоящей работы является выявление 
особенностей эмоционального восприятия ти-
пичных ситуаций вербальной коммуникации 
младшими школьниками с общим недоразви-
тием речи и фонетико-фонематическим недо-
развитием в условиях инклюзивного обучения.

Обзор литературы

На основании существующих подходов 
нарушения речевого развития характеризуют-
ся как полимодальные по своему характеру 
и обусловленные комплексом генетических, 
биологических и социальных факторов [3; 12; 
13; 18]. Для детей с такими особенностями раз-
вития характерны не только речевые дефек-
ты, но и сопутствующие трудности с памятью, 

1   �Денисенко А. С., Шабаев В. С., Толстенева А. И., 
Кныш И. В. Вероятность нарушений речевого 
развития у первенцев и последующих детей 
в семье // Здоровье — основа человеческого по-
тенциала: проблемы и пути их решения. 2018. 
Т. 13. № 1. С. 480–485.

2   �Поздняк В. В. Динамика речевых расстройств 
и нарушений поведения у детей // Прикладные 
информационные аспекты медицины. 2018. Т. 21. 
№ 2. С. 100–106. https://doi.org/10.18499/2070-9277-
2018-21-2-100-106

вниманием, анализом и синтезом информа-
ции3, что накладывает существенный отпеча-
ток на формирование всех сторон их комму-
никативной компетенции. При этом именно 
специфичная сторона внешней вербальной 
коммуникации, заключающаяся, по мнению 
Т. К. Игнатовой и И. В. Евтушенко4, в таких 
качествах, как персонализация и адресность, 
эмоциональность, спонтанность и ситуатив-
ность, у данной группы детей с ограничен-
ными возможностями здоровья оказывается 
максимально осложнена. Соответственно, 
для оказания им своевременной помощи воз-
никает необходимость понимания особенно-
стей их переживаний относительно отдельных 
речевых проявлений [5; 7; 9; 11]. 

Изучение вопросов, связанных с само
оценкой личностью собственных дефицитов, 
всегда довольно сложная, но очень важная 
задача, поскольку без таких представлений 
в практической работе затруднителен поиск 
реальных внутренних опор для преодоления 
имеющихся проблем [20]. Особенно важно 
ставить подобные вопросы в работе с деть-
ми в те сенситивные периоды, когда психика 
и поведение максимально пластичны и подат-
ливы к внешним воздействиям5 [15; 16]. 

В контексте инклюзивного образова-
ния [4; 13], направленного на создание усло-
вий для безбарьерного социального взаимодей-
ствия всех субъектов учебно-воспитательного 
процесса, интерес к вопросам потенциальных 
коммуникативных сложностей приобретает 

3   �Нольд Н. В., Скочилов Р. В., Березина Т. Н., Ильи-
на М. Н. Особенности структуры интеллектуаль-
ного развития детей дошкольного и младшего 
школьного возраста с общим недоразвитием 
речи // Вестник Санкт-Петербургского универси-
тета. Психология. 2020. Т. 10. Вып. 4. С. 428–441. 
https://doi.org/10.21638/spbu16.2020.404

4   �Игнатова Т. К., Евтушенко И. В. Специфика вер-
бальной коммуникации у дошкольников с рас-
стройствами аутистического спектра // Междуна-
родный журнал прикладных и фундаментальных 
исследований. 2017. № 11-1. С. 150–156. https://
applied-research.ru/ru/article/view?id=11951

5   �Екжанова Е. А. Скрининговые исследования 
в системе профилактической работы с детьми 
на начальных этапах обучения в школе // Вос-
питание и обучение детей с нарушениями разви
тия. 2018. № 7. С. 13–20.
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максимальную остроту. Понимание иссле-
дователями и практиками особенностей вос-
приятия вербальной стороны общения млад-
шими школьниками с речевыми нарушениями 
на школьном старте является необходимым 
шагом для разработки эффективных стратегий 
обучения, коррекционно-развивающей работы 
в начальной школе, что, в свою очередь, бу-
дет способствовать их успешной интеграции 
в различные школьные и внешкольные сооб-
щества [4: c. 134–150]. Невнимание к обозна-
ченной проблеме влечет за собой нарастаю-
щие сложности с восприятием и осознанием 
информации, задержки в усвоении учебного 
материала, трудности коммуникации и соци-
ального взаимодействия, снижение общей ак-
тивности коммуникации детей с речевыми де-
фицитами [5], а в отсроченной перспективе — 
возможный сознательный или неосознанный 
выбор стратегии социального дистанцирова-
ния или изоляции, закрепление логоневрозов, 
логофобии6 [14].

Методика исследования

Эмпирическое исследование произведе-
но с использованием двух методик: шкалы 
оценки коммуникативных речевых навыков 
Р. Эриксона, адаптированной В. А. Каляги-
ным и Л. Н. Мацько7, позволяющей описать 
симптоматологию психического компонента 
расстройства речи и голоса, и проективной 
методики О. А. Ореховой «Домики»8, осно-
ванной на цвето-ассоциативном эксперименте 

6   �Осипова М. Б., Самохвалова А. Г. Психолого- 
акмеологические условия развития у старших 
дошкольников когнитивных ресурсов преодо-
ления коммуникативных трудностей // Вестник 
Костромского государственного университета. 
Серия: Педагогика, психология, социокинетика. 
2020. № 2. С. 79–85. https://doi.org/10.34216/2073-
1426-2020-26-2-79-85

7   �ФГОС: Выявление особых образовательных 
потребностей у школьников с ограниченными 
возможностями здоровья на уровне основного 
общего образования / под ред. Е. Л. Черкасовой, 
Е. Н. Моргачевой. М., 2016. С. 94–97.

8   �Орехова О. А. Цветовая диагностика эмоций 
ребенка. СПб., 2002. 112 с.

и направленной на оценку личностных отно-
шений и социальных эмоций испытуемого. 
Обе методики могут быть использованы в ра-
боте с обучающимися с особыми образова-
тельными потребностями, а их взаимодопол-
няемость совокупно позволила дать комплекс-
ную оценку восприятия детьми с нарушениями 
речевого развития типичных для школьного 
взаимодействия коммуникативных ситуаций 
и умений контролировать и корректировать 
свое речевое поведение. 

Исследование проведено с участием 57 де- 
тей от 8 до 11 лет с сохранным интеллектом 
и слухом, имеющих речевые нарушения. Из них 
19 — с фонетико-фонематическим недоразви-
тием речи (ФФНР), характеризующимся на-
рушениями процессов звукопроизношения 
и восприятия фонем, и 38 — с общими нару-
шениями речи (ОНР), при которых искажено 
формирование всех компонентов речевой си-
стемы, относящихся к ее звуковой и смысло-
вой сторонам (из них 27 — с общим недораз-
витием речи 3-го уровня (ОНР-3), у которых 
присутствует развернутая речь с элементами 
фонетического и лексико-грамматического не-
доразвития, и 11 — с общим недоразвитием 
речи 4-го уровня (ОНР-4), т. е. с незначитель-
ными нарушениями всех компонентов речи). 

Сравнение с другими группами младших 
школьников произведено с привлечением ма-
териалов ранее реализованных нами исследо-
ваний [3; 1; 2].

Результаты и их обсуждение

Анализируя общие показатели соотноше-
ния эмоциональных реакций в разных груп-
пах (см. табл.), отметим, что, во-первых, боль-
шинство ситуаций, с которыми сталкиваются 
дети в своей ежедневной школьной практике, 
для них позитивно окрашены и, во-вторых, 
в целом различия для школьников с разными 
типами нарушений речи незначительны. Соот-
ветственно, в организации профилактической 
и коррекционно-развивающей работы с деть-
ми и в просветительской деятельности с педа-
гогами и родителями мы имеем возможность 
выстраивать единую стратегию и выдвигать 
обобщенные рекомендации, универсальные 
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по отношению к проблемам коммуникации 
разных детей. 

Все ключевые субъекты образовательных 
отношений в целом оцениваются как позитив-
ные партнеры по коммуникации: по отноше-
нию и к родителям, и к педагогам, и к одно-
классникам диагностируется явный приори-
тет положительного эмоционального спектра. 
При этом максимально комфортным для иссле-
дуемой группы детей является общение с од-
ноклассниками: 93 % в группе ФФНР и около 
75 % в группах ОНР выражают позитивные 
эмоциональные состояния (счастье, доброта, 
восхищение и дружба); среди названных нега-
тивных переживаний встречается весь спектр 
реакций. От 75 до 80 % опрошенных в каждой 
группе фиксируют положительный эмоцио-
нальный отклик на коммуникацию с родителя-
ми, при этом также проявляются все возмож-
ные варианты таких реакций (счастье, дружба, 
доброта, восхищение, справедливость), однако 
часть детей все-таки отмечает переживаемые 
обиду, злобу, скуку, горе и ссоры. Практически 

аналогична ситуация в оценке неформального 
общения с учителем, но от четверти младших 
школьников в группе с ОНР до трети респонден-
тов с ФФНР отмечают негативные переживания; 
при этом формализация обстановки — необходи-
мость индивидуально ответить педагогу учебное 
задание — не менее чем у половины детей про-
воцирует гораздо большие негативные эмоции, 
среди которых максимально часто встречаются 
такие, как горе и скука, относящиеся к блокам 
базового комфорта и познания.

Особое внимание в исследовании было 
уделено потенциально затруднительным си
туациям, в которых ребенок с нарушением 
речи должен выступить с речевой инициативой. 
Подобные задачи по отношению к сверстни-
кам и взрослым по-разному расцениваются 
детьми. В целом обратиться с просьбой или 
с вопросом таким детям легче к ровеснику, 
хотя не менее трети все-таки испытывают 
при этом негативные чувства: 29 % в груп-
пе детей с ОНР-3, 40 % в группе с ОНР-4 
и 36 % среди опрошенных с ФФНР переживают 

Таблица
Эмоциональное отношение младших школьников с нарушениями речевого развития 

к типичным ситуациям коммуникации в школе (% от общего числа респондентов в группе)

Коммуникативная ситуация Эмоциональная 
оценка

Категория детей с НР
ОНР-3 ОНР-4 ФФНР

Разговор с родителями позитив 74 80 79
негатив 26 20 21

Разговор с учителем позитив 74 100 64
негатив 26 – 36

Разговор с одноклассниками позитив 68 80 93
негатив 32 20 7

Ответ перед всем классом позитив 58 20 64
негатив 42 80 36

Индивидуальный ответ учителю позитив 48 20 71
негатив 52 80 39

Обращение с просьбой ко взрослому позитив 42 80 57
негатив 42 20 43

Обращение с просьбой к сверстнику позитив 71 60 64
негатив 39 40 36

Перебивание, вынужденное прерывание позитив 49 20 29
негатив 61 80 71

Критика, указания на ошибки позитив 45 40 36
негатив 55 60 64

Публичная похвала позитив 87 80 71
негатив 13 20 29

Средняя встречаемость реакций на различные 
ситуации вербальной коммуникации

позитив 61 64 63
негатив 39 36 37
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в таких случаях злость, обиду, горе или ссо-
ру; еще часть детей испытывают двойствен-
ные переживания. При возникновении зада-
чи самостоятельного обращения к взрослому 
до 40 % детей, имеющих речевые проблемы, 
испытывают негативные переживания; часто 
их эмоциональное состояние также характери-
зуется выраженной амбивалентностью.

Высокий уровень переживаний испыты-
вают младшие школьники при необходимости 
устных ответов перед классом, публичных вы-
ступлений. Подобные обстоятельства вызы
вают естественные затруднения даже у нормо-
типичных обучающихся, однако дети с нару-
шениями речи в таком положении, безусловно, 
чувствуют особую уязвимость: 80 % детей 
с ОНР-4, 42 % детей с ОНР-3 и 36 % с ФФНР 
испытывают негативные переживания. Мак-
симальная же интенсивность отрицательных 
эмоций характерна для ситуаций, когда ребе-
нок вынужден прерывать речь из-за действий 
оппонента, когда его ошибки становятся по-
водом для публичного обсуждения и критики. 
Полностью избежать таких аспектов в учебном 
коллективе, конечно, невозможно, однако обу-
чать детей правилам вежливости, деликатно-
сти и речевого этикета, умению поддержать 
собеседника и высказать ему похвалу, причем 
не только за общий результат выступления, 
но и за приложенные усилия — задачи профи-
лактики возможного нарастания тревожности. 

Полученные данные указывают на необхо-
димость систематических профилактических 
мер и заострения внимания всех социальных 
сообществ на важности поддержания атмосфе
ры безопасности и комфорта коммуникации, 
доверия и открытости в выражении чувств [19]. 
Возможные коррекционно-развивающие и реа-
билитационные воздействия должны выстраи
ваться с учетом представлений самих школь-
ников об имеющихся у них сильных сторонах 
и существующих затруднениях, быть синхро-
низированы в работе разных специалистов, си-
стемно включаться как в учебный процесс [17], 
так и во внеучебное взаимодействие с опорой 
на возрастную специфику и имеющиеся ресур
сы к развитию коммуникативных навыков. 

В работе с классными коллективами на-
чальной школы, особенно в ситуации инклюзив-
ных отношений, значительные усилия должны 

направляться на формирование у детей навыков 
эмоциональной регуляции и поддержки, ува-
жительного взаимодействия с разными катего-
риями школьников [8: c. 86]. Необходимо учить 
младших школьников своевременно и коррек-
тно откликаться на реплики собеседника, не иг-
норировать его обращения и просьбы, быть 
готовым ждать, проявлять терпение и давать 
возможность оппоненту закончить высказыва-
ние, повторять при необходимости свою мысль 
и не бояться переспрашивать, а также трениро-
вать навык использования фраз или вопросов, 
в которых ответ может быть кратким или даже 
жестовым. Такие рекомендации универсальны, 
но отдельно стоит выделить ряд особенностей 
поведения значимых взрослых, которые потен-
циально выступают препятствиями к оптими-
зации общения [6: c. 103–104; 7]: это неготов-
ность учитывать актуальное состояние ребенка, 
несоизмеримо большее количество инициатив 
по сравнению с возможностями детского откли-
ка, отсутствие своевременного должного ответа 
на проявляемые ребенком инициативы, количе-
ственное преобладание критики и упреков в не-
надлежащем качестве речи, необоснованные 
запреты от взрослого.

Следующим шагом в исследовании стала 
оценка детьми собственного уровня речевой 
тревожности как интегрального показателя, 
который провоцируется повторяющимися си-
туациями речевого неуспеха и характеризуется 
склонностью ребенка к переживанию особо-
го эмоционального состояния в момент речи, 
беспокойства и опасений, связанных с его соб-
ственным вербальным поведением9. Уровень 
речевой тревожности выступает проявлением 
субъективной оценки детьми качества и про-
дуктивности их коммуникации и в неблаго
приятных обстоятельствах может закрепляться 
как типичная реакция.

Отметим прежде всего, что интенсивность 
проявления речевой тревожности в целом яв-
ляется высокой (см. рис. 1), при этом благо-
получнее всего себя чувствуют дети с ОНР-4. 
Анализ ответов на отдельные вопросы методики 
9   �Валявко С. М. Эмоциональные переживания в си-

туации речевого общения у старших дошколь-
ников с нарушениями речевого развития // Си-
стемная психология и социология. 2014. № 2 (10). 
С. 48–58.
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подтвердил данные, полученные с использо-
ванием цвето-ассоциативного эксперимента: 
существует довольно большое количество со-
циальных обстоятельств и внешних факторов, 
влияющих на проявление тревожности детей 
с объективными дефицитами вербальной ком-
муникации. Заранее предчувствуя социальное 
неодобрение, особенно в незнакомой аудито-
рии, сильно переживая в обстоятельствах, тре-
бующих спонтанного самовыражения, такие 
дети в итоге выбирают для себя позицию ве-
домого и ограничивают общение привычным 
кругом. Отдельно отметим наличие в исследуе-
мых группах младших школьников, для кото-
рых диагностируется состояние «чрезмерное 
спокойствие», связанное с неадекватной оцен-
кой себя в процессе коммуникации, некри-
тичностью к имеющимся проблемам. Такие 
проявления могут расцениваться как реакции 
непродуктивной психологической защиты 

от непреодолимых трудностей, в дальнейшем 
влияющие на снижение внутренней мотива-
ции к преодолению объективных затруднений.

Сравнительный анализ проявлений рече
вой тревожности у различных групп младших 
школьников с типичным и дефицитарным 
развитием (см. рис. 2) позволяет сделать вы-
вод о важности пребывания детей с пробле-
мами речи в ситуации естественной разно
направленной коммуникации со сверстниками. 
Судя по полученным данным, реальная среда 
инклюзивной группы сглаживает для младших 
школьников их категоричность и негативизм 
в оценке собственной успешности.

Статистический анализ значимости раз-
личий данных, полученных при диагностике 
детей с нарушениями речевого развития и иных 
групп их сверстников с использованием кри-
терия Манна – Уитни, позволяет фиксировать 
незначимость разницы в самооценке речевой 

Рис. 1. Уровень речевой тревожности младших школьников с различными речевыми нарушениями 

Рис. 2. Проявление речевой тревожности в различных группах младших школьников
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тревожности между детьми с ОНР и детьми-
инофонами (Uэмп = 335 при Uкр = 201 для p ≤ 0,01 
и Uкр = 243 для p ≤ 0,05); неопределенность раз-
личий между показателями обозначенной в ис-
следовании группы и показателями их нормоти-
пичных сверстников (Uэмп = 983,5 при Uкр = 911 
для p ≤ 0,01 и Uкр = 1010 для p ≤ 0,05) и значи-
мость разницы в проявлениях изучаемого ком-
понента у детей с нарушенным развитием, на-
ходящимися в обычном взаимодействии, и обу
чающихся, имеющих статус «ребенок-инвалид» 
и получающих начальное образование в дис-
танционном формате в онлайн-школе (значение 
Uэмп = 590,5 при Uкр = 697 для p ≤ 0,01 и Uкр = 780 
для p ≤ 0,05). 

Конечно, необходимо учитывать ограни-
чение, связанное с тем, что результаты были 
нами собраны на выборках детей, находящих-
ся в разных образовательных организациях, 
но обратим внимание на проявляющиеся тен-
денции. Во-первых, сама среда разнообразных 
реальных контактов, складывающаяся в ситуа
ции инклюзивного взаимодействия, влияет 
на снижение переживаний ребенка по отно-
шению к оценке собственной речи. И, во-вто-
рых, дети с нормальным речевым развитием 
оказываются более критичны к восприятию 
качества собственных речевых навыков, что, 
возможно, связано с предъявляемыми к ним 
более высокими требованиями и многочислен-
ными поводами к сравнению степени уверен-
ности в вербальной коммуникации и успешно-
сти собственных ответов, выступлений и т. д. 
в присутствии других детей. 

Выводы

Результаты проведенного исследования, 
их количественного и качественного анали-
за позволяют сделать выводы о некоторых 
особенностях в восприятии детьми с наруше
ниями речи собственной вербальной комму-
никации.

1.	 Достоверно доказано, что младшие 
школьники с нарушениями речевого разви-
тия демонстрируют дифференцированное 
эмоциональное восприятие различных си-
туаций вербальной коммуникации. Выявле-
но статистически значимое преобладание 

позитивных оценок в процессе неформально-
го взаимодействия с одноклассниками и нега-
тивных — в формальных учебных ситуациях, 
требующих публичных ответов и оценок.

2.	 Установлено, что уровень сформиро-
ванности речевых навыков оказывает значи-
мое влияние на эмоциональную оценку ком-
муникативных ситуаций: обучающиеся с ОНР-3 
достоверно чаще демонстрируют негативные 
реакции в формальных и публичных ситуациях 
по сравнению с группами с ФФНР и ОНР-4.

3.	 Подтверждено, что инклюзивная обра-
зовательная среда выступает значимым фак-
тором, позитивно влияющим на самооценку 
младшими школьниками собственных комму-
никативных навыков.

Заключение

В соответствии с поставленной целью 
в ходе исследования впервые была проведена 
комплексная оценка особенностей восприятия 
вербальной коммуникации младшими школь-
никами с разной структурой речевого дефек-
та (ОНР и ФФНР) в условиях инклюзивных 
классов. Полученные результаты, подтверж-
денные методами математической статистики, 
выявили специфику эмоционального реагиро-
вания на типичные школьные коммуникатив-
ные ситуации в зависимости от уровня рече-
вого развития. Новизна работы заключается 
в установлении взаимосвязи между структу-
рой речевого нарушения и избирательностью 
в эмоциональной оценке коммуникативных 
контекстов, а также в доказательстве влияния 
инклюзивной среды на формирование более 
адекватной самооценки субъектов коммуни-
кации.

Практическое применение результатов ви-
дится в разработке дифференцированных про-
грамм психолого-педагогического сопровожде-
ния, ориентированных на развитие коммуника-
тивных навыков и преодоление специфических 
трудностей в зависимости от типа речевого 
нарушения, и комплексных мероприятий, 
значимых для построения общего простран-
ства открытой коммуникации всех участников 
взаимодействия. Перспективными направле-
ниями дальнейших исследований являются, 
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В статье содержатся результаты исследования, целью которого было выявление особенностей 
взаимосвязи психических состояний специалистов по реабилитации, работающих в условиях стацио-
нара и реабилитационного центра, не предполагающего круглосуточного наблюдения за пациентами, 
и показателей их профессионального выгорания. Всего в исследовании приняли участие 1 665 сотруд-
ников реабилитационных организаций, 551 из которых на момент исследования работали в условиях 
стационара и 1 114 — в других реабилитационных центрах. Каждую исследовательскую группу соста-
вили специалисты по физической, педагогической, психологической, медицинской и социальной реа-
билитации. Исследование осуществлялось с помощью бланковых методик, комплекс которых составил 
методику дифференциальной оценки сниженной работоспособности (А. Б. Леонова, С. Б. Величковская); 
методику диагностики переживаний в деятельности (Е. Н. Осин, Д. А. Леонтьев); шкалу позитивного 
и негативного аффекта (Е. Н. Осин в сокращенном авторском варианте); утрехтскую шкалу увлеченности 
работой (У. Шауфели в адаптации Д. А. Кутузовой); методику диагностики профессионального выго-
рания К. Маслач в адаптации Н. Е. Водопьяновой. Выявлены различия как в состояниях специалистов, 
работающих в разных условиях, так и в их взаимосвязи с показателями профессионального выгорания. 
Если сотрудники стационарных типов реабилитационных организаций чаще испытывают состояния 
опустошенности, подавленности, монотонии в сочетании с включением профессиональной деятельности 
в общую смысловую сферу их личности, что и приводит к развитию деперсонализации, то специали-
сты амбулаторных реабилитацонных центров чаще испытывают увлеченность работой, беспокойство, 
тревожность, стресс и усилие, что взаимосвязано с их эмоциональным истощением. Сделан вывод 
о необходимости учета условий работы специалистов по реабилитации для профилактики и коррекции 
профессионального выгорания.

Ключевые слова: психические состояния; переживания в деятельности; профессиональное вы-
горание; увлеченность работой; работоспособность; специалисты по реабилитации инвалидов и лиц 
с ограниченными возможностями здоровья.
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The article presents the results of a study aimed at identifying the relationship between the mental states 
of rehabilitation specialists working in hospitals and rehabilitation centers that do not provide round-the-clock 
monitoring of patients, and their indicators of professional burnout. A total of 1,665 employees of rehabilitation 
organizations participated in the study, 551 of whom were working in inpatient facilities at the time of the study, 
and 1,114 were working in other rehabilitation centers. Each research group consisted of specialists in physical, 
educational, psychological, medical, and social rehabilitation. The study was conducted using blank methods, 
which were combined to form a method for the differential assessment of reduced performance (A. B. Leono-
va, S. B. Velichkovskaya); a methodology for diagnosing experiences in activity (E. N. Osin, D. A. Leontiev); 
a scale of positive and negative affect (E. N. Osin in the author‘s abridged version; the Utrecht scale passion 
for work (U. Schaufeli adapted by D. A. Kutuzova); K. Maslach‘s methodology for diagnosing professional 
burnout adapted by N. E. Vodopyanova. The study revealed differences in the conditions of specialists working 
in different environments, as well as their relationship with indicators of professional burnout. While employees 
of inpatient rehabilitation organizations are more likely to experience feelings of emptiness, depression, and mo-
notony, combined with the inclusion of professional activities in their overall sense of identity, which can lead 
to the development of depersonalization, employees of outpatient rehabilitation centers are more likely to expe-
rience work-related excitement, anxiety, stress, and effort, which can lead to emotional exhaustion. The article 
concludes that it is necessary to take into account the working conditions of rehabilitation specialists in order 
to prevent and correct professional burnout.
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Введение

Проблемы профессионального здо-
ровья специалистов, факторов, 
обусловливающих возникновение 

и развитие негативных проявлений влияния 
профессиональной деятельности на психиче-
ское состояние специалистов разного профи-
ля, характеризуются непреходящей актуально-
стью и значимостью.

За годы изучения деструктивных прояв-
лений профессионального развития субъек-
тов труда в психологической науке сложилось 
множество точек зрения на сущность таких 
проявлений, отражающих разные конструк-
ты и психологические феномены, среди кото-
рых, как правило, рассматриваются профес-
сиональное (эмоциональное, психическое) 
выгорание, профессиональные деформации 
и профессиональные деструкции. При всей 
разрозненности точек зрения исследователи 
едины во мнении о том, что профессиональ-
ное выгорание, профессиональные деструкции 
и профессиональные деформации, являясь, 
по сути, реакцией на профессиональную деза-
даптацию, означают разрушение целостности 
субъекта труда [3], снижение продуктивности 
его профессиональной деятельности [5], удов-
летворенности работой [4] и сопровождаются 
повышением нервно-психического напряже-
ния [15], чувством хронической усталости [1], 
переутомления [6], депрессивными состоя
ниями [2] и кризисными явлениями [9].

Созданные к настоящему времени пси-
хологические теории и концепции нежела-
тельных последствий исполнения субъектом 
труда своих профессионально-трудовых обя-
занностей, однако, не уделяют должного вни-
мания генезису их зарождения. Изучение фак-
торов, обусловливающих их возникновение 
у представителей разных профессий, сводится 
к выявлению личностных особенностей либо 
особенностей социальной ситуации профес-
сиональной деятельности [16].

Вместе с тем, несмотря на большой объем 
эмпирического материала, посвященного про-
блемам профессионального выгорания, профес-
сиональным деформациям и профессиональ-
ным деструкциям, остается открытым главный 
вопрос: данные негативные явления берут 
свое начало на разных этапах профессиональ-
ного развития субъекта труда или являют
ся прямым следствием воздействия на него 
профессионального стресса и других ситуаций 
профессиональной деятельности? 

Возникновение и развитие профессио-
нальных деструкций могут быть обусловлены 
особенностями психических состояний, испы-
тываемых специалистами в разных ситуациях 
профессиональной деятельности, их пережи-
ваниями, рассматриваемыми как субъективная 
репрезентация соотнесения текущей деятель-
ности с ее критериями [12].

Те эмоции и переживания, которые ис-
пытывает специалист в процессе выполнения 
своих трудовых обязанностей и решения про-
фессиональных задач, накапливаясь, могут 
стать доминирующими факторами возникно-
вения и развития деструктивного профессио-
нально-личностного развития.

Настоящее исследование посвящено про-
блеме взаимосвязи профессионального выго-
рания и психических состояний в профессио
нальной деятельности специалистов по реаби-
литации, работающих в разных условиях — 
в реабилитационных организациях стационар-
ного и амбулаторного типов.

В настоящее время исследование таких про-
блем приобретает особую актуальность в связи 
с ростом числа инвалидизирующегося населе-
ния, что обусловлено как достаточно большим 
количеством врожденных патологий, так и тя-
желыми физическими травмами, полученными 
участниками специальной военной операции, 
продолжающейся уже около четырех лет.

Следует уточнить, что проблемам деструк-
тивного профессионального развития спе
циалистов по реабилитации, причем разного 
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профиля, внимания уделяется неоправданно 
мало. Существуют лишь отдельные исследо-
вания, посвященные обозначенной проблеме, 
и основной акцент здесь делается на изуче-
нии особенностей деструктивных проявлений 
у специалистов по педагогической реабили-
тации, работающих с лицами, имеющими 
врожденные отклонения от норм психического 
развития [7]. В современных исследованиях 
подчеркивается, что трудность профессиональ-
ной деятельности педагогов, врачей и психоло-
гов, работающих с лицами, имеющими огра-
ниченные возможности здоровья, заключается 
прежде всего в повышенном уровне профессио-
нального стресса [2], коммуникативных контак-
тах с особой группой людей [8], ответственности 
за их жизнь и благополучие [11], напряженно-
сти каждодневного труда [10] и росте профес-
сиональных нагрузок, вызванных спецификой 
профессиональной деятельности [13].

В исследованиях, посвященных вопросам 
профессионального выгорания врачей, содер-
жатся сведения об особенностях его проявле-
ния у работников медицинских организаций 
разного профиля: стационарного и поликли-
нического [6]. Если учесть, что и реабилита-
ционные организации могут оказывать как 
стационарную, так и амбулаторную помощь, 
то и их сотрудники, в зависимости от усло-
вий профессиональной деятельности, имеют 
разные источники возникновения и развития 
деструктивных форм профессиогенеза.

На проверку обозначенного предположе-
ния было направлено исследование, цель ко-
торого состояла в выявлении особенностей 
взаимосвязи психических состояний и про-
фессионального выгорания в деятельности 
специалистов по реабилитации, работающих 
в стационарных и нестационарных реабилита-
ционных организациях.

Методика исследования

Для исследования были сформирова-
ны две группы. Первую группу составили 
551 специалист по реабилитации, среди ко-
торых были специалисты по разным видам 
реабилитации: физической (инструкторы-ме-
тодисты по адаптивной физической культуре), 

психологической (практикующие клинические 
и специальные психологи), педагогической 
(дефектологи), медицинской (врачи) и соци-
альной (социальные работники), — работа-
ющие в стационарных учреждениях, оказы
вающих реабилитационные услуги. Во вторую 
группу вошли 1 114 таких специалистов.

Исследование осуществлялось с помощью 
комплекса диагностических методик: 1) диф-
ференциальная оценка сниженной работо-
способности (А. Б. Леонова, С. Б. Величков-
ская); 2) методика диагностики переживаний 
в деятельности (Е. Н. Осин, Д. А. Леонтьев); 
3) шкала позитивного и негативного аффекта 
(Е. Н. Осин в сокращенном авторском вариан-
те [12]; 4) утрехтская шкала увлеченности рабо-
той (У. Шауфели в адаптации Д. А. Кутузовой); 
MBI К. Маслач в адаптации Н. Е. Водопьяно- 
вой.

Статистический анализ осуществлялся с по-
мощью программного обеспечения и включал 
в себя, помимо расчета среднего арифметиче-
ского, стандартного отклонения и процентно-
го распределения, расчет непараметрического 
U-критерия Манна – Уитни, а также коэффи
циента корреляции по Спирмену. 

Результаты и их обсуждение

Результаты исследования состояний сни-
женной работоспособности специалистов 
по реабилитации, работающих в разных усло-
виях в реабилитационных организациях стацио
нарного (интернатного) и амбулаторного типов, 
позволяют говорить о специфике их профессио-
нальной деятельности (см. рис. 1). 

Выявлены разные профили состояний, что 
свидетельствует о разных переживаниях специа
листов, определяющих их профессиональную 
деятельность. Прежде всего следует обратить 
внимание на тот факт, что средние индексы со-
стояний в первой группе значимо выше, чем 
во второй, почти по всем показателям, кроме 
показателей степени выраженности состояния 
высокой мобилизации личностных ресурсов, 
что вызвано субъективными представления-
ми о значимости профессиональной деятель-
ности и высокой ответственности за ее ре-
зультаты. Статистически значимые различия 
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между группами были выявлены в показа-
телях монотонии (p < 0,01) и пресыщения 
(p < 0,01).

Среднегрупповые состояния стресса в пер-
вой и второй группах входят в диапазон уме-
ренных значений (различия между группами 
не выявлены (p > 0,05)), тогда как состояния пси-
хического пресыщения, неприятия малоосмыс-
ленной работы в первой группе даже в сред-
них своих значениях выражены достаточно 
высоко, в отличие от второй группы. Многие 
сотрудники организаций интернатного (стацио
нарного) типа воспринимают свою трудовую 

деятельность как однообразную, стереотипную 
работу, что вовсе не характерно для специали-
стов по реабилитации, работающих в других 
условиях. Об этом свидетельствуют и резуль-
таты исследования особенностей переживаний 
в деятельности респондентов двух групп.

Так, выявлено, что специалисты, работаю
щие в интернатах и стационарах, где проходят 
реабилитацию инвалиды и лица с ОВЗ, в мень-
шей степени, чем их коллеги, работающие 
в реабилитационных центрах, переживают удо-
вольствие от работы и выполняемой деятель
ности (рис. 2).

Рис. 1. Показатели состояний сниженной работоспособности у специалистов по реабилитации, 
работающих в стационарных и амбулаторных реабилитационных организациях

Рис. 2. Показатели переживаний в профессиональной деятельности специалистов по реабилитации, 
работающих в стационарных и амбулаторных реабилитационных организациях
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Следует акцентировать внимание на том 
факте, что сотрудники реабилитационных ор-
ганизаций стационарного типа не испытывают 
удовольствия от совершаемой работы. Зна-
чение по данной шкале равно минимально-
му, что свидетельствует об отсутствии среди 
551 опрошенного специалиста тех из них, кто 
при ответе на вопросы о радости от работы, 
наслаждения ею, удовольствия выбрал бы 
другой ответ, чем «почти никогда». Во второй 
группе показатель переживания удовольствия 
также входит в диапазон низких значений, од-
нако он значимо выше, чем в первой группе 
(p < 0,05).

Вместе с тем в обеих исследовательских 
группах был зафиксирован достаточно высокий 
показатель по шкале «смысл», что свидетель-
ствует о восприятии многими специалистами 
по реабилитации своей профессиональной 
деятельности как части общей осмысленности 
жизни, как то, что входит в иные структуры 
их личности (различия между группами стати-
стически не значимы (p > 0,05)). 

Настораживает, однако, факт высоких 
значений у работников стационарных реа-
билитационных организаций по показателю 
«пустота». Отрицательные эмоции, связанные 
с каждодневным выполнением своих трудо-
вых обязанностей, могут стать источником 
возникновения и развития профессиональных 
деструкций и профессиональных деформаций 
личности. Достоверно значимые различия меж-
ду группами были выявлены и по показателям 
переживания усилия на работе, причем такие 
переживания в большей степени характерны 
для сотрудников реабилитационных центров 
нестационарного профиля, чем стационарного 
(p < 0,05).

Оценки респондентами своих эмоций, ко-
торые они испытывали за последние две неде-
ли, также отличаются в зависимости от усло-
вий осуществления реабилитационных услуг 
(см. рис. 3, 4).

Статистически достоверные различия 
между группами были выявлены в показате-
лях частоты (степени выраженности) пере
живания на работе эмоций заинтересован-
ности, причем данный показатель значимо 
выше в группе сотрудников реабилитацион-
ных центров неинтернатного типа (p < 0,05). 

По остальным оценкам позитивных эмоций 
значимых различий зафиксировано не было.

Сотрудники реабилитационных центров 
достаточно часто испытывают тревогу, значи-
тельно чаще, чем специалисты по реабилита-
ции, работающие в условиях стационарного 
профиля (p < 0,001), для которых характерно 
состояние подавленности и опустошенности 
(p < 0,001) (см. рис. 4).

Несмотря на то что и в первой, и во вто-
рой группе выявлен все-таки позитивный аф-
фект, его баланс выше в группе специалистов, 
работающих в реабилитационных центрах 
нестационарного типа (p < 0,05).

Учитывая результаты, полученные нами ра-
нее и свидетельствующие об относительно вы-
соком переживании смысла от осуществляемой 
деятельности респондентами двух исследователь-
ских групп, было принято решение исследовать 
и уровень особенности их увлеченности работой.

Как правило, увлеченность работой про-
является в состояниях энергичности, предан-
ности делу, поглощенности, что предполагает 
высокий энтузиазм, работоспособность.

В нашем исследовании выявлено, что об-
щий уровень увлеченности работой специали-
стов двух групп не отличается друг от друга 
на статистически значимом уровне. Однако 
в группе специалистов, работающих в амбула-
торных условиях, выше, чем в группе их кол-
лег, работающих в условиях стационара, по-
казатели энтузиазма, предполагающего высо-
кую энергию и приложение немалых усилий 
(p < 0,05), и, напротив, ниже показатели погло-
щенности, при наличии которой, как правило, 
теряется даже чувство времени (p < 0,05).

Столь неожиданные результаты исследо-
вания позволяют сделать некоторые предполо-
жительные обобщения.

Те специалисты, которые испытывают со-
стояние пустоты во время выполнения своих 
трудовых функций, подавленности от безысход-
ности, а при этом воспринимают работу как то, 
что имеет для них личностный смысл и что мо-
жет «поглотить», по всей вероятности, относят-
ся к той категории работников, которые не уве-
рены в своих силах и убеждены, что не смогут 
найти себе другое дело. Такие противоречивые 
состояния, однако, и становятся источника-
ми возникновения не только эмоционального 
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истощения, но и деперсонализации, отражаю-
щей дистанцирование от работы и от людей, 
ограждение себя от лишних волнений и нега-
тивных переживаний.

Об этом свидетельствуют результаты 
заключительного этапа исследования, состояв-
шего в корреляционном анализе эмпирических 
данных (табл.).

Необходимо обратить внимание на факт 
различий корреляционных связей между изу
чаемыми показателями, зафиксированными 
в двух разных группах.

В группе специалистов по реабилита-
ции, работающих в условиях стационарного 
типа реабилитационных организаций, тесные 
взаимосвязи выявлены между показателями 
деперсонализации и состояниями монотонии 
(r = 0,531; p < 0,001), пресыщения (r = 0,618; 
p < 0,001), пустоты (r = 0,531; p < 0,001), раз-
дражительности (r = 0,477; p < 0,001) в соче-
тании с поглощенностью работой (r = 0,459; 
p < 0,001). Эмоциональное истощение специа
листов связано с состояниями подавленности 
(r = 0,429; p < 0,001) и беспокойства (r = 0,188; 

Рис. 3. Степень выраженности позитивных эмоций 
на работе специалистов по реабилитации разного профиля

Рис. 4. Степень выраженности негативных эмоций 
на работе специалистов о реабилитации разного профиля
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p < 0,05), с восприятием работы как неотъемле-
мой части общего жизненного пути и жизнен-
ного смысла (r = 0,388; p < 0,001).

Иные взаимосвязи были выявлены в груп- 
пе специалистов, работающих в условиях ам-
булаторного оказания реабилитационной по-
мощи. Здесь наибольшее количество взаимо
связей выявлено между показателями эмоцио
нального истощения и состояний утомления 
(r = 0,554; p < 0,001), стресса (r = 0,221; 
p < 0,001), усилия (r = 0,317; p < 0,01), осозна
ния смысла трудовой деятельности, включе-
ния его в общую структуру смысложизненных 
ориентаций (r = 0,375; p < 0,001), интере-
са к работе (r = 0,219; p < 0,05), энтузиазма 
(r = 0,513; p < 0,001) и тревожности (r = 0,672; 
p < 0,001).

Заключение

Таким образом, результаты исследования 
позволяют сделать вывод о том, что разные 
условия работы специалистов по реабилита-
ции вызывают разные психические состоя-
ния и переживания в процессе выполнения 
своих профессионально-трудовых функций 
и решения профессиональных задач, что обус
ловливает особенности проявления у них про-
фессионального выгорания. Специалисты, ра-
ботающие в реабилитационных организациях 
стационарного типа, имеют риск развития де-
персонализации, тогда как профессиональ-
ная деятельность сотрудников амбулаторных 
реабилитационных центров подвергает их ри-
ску развития эмоционального истощения. 
К деперсонализации как проявлению про-
фессионального выгорания приводят такие 
эмоции и состояния, как опустошенность, 

Таблица
Корреляционные связи между психическими состояниями в профессиональной деятельности 
и показателями профессионального выгорания специалистов по реабилитации, работающих 

в условиях реабилитационных организаций стационарного и амбулаторного типов

Состояния Стационарный профиль Амбулаторный профиль
ЭИ ДП РД ЭИ ДП РД

Утомление 0,119 0,105 0,167 0,554*** 0,554*** 0,233*
Монотония 0,047 0,531*** 0,003 0,001 0,000 0,000
Пресыщение 0,049 0,618*** 0,141 0,195* 0,148 0,108
Стресс 0,102 0,171 0,169 0,221** 0,204* 0,105
Удовольствие –0,112 –0,129 –0,304** 0,328** –0,128 –0,038
Пустота 0,134 0,497*** 0,123 0,153 0,153 0,116
Смысл 0,388*** –0,001 0,194* 0,317** –0,002 –0,002
Усилие 0,123 0,071 0,004 0,375*** 0,103 0,022
Интерес –0,149 0,002 –0,000 0,219* –0,057 –0,065
Радость –0,153 0,000 –0,005 –0,059 –0,004 –0,015
Вдохновение –0,164 –0,116 –0,091 –0,044 –0,158 –0,110
Полнота сил –0,155 –0,053 –0,057 –0,244** –0,112 –0,181*
Уверенность –0,096 –0,117 –0,113 –0,009 –0,002 –0,362**
Бодрость –0,023 –0,121 –0,193* –0,146 –0,045 –0,044
Беспокойство 0,188* 0,133 –0,003 0,131 –0,029 0,191*
Подавленность 0,429*** 0,148 0,000 0,155 0,133 0,245*
Нервозность 0,154 0,174 0,108 0,143 0,227* 0,186*
Тревожность 0,166 0,104 0,167 0,672*** 0,013 0,201*
Раздражительность 0,089 0,477*** 0,172 0,016 0,161 0,155
Расстроенность 0,118 0,119 0,199* 0,154 0,017 0,161
Энтузиазм 0,162 –0,104 –0,020 0,513*** –0,114 0,177*
Энергичность –0,101 –0,153 –0,047 –0,003 –0,091 0,000
Поглощенность 0,111 0,459*** –0,021 –0,001 –0,040 0,043

Примечание: * — p < 0,05; ** — p < 0,01; *** — p < 0,001.
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раздражительность, монотония, ощущение 
безысходности в сочетании с осмысленно-
стью профессиональной деятельности и по-
глощенностью работой. К эмоциональному 
истощению могут привести состояния тревож
ности, беспокойства, энтузиазм при усилии 
и чрезмерной сосредоточенности на профес-
сиональных проблемах в случае придания им 
личностного смысла и значимости.

В связи с этим при разработке и реализа-
ции профилактических программ необходимо 
учитывать различия во взаимосвязях психиче-
ских состояний в деятельности специалистов 
по реабилитации инвалидов и лиц с ограни-
ченными возможностями здоровья, работаю-
щих в реабилитационных организациях разно
го типа.
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Настоящая статья посвящена актуальной проблеме психологического благополучия обучающих-
ся в условиях трансформации образовательной среды, обусловленной повсеместным внедрением 
дистанционных форматов. Специальное внимание уделяется контингенту студентов с особыми об-
разовательными потребностями, в частности с нарушениями слуха и зрения, для которых переход 
к цифровому обучению может быть сопряжен с уникальными вызовами. В статье освещены теорети-
ческие подходы к пониманию психологического благополучия, а также проанализированы специфи-
ческие аспекты дистанционного языкового обучения для лиц с ограниченными возможностями здоро- 
вья (ОВЗ).

Эмпирическое исследование проведено на базе онлайн-школы, специализирующейся на препода-
вании английского и немецкого языков. Выборка включила три дискретные группы: нормотипичные 
обучающиеся (НР), лица с нарушениями зрения (НЗ) и слуха (НС). Для диагностики применялась 
стандартизированная шкала психологического благополучия К. Рифф в русскоязычной адаптации. Об-
работка данных осуществлялась с использованием однофакторного дисперсионного анализа (ANOVA) 
с последующим постхок-тестированием по Тьюки. 

Установлена статистически значимая иерархия уровней психологического благополучия (НР > НЗ > НС) 
по всем шести компонентам модели. Выявлены специфические профили дефицитов, детерминирован-
ные модальностью сенсорного нарушения, а не общим фактом инвалидности. Эмпирически доказано, 
что нарушения слуха в дистанционной лингводидактической среде, в силу ее аудиальной природы, 
порождают более выраженные системные барьеры для формирования ключевых аспектов благополу-
чия (позитивных отношений с другими, автономии и контроля над окружающей средой) по сравнению 
с нарушениями зрения. 

Практическая значимость заключается в обосновании необходимости разработки строго диффе-
ренцированных психолого-педагогических интервенций и адресных адаптивных цифровых решений, 
учитывающих модальность сенсорного статуса, что является условием конструирования релевантного 
инклюзивного образовательного процесса. 

Ключевые слова: психологическое благополучие; дистанционное обучение; сенсорные нарушения; 
инклюзивное образование; языковое обучение; шкала Рифф; особые образовательные потребности.
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This article focuses on the current issue of students’ psychological well-being in the terms of the transfor-
mation of the educational environment due to the widespread adoption of remote educational formats. Special 
attention is paid to students with special educational needs, especially with hearing and vision impairments, 
for whom the transition to digital learning may pose unique challenges. The article highlights theoretical ap-
proaches to understanding psychological well-being, as well as analyzes specific aspects of distance language 
education for people with health limitation (HL). 

The empirical study was conducted on the base of online school specializing in teaching English and Ger-
man. The sample included three discrete groups: normal-type students (NT), visually impaired students (VIS), 
and hearing impaired students (HIS). The standardized K. Riff scale of psychological well-being in Russian 
adaptation was used for diagnostics. Data processing was carried out using one-factor analysis of variance 
(ANOVA) followed by Tukey’s post-hoc testing. A statistically significant hierarchy of psychological well-being 
levels (NT > VIS > HIS) was established for all six components of the model. Specific profiles of deficits were 
identified, determined by the modality of sensory impairment rather than the general fact of disability. It has 
been empirically proven that hearing impairments in a remote lingua-didacting environment, due to its auditory 
nature, create more pronounced systemic barriers to the development of key aspects of well-being (positive 
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relationships with others, autonomy, and control over the environment) compared to visual impairments. 
The practical significance lies in substantiating the need to develop strictly differentiated psychological 
and pedagogical interventions and targeted adaptive digital solutions that take into account the modality 
of the sensory status, which is a prerequisite for constructing a relevant inclusive educational process.

Keywords: psychological well-being; distance learning; sensory impairments; inclusive education; language 
learning; Riff’s scale; special educational needs.
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Введение

Современная образовательная пара-
дигма претерпевает радикальные 
изменения, детерминированные 

экспоненциальным развитием цифровых тех-
нологий и глобальными социокультурными 
трансформациями. Переход к дистанционным 
форматам обучения, значительно ускоривший-
ся в условиях пандемии COVID-19, актуализи-
ровал проблематику обеспечения не только ака-
демической эффективности, но и психологиче-
ского благополучия обучающихся. Цифровая 
образовательная среда, обладая неоспоримыми 
преимуществами в части доступности и гибко-
сти, одновременно порождает комплекс вызо-
вов, особенно остро проявляющихся для кон-
тингента студентов с особыми образователь-
ными потребностями.

Психологическое благополучие, рассма-
триваемое как интегративный конструкт, ох-
ватывающий аспекты самопринятия, позитив-
ных отношений с окружающими, автономии, 

контроля над средой, наличия жизненных це-
лей и личностного роста [1], является фунда-
ментальной детерминантой успешной адап-
тации и продуктивной жизнедеятельности 
индивида [2]. В контексте образовательного 
процесса, особенно при освоении сложных 
когнитивных навыков, таких как изучение 
иностранного языка, уровень психологическо-
го благополучия оказывает непосредственное 
влияние на мотивацию, когнитивные функции 
и общую успеваемость [6].

Особую группу риска в условиях дистан-
ционного обучения представляют обучающие-
ся с сенсорными проблемами — нарушениями 
слуха и зрения. Их образовательный процесс 
традиционно строится на специализирован-
ных методиках и адаптивных технологиях, 
учитывающих специфику восприятия ин-
формации. Дистанционный формат, зачастую 
ориентированный на нормотипично развиваю
щихся студентов, может создавать дополни-
тельные барьеры, усугубляя существующие 
трудности и потенциально негативно влияя 



СИСТЕМНАЯ ПСИХОЛОГИЯ И СОЦИОЛОГИЯ, 2025, № 4 (56)

52

на их психическое состояние [9]. Изучение 
иностранного языка, требующее активного 
использования слуховых, зрительных и рече-
вых каналов восприятия и продуцирования 
информации, в дистанционном режиме может 
стать особенно проблематичным для данной 
категории обучающихся. Недостаточное вни-
мание к их потребностям в цифровой среде 
может приводить к чувству изоляции, сниже-
нию самоэффективности и фрустрации, что 
напрямую сказывается на всех компонентах 
психологического благополучия.

Несмотря на растущий объем исследова-
ний, посвященных инклюзивному образова-
нию и влиянию дистанционных технологий 
на психическое состояние студентов, остает-
ся недостаточно изученной специфика пси-
хологического благополучия обучающихся 
с различными сенсорными статусами именно 
в контексте дистанционного языкового обуче-
ния. Данный пробел в академической литера-
туре обусловливает научную и практическую 
актуальность настоящего исследования.

Целью настоящего исследования являет-
ся эмпирическое изучение особенностей пси-
хологического благополучия обучающихся 
с нормотипичным развитием, нарушениями 
слуха и зрения в контексте дистанционного 
языкового обучения.

Научная новизна заключается в том, что 
впервые осуществлен комплексный компа-
ративный анализ психологического благопо-
лучия трех дискретных групп: обучающихся 
нормотипичных (НР), с нарушениями зре-
ния (НЗ) и слуха (НС) — в контексте дистан-
ционного языкового обучения. Эмпирически 
установлена иерархия (НР > НЗ > НС) и выяв-
лены специфичные дефициты, детерминиро-
ванные модальностью сенсорного нарушения, 
а не самим фактом инвалидности. Выявлен-
ный дисбаланс обусловлен не просто фактом 
сенсорного дефицита, а его модальностью 
и степенью воздействия на ключевые каналы 
учебной коммуникации. Продемонстрирова-
но, что нарушения слуха в дистанционной 
лингводидактической среде создают более 
выраженные системные барьеры для форми-
рования позитивных отношений, автономии 
и контроля над средой, нежели нарушения 
зрения, что обусловлено аудиальной природой 

языкового общения. Практическая значимость 
исследования состоит в предоставлении эмпири-
ческих данных, которые могут служить основой 
для разработки адресных психолого-педагоги-
ческих интервенций, адаптации образователь-
ных программ и цифровых платформ с целью 
повышения инклюзивности и эффективности 
дистанционного обучения иностранным языкам 
для студентов с сенсорными нарушениями.

Обзор состояния проблемы

Концептуализация психологического бла-
гополучия важна для понимания его проявле-
ний в разных образовательных контекстах, 
поскольку это динамический многокомпонент-
ный конструкт, отражающий субъективную 
оценку качества жизни и включающий автоно-
мию, личностный рост, наличие целей, само-
принятие, позитивные отношения с окружаю-
щими, управление средой, а также адаптивные 
возможности и самореализацию в изменяющих-
ся условиях [1; 2]. В контексте дистанционного 
обучения, которое стало неотъемлемой частью 
современной образовательной системы, возни-
кает ряд специфических детерминант, влияющих 
на психологическое благополучие обучающих-
ся [14; 16]. Т. О. Бородовицына отмечает, что, 
несмотря на гибкость и доступность, дистан
ционный формат может создавать дополнитель-
ные стресс-факторы, связанные с недостатком 
непосредственного социального взаимодействия, 
необходимостью высокой самоорганизации и по-
тенциальной изоляцией, что способно деста-
билизировать психоэмоциональное состояние 
студентов [3].

Особое внимание в научной литерату-
ре уделяется психологическому благополучию 
обучающихся с ограниченными возможностя-
ми здоровья (ОВЗ). Исследования подчерки-
вают, что инклюзивное образование, несмотря 
на свои преимущества, требует создания специ
фических условий для обеспечения позитив-
ного функционирования данной категории сту-
дентов. О. С. Гольцева и соавт.1 рассматривают 

1   �Гольцева О. С., Кураев А. Н., Орлова И. К., Рабадано­
ва Р. С. Особенности позитивного функционирова-
ния студентов с ограниченными возможностями 



П с и х о л о г и ч е с к и е  и с с л е д о в а н и я

53

особенности позитивного функционирования 
студентов с ОВЗ, акцентируя внимание на необ-
ходимости индивидуализации образовательного 
процесса и учете их специфических потребно-
стей. А. В. Сибиряков с соавт. также детально 
анализирует особенности воспитания и обучения 
детей с ОВЗ, что позволяет экстраполировать 
выявленные закономерности на более старшие 
возрастные группы [8]. Вместе с тем М. Амитаб-
ха указывает на фундаментальные потребности, 
значимость и барьеры инклюзивного образова-
ния [11].

Примечательно, что опыт обучающихся 
с ОВЗ в высшей школе часто сопряжен с уни-
кальными вызовами. Исследования Я. Бартц 
и С. Гутьеррес с соавт. выявляют комплекс 
барьеров, препятствующих полноценной инте-
грации и успешной академической адаптации 
студентов с различными видами инвалидности 
и ментальными расстройствами в немецких 
и испанских университетах, соответственно, 
акцентируя внимание на их индивидуальных 
переживаниях и восприятии инклюзивной сре-
ды [12; 13]. В свою очередь, Ф. Дангуасс с соавт. 
и О. Липка с соавт. осуществили компаративный 
анализ процессов адаптации к высшему обра-
зованию студентов с инвалидностью и без нее, 
демонстрируя, что, несмотря на потенциальные 
трудности, инвалидность может трансформи-
роваться в ресурс для развития уникальных 
способностей к навигации в новой академиче-
ской среде [17; 10]. А. Осуна-Хуарес и Н. Гонса-
лес-Костельяно в своем систематическом обзоре 
литературы подчеркивают дихотомию восприя-
тия инклюзивного высшего образования препо-
давателями и студентами с инвалидностью, что 
является критически важным для формирования 
эффективных стратегий поддержки [15].

Ключевым фактором, детерминирующим 
психологическое благополучие обучающих-
ся с ОВЗ, является психологическая безопас-
ность образовательной среды. Н. С. Кожано-
ва и соавт.2 подчеркивают остроту проблемы 

здоровья // Мир науки, культуры, образования. 2019. 
№ 4 (77). С. 183–186.

2   �Кожанова Н. С., Болгарова М. А., Панкратье­
ва О. С. Проблема обеспечения психологически 
комфортной и безопасной образовательной среды 
в инклюзивном образовании // Перспективы науки 
и образования. 2019. № 4 (40). С. 307–321.

обеспечения психологически комфортной 
и безопасной среды в инклюзивном образова-
нии, что является превентивной мерой против 
психотравматизации и способствует формиро-
ванию благоприятного психологического кли-
мата. Р. И. Остапенко с коллегами развивает 
эту идею, акцентируя внимание на необходимо-
сти учета гендерно-возрастных особенностей 
при обеспечении психологической безопасности 
лиц с ОВЗ и других субъектов образователь-
ной среды [7]. Л. В. Маслова дополнительно 
подтверждает значимость благоприятного со-
циально-психологического климата в группе 
как основы психологической безопасности 
студентов с ОВЗ, что напрямую коррелирует 
с их общим благополучием [5]. Е. А. Брагина 
и соавт. также выявляют взаимосвязь между 
психологической безопасностью образователь-
ной среды вуза и самочувствием студентов 
с ОВЗ, подчеркивая, что защищенность и под-
держка способствуют их адаптации и успеш-
ной интеграции [4]. Вопросы повышения пси-
хологического благополучия у школьников 
с ОВЗ в условиях инклюзивного образования 
рассматриваются Л. В. Максаковой с соавт.3, 
которые предлагают комплексные подходы, 
направленные на развитие их адаптивных ре-
сурсов и формирование позитивного самоот-
ношения.

В условиях дистанционного обучения 
роль цифровизации становится катализато-
ром трансформаций в инклюзивном образова-
нии. Д. З. Ахметова с соавт. исследует точки 
соприкосновения цифровизации и инклюзив-
ного образования, отмечая, что информацион
ные технологии способны значительно рас-
ширить доступ к образованию и оптимизи-
ровать инклюзивные практики [9]. И. В. Мус-
ханова и соавт. детально анализируют роль 
цифровизации в инклюзивном образовании, 
выделяя как перспективные возможности 
для преодоления образовательных барьеров, так 
и потенциальные вызовы, связанные с цифро-
вым неравенством и необходимостью адаптации 
образовательного контента [6].
3   �Максакова Л. В., Айрумян Г. С., Кочина Л. П., 

Баширова Р. Р. Повышение психологического 
благополучия у школьников с ОВЗ в условиях 
инклюзивного образования // Молодой ученый. 
2019. № 27 (265). С. 260–261.
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Таким образом, анализ представленных 
исследований позволяет констатировать нали-
чие обширного массива данных, посвященных 
теоретическим аспектам психологического бла-
гополучия, его специфике в условиях дистан-
ционного обучения, а также особенностям обе-
спечения психолого-педагогической поддерж-
ки обучающихся с ОВЗ в инклюзивной среде, 
в том числе с использованием цифровых техно-
логий. Вместе с тем, несмотря на значимость 
проведенных изысканий, недостаточно изучен-
ным остается аспект психологического благо-
получия обучающихся с различным сенсорным 
статусом (в частности, с нарушениями зрения 
и слуха) в контексте дистанционного языкового 
обучения. Специфика освоения иностранного 
языка, требующая активного использования 
слухового и зрительного восприятия, а также 
необходимость адаптации методик преподава-
ния для студентов с сенсорными дефицитами 
в дистанционном формате представляют со-
бой уникальный комплекс вызовов, которые 
требуют целенаправленного эмпирического 
и теоретического осмысления. Данный пробел 
в существующей литературе детерминирует 
необходимость настоящего исследования, на-
правленного на восполнение указанного дефи-
цита знаний.

Методы исследования

Настоящее исследование проводилось 
на базе онлайн-школы MySchool, специали-
зирующейся на преподавании английского 
и немецкого языков, и направлено на выяв-
ление различий в уровнях психологического 
благополучия у студентов с нормотипичным 
развитием и с нарушениями слуха и зрения. 
Выбор данной образовательной платформы 
обусловлен ее специализацией на дистан-
ционном языковом обучении, что позволяет 
исследовать специфику проблемы в реле-
вантном контексте.

Выборка исследования включала три группы 
обучающихся:

1)	 группа студентов с нормотипичным 
развитием (НР);

2)	 группа студентов, имеющих различ-
ную степень снижения слуха (НС);

3)	 группа студентов, имеющих различ-
ную степень снижения зрения (НЗ).

Общая численность выборки составила 
60 студентов, что позволило провести сравни-
тельный анализ между группами. Участие в ис-
следовании было добровольным и анонимным, 
с предварительным получением информиро-
ванного согласия от каждого участника.

Методология исследования представляла 
собой количественный подход с применением 
стандартизированной психометрической методи-
ки. В исследовании использовалась шкала пси-
хологического благополучия Кэрол Рифф (PWB, 
1989)4. Данная шкала является валидным и на-
дежным инструментом для оценки многомерно-
го конструкта психологического благополучия.

Шкала включает оценку по шести ключе-
вым компонентам, отражающим различные 
аспекты эвдемонического благополучия:

1)	 самопринятие: положительное отно-
шение к себе и своей прошлой жизни;

2)	 позитивные отношения с другими: 
способность к формированию доверительных 
и теплых межличностных связей;

3)	 автономия: чувство независимости, спо-
собность сопротивляться социальному давле-
нию и действовать в соответствии со своими 
убеждениями;

4)	 контроль над окружающей средой: 
ощущение компетентности в управлении своей 
жизнью, способность создавать или выбирать 
благоприятные условия;

5)	 цели в жизни: наличие ясных целей, 
чувство осмысленности и направленности 
в жизни;

6)	 личностный рост: ощущение непре-
рывного развития, открытость новому опыту 
и осознание собственного потенциала.

Каждому участнику предлагалось оценить 
ряд утверждений, относящихся к этим компо-
нентам, по шкале Лайкерта от 1 до 6, где 1 соот
ветствовало полному несогласию, а 6 — полно-
му согласию с утверждением. Суммарный балл 
по каждому компоненту, а также общий суммар-
ный балл по всем шести компонентам отражали 

4   �Пергаменщик Л. А., Лепешинский Н. Н. Опрос
ник «Шкалы психологического благополучия» 
К. Рифф: процесс и результаты адаптации // Психо
логическая диагностика. 2007. № 3. С. 73–96.
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уровень субъективного психологического благо-
получия индивида.

Анализ данных проводился с учетом груп-
повой принадлежности (НР — нормотипичное 
развитие, НЗ — с нарушением зрения, НС — 
с нарушением слуха). Представленные данные 
позволяют провести прямое сравнение средних 
значений и выявить выраженные тенденции.

Результаты исследования

Представленные в таблице данные опи-
сательной статистики демонстрируют выра-
женные различия в средних значениях и стан-
дартных отклонениях по всем компонентам 
психологического благополучия и общему 
суммарному баллу между тремя исследуемы-
ми группами.

Установлено, что группа обучающихся 
с нормотипичным развитием (НР) демонстриру-
ет наиболее высокие средние значения по всем 
шести шкалам психологического благополучия, 
а также по общему суммарному баллу (табл.). 

Это свидетельствует о наиболее благоприятном 
уровне адаптации и удовлетворенности жизнью 
в данной когорте.

Группа обучающихся с нарушением зре-
ния (НЗ) занимает промежуточное положение 
по всем показателям. Их средние значения зна-
чительно ниже, чем у группы НР, но при этом 
заметно выше, чем у группы обучающихся 
с нарушением слуха (НС).

Наиболее низкие средние значения по всем 
шкалам и общему баллу наблюдаются в группе 

обучающихся с нарушением слуха (НС). Это 
указывает на потенциально более выраженные 
трудности в достижении психологического 
благополучия в данной группе.

Относительно низкие значения стандарт-
ных отклонений внутри каждой группы по боль-
шинству шкал свидетельствуют о сравнитель-
ной гомогенности ответов респондентов внутри 
своего сенсорного статуса, что повышает надеж-
ность межгрупповых сравнений.

Для оценки статистической значимости 
выявленных различий был проведен одно-
факторный дисперсионный анализ (ANOVA) 
для каждого компонента психологического бла-
гополучия и общего балла. Результаты ANOVA 
продемонстрировали высоко статистически 
значимые различия между группами по всем 
исследуемым показателям (p < 0,001 для всех 
шкал). Это указывает на то, что сенсорный ста-
тус обучающихся является значимым фактором, 
детерминирующим уровень их психологическо-
го благополучия.

Для выявления специфических межгруп-
повых различий был применен апостериорный 

критерий Тьюки (Tukey HSD), который позво-
ляет контролировать частоту ошибок первого 
рода при множественных сравнениях. Результа-
ты постхок-анализа (post hoc analysis) показали 
следующие закономерности.

	 Самопринятие. Установлены статисти-
чески значимые различия между всеми парами 
групп (p < 0,001 для всех сравнений). Группа НР 
демонстрирует значительно более высокий уро-
вень самопринятия по сравнению с НЗ (средняя 
разница = 1,65) и НС (средняя разница = 2,80). 

Таблица
Результаты психологического благополучия по шкале К. Рифф 

в группах обучающихся с различным сенсорным статусом

Шкалы
НР НЗ НС

Среднее 
значение

Стандартное 
отклонение

Среднее 
значение

Стандартное 
отклонение

Среднее 
значение

Стандартное 
отклонение

Самопринятие 5,35 0,81 3,70 0,66 2,55 0,51
Позитивные 
отношения 5,60 0,49 3,65 0,59 2,50 0,51

Цели в жизни 5,35 0,59 3,65 0,59 2,70 0,73
Личностный рост 5,40 0,60 3,65 0,59 2,55 0,51
Автономия 5,20 0,62 3,55 0,60 2,50 0,51
Контроль среды 5,30 0,66 3,45 0,51 2,30 0,47
Общий балл 32,20 3,00 21,30 1,26 14,90 0,97
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Группа НЗ также имеет значительно более вы-
сокие показатели самопринятия по сравнению 
с НС (средняя разница = 1,15).

	 Выявлены статистически значимые раз
личия между всеми парами групп по шкале 
«позитивные отношения» (p < 0,001 для всех 
сравнений). Группа НР значительно превосхо-
дит НЗ (средняя разница = 1,95) и НС (сред-
няя разница = 3,10) по уровню позитивных 
отношений. Группа НЗ, в свою очередь, де-
монстрирует статистически более высокие 
показатели, чем НС (средняя разница = 1,15).

	 По шкале «цели в жизни» аналогич-
но подтверждены значимые различия между 
всеми группами (p < 0,001 для всех сравне-
ний). НР > НЗ (средняя разница = 1,70) > НС 
(средняя разница между НЗ и НС = 0,95), а НР 
значительно превосходит НС (средняя разни-
ца = 2,65).

	 Все межгрупповые сравнения по шкале 
«личностный рост» показали статистическую 
значимость (p < 0,001). Иерархия сохраняет-
ся: НР значительно выше НЗ (средняя раз
ница = 1,75) и НС (средняя разница = 2,85). 
НЗ также значительно превосходит НС (средняя 
разница = 1,10).

	 По шкале «автономия» также обнару-
жены значимые различия между всеми груп-
пами (p < 0,001). Группа НР имеет статисти-
чески более высокие показатели автономии 
по сравнению с НЗ (средняя разница = 1,65) 
и НС (средняя разница = 2,70). Группа НЗ ста-
тистически превосходит НС (средняя разни-
ца = 1,05).

	 По всем парным сравнениям по шкале 
«контроль среды» выявлены высоко значимые 
различия (p < 0,001). Группа НР демонстрирует 
существенно больший контроль над средой 
по сравнению с НЗ (средняя разница = 1,85) 
и НС (средняя разница = 3,00). Группа НЗ, 
в свою очередь, имеет значительно более высо
кие баллы, чем НС (средняя разница = 1,15).

	 Общий суммарный балл психологиче-
ского благополучия также показал высоко ста-
тистически значимые различия между всеми па-
рами групп (p < 0,001). Группа НР значительно 
превосходит НЗ (средняя разница = 10,90) и НС 
(средняя разница = 17,30). Группа НЗ также 
имеет значительно более высокий общий балл 
по сравнению с НС (средняя разница = 6,40).

Таким образом, результаты постхок-те-
стов однозначно подтверждают иерархиче-
скую структуру психологического благополу-
чия среди исследуемых групп: обучающиеся 
с нормотипичным развитием (НР) демон-
стрируют наивысший уровень благополучия, 
за ними следуют обучающиеся с нарушением 
зрения (НЗ), а наименьшие показатели наблю-
даются у обучающихся с нарушением слуха 
(НС) по всем исследованным аспектам.

Таким образом, полученные результаты 
наглядно демонстрируют, что сенсорный ста-
тус обучающихся является значимым факто-
ром, детерминирующим уровень их психоло-
гического благополучия в условиях дистан-
ционного языкового обучения, при этом обу-
чающиеся с нарушениями слуха испытывают 
наибольшие трудности.

Обсуждение результатов

Выявленное превосходство группы обучаю-
щихся с нормотипичным развитием (НР) по всем 
показателям психологического благополучия яв-
ляется закономерным и объясняется отсутствием 
барьеров, связанных с сенсорными дефицитами. 
Это способствует более полной реализации адап-
тационного потенциала, формированию адек-
ватных стратегий совладания и доступу к раз-
нообразным социальным и образовательным 
ресурсам. Высокие показатели психологического 
благополучия в группе студентов с нормотипич-
ным развитием свидетельствуют об их успешной 
адаптации к дистанционному формату, что со-
гласуется с общими тенденциями, когда при на-
личии адекватных цифровых навыков и благо
приятных условий, дистанционное обучение 
может быть эффективным и комфортным.

Наиболее значимым аспектом исследова-
ния является дифференциация уровней пси-
хологического благополучия между группами 
обучающихся с нарушением зрения и нару-
шением слуха. Статистически значимое пре-
имущество группы НЗ по всем компонентам 
психологического благополучия перед груп-
пой НС может быть обусловлено спецификой 
сенсорного дефицита и его влиянием на клю-
чевые аспекты жизнедеятельности, особенно 
в условиях дистанционного обучения.
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Нарушения слуха, в частности, могут соз-
давать более выраженные коммуникативные 
барьеры. В контексте языкового обучения, 
когда большая часть информации передает-
ся аудиально, а социальное взаимодействие 
требует вербальной коммуникации, глухота 
или тугоухость могут значительно затруд-
нять процессы обучения и социализации. 
Это, в свою очередь, негативно сказывается 
на таких компонентах психологического бла-
гополучия, как позитивные отношения с дру-
гими (из-за сложностей в межличностном 
общении), автономия (ограничение возмож-
ностей самостоятельного функционирования 
в социальной среде), самопринятие (вслед-
ствие стигматизации или ощущения непол-
ноценности), а также контроль над средой 
и цели в жизни (ограниченный доступ к ин-
формации и возможностям для самореализа-
ции). Снижение коммуникативных возможно-
стей может приводить к социальной изоля-
ции, ограничению доступа к информации и, 
как следствие, к снижению ощущения кон-
троля над средой и затруднению в постановке 
и достижении жизненных целей.

Нарушение зрения, хотя и является зна-
чительным препятствием, может в меньшей 
степени влиять на непосредственные вер-
бальные коммуникации, что потенциально 
смягчает его воздействие на социальные аспек-
ты благополучия по сравнению с нарушениями 
слуха. В условиях дистанционного обучения 
для обучающихся с нарушениями зрения су-
ществуют более развитые адаптивные техно-
логии (скринридеры, программы увеличения, 
аудиоформаты), которые позволяют им вос-
принимать текстовый и графический контент, 
тогда как для обучающихся с нарушениями 
слуха восприятие устной речи и отсутствие 
визуальных подсказок (чтение по губам, язык 
тела преподавателя) в онлайн-среде может 
представлять собой более серьезный вызов.

Заключение

Результаты исследования убедительно де-
монстрируют, что уровень психологического 
благополучия значительно различается между 
группами. Наивысший уровень благополучия 

наблюдается у студентов с нормотипичным 
развитием. 

Проведенное исследование впервые осуще-
ствило комплексный компаративный анализ пси-
хологического благополучия в контексте дистан-
ционного языкового образования, преодолевая 
редукционистский дихотомический подход через 
дифференциацию трех дискретных групп. Эмпи-
рически верифицирована устойчивая иерархия 
уровней благополучия (НР > НЗ > НС) по всем 
компонентам модели К. Рифф, опровергающая 
предположение о равнозначном влиянии дистан-
ционного формата. 

Впервые обнаружено, что в когорте студен-
тов, имеющих сенсорный дефицит, обучающие
ся с расстройствами зрительного анализатора 
демонстрируют превосходящие показатели 
по всем компонентам психологического благо-
получия в сопоставлении с лицами, имеющими 
поражения слуховой функции. Установлено, что 
выявленный дисбаланс детерминирован не фак-
том инвалидности, а модальностью сенсорного 
дефицита и его воздействием на ключевые кана-
лы учебной коммуникации.

Полученные данные подчеркивают крити-
ческую необходимость разработки и внедре-
ния специализированных адаптивных методик 
и ресурсов для дистанционного языкового 
обучения, ориентированных на обучающих-
ся с различными сенсорными нарушениями. 
Приоритетным направлением является усиле-
ние психолого-педагогического сопровождения 
обучающихся с нарушениями слуха, направлен-
ного на минимизацию коммуникативных барье-
ров, развитие навыков саморегуляции и социаль-
ной адаптации, а также формирование адекват-
ных стратегий совладания. Это может включать 
использование сурдоперевода, субтитров, визуа
лизированных материалов, а также создание 
специальных онлайн-платформ, адаптированных 
для их потребностей.

Практические импликации данного иссле-
дования подчеркивают острую необходимость 
проектирования и внедрения инклюзивных пе-
дагогических стратегий и адаптивных цифро-
вых инструментов в дистанционном языковом 
обучении; разработки строго дифференцирован-
ных интервенций: для студентов с нарушениями 
слуха — специализированные цифровые реше-
ния (системы субтитрации в реальном времени, 
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видеоматериалы с переводом на жестовый язык, 
визуализированные грамматические и лекси-
ческие материалы, а также специализирован-
ные платформы для отработки произношения 
с визуальной обратной связью и пр.). 
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ного доступа (скринридеров), использование 
аудиодескрипции для видеоконтента, разработка 
тактильных или аудиальных аналогов визуаль-
ных упражнений, а также создание интуитивно 
понятного и легко навигируемого интерфейса 
платформы.

Важно также способствовать созданию 
сообществ поддержки и обеспечить возмож-
ность индивидуальных консультаций с пре-
подавателями, владеющими жестовым языком 
или использующими альтернативные методы 
коммуникации.

Для всех групп с сенсорными нарушения-
ми обязательным является внедрение мульти-
модального подхода, индивидуализация темпа 

обучения, мониторинг психического состояния 
и предоставление оперативной психолого-пе-
дагогической поддержки, а также обучение 
преподавателей инклюзивным методикам дис-
танционного обучения. Необходимо учитывать, 
что психологическое благополучие является 
динамическим конструктом, требующим по-
стоянного мониторинга и индивидуализиро-
ванного подхода. 

Перспективы исследований видятся в при-
менении качественных методов для анализа 
субъективного опыта психологического бла-
гополучия обучающихся с сенсорными нару-
шениями и проведении лонгитюдного мони-
торинга показателей благополучия в условиях 
длительного дистанционного обучения, эф-
фективности внедряемых интервенций. Сле-
дует отметить, что данное исследование про-
ведено на ограниченной выборке, что требует 
осторожности при генерализации полученных 
результатов. Репрезентативная верификация по-
лученных результатов на расширенных выбор-
ках остается задачей дальнейших изысканий.
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ОЦЕНКА СПОСОБНОСТИ К СОТРУДНИЧЕСТВУ 
У ДЕТЕЙ СТАРШЕГО ДОШКОЛЬНОГО ВОЗРАСТА 
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В статье рассматривается проблема развития способности к сотрудничеству у детей старшего до-
школьного возраста с нарушениями зрения. Актуальность исследования обусловлена необходимостью 
целенаправленного формирования коммуникативных и адаптивных навыков в условиях реализации 
федерального государственного образовательного стандарта дошкольного образования, который под-
черкивает важность социального взаимодействия и готовности к совместной деятельности как клю-
чевых образовательных результатов. Несмотря на наличие отдельных исследований, посвященных 
словарному запасу, эмоциональной сфере или межличностным отношениям слабовидящих дошколь-
ников, комплексная диагностика способности к сотрудничеству представлена в научной литературе 
недостаточно.

Целью работы является оценка уровня сформированности способности к сотрудничеству у детей 
с различной степенью выраженности нарушений зрения. В исследовании приняли участие три группы 
дошкольников 5–7 лет: дети с пониженным зрением (n = 53), слабовидящие дети (n = 46) и контрольная 
группа детей с нормотипичным развитием (n = 55). В качестве диагностического инструментария при-
менялись модифицированные методики «Рукавички» (М. Цукерман), «Не намочи ног» (Е. Коноваленко, 
А. Маркова) и «Узор по образцу» (М. Цукерман), дополненные авторскими схемами проведения и блан-
ками фиксации результатов, что позволило учитывать как количественные показатели, так и качест
венные стратегии совместной деятельности.

Статистическая обработка данных включала использование критерия Манна – Уитни для межгруп-
повых сравнений и коэффициента корреляции Спирмена для анализа взаимосвязей между методиками. 
Результаты показали достоверное снижение способности к сотрудничеству у детей с нарушениями 
зрения по сравнению с контрольной группой (p < 0,001), при этом слабовидящие дошкольники проде-
монстрировали более низкие показатели, чем дети с пониженным зрением. Высокие корреляции между 
результатами методик «Не намочи ног» и «Рукавички» указывают на их общую направленность на оцен-
ку согласованности действий, тогда как «Узор по образцу» отражает более сложные коммуникативные 
аспекты сотрудничества.

Ключевые слова: дети дошкольного возраста; нарушения зрения; сотрудничество; коммуникативные 
навыки; адаптивные компетенции; взаимодействие; согласованность действий.
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This article examines the development of cooperation in senior preschool children with visual impairments. 
The relevance of the study stems from the need for targeted development of communication and adaptive skills 
in the context of implementing the Federal State Educational Standard for Preschool Education, which empha-
sizes the importance of social interaction and readiness for collaborative activities as key educational outcomes. 
Despite the existence of individual studies devoted to the vocabulary, emotional sphere, or interpersonal relation-
ships of visually impaired preschoolers, a comprehensive assessment of cooperation ability is underrepresented 
in the scientific literature. The aim of this study was to assess the development of cooperation skills in children 
with varying degrees of visual impairment. Three groups of preschoolers aged 5–7 participated in the study: 
children with low vision (n = 53), visually impaired children (n = 46), and a control group of children with typi
cal development (n = 55). Modified “Mittens” (M. Zuckerman), “Don’t Get Your Feet Wet” (E. Konovalenko, 
A. Markova), and “Pattern by Example” (M. Zuckerman) methods were used as diagnostic tools. These me
thods were supplemented by the author’s own implementation schemes and results recording forms, allowing 
for the consideration of both quantitative indicators and qualitative strategies for collaborative activities.

Statistical data processing included the Mann – Whitney test for intergroup comparisons and the Spearman 
correlation coefficient for analyzing relationships between methods. The results showed a significant decrease 
in cooperation ability in children with visual impairments compared to the control group (p < 0,001), with vi
sually impaired preschoolers demonstrating lower scores than children with low vision. High correlations 
between the results of the “Don’t Get Your Feet Wet” and “Mittens” methods indicate their shared focus on as-
sessing coordination, while “Pattern by Example” reflects more complex communicative aspects of cooperation.

The practical significance of the study lies in the potential use of the proposed methods not only for diag
nostics but also for planning correctional and developmental programs. The obtained data allow teachers 
and psychological and pedagogical support specialists to develop individualized activities aimed at developing 
speech coordination, action planning, and role assignment, thereby facilitating the successful socialization 
of children with visual impairments.
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Введение

Формирование способности к со-
трудничеству в дошкольном воз-
расте рассматривается современ-

ной психологией и педагогикой как одно из клю-
чевых условий успешной социализации ребенка 
и его последующей готовности к школьному 
обучению. Умение договариваться, согласовы-
вать действия и принимать во внимание позицию 
партнера обеспечивает не только эффективное 
выполнение совместных заданий, но и разви-
тие коммуникативных компетенций, необхо-
димых в образовательной и межличностной 
сфере. Особую значимость данная проблема 
приобретает в отношении детей с нарушениями 
зрения, для которых ограничения сенсорного 
опыта затрудняют как восприятие социального 
контекста взаимодействия, так и координацию 
собственных действий в паре. Зрительная си-
стема является основным средством интеграции 
между ребенком, окружающей его средой и со-
циумом [19]. «Именно зрение является важным 
источником знаний о предметном мире и пред-
ставлений об объектах и явлениях окружающей 
действительности — зрительное восприятие тес-
но связано с особенностями психофизического 
развития ребенка» [9: c. 5].

Ключевым фокусом исследования высту-
пает способность ребенка к сотрудничеству, 
понимаемая как умение работать в команде, 
устанавливать и поддерживать диалог, согласо-
вывать действия и распределять усилия для до-
стижения общей цели. Данный комплекс умений 
рассматривается в современной психолого-пе-
дагогической литературе как важный элемент 
адаптивных компетенций, обеспечивающих 
успешность ребенка в изменяющихся социаль-
ных и образовательных условиях. Включение 
коммуникативных навыков в структуру адаптив-
ных умений подчеркивается и в требованиях 
образовательных стандартов, где развитие спо-
собности к взаимодействию с другими детьми 
и взрослыми обозначено в числе приоритетных 
задач дошкольного образования. Однако у детей 
с нарушениями зрения именно данная сфера 

оказывается одной из наиболее уязвимых: труд-
ности в восприятии невербальных сигналов, 
замедленность в согласовании действий и сни-
жение инициативности в диалоге затрудняют 
принятие партнерской позиции и эффективное 
участие в совместной деятельности.

Проблематика формирования коммуни-
кативных навыков у старших дошкольников 
с нарушением зрения поднимается в ряде со-
временных отечественных и зарубежных ис-
следований. Особый интерес вызывает выяв
ление качественных своеобразий в развитии 
сотрудничества, взаимодействия со сверстни-
ками и взрослыми, а также поиск эффективных 
педагогических условий и моделей поддержки 
таких детей.

В статье авторов из Республики Казахстан 
А. К. Мурзатаевой и С. С. Абильдиновой сфор-
мулированы особенности речевой деятель-
ности старших дошкольников с нарушением 
зрения. Авторы показывают, что для данной 
нозологической группы детей характерны зна-
чительные трудности в использовании как ре-
чевых, так и неречевых средств общения [10]. 
Дети проявляют сниженный интерес к совмест-
ной деятельности, испытывают затруднения 
в установлении диалога и проявлении инициа-
тивы, что ведет к замедленному формированию 
коммуникативной сферы в сравнении с нор-
мотипичными сверстниками. Этот результат 
отражен и в исследовании А. И. Ахметзяновой 
и ее соавторов. Исследователи обращают вни-
мание на более низкий уровень усвоения и раз-
вития речевых и коммуникативных функций 
детьми с нарушениями зрения по сравнению 
со сверстниками, не имеющими зрительных 
патологий [1].

В исследовании А. А. Лысовой, Л. М. Лап-
шиной и М. С. Коробинцевой внимание уделено 
формированию коммуникативного опыта стар-
ших дошкольников с косоглазием и амблиопи-
ей. Авторы приходят к выводу, что коммуника-
тивный опыт данной категории детей отстает 
не только количественно, но и качественно: 
выявляется недостаточная эмпатийность, низ-
кий уровень социального поведения, слабая 
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вовлеченность в действия партнера. При этом 
именно коммуникативный опыт рассматри
вается как основа глобальной компетенции лич-
ности, а его развитие — как ключевое условие 
успешной социализации [8].

О. Г. Болдинова описывает в своей работе 
результаты реализации адресной программы, 
нацеленной на социальную адаптацию дошколь-
ников с нарушениями зрения, способную су
щественно повысить эффективность включения 
их в жизнь инклюзивной группы. Автор подчер-
кивает, что данная программа создает единую 
методическую основу для совместной работы 
педагогов, коррекционных специалистов и ро-
дителей, ориентированных на достижение кон-
кретных положительных изменений в коммуни-
кации и взаимодействии ребенка со зрительной 
патологией с окружающими [2].

Л. Б. Осипова и соавт. в своей статье под-
черкивают специфику коммуникативных уме-
ний у детей дошкольного возраста с тяжелыми 
нарушениями зрения. Было выявлено, что такие 
дети демонстрируют выраженные трудности 
в организации диалога, проявлении инициати-
вы и адекватной оценке поведения партнера. 
Авторы отмечают необходимость раннего выяв-
ления дефицитов и комплексной коррекционной 
работы, направленной на развитие как речевых, 
так и неречевых компонентов коммуникации [6].

Наконец, О. Е. Викторова и А. С. Котель-
никова анализируют особенности общения до-
школьников с нарушениями зрения. В работе 
показано, что такие дети чаще выбирают зам-
кнутую позицию, ограничиваются минималь-
ными формами коммуникации, испытывают 
затруднения в восприятии эмоционального со-
стояния партнера. Исследование подчеркивает 
значимость создания специальных педагогиче-
ских условий, направленных на преодоление 
социальной изоляции и развитие коммуника-
тивной инициативы [4].

В последние годы за рубежом активно 
развиваются исследования, посвященные 
адаптивному поведению и социальным ком-
петенциям дошкольников с нарушениями 
зрения. Особое внимание уделяется форми-
рованию коммуникативных и кооперативных 
навыков, которые обеспечивают успешность 
ребенка в повседневной жизни и образова-
тельной среде.

Одним из значимых направлений является 
изучение адаптивного поведения у дошкольни-
ков с нарушением зрения. В пилотном исследо-
вании В. Кэрон и соавторов в рамках программы 
раннего вмешательства была проведена оценка 
адаптивного поведения детей с использованием 
шкалы II адаптивного поведения Вайнленда 
(Vineland Adaptive Behavior Scales II). Резуль-
таты показали, что у детей с выраженными 
зрительными нарушениями коммуникативные 
навыки могут выступать в качестве своеобраз-
ной сверхкомпенсации дефицита зрительного 
восприятия. При условии целенаправленного 
формирования они достигают уровня, доста-
точного для успешного социального взаимо-
действия. Вместе с тем бытовые и моторные 
умения остаются недостаточно развитыми, что 
подчеркивает необходимость комплексного 
сопровождения, учитывающего как сильные 
стороны, так и зоны риска развития [14].

Другой ракурс проблемы представлен в ис-
следовании, авторы которого анализировали 
взаимосвязь между зрительным поведением 
и адаптивными функциями у детей с кортикаль-
ной зрительной патологией. Авторы показали, 
что выраженность зрительных нарушений пря-
мо коррелирует с показателями социализации, 
коммуникации и навыков повседневной жизни. 
Представленные в работе результаты позво
ляют рассматривать визуальное поведение как 
ключевой предиктор адаптивного функцио
нирования и подчеркивают необходимость 
его учета при планировании коррекционно-
развивающих мероприятий [17].

Важным направлением исследований ста-
новится анализ воображаемой игры как фор-
мы сотрудничества и социализации. В работе 
С. Федеричи и соавторов сравнивались особен-
ности ролевой игры у детей с врожденным на-
рушением зрения и у сверстников с нормальным 
зрением. Было установлено, что слабовидящие 
дошкольники демонстрируют менее развитые 
навыки символической игры, что ограничивает 
их возможности в освоении социальных ролей 
и межличностного взаимодействия. Данные под-
черкивают значимость развития воображаемой 
деятельности как средства формирования коопе-
ративных и коммуникативных компетенций [18].

Отдельный интерес представляют рабо-
ты, направленные на систематизацию задач, 
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требующих зрительного участия. Так, ис-
следование Ф. Гасеми Фард и коллег предло-
жило классификацию зрительных заданий 
у детей с нарушениями зрения в зависимости 
от их сложности и возрастных особенностей. 
Авторы показали, что выполнение сложных за-
дач, включающих пространственную координа-
цию и взаимодействие, вызывает наибольшие 
трудности и требует дополнительной педагоги-
ческой поддержки [20].

Исследование Э. Брайан и коллег было 
направлено на оценку двигательных навыков 
в процессе совместной игровой деятельно-
сти у дошкольников с нарушениями зрения 
и детей, не имеющих зрительного дефекта. 
По итогам проведенного исследования авто-
ры сделали вывод о том, что дети, страдаю-
щие зрительными нарушениями, испытывают 
значительные трудности в подвижных играх, 
особенно в играх с мячом [13]. Этот результат 
иллюстрирует влияние сенсорного дефицита 
на развитие моторного навыка и социального 
взаимодействия в детском возрасте. 

Проблема формирования социальных на-
выков также рассматривается в прикладном 
ключе. В статье В. Кэрон и соавт. предложены 
практические методы обучения коммуника-
тивным и социальным умениям у детей и под-
ростков с нарушениями зрения. Автор обосно-
вывает эффективность использования струк-
турированных социальных историй, ролевых 
игр и специально организованных взаимодей-
ствий для формирования умений устанавливать 
контакт и поддерживать сотрудничество. По-
добные подходы подтверждают возможность 
целенаправленного развития коммуникатив-
ных навыков даже при наличии выраженных 
зрительных ограничений [15].

Наконец, в исследовании М. Дж. Хок-
кен и коллег рассматривались особенности 
выполнения заданий на визуальный поиск 
у дошкольников с церебральной зрительной 
патологией. Результаты показали, что у детей 
с нарушениями зрения наблюдается снижен-
ная эффективность зрительного внимания, что 
затрудняет выполнение заданий, требующих 
быстрого реагирования и согласованности 
действий. Авторы делают вывод о необхо-
димости разработки специальных упражне-
ний, направленных на развитие зрительного 

внимания и его интеграцию в социально-ком-
муникативные ситуации [16].

Современные отечественные исследования 
подробно раскрывают возрастные и психоло-
гические особенности развития дошкольников 
с нарушениями зрения, которые необходимо 
учитывать при организации коррекционно-пе-
дагогической работы. Так, Э. В. Кулешова 
в своей работе акцентирует внимание на сни-
жении нейродинамики практически во всех 
видах деятельности, что приводит к своеоб
разию развития высших психических функ-
ций, отмечая, что зрительные ограничения 
замедляют формирование внимания, памяти 
и воображения, а также создают препятствия 
для полноценного освоения мыслительных опе-
раций [7]. В статье А. П. Демидовой и Ю. О. Се-
мушкиной показано, что связная речь, лекси-
ко-грамматические речевые конструкции и сло-
варный запас дошкольников с нарушениями зре-
ния недостаточно сформированы, отличаются 
ограниченностью и бедностью по сравнению 
с нормой, что напрямую отражается на умении 
детей выражать свои мысли и вступать в продук-
тивное общение [5]. Результаты исследования 
таких ученых, как Г. В. Никулина и А. Г. Фоми-
чева, выявили своеобразие социального взаи
модействия, навыков общения и совместной 
деятельности со сверстниками. Описанные 
факты проявляются в снижении уровня актив-
ности и готовности к взаимодействию, низком 
уровне развития коммуникативных навыков, 
которые обеспечивают эффективное социаль-
ное взаимодействие, особенностях движений 
и действий в момент непосредственного диа
логового контакта со сверстниками, особен-
ности эмоциональных реакций, трудности 
при вступлении в диалог для обсуждения стра-
тегий совместных решений [11]. Эмоциональ-
ная сфера также изучалась рядом исследовате-
лей: так, авторы Е. Б. Быкова и Е. Д. Купцова 
в своем исследовании выявили, что у детей 
данной нозологической группы эмоциональ-
ные проявления отличаются сниженной диф-
ференцированностью и часто сопровождаются 
неадекватными реакциями в ситуациях взаимо-
действия по сравнению с нормально видящими 
сверстниками [3]; Н. П. Суханова и О. Н. Тол-
стикова в своем исследовании сделали акцент 
на специфике эмоциональной отзывчивости 
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у дошкольников с нарушениями зрения, умении 
понимать и принимать позицию и желания собе-
седника, проявлять сочувствие и эмпатию [12].

В целом результаты анализа современной 
научной литературы позволяют сделать вывод 
о том, что проблема развития коммуникативных 
и кооперативных умений у детей дошкольного 
возраста с нарушениями зрения является ак
туальной как в зарубежных, так и в отечествен-
ных исследованиях. Зарубежные авторы акцен-
тируют внимание на взаимосвязи зрительных 
дефицитов с адаптивным поведением, речевым 
развитием и социализацией, подчеркивая необ
ходимость раннего вмешательства и комп
лексных игровых программ, развивающих 
коммуникативные компетенции. Отечествен-
ные исследования вносят значительный вклад 
в изучение специфики коммуникативной сферы 
слабовидящих дошкольников, выделяя их труд-
ности в установлении диалога, организации 
сотрудничества и эмоциональной регуляции, 
а также предлагая педагогические и психоло-
го-педагогические модели сопровождения, 
различные технологии и формы коррекции.

Вместе с тем проведенные исследования 
в большинстве случаев фокусируются на от-
дельных аспектах (речевые и коммуникативные 
навыки, эмоциональная сфера, высшие психиче-
ские функции), тогда как перечень диагностиче-
ских методик оценки способности к сотрудни-
честву в дошкольном возрасте остается недоста-
точно разработанным. Этот пробел определяет 
научную новизну настоящего исследования, 
направленного на оценку сформированности 
навыков сотрудничества у детей с различной 
степенью выраженности нарушений зрения.

Целью настоящего исследования является 
оценка способности к сотрудничеству у детей 
старшего дошкольного возраста с нарушения
ми зрения.

Для достижения поставленной цели реша-
лись следующие задачи:

–	 подбор, адаптация и модификация диаг
ностических методик, направленных на выявле-
ние уровня сформированности сотрудничества 
дошкольников с учетом специфики развития 
детей с нарушением зрения;

–	 проведение диагностики в трех груп-
пах испытуемых старшего дошкольного воз-
раста (дети с пониженным зрением, имеющие 

офтальмологический диагноз косоглазие и ам-
блиопия; слабовидящие дети; дети с нормо
типичным развитием);

–	 осуществление статистического и качест
венного анализа полученных данных;

–	 разработка практических рекоменда-
ций по организации коррекционно-развиваю-
щих занятий.

В качестве гипотезы исследования выдви-
гается предположение о том, что дети с нару-
шениями зрения демонстрируют более низкий 
уровень сформированности способности к со-
трудничеству по сравнению со сверстниками 
с нормотипичным развитием. При этом у сла-
бовидящих дошкольников данные показатели 
будут хуже, чем у детей с пониженным зрением.

Методика

Исследование проводилось в соответствии 
с этическими нормами, принятыми в психо-
лого-педагогических исследованиях, с 2023 
по 2025 г. на базе трех образовательных орга-
низаций города Москвы: школ № 1248, № 814, 
№ 1566, в структуру которых входят дошколь-
ные отделения с группами компенсирующей 
и комбинированной направленности. В иссле-
довании приняли участие дети старшего до-
школьного возраста от 5 до 7 лет. Общая вы-
борка составила 152 человека, которые были 
распределены на три группы:

–	 экспериментальная группа 1 (ЭГ1): 
дети, имеющие диагноз косоглазие и амблио-
пия и относящиеся к подкатегории «дети с по-
ниженным зрением», острота зрения которых 
соответствует значению от 0,5 до 0,8 с опти-
ческой коррекцией n = 51; 

–	 экспериментальная группа 2 (ЭГ2): 
слабовидящие дети, острота зрения которых 
соответствует значению от 0,1 до 0,4 с опти-
ческой коррекцией n = 46;

–	 контрольная группа (КГ): дети с нормо
типичным развитием, n = 55.

Дети экспериментальных групп имели ста-
тус ОВЗ, подтвержденный заключением Цен-
тральной психолого-медико-педагогической 
комиссии города Москвы с рекомендацией 
освоения адаптированной образовательной 
программы дошкольного уровня образования 
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для слабовидящих обучающихся и обучаю-
щихся с нарушениями зрения (с амблиопией 
и косоглазием). 

Критериями включения в выборку явля-
лись возраст 5–7 лет, отсутствие сопутствую-
щих нарушений развития, включая интеллек-
туальные нарушения и задержку психического 
развития, возможность участия в коллектив-
ных играх по инструкции взрослого.

Для оценки способности к сотрудничеству 
использовался комплекс диагностических ме-
тодик, направленных на выявление особенно-
стей взаимодействия в паре, согласованности 
действий и распределения ролей. Каждое за-
дание сопровождалось авторскими бланками 
фиксации результатов, позволяющими осуще-
ствить как качественный, так и количествен-
ный анализ.

1.	 Методика «Рукавички» (Г. А. Цукерман) 
выявляет уровень сформированности действий 
по согласованию усилий в процессе организации 
и осуществления сотрудничества (кооперация). 
Задание предполагает, что дети, получившие 
одинаковый шаблон рукавички на листе бума-
ги, должны одинаково их украсить, для чего им 
необходимо договориться и согласовать свои 
действия. По данной методике была разработа-
на авторская система оценивания, критериями 
в которой стали инициативность в принятии 
решений, умение договариваться, убеждать, 
способность к взаимному контролю по ходу вы-
полнения задачи, взаимопомощь в процессе ра-
боты и эмоциональное отношение к совместной 
деятельности. В связи с особенностями зритель-
ного восприятия и трудностями зрительно-мо-
торной координации у детей с нарушениями 
зрения степень сходства рисунков оценивалась 
по контексту исходного замысла, а не по качеству 
и точности узоров выполненного рисунка.

2.	 Методика «Не намочи ног» (В. И. Ко-
новаленко, Е. В. Маркова; модифицированный 
вариант). Предложенный авторами вариант 
методики был модифицирован с целью уси-
ления кооперативного компонента и учитывал 
специфику продуктивной деятельности де-
тей с нарушениями зрения. Дети сразу рабо-
тали в паре, имея по две «дощечки» каждый 
для «перехода через ручей/болото». На пер-
вом, тренировочном этапе детям предлагалось 
дойти до противоположного берега вдвоем. 

В основной части задания одна дощечка «те-
рялась» и условием успешного завершения 
было обязательное совместное возвращение 
детей на исходную позицию. В авторской раз-
работанной системе оценивания методики 
критериями были продуктивность совмест-
ной деятельности, инициативность в выбо-
ре способов действия и принятии решения, 
стремление к согласованию своих действий 
с действиями партнера, контроль за согласо-
ванностью действий, эмоциональное отноше-
ние к совместной деятельности.

3.	 Методика «Узор под диктовку» (Г. А. Цу-
керман; модифицированный вариант). В диа-
гностической ситуации один ребенок диктовал 
последовательность выкладывания узора, второй 
выполнял инструкцию. Введены две модифи-
кации: а) смена ролей после выполнения зада-
ния с подбором аналогичных, но не идентичных 
узоров для исключения эффекта запоминания; 
б) изменение позиции диктующего, который 
находился позади исполнителя, сохраняя воз-
можность зрительно контролировать процесс. 
Проведена адаптация наглядного оценочного 
материала с учетом зрительных возможностей 
детей с нарушениями зрения: стимульный ма-
териал выполнен контрастно — в красно-белом 
цвете с четким черным контуром; размер каж-
дого узора — 100 мм × 150 мм; каждое задание 
размещено на отдельных карточках. В разрабо-
танной нами системе оценивания учитывались 
схожесть узоров с образцами, умение строить 
понятные для партнера высказывания, контроль 
за согласованностью совместных действий, уме-
ние задавать вопросы для получения информа-
ции о точности выполнения задания, эмоцио-
нальное отношение к совместной деятельности.

Полученные данные фиксировались в спе
циально разработанных индивидуальных блан-
ках и переводились в количественные показа-
тели (баллы). Дополнительно осуществлялся 
качественный анализ стратегий взаимодействия 
(распределение ролей, инициатива в процессе 
совместной деятельности, характер коммуни-
кации).

Для статистической обработки использо-
вались методы математической статистики:

–	 расчет распределения баллов в выборке;
–	 межгрупповые сравнения (U-критерий 

Манна – Уитни в зависимости от распределения);
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–	 проверка достоверности различий 
(уровень значимости — p ≤ 0,05);

−	 корреляционный анализ (коэффициент 
Спирмена) для выявления взаимосвязи показа-
телей между экспериментальными и контроль-
ной группами.

Результаты и их обсуждение

Для анализа были рассчитаны основные 
статистические показатели по каждой из ис-
пользованных методик в экспериментальных 
и контрольной группах (табл. 1).

В контрольной группе детей с нормотипич-
ным развитием все показатели заметно выше 
по сравнению с обеими экспериментальными 
группами. Так, по методике «Не намочи ног» 
средний результат составил 9,56 балла, что су-
щественно превышает показатели детей с на-
рушениями зрения (6,81 в ЭГ1 и 5,50 в ЭГ2). 
Аналогичная картина наблюдается в методике 
«Рукавички» (9,91 против 6,40 и 5,74) и в наи-
более сложной задаче «Узор по образцу» 

(11,51 против 7,21 и 6,46). Разброс индиви
дуальных значений в экспериментальных 
группах выше, особенно у слабовидящих де-
тей, где фиксируются минимальные значения 
вплоть до нуля. Это свидетельствует о выра-
женной неоднородности группы и различной 
степени сформированности умений, необхо-
димых для кооперации.

Сравнительный анализ по критерию Манна – 
Уитни выявил статистически значимые различия 
между контрольной и обеими эксперименталь-
ными группами во всех трех методиках (табл. 2). 

Дети с нормотипичным развитием пока-
зали достоверно более высокие результаты:

–	 по методике «Не намочи ног»: различия 
между ЭГ1 и ЭГ2 значимы на уровне p < 0,001, 
ранговый эффект r составил 0,60–0,70;

−	 по методике «Рукавички»: различия 
между обеими экспериментальными группами 
также высоко значимы (p < 0,001), величина 
эффекта r — около 0,71;

−	 по методике «Узор по образцу»: разли-
чия еще более выражены (p < 0,001), ранговый 
эффект r достигает 0,74–0,75.

Таблица 1
Сводные показатели результатов диагностики

Методика Группа n Среднее SD Медиана Min Max
«Не намочи ног» ЭГ1 53 6,81 2,31 7,0 2 12

ЭГ2 46 5,50 3,07 5,0 0 12
КГ 55 9,56 2,28 10,0 4 12

«Рукавички» ЭГ1 53 6,40 2,10 6,0 2 10
ЭГ2 46 5,74 2,97 5,5 0 12
КГ 55 9,91 2,38 10,0 5 12

«Узор по образцу» ЭГ1 53 7,21 2,29 7,0 2 12
ЭГ2 46 6,46 3,09 6,0 2 15
КГ 55 11,51 3,04 12.0 5 16

Таблица 2
Коэффициенты Манна – Уитни

Сравниваемые 
группы Методика U-критерий p-значение r (размер 

эффекта)
Уровень 

значимости
КГ – ЭГ1 «Не намочи ног» 568,5 < 0,001 0,64 Высокий
КГ – ЭГ2 «Не намочи ног» 412,0 < 0,001 0,70 Высокий
КГ – ЭГ1 «Рукавички» 540,2 < 0,001 0,71 Высокий
КГ – ЭГ2 «Рукавички» 389,8 < 0,001 0,72 Высокий
КГ – ЭГ1 «Узор по образцу» 515,4 < 0,001 0,74 Высокий
КГ – ЭГ2 «Узор по образцу» 365,7 < 0,001 0,75 Высокий
ЭГ1 – ЭГ2 «Не намочи ног» 890,6 < 0,05 0,28 Умеренный
ЭГ1 – ЭГ2 «Узор по образцу» 925,3 0,06 0,24 Пороговый
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Сравнение двух экспериментальных групп 
показало, что дети с пониженным зрением (ЭГ1) 
в среднем справлялись с заданиями лучше, чем 
слабовидящие (ЭГ2). Различия носили умерен-
ный характер и оказались статистически значи-
мыми в методике «Не намочи ног» (p < 0,05), 
а также близкими к пороговым в «Узоре по об-
разцу» (p ≈ 0,06). Полученные данные указы-
вают, что выраженность зрительного дефицита 
является фактором, влияющим на успешность 
взаимодействия в паре.

Корреляционный анализ по критерию 
Спирмена позволил выявить характерные 
взаимосвязи между используемыми задания-
ми внутри каждой группы (табл. 3).

Наиболее сильные корреляции зафиксиро-
ваны между результатами методик «Не намо-
чи ног» и «Рукавички»: коэффициент составил 
ρ = 0,77 в ЭГ1, ρ = 0,86 в ЭГ2 и ρ = 0,89 в конт
рольной группе (p < 0,001 во всех случаях), что 
подтверждает: данные методики отражают близ-
кие по содержанию аспекты совместной деятель-
ности и требуют высокой степени согласованно-
сти действий.

Связь с показателями по методике «Узор 
по образцу» оказалась умеренной. В контроль-
ной группе значимые положительные корреля-
ции выявлены с обеими другими методиками 
(ρ ≈ 0,52–0,54, p < 0,001), что указывает на более 
целостное развитие навыков кооперации. В экс-
периментальных группах корреляции с «Узо-
ром по образцу» были слабее и менее стабильны 
(ρ — от 0,16 до 0,50), что отражает затруднения 
детей с нарушениями зрения в переносе стра-
тегий сотрудничества из практических заданий 
в вербально-визуальные ситуации.

Полученные результаты в целом подтверж
дают выдвинутую гипотезу о том, что дети с на-
рушениями зрения испытывают существенные 
трудности в формировании навыков сотрудни-
чества по сравнению со сверстниками с нормо
типичным развитием. Различия проявились как 
в практических координационных заданиях, 
так и в более сложных ситуациях, требую-
щих вербально-визуальной согласованности 
действий.

Выявленное преимущество контрольной 
группы можно объяснить комплексом факторов. 
Во-первых, полноценное зрительное восприятие 
облегчает детям ориентацию в пространстве 
и способность согласовывать действия с парт
нером, что особенно важно при выполнении за-
даний типа «Рукавички» и «Узор по образцу». 
Во-вторых, зрение играет ключевую роль в вос-
приятии невербальных сигналов и в регуляции 
межличностного взаимодействия, что напрямую 
отражается на результатах методики «Не намо-
чи ног». Таким образом, недостаток зрительной 
информации ведет к снижению эффективности 
коммуникации и усложняет процесс совместной 
деятельности.

Сравнение двух экспериментальных групп 
показало, что дети с пониженным зрением 
демонстрировали несколько более высокие 
показатели, чем слабовидящие, особенно 
в практико-манипулятивных заданиях, что 
подтверждает следующую мысль: выражен-
ность зрительного дефицита прямо связана 
со способностью к кооперации: чем значи-
тельнее ограничения зрительной функции, тем 
труднее ребенку принимать и координировать 
действия партнера.

Таблица 3 
Эмпирические значения критерия Спирмена

Группа Пара методик ρ (Спирмен) p-значение Характер 
взаимосвязи

ЭГ1 «Не намочи ног» – «Рукавички» 0,77 < 0,001 Сильный
ЭГ1 «Не намочи ног» – «Узор по образцу» 0,38 < 0,01 Умеренный
ЭГ1 «Рукавички» – «Узор по образцу» 0,42 < 0,01 Умеренный
ЭГ2 «Не намочи ног» – «Рукавички» 0,86 < 0,001 Очень сильный
ЭГ2 «Не намочи ног» – «Узор по образцу» 0,31 < 0,05 Слабый
ЭГ2 «Рукавички» – «Узор по образцу» 0,34 < 0,05 Слабый
КГ «Не намочи ног» – «Рукавички» 0,89 < 0,001 Очень сильный
КГ «Не намочи ног» – «Узор по образцу» 0,52 < 0,001 Умеренный
КГ «Рукавички» – «Узор по образцу» 0,54 < 0,001 Умеренный
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Примечательным оказался характер взаи
мосвязей между методиками. Высокие кор-
реляции между заданиями «Не намочи ног» 
и «Рукавички» во всех группах подтверждают, 
что обе методики в первую очередь отражают 
уровень развития навыков согласованности 
движений и взаимодействия. Однако вклю-
чение в диагностику методики «Узор по об-
разцу» позволило выявить более сложный 
аспект — умение передавать и принимать вер-
бальные инструкции в условиях ограничен-
ной зрительной информации. В контрольной 
группе результаты по этому заданию были зна-
чимо связаны с другими методиками, что сви-
детельствует о целостности развития навыков 
сотрудничества. У детей с нарушениями зре-
ния подобной целостности не наблюдалось: 
их успехи в двигательных заданиях далеко 
не всегда совпадали с успешностью в вер-
бально-визуальных ситуациях, что указывает 
на фрагментарность развития коммуникатив-
ных умений при зрительных нарушениях.

Таким образом, обсуждаемые результа-
ты позволяют сделать два ключевых вывода. 
Во-первых, сотрудничество у детей с нару-
шениями зрения развивается неравномерно: 
относительно лучше проявляются действия, 
связанные с выполнением конкретных ин-
струкций и поддержанием внешней коорди-
нации, тогда как коммуникативно-организа-
ционные компоненты, включающие согла-
сование речевых стратегий, распределение 
ролей и инициативное участие, оказываются 
наиболее уязвимыми. Во-вторых, степень вы-
раженности зрительного дефицита прямо влияет 
на успешность совместной деятельности, что 
необходимо учитывать при построении коррек-
ционно-развивающих программ.

С практической точки зрения получен-
ные данные подчеркивают важность целе-
направленного формирования у дошкольни-
ков с нарушениями зрения именно тех ком-
понентов сотрудничества, которые связаны 
с вербальной координацией, планированием 
действий и распределением ролей. Эффек-
тивными могут оказаться игровые формы 
работы, в которых ребенок получает возмож-
ность не только координировать движения, 
но и осваивать речевые средства регулирова-
ния взаимодействия.

В то же время предлагаемая нами схема 
диагностики имеет ограничения: она акценти-
рует внимание на парных формах сотрудниче-
ства и не в полной мере отражает особенности 
группового взаимодействия. На наш взгляд, 
в перспективе развития данного исследования 
будет целесообразно дополнить его задания
ми, моделирующими более сложные социаль
ные ситуации, а также включить в схему диа-
гностики оценку навыков группового взаимо-
действия.

Выводы

Проведенное исследование позволило оце-
нить способность и навыки сотрудничества 
в паре у детей старшего дошкольного возраста 
с нарушениями зрения. Модификация стандар-
тизированных методик и разработка авторской 
системы оценки результатов позволили выявить 
не только количественные различия между деть-
ми с нормотипичным развитием и дошкольни-
ками с нарушениями зрения, но и качествен-
ные особенности стратегий их взаимодействия. 
Включение дополнительных условий — работы 
в паре с ограниченными ресурсами в методике 
«Не намочи ног» или изменения роли и позиции 
ведущего в методике «Узор под диктовку» — 
сделало процедуру более чувствительной к ком-
муникативным дефицитам и показало различия, 
связанные со степенью выраженности зритель-
ного дефекта. 

Результаты исследования позволяют опре-
делить несколько приоритетных направлений 
коррекционно-развивающей работы с дошколь-
никами, имеющими нарушения зрения. Наибо-
лее выраженные трудности у данной категории 
детей связаны с недостаточной сформированно-
стью коммуникативно-организационных компо-
нентов сотрудничества. В связи с этим занятия 
должны включать специальные упражнения, 
направленные на развитие речевой координа-
ции, умение планировать совместные действия 
и распределять роли.

Эффективной формой работы выступает 
организация парных и групповых игр, в которых 
ребенок получает возможность не только со-
гласовывать движения, но и регулировать взаи
модействие посредством речи. Использование 
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заданий с изменяющимися условиями (напри-
мер, ограничение доступных ресурсов или необ-
ходимость смены ролей в процессе выполнения) 
способствует формированию гибкости, взаим-
ной поддержки и способности к адаптации.

Для слабовидящих детей и детей, имеющих 
зрительный диагноз косоглазие и амблиопия, 
важно строить коррекционные занятия по прин-
ципу постепенного усложнения: от простых 
моторных упражнений, требующих минималь-
ной координации, к более сложным ситуа
циям, где центральное место занимает сло-
весно-зрительное согласование действий. 

Такой поэтапный подход позволяет учитывать 
степень выраженности зрительного дефицита 
и обеспечивает доступность заданий при сохра
нении их развивающего эффекта.

Особое значение имеет включение в кор-
рекционную практику заданий, стимулирую-
щих инициативность ребенка. Возможность 
самостоятельно предлагать способы решения за-
дачи, договариваться о последовательности дей-
ствий и оценивать результат совместной работы 
способствует не только развитию коммуникатив-
ных навыков, но и формированию критичности 
и ответственности за общий результат.
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В контексте развития инклюзивного образования проблема преодоления речевых дефицитов 
у школьников приобретает особую актуальность. Одну из групп школьников, имеющих речевые дефи-
циты, составляют обучающиеся с особыми образовательными потребностями. Целью статьи является 
аналитический обзор интегративных методов логопедической помощи как основы для создания разви-
вающей речевой среды и преодоления дефицитов речевого развития. Раскрывается сущность интегра-
тивных методов как системного синтеза традиционных методов логопедии с методами нейропсихоло-
гии, арт-терапии и логоритмики. На основе теоретического анализа и обобщения практического опыта 
представлена развернутая характеристика наиболее распространенных и действенных интегративных 
методов, используемых логопедами. Особое внимание уделяется важной роли междисциплинарного 
взаимодействия специалистов (логопедов, психологов, дефектологов, педагогов) и активного включе-
ния семьи в процесс преодоления речевых дефицитов и формирования навыков речевой коммуникации 
у обучающихся.

Отмечается, что применение интегративных методов является значимым условием для преодо-
ления речевых дефицитов и успешного формирования устойчивых навыков речевой коммуникации. 
Подчеркивается, что использование данных методов способствует не только развитию и коррекции речи, 
но и гармоничному развитию личности ребенка. Материалы статьи имеют практическую значимость 
для специалистов, работающих в системе образования, и могут использоваться при проектировании 
индивидуальных коррекционно-развивающих программ работы с обучающимися. Методы логопедиче-
ской работы, рассмотренные с позиций интегративного подхода, обладают несомненным практическим 
потенциалом, базирующимся на интеграции разнонаправленных методик для целостного воздействия 
на речевую функциональную систему школьника.

Ключевые слова: школьники с особыми образовательными потребностями; коммуникация; речевые 
дефициты; интегративный подход; интегративные методы.
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In the context of the development of inclusive education, the problem of overcoming speech deficits 
in schoolchildren is becoming particularly relevant. One of the groups of schoolchildren with speech deficits 
consists of students with special educational needs. The purpose of the article is an analytical review of inte-
grative methods of speech therapy as a basis for creating a developing speech environment and overcoming 
speech development deficits. Reveals the essence of integrative methods as a systemic synthesis of traditional 
methods of speech therapy with methods of neuropsychology, art therapy and logorhythmics. Based on theore
tical analysis and generalization of practical experience, a detailed description of the most common and effec-
tive integrative methods used by speech therapists is presented. Special attention is paid to the important role 
of interdisciplinary interaction of specialists (speech therapists, psychologists, speech pathologists, teachers) 
and the active involvement of the family in the process of overcoming speech deficits and the formation 
of speech communication skills among students.

It is noted that the use of integrative methods is an important condition for overcoming speech deficits 
and the successful formation of stable speech communication skills. It is emphasized that the use of these me
thods contributes not only to the development and correction of speech, but also to the harmonious develop-
ment of the child’s personality. The materials of the article are of practical importance for specialists working 
in the education system, and can be used in designing individual correctional and developmental programs 
for working with students. The methods of speech therapy, considered from the standpoint of an integrative ap-
proach, have an undoubted practical potential based on the integration of multidirectional techniques for a holis
tic effect on the speech functional system of a student.

Keywords: schoolchildren with special educational needs; communication; speech deficits; integrative 
approach; integrative methods.
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Введение

Необходимость поиска и внедрения 
результативных педагогических 
стратегией, ориентированных на ра-

боту с обучающимися с особыми образователь-
ными потребностями, обусловлена ориентацией 
современной образовательной системы на пер-
сонифицированный, индивидуально-дифферен-
цированный подходы и принципы инклюзии. 
В то же время педагоги часто демонстрируют 
недостаточный уровень мотивации к учету осо-
бых образовательных потребностей школьников 
в учебном процессе, поэтому проблема более ка-
чественного учета таких потребностей школьни-
ка при поиске методов педагогической помощи 
является актуальной [1: с. 25].

Исследователями отмечается, что многие 
категории лиц c особыми образовательными 
потребностями имеют речевые дефициты раз-
личного генеза и разной степени выраженности. 
Генезис понятия «речевые дефициты» показы-
вает, что оно является характерным для иссле-
дований в области медицинской реабилитации. 
Например, А. Р. Лопатина и соавт., исследуя 
речь пациентов с мозжечковой дизартрией, 
дают качественные и количественные описания 
выявленных речевых дефицитов, отмечая что 
они оказывают негативное влияние на обще-
ние пациентов, приводят к социальной дезадап
тации и снижению качества жизни [5: с. 41]. 

М. С. Мясникова исследует речевые дефициты 
у пациентов с болезнью Паркинсона [9]. В на-
стоящее время понятие «речевые дефициты» 
входит и в педагогическую исследовательскую 
практику, например говорится о дефицитах фо-
нематических представлений [7: с. 328]. Мож-
но сделать вывод, что понятие «речевые дефи-
циты» в педагогических исследованиях имеет 
недостаточно устоявшийся характер. В данной 
статье под речевыми дефицитами мы будем по-
нимать отклонения от нормативных показателей 
развития импрессивной и экспрессивной речи 
различного генеза.

Анализ источников показывает, что речевые 
дефициты рассматриваются авторами в контек-
сте проблемы функциональной неграмотности, 
когда недостаточно продуктивная деятельность 
ребенка в раннем онтогенезе не компенсируется 
продуктивно организованным общением с взрос-
лым и недостаточно осуществляется развитие 
когнитивных способностей [4: с. 93]. Важ-
но подчеркнуть, что речевая дефицитарность 
может быть следствием социальной деприва-
ции ребенка, его неправильного воспитания; 
она отмечается у детей, имеющих миграцион-
ную историю, для которых русский язык не яв-
ляется родным; речевые дефициты наблюдаются 
в структуре отклоняющегося развития у обучаю-
щихся с расстройствами аутистического спектра, 
нарушением интеллекта, детским церебральным 
параличом, нарушениями сенсорных систем 
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и тяжелыми нарушениями речи первичного 
характера [14: с. 52]. Во всех случаях дефи-
циты формирования, развития устной и пись-
менной речи являются значимым препятст
вием при овладении образовательной про-
граммой, социальной интеграции и достиже-
нии жизненного успеха.

Результаты

Перед логопедом (учителем-логопедом) 
встает задача отбора, адаптации, модифика-
ции методик логопедической работы приме-
нительно к каждому случаю наличия речевых 
дефицитов у обучающегося, поскольку мно-
гие традиционные логопедические методики 
являются действенными при первичных на-
рушениях речевого развития и не в полной 
мере подходят в случаях особых жизненных 
ситуаций, при полиморфной структуре на-
рушения, характеризующейся сочетанием 
когнитивных, эмоционально-волевых, сен-
сомоторных и коммуникативных трудностей 
[6: с. 100–101]. 

Таким образом, в настоящее время ком-
петентностными императивами для логопеда 
(учителя-логопеда) становятся владение ме-
тодиками логопедической работы, имеющими 
интегративный характер, умение осуществлять 
методический синтез в процессе взаимодей-
ствия в междисциплинарной команде специа-
листов. Интегративность современного мето-
дического арсенала логопеда обусловливается 
не только определением категории, к которой 
относится ребенок с особыми образователь-
ными потребностями, анализом механизмов 
и структуры нарушения развития, но и уни-
кальными потребностями, потенциальными 
возможностями, жизненной ситуацией каж-
дого воспитанника и сформированностью 
его социально-коммуникативных навыков.

Необходимость разработки и применения 
интегративных методик преодоления речевых 
дефицитов у обучающихся с ООП позволяет 
говорить о востребованности интегративного 
подхода в логопедической теории и практи-
ке. Основы интегративного подхода разрабаты-
вали Б. Г. Ананьев, В. М. Бехтерев, Б. Ф. Ло-
мов. На наш взгляд, интегративный подход 

в преодолении речевых дефицитов у обучаю
щихся с ООП представляет собой целост-
ную методологию, обеспечивающую переход 
от симптомо-центрированного логопедиче-
ского воздействия к логопедической помощи, 
ориентированной на формирование речевой 
коммуникации при помощи методов, интегри-
рованных из различных междисциплинарных 
областей для достижения этой цели. Прин-
ципиальной характеристикой интегративного 
подхода в данном контексте является направ-
ленность методов логопедической работы 
на формирование и развитие у обучающихся 
системы коммуникации, которая включает 
в себя средства коммуникации, в том числе 
альтернативного и дополнительного харак-
тера, коммуникативные компетенции, ком-
муникативные взаимосвязи обучающихся, 
и обеспечивает не только усвоение образова-
тельной программы, но и социальную инте-
грацию.

Целью логопедической работы становит-
ся не просто коррекция нарушений фонетики, 
а формирование речевой коммуникации, в кото-
рой эти средства будут применяться [12: с. 76]. 
Важным методологическим принципом инте-
гративного подхода является принцип систем-
ности, который обусловливает не только коор-
динированную работу над взаимосвязанными 
компонентами языка и речи, но и целенаправ-
ленное формирование коммуникативной функ-
ции речи. Принцип комплексности предполагает 
работу логопеда в составе междисциплинарной 
команды специалистов: невролога, психиатра, 
психолога, нейропсихолога, учителя или воспи-
тателя, дефектолога, педагога дополнительного 
образования. Обосновывая необходимость все-
стороннего изучения человека, исследователи 
отмечали, что «педагогическое познание учени-
ка интегрирует в себе структуры самопознания 
и рефлексивные знания педагога или родителя 
во взаимодействии с этим учеником» [2: с. 224]. 
С данной позиции следует подчеркнуть роль 
родителей (законных представителей) как пол-
ноправных участников междисциплинарной 
команды [11: с. 418].

Необходимо обратить внимание на прин-
цип индивидуализации, который предполагает 
ориентацию программы логопедической по-
мощи не только на этиопатогенез нарушения 
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речи, но и на личность обучающегося с нару-
шением речи в совокупности его мотивов, ин-
тересов, особенностей эмоционально-волевого, 
сенсомоторного развития, показателей актуаль-
ного и возможностей потенциального развития, 
специфических интересов. Особое место зани
мает принцип сенсорной интеграции, посколь-
ку у многих обучающихся с нарушением речи 
наблюдаются трудности в обработке вестибу-
лярной, тактильной, проприоцептивной и дру-
гих видов информации. Трудности в обработ-
ке информации, в свою очередь, сказываются 
на процессах внимания, памяти, эмоционально-
го состояния, регуляции поведения и состоянии 
речевой деятельности.

С позиций интегративного подхода мож-
но выделить основные группы интегративных 
методов психолого-педагогической направлен-
ности, которые в адаптированном варианте, по-
мимо непосредственно логопедических методов, 
может применять в работе логопед (учитель-ло-
гопед): нейропсихологические, арт-терапевтиче-
ские, логоритмические, методы коммуникации 
с применением альтернативных и дополнитель-
ных средств. При этом синтез методов логопе-
дической работы с другими методами является 
не просто математической суммой методических 
элементов, а дает новый метод работы логопеда 
интегративного характера. Часто методы инте-
гративного характера используются педагогами 
дополнительного образования, работающими 
с детьми с ООП [3: с. 83].

Логопеды применяют на своих занятиях эле-
менты нейропсихологических методов в виде 
кинезиологических упражнений, направленных 
на развитие реципрокной координации движе-
ний, мозжечковую стимуляцию, нормализацию 
мышечного тонуса и активизацию межполу-
шарного взаимодействия [10: с. 69]. Например, 
к этим упражнения относятся упражнения 
«Перекрестные шаги», «Кулак – ребро – ладонь», 
«Пройди по дощечке». Известно, что эти упраж-
нения способствуют улучшению состояния об-
щей моторики, моторики кистей и пальцев рук, 
непосредственно связанным с артикуляционной 
моторикой, улучшают целенаправленное вни-
мание обучающихся и способствуют регуляции 
их поведения.

Значительным потенциалом для развития 
личности ребенка с особыми образовательными 

потребностями обладают арт-терапевтические 
методы [8: с. 86]. Эти методы в символической 
форме создают эмоциональный базис для мело-
дико-интонационных компонентов речи, имею-
щих важную смысловую роль; развивают твор-
ческое воображение, выразительность движений, 
жестов; позволяют работать с навыками програм-
мирования высказывания в диалогической и мо-
нологической речи; моделировать различные 
ситуации речевой коммуникации. Примерами 
арт-терапевтических методов могут служить 
игры-драматизации, постановки детских спек-
таклей, исполнение музыкальных произведений, 
творческие виды ручной деятельности (лепка, 
рисование, различные поделки). Необходимо 
отметить, что логопед не осуществляет работу 
психолога, нейропсихолога, а использует лишь 
элементы нейропсихологических и арт-терапев-
тических методов для решения задач логопеди-
ческой работы. 

Логоритмические методы интегрируют дви-
жение, музыку и слово, через темпо-ритмиче-
скую организацию простых и сложных двига-
тельных актов формируют чувство языкового 
ритма, которое особенно важно для детей с тя-
желыми нарушениями речи. Большое значение 
эти методы имеют для постановки речевого ды-
хания, являющегося энергетическим ресурсом 
всей речевой системы [13: с. 209].

При тяжелых формах расстройств аутисти
ческого спектра, детского церебрального пара
лича, тяжелых множественных нарушениях 
развития возникает необходимость интеграции 
методов логопедической работы и средств аль-
тернативной или дополнительной коммуникации. 
В настоящее время сложились различные взгля-
ды на целесообразность применения конкрет-
ных средств альтернативной или дополнительной 
коммуникации в тех или иных случаях нарушен-
ного развития. Полагаем, что в тех случаях, когда 
возможно формирование системы речевой ком-
муникации у обучающегося, нельзя подменять 
эту возможность внедрением системы альтерна-
тивной или дополнительной коммуникации.

Заключение

Интегративные методы могут исполь-
зоваться не только в логопедической работе, 
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направленной на преодоление речевых дефици-
тов у обучающихся, но и при проектировании 
индивидуальных коррекционно-развивающих 
программ работы с обучающимися, в проект-
ной деятельности самих школьников, которую 
при консультативной поддержке логопеда ор-
ганизуют воспитатели, педагоги, семья. Инди-
видуальные или коллективные проекты, вы-
полненные на интересные и значимые для ре-
бенка и его семьи темы, дают возможность 
приобретения и закрепления навыков комму-
никации в различных социальных моделях 

взаимодействия, дают опыт творческой комму-
никативной самостоятельности ребенка.

Подчеркнем, что результативная реали-
зация интегративных методов в логопедиче-
ской практике требует включенности в про-
цесс формирования или развития речи членов 
междисциплинарной команды специалистов 
и всех участников образовательного процес-
са, в первую очередь самого обучающегося 
с особыми образовательными потребностями 
и членов его семьи.
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В статье рассматриваются особенности социальной детерминации процесса развития российской пси-
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ческой, социальной и военной психологии. Показано взаимовлияние политико-идеологических процессов 
в стране, с одной стороны, и философско-методологических исканий в психологической науке — с другой, 
на примере борьбы идеализма и материализма. Утверждается, что в начале прошлого века в российской науке 
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властью и учеными-психологами, так как первая нуждалась в результатах научной деятельности вторых, 
а вторым была необходима материальная поддержка со стороны государства. Отмечается, что социально-
экономическая ситуация в России стимулировала развитие некоторых отраслей психологии — медицинской 
(рост потребности населения в психиатрической помощи), педагогической (необходимость модернизации 
системы образования), социальной (кризисные явления в общественной жизни) и военной (участие страны 
в двух войнах в период с 1900 по 1917 г.). Утверждается, что идеологическое противостояние в обществе 
находило свое отражение, пусть и опосредованно, в противостоянии философско-методологических, миро
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The article examines the features of social determination of the development process of Russian psycho
logy at the beginning of the 20th century. The article analyzes the relationship between the authority and science 
in the pre-revolutionary period (it identifies measures taken by the government to support science, provides 
examples of confrontation between scientists and officials, and reveals the main reasons for the negative attitude 
of scientists towards autocracy), as well as the impact of economic and social factors on the development of Rus-
sian medical, pedagogical, social, and military psychology. The article shows the interdependence of political-
ideological processes in the country, on the one hand, and philosophical-methodological research in the field 
of psychology, on the other, using the example of the struggle between idealism and materialism. It is argued that 
at the beginning of the last century, there was a mutual dependence and simultaneous mutual distrust between 
the government and psychologists in Russian science, as the former needed the results of the latter’s scientific 
work, and the latter needed financial support from the government. It is noted that the socio-economic situation 
in Russia has stimulated the development of certain branches of psychology, such as medical psychology (due 
to the growing need for psychiatric care), pedagogical psychology (due to the need to modernize the educa-
tion system), social psychology (due to the crisis in public life), and military psychology (due to the country’s 
participation in two wars between 1900 and 1917). It is asserted that the ideological confrontation in society 
was reflected, albeit indirectly, in the confrontation of the philosophical-methodological, and worldview posi-
tions of psychologists, whose extreme positions corresponded to those of idealism and materialism. At the end 
of the article, it is concluded that the social determination of the development of Russian psychology in the early 
20th century coexisted with the subject-logical determination and made its own specific contribution to the gene
sis of psychological knowledge.
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Введение

В историографии отечественной пси- 
хологии, в том числе в работах 
А. В. Петровского [7: с. 9], Е. А. Бу- 

диловой [2: с. 327–328], М. Г. Ярошевского 
[16: с. 428–429], В. А. Кольцовой [8: с. 11–12], 
Б. Н. Рыжова [9: с. 238–239], А. Н. Ждан [3: 
с. 83], О. Е. Серовой [10: с. 14–16], Н. Ю. Стою
хиной и А. А. Костригина [12: с. 192–211], 
О. А. Артемьевой и Л. Д. Дубровской [1: с. 83] 
общим местом является признание значимости 
влияния социальных факторов на развитие оте
чественной психологии рубежа XIX и ХХ вв. 
Вместе с тем следует отметить, что это влияние 
зачастую может пониматься весьма упрощенно, 
что особенно было свойственно советской со
циально-гуманитарной традиции; в основном 
оно сводилось к противостоянию двух типов ми-
ровоззрения (материалистического и идеалисти-
ческого) и соответствующих им политических 
идеологий (революционной и монархической), 
что и находило свое отражение в противостоя-
нии двух направлений в психологии (психология 
материалистическая, «прогрессивная», опираю-
щаяся на эксперимент как основной метод полу-
чения знания о психическом, с одной стороны, 
и психология идеалистическая, «реакционная», 
опирающаяся на умозрение или интроспекцию 
как основной метод получения знания о психи-
ческом — с другой). 

Не отрицая возможности построения та- 
ких, несколько упрощенных, моделей социаль
ной детерминации процесса развития рос-
сийской психологии в начале прошлого века, 
следует отметить, что необходимо, помимо 
анализа влияния внутриполитического контек-
ста на психологию, более подробно осветить 
еще два аспекта — отношения между властью 
и наукой в дореволюционный период и влияние 
экономических и внешнеполитических факто-
ров на становление ряда отраслей психологии 
в описываемый период времени.

Отношения между властью и наукой 
в дореволюционный период

К началу ХХ в. российская наука была 
славна именами физиологов И. М. Сеченова 
и И. П. Павлова, биологов И. И. Мечникова 
и К. А. Тимирязева, химиков Д. И. Менделеева 
и А. М. Бутлерова, историков В. О. Ключевского 
и С. Ф. Платонова, лингвистов А. А. Потебни 
и Ф. Ф. Фортунатова, социологов М. М. Кова-
левского и Н. И. Кареева, экономистов М. И. Ту-
ган-Барановского и В. К. Дмитриева. Вместе 
с тем нельзя сказать, что Российская империя 
была лидером в области науки в начале прошло
го столетия, о чем говорит не только количе-
ство отечественных нобелевских лауреатов, 
но и тот факт, что будущие ученые из нашей 
страны ездили на стажировку в Европу, но никак 
не наоборот.  

Политика поддержки науки в царской 
России 1900–1917 гг. заключалась в основном 
в следующем:

•	 поддержка Санкт-Петербургской акаде-
мии наук: согласно действовавшему в то вре-
мя Уставу 1836 г. «Академия наук и все члены 
ее состоят под особенным высочайшим покро-
вительством, оставаясь в введении министра 
народного просвещения, чрез которого восходят 
к его императорскому величеству все дела Ака-
демии, требующие высочайшего разрешения» 
[13: с. 94]; при этом средства, которые данное 
учреждение получало от издательской деятель-
ности, поступали в ее свободное распоряжение;

•	 поддержка научных учреждений: в силу 
того что научные учреждения в царской Рос-
сии были в основном интегрированы в систему 
высшего образования (зачастую в виде лабора-
торий), то финансовая и правовая поддержка 
университетов одновременно означала и мате-
риальную поддержку научных исследований; 

•	 непротивление созданию научно-иссле-
довательских учреждений: дефицитарность бюд-
жета империи не позволяла осуществить созда-
ние сети научно-исследовательских институтов 
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за счет государства (на чем настаивал, например, 
В. И. Вернадский в годы Первой мировой вой-
ны), однако правительство не препятствовало 
строительству отдельных таких учреждений 
в ситуации, когда для этого находились средства 
частных благотворителей, как это было в случае 
с Психоневрологическим и Психологическим 
институтами; 

•	 непротивление инициативам ученых: 
имперское правительство допускало создание 
научных обществ, и их количество в начала 
ХХ в. стремительно росло, однако оно сохра-
няло контроль над ними (в первую очередь, 
по-видимому, по политическим причинам). 
Когда в 1915 г. из-за нехватки стратегически 
важных ресурсов в условиях Первой мировой 
войны была создана Комиссия по изучению 
естественных производительных сил России 
(КЕПС), то власти не препятствовали деятель-
ности этой организации, однако и не спешили 
реализовывать ее рекомендации; 

•	 поддержка ученых: в силу того что 
в царской России для большинства ученых ос-
новным видом деятельности было преподава-
ние, то привилегии, которые они имели в этом 
качестве (в особенности достаточно большое 
по тем временам жалование, если речь вести 
о высшей школе, и соответствующие должно-
стям чины в Табели о рангах, а также возмож-
ность прохождения стажировки за рубежом), 
автоматически распространялись на них и как 
на деятелей науки; некоторые ученые получа-
ли государственные награды.

Вместе с поддержкой самодержавие ока-
зывало определенное давление на научное 
сообщество. Власти были прекрасно осве-
домлены и о революционной активности сту-
денчества, и об оппозиционных настроениях 
среди их преподавателей, многие из которых 
были одновременно и учеными. Тем не менее 
репрессии по отношению к деятелям науки 
были выборочными. Так, например, извест-
ный историк Р. Ю. Виппер заявил решитель-
ный протест против того, что администрация 
Московского университета в феврале 1901 г. 
поставила его имя под обращением к волную
щимся студентам, после чего попал под над-
зор полиции; в 1905 г. был арестован историк 
В. И. Семевский [14: с. 93], в 1907 г. директору 
Петербургского политехнического института 

и выдающемуся инженеру А. Г. Гагарину 
было запрещено поступать на государствен-
ную службу в течение трех лет после ночного 
обыска в студенческом общежитии, в ходе ко-
торого из окна была выброшена неразорвав-
шаяся бомба; историк и профессор Одесского 
университета Е. Н. Щепкин, отбыв наказание 
за подписание Выборгского воззвания, не до-
пускался в университет до самой Февральской 
революции [5: с. 114–115].

Однако самое сильное противостояние 
царской власти и научного сообщества случи-
лось в 1911 г. С 1910 г. Министерство народного 
просвещения возглавил правовед Л. А. Кассо, 
который, пользуясь спадом революционного 
движения, решил ужесточить порядки в учеб-
ных заведениях. Полагая, что политике не место 
в университетах, он преследовал деятельность 
любых студенческих организаций (землячеств, 
касс взаимопомощи, партийных группировок) 
и запрещал сходки и собрания учащихся, до-
биваясь при этом беспрекословного подчине-
ния студентов и преподавателей министерским 
инспекторам [6: с. 172]. Из университетов были 
уволены многие профессора и преподаватели 
либеральной ориентации. Активно практико-
валось назначение профессоров на должности 
в противовес обычной практике их избрания 
в университетах с последующим утверждением 
министром, все сильнее ограничивалась автоно-
мия высших учебных заведений 

Наступление Л. А. Кассо на универси-
теты вызвало ответную реакцию со стороны 
студенчества и преподавательского состава. 
Во время забастовки 1911 г. было исключено 
из учебных заведений несколько тысяч студен-
тов, а сами университеты и институты были 
отданы во власть полиции [2: с. 328]. В знак 
протеста против действий полиции при по-
давлении студенческих волнений в отставку 
подало руководство Московского университе-
та — ректор А. А. Мануйлов, помощник ректо-
ра М. А. Мензбир, проректор М. А. Минаков; 
министр Л. А. Кассо не только немедленно 
принял их отставку, что означало фактиче-
скую поддержку действий полиции, но и снял 
их с профессорских должностей без прошения 
[5: с. 115]. В ответ на действия властей по от-
ношению к студентам и руководству педаго-
гический состав Московского университета 
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совершил резонансный демарш: 126 профессо-
ров и преподавателей добровольно покинули 
это учреждения; среди этих лиц были такие из-
вестные ученые, как академики В. И. Вернад-
ский, Н. Д. Зеленский, П. Н. Лебедев, К. А. Ти-
мирязев и др. [6: с. 172–173]. Репрессии препо-
давателей и ученых затронули не только Москву: 
в Киевском политехническом институте были 
уволены три декана, добровольно ушли в от-
ставку семь профессоров и ряд преподавателей 
и лаборантов, в силу чего 10 кафедр оказались 
вакантными; более 20 ведущих профессоров 
и доцентов покинули Донской политехнический 
институт; подали в отставку директор Жен-
ского медицинского института С. С. Салазкин 
и начальник Военно-медицинской академии 
Н. А. Вельяминов; оппозиционную профессуру 
Петербургского университета, не участвовав-
шую в выступлениях и демаршах подобного мо-
сковскому, Л. А. Кассо в течение 1912–1913 гг. 
распределил по другим учебным заведениям 
[5: с. 116]. Таким образом, самодержавию уда-
лось подавить выступления студентов, препо-
давателей и ученых, однако дорогой ценой — 
высшая школа России лишилась значительно-
го количества первоклассных педагогических 
и научных кадров.

У властей были основания считать ученых 
оппозиционно настроенными по отношению 
к существующей в стране политической си-
стеме, хотя также известен тезис об аполитич-
ности деятелей науки [11: с. 468]. В условиях 
углубления социально-экономических и иных 
противоречий в обществе и на фоне разраста-
ния кризисных явлений в начале ХХ в., усили-
лась политическая поляризация всех слоев на-
селения, что не могло не затронуть в большей 
или меньшей степени и ученых. Отрицатель-
ное отношение деятелей науки к самодержавию 
было вызвано следующими причинами:

•	 причины, вызванные несовершенством 
системы организации науки в стране: ее недо-
статочное финансирование, высокая степень 
бюрократизации (трудности в принятии и реа-
лизации решений из-за низкой эффективности 
управленческого аппарата, чиновничий произ
вол). В. И. Вернадский так характеризовал об-
становку, в которой работали русские ученые 
в то время: они «совершали свою научную ра-
боту вопреки государственной организации, 

при отсутствии самых элементарных усло-
вий общественной безопасности. Они стали 
при этом рядом, как равные по силе, со свои-
ми товарищами Запада и за океаном, которые 
совершали эту работу или при помощи госу
дарства, или при государственной организации, 
обеспечивающей им возможность спокойной 
научной работы» (цит. по [5: с. 91]);

•	 причины, вызванные несовершенством 
системы подготовки научных кадров: недоста-
точное финансирование системы образования, 
низкая грамотность основной массы населения, 
невысокое качество начального образования, 
малочисленность высших учебных заведений, 
недоступность высшего образования для пода-
вляющего большинства жителей страны, все-
возрастающая нагрузка на преподавательский 
состав вузов; 

•	 причины, вызванные особенностями 
государственного устройства империи: отсут-
ствие гражданских свобод, цензура, репрессии 
против выражающих недовольство, невозмож-
ность участия ученых в политической жизни 
страны, архаичная система власти с низкой 
социальной мобильностью, бедность, беспра-
вие и страдания простого народа. 

О групповом сопротивлении ученых само-
державию в 1911 г. мы писали выше, однако это 
был не единственный случай. 95 литераторов 
и ученых (в том числе инженер Н. Г. Гарин-Ми-
хайловский и врач и педагог П. Ф. Лесгафт) 
подписали письмо, осуждающее жесткие дей-
ствия царской полиции и казаков при разгоне 
студенческой демонстрации 4 марта 1901 г. 
у Казанского собора в Петербурге [15: с. 24]. 
В 1905 г. в результате провала попытки уче-
ных отметить 150-летний юбилей Московского 
университета, сорванный Министерством на-
родного просвещения, была подготовлена «За-
писка 342 ученых», подписанная изначально 
16 академиками, 125 профессорами и 201 до-
центом, однако затем опубликованная газета-
ми и собравшая уже 1 500 подписей. В этой 
записке, авторами который были известные 
деятели русской науки: химик Н. Н. Бекетов, 
историк А. С. Лаппо-Данилевский, ботаник 
И. П. Бородин, геолог Ф. Н. Чернышев, линг-
вист А. А. Шахматов и ряд других, — обстоя
тельной и аргументированной критике было 
подвергнуто положение дел в науке (низкий 
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уровень начального образования, подавление 
личности учащегося, отсутствие свободы ис-
следования и преподавания, подавление педа-
гогической инициативы и т. д.), которая, одна-
ко, звучала одновременно и в качестве вызова 
самодержавию [4: с. 314–315]. Скандал полу-
чился нешуточный: президент Академии наук 
великий князь К. К. Романов отчитал в спе
циальном циркулярном письме 16 академи-
ков-подписантов, попрекая их среди прочего 
в том, что, критикуя правительство, они тем 
не менее не отказались получать от него жа-
лование; А. А. Шахматов ответил на это род-
ственнику царя в том духе, что это жалование 
дается ученым не за их молчаливое одобрение 
действий правительства, а за работу на благо 
русского народа и государства [5: с. 109].

Подводя итог анализу отношений меж-
ду властью и учеными в дореволюционный 
период, необходимо отметить следующее. 
Во-первых, самодержавие оказалось в своеоб
разной ловушке: с одной стороны, оно осозна-
вало научно-техническое отставание империи 
от развитых западных стран, из-за чего нуж-
далось в работе ученых и не могло запретить 
их деятельность; с другой стороны, предста-
вители правящей верхушки ясно видели оп-
позиционные настроения в среде ученых 
и понимали, что увеличение их численности 
автоматически приведет к росту количества 
недовольных монархией. Во-вторых, двой-
ственность положения и отношение власти 
к науке порождала и двойственную полити-
ку — и меры по поощрению ученых (учиты-
вая финансовые возможности и политическую 
целесообразность), и меры по их наказанию 
(учитывая относительно мягкую, особенно 
по сравнению с советской властью, тактику 
репрессирования). В-третьих, политически ак-
тивные ученые действительно в большинстве 
своем состояли в оппозиции к власти, причем 
на то были веские причины организационного 
и политического характера.

Социальная детерминация становления 
отраслей психологической науки в России

Экономическая ситуация оказала суще-
ственное влияние на развитие психологической 

науки в России начала ХХ в. С одной стороны, 
хроническая нехватка государственного фи-
нансирования науки и образования привела 
к тому, что два первых в стране института, 
занимавшихся разработкой проблем психоло-
гии (Психоневрологический — в Петербурге 
и Психологический — в Москве), были созда
ны на частные пожертвования благотвори
телей. 

В довоенные годы в империи особенно 
интенсивно развивались четыре отрасли пси-
хологии — медицинская, педагогическая, со-
циальная и военная. Развитие первой из них 
было связано в том числе и с интенсивной 
индустриализацией, так как сопровождающие 
ее рост численности пролетариата (и, соответ-
ственно, рост численности городского насе-
ления в целом) и общее ускорение ритма жиз-
ни (период рубежа XIX и ХХ вв. был метко 
назван историком Й. Радкау «эпохой нервоз-
ности») привели к увеличению количества 
лиц, которым была нужна психиатрическая 
помощь. Неудивительно поэтому, что меди-
цинская (клиническая, патологическая) пси-
хологии возникла именно в США и Германии, 
т. е. в странах, бывших в то время флагманами 
промышленного роста.

Признанным лидером в области психиатрии 
в то время была Германская империя, родина 
выдающегося врача и автора нозологической 
концепции Э. Крепелина, создавшего на терри-
тории России, в Дерптском университете, пси-
хологическую лабораторию. Ведущие русские 
врачи (В. М. Бехтерев, С. С. Корсаков, В. Ф. Чиж 
и др.), проходя стажировку по психиатрии в этой 
стране, параллельно знакомились и с передо-
выми достижениями психологической науки, 
в первую очередь с исследовательской програм-
мой В.  Вундта, в силу чего у них достаточно 
быстро сформировался интерес и к (медицин-
ской) психологии. Следовательно, не вызывает 
удивления тот факт, что первые эксперименталь-
но-психологические лаборатории создавались 
именно врачами при университетских клини-
ках и в них велись как исследования в области 
патологической, так и в области «нормальной» 
(т. е. общей) психологии.

В конце XIX – начале ХХ в. отечествен-
ными психиатрами был издан целый ряд ра-
бот, в которых разрабатывалась проблематика 
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медицинской психологии. А. А. Токарский 
в работе «О глупости» (1896), посвященной 
проблеме слабоумия, главным нарушением 
при этой болезни называет неспособность ума 
страдающего от него человека верно оцени-
вать действительность. В область интересов 
В. Ф. Чижа входили психометрия и психофи-
зика, проблемы индивидуальности и лично-
сти, чувства и самочувствие. Многие работы 
П. И. Ковалевского были посвящены психоло-
гии: «Психология пола» (1895), «Вырождение 
и возрождение. Преступник и борьба с преступ-
ностью (Социально-психологические эскизы)» 
(1903), «Основы психологии человека (с ри-
сунками)» (1917). В клинико-психологических 
работах И. А. Сикорского («О детях трудных 
в воспитательном отношении» (1882); «О заика-
нии» (1889); «Всеобщая психология с физиогно-
микой в иллюстрированном изложении» (1904); 
«Психологические основы воспитания» (1904)) 
отражено стремление автора дать целостное 
представление о психике ребенка, воздействие 
на которую обеспечивают как биологические, 
так и социальные факторы.

Часть работ отечественных врачей была 
посвящена методологическим проблемам (ме-
дицинской) психологии: например, работа 
В. М. Бехтерева «Материалы к методике объек
тивного исследования душевнобольных» (1910). 
Особенности медико-психологической диаг
ностики достаточно полно были определены в 
«Атласе для экспериментально-психологиче-
ского исследования личности с подробным опи-
санием и объяснением таблиц» врача Ф. Е. Ры-
бакова, изданном в том же 1910 г. Психиатр 
А. Н. Бернштейн в книге «Клинические приемы 
психологического исследования душевно-боль-
ных. Опыт экспериментально-клинической се-
миотики интеллектуальных расстройств» (1911) 
описывает применение методик для изучения 
трех основных сфер психики — интеллекта 
(ума), эмоций и воли. В работе невропатолога 
Г. И. Россолимо «Психологические профили. Ко-
личественное исследование психических про-
цессов в нормальных и патологических состоя-
ниях» (1917) была предложена методика экспе-
риментального исследования уровня интеллекта. 

Интенсивное экономическое развитие 
в начале ХХ в. оказало влияние и на станов-
ление педагогической психологии в России. 

Наша страна, как и некоторые другие запад-
ные государства, в то время оказалась в ситуа
ции дефицита квалифицированной рабочей 
силы в условиях ускоряющейся индустриа-
лизации. Процесс модернизации системы об-
разования требовал обращения к психологии 
как к науке, могущей дать ценные рекоменда-
ции по обучению и воспитанию школьников 
и студентов. И в этом смысле закономерным 
является то, что педология возникла именно 
в США как в стране, являющейся одним из ли-
деров индустриализации, а первое массовое 
тестирование интеллекта детей начали про-
водить во Франции, реализующей программу 
обязательного всеобщего образования (францу-
зы прекрасно помнили тезис о том, что войну 
с Пруссией 1870–1871 гг. выиграл немецкий 
школьный учитель).

Схожие процессы наблюдались и в Рос-
сии. Крестьянин для работы в поле не нуж-
дался даже в начальном образовании, однако 
рабочий, трудящийся на дорогостоящем стан-
ке и обязанный выпускать конкурентоспособ-
ную промышленную продукцию, такого себе 
позволить не мог, равно как и матрос стано-
вившегося все более технически совершенным 
военно-морского флота. Не только распростра-
нение гуманистических идей требовало мо-
дернизации системы образования, но и нужды 
экономики и военного дела. Удовлетворение 
этих нужд стимулировало развитие педагогиче-
ской психологии и педологии в Российской им-
перии, исследования в области которых были 
сосредоточены на вопросах определения ус-
ловий и факторов, которые влияют на детское 
развитие в целом и формирование в условиях 
обучения и воспитания личности в частности. 
Помимо решения теоретических задач ученые 
в области педагогической психологии давали 
ценные рекомендации педагогам по воспита-
нию гармонически развитого человека, что 
предполагало сочетание умственного разви-
тия с эмоциональным, волевым, нравственным, 
эстетическим и физическим. 

В эти годы в России был опубликован ряд 
крупных работ по педагогической психоло-
гии, в том числе А. П. Нечаева («Современ-
ная экспериментальная психология и ее от-
ношение к вопросам школьного обучения» 
(1901); «Наблюдения над развитием интересов 
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и памяти в школьном возрасте» (1901); «Ду-
шевная жизнь детей: Очерки по педагогиче-
ской психологии» (1910)), А. Ф. Лазурского 
(«Энциклопедия семейного воспитания и об-
учения. Выпуск 51: О развитии воли и харак-
тера у детей» (1906)), Н. Е. Румянцева («Пе-
дология (наука о детях), ее возникновение, 
развитие и отношение к педагогике» (1910)). 
Издавались журналы по педагогической пси-
хологии («Обозрение психиатрии, неврологии 
и экспериментальной психологии», «Вестник 
психологии, криминальной антропологии 
и педологии»); в 1910 г. было образовано Об-
щество экспериментальной педагогики; в доре-
волюционные годы было проведено пять про-
фильных съездов: по педагогической психоло-
гии — в 1906 и 1909 гг., по экспериментальной 
педагогике — в 1910, 1913 и 1916 гг.

Рост интереса к психологическому знанию 
усиливался по мере обострения социальных 
противоречий и экономических трудностей. 
В начале прошлого столетия российское обще-
ство столкнулось с незнакомыми ему «в лич-
ном опыте» феноменами массовых политиче-
ских движений пролетариата и интеллигенции, 
частыми терактами против государственных 
лиц, парламентаризмом и революциями, кото-
рые в предыдущем столетии казались чем-то 
далеким, связанным скорее с постоянно поли-
тически нестабильной Францией. Эти явления 
требовали осмысления, поэтому рефлексирую
щая часть общества обратилась за поисками от-
ветов на поставленные жизнью вопросы такого 
рода к истории, социологии и психологии. 

В эти годы в России, реагируя на обще-
ственный запрос, ускоренными темпами разви-
валась социальная (общественная) психология. 
Выходят работы В. М. Бехтерева («Роль внуше-
ния в общественной жизни» (1898); «Предмет 
и задачи общественной психологии как объек-
тивной науки» (1911); «Коллективная рефлек-
сология» (1921)), А. А. Богданова («Из психо-
логии общества» (1904)), М. М. Ковалевско-
го («Социология» (1910)), Л. И. Петражицкого 
(«Введение в изучение права и нравственности: 
Эмоциональная психология» (1905); «Теория 
права и государства в связи с теорией нравствен-
ности» (1907)). В этих трудах разрабатывался 
ряд значимых для российского общества того 
времени проблем, в том числе влияние группы 

на особенности психической деятельности 
и поведение ее членов (в частности, психиче-
ское заражение); психологические особенно-
сти лидерства; психология социальных отно-
шений и отдельных социальных классов; фе-
номен психологического воздействия (в осо-
бенности внушения); проблема социальной 
детерминация психики и др.

Две войны с внешним врагом, в которых 
Россия приняла участие в начале прошлого века 
(Русско-японская и Первая мировая), также 
оказали определенное влияние на психологию. 
В конфликте на Дальнем Востоке русский сол-
дат, в массе своей бывший крестьянином, впер-
вые столкнулся с пулеметами и массированным 
применением артиллерии; в Германскую войну 
к этим видам вооружений добавилась авиация 
и удушающие газы. Обе войны поставили пе-
ред отечественной наукой ряд вопросов, таких 
как специфика психического состояния воен-
нослужащего во время боя, проблема психоло-
гии различных видов воинской деятельности, 
психологические особенности воинского вос-
питания, этиопатогенез, лечение и профилак-
тика психогенных психических расстройств, 
вызванных участием в боевых действия и т. п. 
Ответы на указанные вопросы стали искать 
ученые, ставшие у истоков отечественной 
военной психологии: Г. Е. Шумков («Предмет 
и область военной психологии» (1910); «Роль 
чувства тревоги в психологии масс как нача-
ла нивелирующего индивидуальности» (1914); 
«Душевное состояние воинов после боев (Воен
но-психологическое исследование)» (1914)), 
Н. Н. Головин («Исследование боя. Исследо-
вание деятельности и свойств человека как 
бойца» (1907)), П. И. Изместьев («Из области 
военной психологии» (1907)), Н. А. Ухач-Ого
рович («Военная психология» (1911); «Пси-
хология толпы и армии» (1911)) и др. Особо 
следует отметить труды русских психиатров, 
тематика которых находилась на стыке военной 
психиатрии и военной и медицинской психо-
логии, — П. М. Автократова («Призрение, ле-
чение и эвакуация душевнобольных во время 
Русско-японской войны в 1904–1905 годах» 
(1906)), В. М. Бехтерева («Война и психозы» 
(1914); «Моральные итоги Великой мировой 
войны» (1915)), Н. М. Добротворского («Душев-
ные заболевания в связи с войной» (1919)) и др. 
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Таким образом, российские ученые реагиро-
вали на изменение экономической и социальной 
ситуации в стране путем разработки тех областей 
психологии, которые были особенно востребова-
ны в сложившихся условиях.

Психологическая наука 
в условиях политической поляризации 

российского общества

В начале прошлого века существовала 
точка зрения, согласно которой настоящий 
ученый должен быть вне политики, т. е. яв-
ляется своего рода волшебником, живущим 
в башне из слоновой кости. Однако в реаль-
ности этот идеал был утопией, особенно если 
вести речь о России начала ХХ в. Наука как 
социальный институт или часть культуры по-
гружена в общественную жизнь и не может 
не испытывать на себе ее влияния, даже если 
декларируется обратное. 

Говоря о воздействии общественно-полити-
ческого контекста на российскую психологию, 
необходимо учитывать то, что крайне идео
логизированная обстановка начала прошлого 
столетия прямо или косвенно оказывала влия
ние на настроения психологов, которые могли 
транслировать в публичное пространство 
свои взгляды по тем или иным социально значи
мым вопросам. 

В качестве подтверждения данного утверж
дения можно рассмотреть фигуру В. М. Бехте-
рева, в советской историографии оцененного 
в качестве прогрессивного общественного де-
ятеля. В 1911 г. в структуре Психоневрологи-
ческого института им был создан Эксперимен-
тально-клинический институт для изучения 
влияния алкоголя на организм (Противоал-
когольный институт), официальное открытие 
которого состоялось в мае 1912 г. Данный 
факт со всей очевидностью говорит о том, 
что В. М. Бехтерев считал данную проблему 
весьма значимой для России того времени. 
Ученый утверждал: алкоголизм представ-
ляет собой социальное зло, что может быть 
понято двояко — эта болезнь наносит вред 
обществу и эта болезнь имеет общественные 
корни. В силу того что социальная обстановка 
того времени была крайне политизирована, 

именно вторая трактовка могла быть воспри-
нята публикой (даже вопреки желанию автора, 
хотя критическая позиция академика в отно-
шении самодержавия была общеизвестна). 
Если алкоголизм есть заболевание, вызван-
ное обществом, значит, с этим обществом 
что-то не так, оно само больно. Почему на-
селение пьет сверх меры? Потому, что есть 
те, кому выгодно его спаивать (правительство 
и предпринимательские круги, зарабатываю-
щие на этом пороке огромные деньги и исполь
зующие его в качестве средства одурманивания 
масс), и есть те, кто вынужден спиваться (му-
чающийся от своего тяжелого социально-эко-
номического положения народ, прибегающий 
к употреблению спиртного для облегчения сво-
его психического состояния). Таким образом, 
психиатр и психолог В. М. Бехтерев, будучи 
академиком, тайным советником и генерал-лей-
тенантом медицинской службы русской импера-
торской армии (!), фактически бросал обвинение 
политического характера в адрес господствовав-
шего в то время режима.

О психологах, как и о других ученых на-
чала прошлого века, можно говорить как о лю-
дях, не интересующихся политикой (и такие 
действительно были), однако многие из них 
переживали за судьбу своей страны и народа, 
видели изъяны и пороки существующего строя. 
Усиление влияния марксизма в области идео-
логии означало, среди прочего, и то, что те не-
гативные явления, которые можно наблюдать 
у отдельно взятого индивида (например, тот же 
алкоголизм), стали пониматься как социальные 
по происхождению. Следовательно, если уче-
ный был неравнодушен к страданиям ближнего, 
то он начинал искать причины этих страданий 
в порочном общественном устройстве и тем са-
мым вольно или невольно начинал испытывать 
недовольство существующим режимом. 

Практически с самого своего возникновения 
в российской психологии появилась тенденция 
к противостоянию материализма и идеализма, 
которое проявлялось в дискуссиях о таких базо-
вых для этой науки вопросах, как первооснова 
психики (мозговой субстрат или душа?), ее пред-
мет (рефлексы, душа или сознание?), основной 
метод (умозрительный метод, интроспекция или 
эксперимент?), отношения между мозгом и пси-
хикой (мозг влияет на психику или наоборот, 
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или они сосуществуют параллельно?), про-
блема индивидуального и социального (чело-
век обладает независимой волей или является 
игрушкой в руках окружающих его природных 
и социальных сил?). Остроты в эти дискуссии 
добавляла социально-политическая ситуация 
в стране, так как зачастую сторонники консер-
вативных взглядов придерживались идеали-
стических воззрений, а более революционно 
настроенные деятели, особенно социалисты, 
стояли на материалистической точке зрения. 
Недаром царский цензор в свое время оценил 
книгу И. М. Сеченова «Рефлексы головного 
мозга» (1866) как идеологически вредную. Та-
ким образом, дискуссии об основаниях психо-
логии еще в пореформенный период довольно 
быстро вышли из исключительно научных ра-
мок в более широкий социально-политиче-
ский контекст.

Идеализм был основой религии и рели-
гиозной философии, а она, в свою очередь, 
прочно ассоциировалась с царским режимом. 
Физиолог или психолог, стоящий на материа-
листических позициях, мог не отвечать на «ос-
новной вопрос философии» (о первичности 
материи или духа), но подразумевалось, что 
он «автоматически» выступает против идеа-
лизма, а выступая против идеализма, он таким 
образом оказывается в оппозиции к правящему 
режиму. Именно это увидел в «Рефлексах го-
ловного мозга» указанный выше цензор, узрев 
в точке зрения И. М. Сеченова не столько реше-
ние научной проблемы, сколько покушение на 
основы веры, права и в конечном счете полити-
ческого строя. Сеченовские идеи в 60–70-х гг. 
XIX в. звучали как вызов режиму и находили 
значительную поддержку в среде представи-
телей интеллектуального слоя потому, что об-
разованная часть общества оказалась готова 
к ним и поддержала их.

Дискуссии по указанным выше вопро-
сам продолжались и на рубеже XIX и ХХ вв. 
И хотя они, как правило, напрямую не каса-
лись политики, политический подтекст там 
все равно присутствовал. Некоторые сторон-
ники идеализма и одновременно представи-
тели философской психологии, имевшие ду-
ховный сан (например, архиепископ Никанор 
или митрополит Антоний, который, к слову, 
был одним из организаторов черносотенного 

Союза русского народа), были ярыми сто-
ронниками монархии; часть приверженцев 
материализма, будучи одновременно врача-
ми-психиатрами и психологами естественно-
научной ориентации (например, В. М. Бехтерев 
и С. С. Корсаков), считались прогрессивными 
общественными деятелями и выступали в каче-
стве критиков существующих порядков.

Заключение

Говоря о влиянии социальных факторов 
на развитие науки вообще и психологии в част-
ности в начале прошлого века, не следует тем 
не менее их переоценивать. Стремление исто-
риков-классиков психологии (Е. А. Будиловой, 
А. В. Петровского, М. Г. Ярошевского и др.) 
показать чуть ли не определяющую детерми-
нацию развития отечественной психологии 
противоборствующими политико-идеологиче-
скими силами в начале ХХ в. можно скорее 
отнести к советской науке, где это влияние 
действительно было очень значительным; од-
нако вряд ли будет правомерным проецировать 
положение дел в данной сфере в период после 
Октябрьской революции на период, предшест
вующей Февральской. Сложно представить 
себе в работах, например, Г. И. Челпанова или 
В. М. Бехтерева цитаты из последней речи 
Николая II, ссылки на труды «классиков» сла-
вянофильства и на «исторические» решения 
очередной сессии Государственной думы — 
подобная практика подтверждения лояльности 
действующей власти и ее идеологии (с поправ-
кой на источники цитирования) станет обяза-
тельным элементом уже советской психологии.

Тем не менее можно с уверенностью кон-
статировать если и не определяющее, то су-
щественное влияние социальных факторов 
на развитие российской психологии в начале 
ХХ в. Во-первых, необходимо отметить взаи-
мозависимость и сосуществовавшее параллель-
но с ней взаимное недоверие между властью 
и учеными-психологами, так как первая нуж-
далась в результатах научной деятельности вто-
рых, а вторым была необходима материальная 
поддержка со стороны государства. Во-вторых, 
социально-экономическая ситуация в России 
стимулировала развитие некоторых отраслей 
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В статье рассматривается система взглядов русского писателя конца XIX в. Константина Ми-
хайловича Станюковича (1843–1903) о психическом развитии и нравственном взрослении ребенка 
в условиях строгого надзора за ним в семье, его отторжения семьей и ее отсутствия у сироты, когда 
главным фактором становления ребенка как личности является общение со взрослым — матросом, нянь-
кой-денщиком или изгоями общества, арестантами — бывшими матросами. Взрослый в совокупности 
своей индивидуальности и житейского опыта как носитель высоких моральных качеств инициирует 
общение с ребенком на основе не авторитарной, а личностно ориентированной позиции, базирующейся 
на норме доброты, справедливости, сочувствия, а также на понимании лучших и негативных качеств 
ребенка в целях их поддержки или преодоления. Благодаря этой позиции он удовлетворяет потребность 
ребенка в заботе и любви близких, а его личность превращается в авторитетный пример для его нрав-
ственного взросления. Беседы с ребенком о его поведении в природе и социуме становятся методом 
осознания им моральных норм, оценок поступков, своих и других людей, пробуждения гуманных 
чувств, желания защищать слабых, безвинно наказанных. Эти обсуждения помогают установить систем-
ные взаимосвязи трех линий нравственного взросления: разума (размышления о нормах, критериях 
моральной оценки), чувств (морально ценные переживания) и воли (добровольное следование нормам 
морали), — а также произвольно направить на защиту справедливости, оказание помощи невинному 
свое поведение в совокупности его компонентов, таких как постановка и удержание цели, контроль и кор-
рекция действий, оценка достигнутого результата. Личностное общение с моряком-нянькой и признание 
мальчика-сироты особым социумом — командой корабля, — в который он входит, приводят к духов-
ному становлению личности ребенка: осознанию своей идентичности, принадлежности к российскому 
флоту, нации, культуре, державе; обретению дружбы со взрослым в противовес одиночеству, новой 
родины вместо рабской зависимости и унижений. И наконец, у самого взрослого — денщика — в об-
щении с ребенком пробудились привязанность к нему, лучшие моральные качества, исчезло чувство 
одиночества.

Ключевые слова: К. М. Станюкович; системный анализ; психическое развитие; нравственное взросление; 
духовное становление; ребенок; взрослый; общение; личность. 

Для цитирования: Урунтаева Г. А. Проблемы нравственного развития в детстве в художествен-
ном творчестве К. М. Станюковича (системный анализ) // Системная психология и социология. 2025. 
№ 4 (56). С. 94–114. https://doi.org/10.24412/2223-6872-2025-456-94-114

Урунтаева Галина Анатольевна, доктор психологических наук, профессор, заслуженный работ-
ник высшей школы РФ, главный научный сотрудник Института изучения детства, семьи и воспитания 
Российской академии образования, Москва, Россия. 

E-mail: lotsman52@mail.ru 
ORCID: 0000-0003-3515-4889

© Урунтаева Г. А., 2025



И с т о р и я  п с и х о л о г и и  и  п с и х о л о г и я  и с т о р и и

95

UDC 159.9
DOI: 10.24412/2223-6872-2025-456-94-114

PROBLEMS OF MORAL DEVELOPMENT IN CHILDHOOD 
IN THE ARTISTIC WORK OF K. M. STANYUKOVICH 

(SYSTEM ANALYSIS)

G. A. Uruntaeva,
ISCFE RAE, Moscow, Russia, 

lotsman52@mail.ru

The article examines the system of views of Konstantin Mikhailovich Stanyukovich (1843–1903), a Rus-
sian writer of the late 19th century, about the mental development and moral maturation of a child under condi-
tions of strict supervision in the family, his rejection by the family and its absence in an orphan, when his main 
factor becomes communication with an adult — a sailor, his nanny-batman or outcasts of society, prisoners-for-
mer sailors. An adult, in the aggregate of his individuality and life experience, as a bearer of high moral qualities, 
initiates communication with a child based on a personality-oriented, rather than authoritarian position, based 
on the norm of kindness, justice, empathy, as well as on understanding the best and negative qualities of the child 
in order to support or overcome them. Thanks to this position, he satisfies the child’s need for care and love 
of loved ones, and his personality turns into an authoritative example for his moral maturation. Conversations 
with a child about his behavior in nature and society become a method for his awareness of moral norms, 
assessments of actions, his own and other people, awakening humane feelings, the desire to protect the weak, 
the innocently punished. These discussions help to establish systemic interrelations of three lines of moral 
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ces), and will (voluntary adherence to moral standards); and also arbitrarily direct their behavior in the totality 
of its components, such as setting and maintaining a goal, monitoring and correcting actions, and evaluating 
the achieved result, towards protecting justice and helping the innocent. Personal communication with the sailor-
nanny, along with the orphan boy’s entry into a special society — the ship’s crew and its recognition of him, lead 
to the spiritual development of the child’s personality — awareness of their identity, belonging to the Russian 
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Введение

Отечественная психологическая нау
ка конца XIX – самого начала XX в. 
переживала подъем, когда полу-

чили свое развитие социальная [9: с. 41–57], 
детская, педагогическая [10: с. 9–31] и другие 
отрасли психологии [6: с. 54–106; 13: с. 67–76]. 

Возрастная и педагогическая психология, до-
школьная педагогика в России, формирую
щиеся в самостоятельные отрасли знания, счи-
тали приоритетными проблемы нравственного 
взросления личности ребенка над проблема-
ми развития интеллекта и обучения на рубеже 
ХIХ и ХХ вв. [7: с. 115; 16: с. 95]. Исследовате-
ли, направляясь на определение целей и задач 
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нравственного воспитания, исходили из по-
нимания неразрывной, гармоничной связи 
разума, чувств и воли как механизма нрав-
ственного формирования личности, подчер-
кивая необходимость у ребенка сознательных 
представлений о нравственных ценностях, 
переживания им сострадания, симпатии, люб-
ви к человеку, сформированных моральных 
привычек [11: с. 338–341; 18: с. 371–378]. 
Для нравственного развития, считали ученые, 
важны взаимоотношения с людьми, в том числе 
дружеские, окружающая ребенка нравственная 
атмосфера, склад жизни семьи, пример окру
жающих, а также личность воспитателя и образ 
его действий, которые воспитывают сильнее мо-
рали и проповеди. Они призывали осторожно от-
носиться к наградам и наказаниям, запрещениям, 
приказаниям и упрекам детей, надзору над ними, 
но подчеркивали ценность дисциплины [8: с. 13–
26]. В конце XIX в. к проблеме нравственного 
развития в детстве обратились русские писате-
ли Л. Н. Андреев, Н. Г. Гарин-Михайловский, 
А. П. Чехов. В числе тех, кто одним из первых 
обратился к этой проблеме, был писатель-реа-
лист, драматург, публицист, журналист, морской 
офицер Константин Михайлович Станюкович 
(1843–1903), совершивший кругосветное пу-
тешествие, посвятив этой проблеме немно-
гие, но лучшие из своих рассказов: «Нянька» 
(1895), «Побег» (1896), «Максимка» (1896). 
Станюкович описал нравственное взросление 
ребенка в условиях строгого надзора над ним 
в семье, его отторжения семьей и ее отсутствия 
у сироты, бывшего негритенка-раба, когда 
общение со взрослым — матросом, его нянь-
кой-денщиком или арестантами — бывшими 
матросами, изгоями общества, превратилось 
в важное условие этого взросления. Станюкович, 
считали исследователи, глубоко и тонко раскрыл 
противоречивую детскую психологию, описал 
психологически точно своеобразие детского 
мировосприятия, внутренний мир, пережива-
ния, характер, склонности, интересы ребенка, 
процесс его нравственного формирования [2: 
с. 12; 1: с. 264, 12: с. 243]. Рассмотрим систему 
взглядов Станюковича на нравственное разви-
тие в детстве с помощью метода, сложившегося 
в отечественной возрастной психологии в конце 
XIX – начале XX в. В это время ученые в поиске 
фактов о психологии ребенка заинтересовались 

художественной литературой о детстве, превра-
тив ее анализ в особый системный метод позна-
ния процесса и условий, внутренних и внеш-
них причин психического развития ребенка, 
его индивидуальности [15].

К. М. Станюкович об условиях 
нравственного развития ребенка

Герой рассказа К. М. Станюковича «Нянь-
ка» (1895) Шурка, мальчик семи-восьми лет, 
с любопытством разглядывал коренастого, не-
высокого, чернявого, волосатого матроса пя-
тидесяти лет с грубыми чертами некрасивого 
лица и несколько сердитым видом — его но-
вого няньку-денщика для дневного присмотра 
и прогулок с ним, которого как надежного, 
честного, добросовестного человека рекомен-
довал жене, Марье Ивановне Лузгиной, при-
нять на службу простоватый и добродушный 
отец мальчика. Шурка с матерью рассмеялись, 
услышав неподходящую к его внешности фа-
милию — Чижик. Ответная улыбка, необык-
новенно добродушная и приятная, преобразила 
суровое, серьезное выражение лица Федоса, 
как бы подтверждая, что и он находит свою фа-
милию несколько смешной. После этой улыбки 
Шурку уже не смущали нахмуренные брови, 
усы, баки матроса, да и идущий от него запах 
смолы и махорки показался ребенку приятным 
и значительным. Почувствовав его доброту, 
Шурка попросил мать взять понравившего-
ся ему Федоса, а она, строго приказав сыну 
замолчать, с пристрастием допросила матро-
са о его привычках и недостатках, уверенная, 
что мужику нельзя верить, ведь ему ничего 
не стоит солгать. Лузгина, самовлюбленная, 
самоуверенная, властная, не терпящая возраже-
ний, зачастую недовольная, сердитая, злая, ко-
мандовала мужем и всеми в доме. К слугам от-
носилась придирчиво, сурово, с высокомерной 
холодностью, от них ожидала почтительной 
приветливости, угодливости, признательности 
за благодеяния, поощряла доносы друг на дру-
га, притесняла, била Анютку, единственную 
свою крепостную, часто отсылала денщиков 
в экипаж для наказания, за что ее звали жи-
водеркой. Барыне не понравился грубый, не-
отесанный Чижик, а ему — зудливая, злющая 
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заноза, ведьма. Лузгина стала обращаться с не-
симпатичным ей мужланом-матросом с поч-
ти нескрываемым презрением, чувствуя, что 
он не признал ее авторитет, а тот, недолюбли-
вая ее, подчинялся со служебным лаконизмом. 
Доверчивый Шурка не усомнился в словах 
Чижика о любви к детям, выпивке в пределах 
нормы, и они, улыбнувшись, ласково взглянули 
друг на друга. Так, при восприятии внешности 
с помощью экспрессивно-мимических средств 
установился доброжелательный контакт ден-
щика и ребенка, очень довольного, что тот будет 
его нянькой. 

На другой день Шурка, желая вступить 
в приятельские отношения с Федосом, кото-
рый имел непринужденный вид лихого, быва-
лого матроса в ловко сидевших на нем рубахе 
и просторных штанах, показал ему в детской 
свои игрушки, а тот рассматривал их с удивле-
нием и любопытством, что доставило ребенку 
большое удовольствие. Он пообещал любить 
денщика за деловые умения — рассказывать 
сказки, чинить сломанные игрушки, — а тот 
вместо ответа «ласково погладил голову маль-
чика шершавой рукой, улыбаясь при этом 
необыкновенно мягко и ясно своими глаза-
ми из-под нависших взъерошенных бровей»1 
(с. 246). Подобное сближение с прислугой — 
запрещенная матерью фамильярность — было 
приятно Шурке и еще более расположило его 
к Федосу, поэтому он пообещал никогда на него 
ей не жаловаться. А денщик предложил стро-
ить добрые отношения на основе гуманизма, 
справедливости, считая самым большим гре-
хом обижать дитё, ведь даже зверь не обижает 
своих щенят, тогда и для жалоб не будет повода. 
Это предложение возвысило авторитет Чижика 
в глазах Шурки, благодаря чему для мальчика 
центром ситуации общения стал матрос как 
целостная личность в полноте своей индиви-
дуальности и жизненного опыта, т. е. мотив 
общения ребенка со взрослым был личност-
ный. В предпочтении Федоса другим взрослым 
в семье сказалась избирательность общения 
Шурки, вытекающая из наблюдений за ними. 
1   �Здесь и далее рассказы «Нянька», «Побег», 

«Максимка» цитируются по: Станюкович К. М. 
Избранные произведения: в 2 т. Т. 1. Повести 
и рассказы. М., 1988. В круглых скобках после 
цитаты указаны страницы.

Добрая Анютка, няня его маленькой сестры, 
была всегда занята; Антон, бывший денщик 
мальчика, не скрывал свое презрение к нему; 
не нравился Шурке угодливый, противный 
наушник, лакей и повар Иван, как и его льсти-
вое, заискивающее обращение с ним; доброго 
отца, капитана, подолгу бывавшего в плавании, 
сын видел крайне редко; авторитарная позиция 
матери в воспитании сына, обычно проявляв-
шаяся в виде приказов или порки за проступ-
ки, и отсутствие интереса к нему как к лично-
сти зачастую вели к конфликтам между ними. 
Переход к беседам с денщиком о нравственных 
нормах, моральной оценке поступков гово-
рил, с одной стороны, о становлении у Шурки 
внеситуативно-личностной формы общения 
со взрослым, высшей в дошкольном возрасте, 
«чистого общения», не определяемого нагляд-
ной ситуацией благодаря использованию речи, 
его основному средству, в соответствии с кон-
цепцией генезиса общения в отечественной 
детской психологии [4: с. 80]; а с другой — 
об отходе Федоса в общении с мальчиком, 
пусть неосознанно, непреднамеренно, от пози-
ции няньки, состоящей в уходе за ним, заботе 
о следовании им режиму, оберегании его жиз-
ни, к позиции воспитателя, взращивающе-
го у ребенка высокие моральные качества, 
которыми он сам обладал и которым следо-
вал. А такими качествами русских матросов 
Станюкович считал, по мнению Л. Соболева, 
их мужество и бесстрашие, чисто русский, 
неосознанный гуманизм, чистоту прекрасной 
и честной души, самоотреченность и беззавет-
ную любовь к родному кораблю и русскому 
флоту2.

Чижик был философом-фаталистом, как 
большинство матросов, когда во флоте пре-
обладало суровое, жестокое обращение с про-
стыми людьми. Благополучие своей жизни 
он основывал, наряду с добросовестным ис-
полнением трудной морской службы, хорошим 
поведением в соответствии с ее требованиями, 
также с исключительной надеждой на одну 
только Божью волю — «как Бог даст». Благодаря 
этой надежде он оставался исправным матро
сом и стоиком, мужественно переносящим 

2   �Соболев Л. О Константине Михайловиче Станю-
ковиче // Станюкович К. М. Указ соч. С. 8.
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невзгоды, терпеливым к невыносимым жиз-
ненным несчастьям и жестоким испытаниям. 
Федоса уважали на судах, где он служил: на-
чальство — как человека «правильного», от-
важного, знающего службу; матросы любили 
за честность, доброту, скромность, справед-
ливость, особенно молодые, падшие духом, 
которых он утешал и даже защищал, иногда 
отступив от своего фатализма. Душевное спо-
койствие, нравственное удовлетворение Чижик 
переживал на церковной службе, слушая слова 
священника о любви и милосердии, когда «уно-
сился куда-то в особый мир, и ему казалось, 
что там, “на том свете”, будет необыкновенно 
хорошо и ему, и всем матросам, куда лучше, 
чем было на грешной земле…» (с. 264–265). 
Он был уверен, «что господь все видит и если 
попускает на свете неправду, то более всего 
для испытания человека, готовя потерпевше-
му на земле самую лучшую будущую жизнь, 
которой, разумеется, не видать, как ушей своих» 
(с. 265) обидчикам матросов да и злющей Луз-
гиной, если она не одумается и не вспомнит 
Бога, веря доносам Ивана, обижая Анютку, 
своего славного, душевного сына и Чижика, 
его няньку.

Федос, следуя своей жизненной филосо-
фии, свято придерживаясь матросских тради-
ций, воспрещающих кляузы как самое послед-
нее дело, предложил Шурке с добродушной 
улыбкой возникшие между ними в общении 
недоразумения выяснять самим, без барыни. 
А тот, согласившись с отрицательной оценкой 
кляуз, доверительно рассказал, что не пожа-
ловался маме на Антона, который обзывал его 
непонятным, но, вероятно, плохим выраже
нием — «подлое отродье», чтобы она не нака-
зала его, как часто это бывало за грубости ей 
и пьянство. Федос подтвердил вину денщика, 
неправедно выместившего обиду на ребенке, 
и положительно оценил поступок Шурки — 
жалость к человеку, даже виновному, — одо-
брительно потрепав его по плечу. Чижик указал 
на важность подчинения этому чувству, ведь 
мать, узнав о словах Антона, «отодрала бы его 
как сидорову козу», а также пояснил непонят-
ное Шурке образное выражение: «Скверная, 
барчук, коза. Это так говорится, ежели, значит, 
очень долго секут матроса… Вроде как до бес-
чувствия…» (с. 247). Шурка был польщен 

одобрением Чижика, хотя оно и шло вразрез 
с решительным приказанием матери не скры-
вать от нее ничего, ведь таких людей, как 
Антон, не стоит жалеть. Общение мальчика 
и няньки становилось все более личностным, 
переходя к обсуждению поведения обоих, 
их близких и знакомых. Чижик признался, что 
его больно секли винно и безвинно за флот-
скую часть, а Шурка, таинственно и серьез-
но, что его больно секла мама за разбитую 
чашку, непослушание, а очень добрый папа — 
никогда. Они согласились сохранить эти факты 
в тайне, что еще больше их сближало. На вопрос 
мальчика, наказывает ли матросов папа, капитан 
«Копчика», Федос подтвердил, что иногда сечет, 
ведь без этого нельзя, но он добрый и матросы 
его любят. Шурка рассказал, что адмирал Гол-
добин сам часто сечет сына Петю, на что Чижик 
неодобрительно покачал головой. Так в беседах 
с денщиком мальчик осваивал гуманное отноше-
ние к людям, к самому себе во взаимосвязи пред-
ставлений о справедливости, доброте и пере
живаний сочувствия, отзывчивости.

Дальнейшее сближение Шурки с Федосом 
укрепили беседы о природе и заботе о ней. Ког-
да мальчику вскоре надоела бесцельная беготня 
на залитом весенним солнцем дворе, как жере-
бенка на воле, пугающая воробьев, кур, уток, 
Федос привлек его внимание к интересному 
миру двора, открыл ему этот новый, незнако-
мый мир. Любознательный, впечатлительный 
Шурка с восторгом почти целый день слушал 
объяснения Чижика о животных, птицах, ба-
рашках на небе, травке, так рассказывающего 
про них, что казалось, он сам был ими, про-
никся их жизнью. Шурка с благоговейным 
уважением отнесся к богатству сведений ма-
троса, удивляясь, откуда он все знает. Случай-
ная шалость Шурки, ударившего утку камнем, 
дала повод Федосу для нравственного урока 
о гуманном отношении к природе, разъясне-
нию нормы справедливости, чуткости, доброты 
к слабым и беспомощным, критериев мораль-
ной оценки поведения, важности признания 
вины. Он указал ребенку на его недостойный 
поступок, не ругая, не оскорбляя, а с ласковым 
укором в голосе, покачивая головой и хмуря 
нависшие свои брови, т. е. проявляя такт с по-
мощью речевых и экспрессивно-мимических 
средств. Шурка, не зная, обидеться ему или нет, 
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сделал вид, что не слышал замечание Чижика. 
А тот, опираясь на наглядно-образный характер 
мышления мальчика, спросил, за что он обидел 
безответную птицу, слабую, неспособную дать 
отпор, а потому ушедшую жаловаться своему 
селезню. Шурка, понимая, что поступил плохо, 
заинтересовался словами Чижика о том, что 
утки могут думать и жаловаться. Но как само-
любивый ребенок, не желающий признаться 
в своей вине, заносчиво заметил, что матрос 
про них «несет дичь». А тот, одушевляя приро-
ду, пояснил, что всякая тварь, воробьи, собаки, 
насекомые понимают, думают, разговаривают 
по-своему, но сказать не могут, да и травка буд-
то пискнет, как на нее наступишь. Он привел 
примеры, положительный и отрицательный, 
соответствующие его наглядно-образному 
мышлению: Лайка, которую повар из озор-
ства ошпарил кипятком в обед, теперь к кухне 
не подойдет, чувствуя, как ее встретят, а его 
и Шурку не боится, ощущая ласку и зная, что 
не обидят. Ребенок был очарован объяснениями 
Федоса, исходящими из доброго, гуманного 
отношения к окружающему, любви ко всему 
живому, природе, что было так близко и самому 
мальчику. Смущаясь от воспоминания об утке, 
он с беспокойством предложил посмотреть, 
не сломана ли у нее нога. Чижик, поняв стыд 
ребенка, успокоил его, погладил по голове, 
сказал, что она простила, не сердится, а завтра 
они принесут ей хлеба. Засыпая вечером, уже 
влюбленный в него Шурка, пообещал не оби-
жать уток. Так Федос превратил общение 
с природой в условие нравственного развития 
ребенка, а обсуждение его проступка — в сред-
ство осознания нормы справедливости, добра, 
пробуждения гуманных чувств, желания за-
щищать слабых, заботиться о нуждающих-
ся в помощи. Более того, личность денщика 
как носителя лучших моральных качеств (отме-
тим, не матери) стала примером для нравствен-
ного взросления ребенка.

Привязанность Шурки к Чижику значи-
тельно возросла благодаря не только его уме-
нию делать бумажных змеев, волчки и лодки, 
но и рассказывать о жизни матросов, кото-
рым довелось испытать шторма и ураганы, 
побывать в густых лесах, увидеть диковин-
ные фрукты, обезьян, крокодилов и акул, 
о чудном высоком небе и горячем солнце, 

почти голых черных людях на далеких остро-
вах за Индийским океаном. Заметим: отец 
не беседовал с сыном о своих морских по-
ходах, поэтому он находился под влиянием 
Чижика, ему как идеалу, авторитету, а не отцу 
мальчик старался во всем подражать, хотел 
быть моряком, как денщик. Шурка не воспри-
нимал Федоса как придирчивую няньку, стоя
щую над ним. Более того, они были больше 
приятели, живущие одними интересами и за-
частую выражающие, не сговариваясь, одина-
ковое мнение. Дружеским отношениям соответ-
ствовало обращение Федоса к мальчику на «ты», 
очень Шурке нравившееся, которое денщик, как 
фамильярное и как их общую тайну, не допускал 
при барыне, чтобы не показать ей короткость 
их общения. Мальчик, проявляя доброту, забо-
ту, участие, всегда угощал Федоса лакомства-
ми, кусками сахара, от которых тот отказывался 
и просил не брать их с господской кухни, чтобы 
не вышло недоразумения. Шурка пообещал 
привезти Чижику от бабушки гостинец, ведь 
они оба добрые, а она всегда дает. Тронутый 
вниманием ребенка, Федос с нежностью своего 
грубоватого голоса поблагодарил его за доброту, 
ласку, рассудительность, надеясь, что с возрас-
том тот будет «правильным» человеком и никого 
не обидит, за что его будет любить Бог. «На душе 
у него было светло и покойно, как и у этого ре-
бенка, к которому старый, не знающий ласки 
матрос привязался со всею силою своего любя-
щего сердца» (с. 263). Так, общение с мальчиком 
благотворно сказалось на психическом здоровье 
денщика, преодолении им чувства одиночества.

Стараясь быть всегда вместе с Чижиком, 
Шурка с детским эгоизмом не отпускал его 
от себя. Он даже забывал про мать, отошед-
шую с появлением денщика на второй план, 
т. е. предпочел его личностно ориентиро-
ванную позицию в общении авторитарной 
матери, к тому же не владеющей многими 
умениями, какие были у денщика. Возмож-
но, общение с Чижиком в некоторой степени 
удовлетворяло потребность мальчика в заботе, 
внимании, любви родных людей, ведь с ро-
дителями у него пока не сложились эмоцио
нально близкие связи. Личностно ориенти-
рованная позиция — «вместе с ребенком» — 
Чижика базировалась на знании и уважении 
ребенка, на умении видеть мир его глазами, 
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относиться к нему, как к равноправному парт
неру, доброжелательно, гуманно, заботливо, 
с любовью, сотрудничать с ним, содействуя 
становлению его личности, оказывая помощь 
во взрослении. Авторитарная позиция мате-
ри — «над ребенком» — строилась на стро-
гом надзоре, запретах, требованиях, прика-
заниях, командах, грубых окриках следовать 
лишь ее указаниям без обсуждений и иногда 
жестоких, унизительных телесных наказани-
ях в случае даже непреднамеренных наруше-
ний установленных ею правил, препятствуя 
развитию инициативы и самостоятельности 
мальчика, да и их тесным контактам. Мать 
пугала близость Шурки с матросом, а некото-
рая отчужденность сына от нее вызвала рев-
ность к его няньке. Строгой блюстительнице 
манер Лузгиной казалось, что сын в общении 
с Чижиком огрубел и его манеры стали угло-
ватее. Но она видела, что денщик выполняет 
свои обязанности добросовестно, а Шурка 
стал более здоровым, не нервничает, не ка-
призничает, как раньше. Таким образом, лич-
ностно ориентированное общение с Чижиком 
превратилось в главный фактор нравственного 
развития ребенка, а его ведущими средствами 
стали беседы о моральных нормах, обсуж-
дение и оценки поступков мальчика, нагляд-
ный пример поведения денщика в сравнении 
с поведением матери в ситуациях морального 
выбора, влияние личности обоих взрослых 
на усвоение ребенком моральных норм.

Однажды вечером Лузгина решила, что 
матрос вернулся от своих знакомых пьяным, 
а потому запретила ему укладывать Шурку 
спать. В ответ на плач сына она крикнула 
как обычно: «Молчи, гадкий мальчишка!» 
Утром невеселый Шурка, помня о вчераш-
нем обвинении денщика, старался его, тоже 
невеселого, подбодрить, утешить, для чего дал 
обещанный бабушкин гостинец — конфету 
и яблоко, — пояснив, что такой же оставил 
и для Анютки. Образное выражение о зави-
симости предстоящего наказания от ноги, 
с какой барыня встанет, Федос пояснил маль-
чику связью с ее характером. Шурка был уве-
рен в невиновности Чижика, утверждавшего, 
что был не слишком пьян, выпив в пропор-
ции, а также сравнения его вида с пьяным Ан-
тоном. Озабоченный и встревоженный Шурка 

пообещал просить маму не сердиться на Чи-
жика, т. е. наряду с переживанием сочувствия 
задумался о помощи. 

Утром в столовой смущенный Шурка за-
мер в предчувствии чего-то страшного, увидев 
хмурую и сердитую мать, вероятно, вставшую 
с левой ноги и взглянувшую на Федоса злыми 
и холодными глазами, от чего тот еще более 
помрачнел. Мать не вняла объяснениям Чи-
жика, а отослала в экипаж для порки за пьян-
ство, унизив физическим наказанием, а тот 
его стоически, без возражений, объяснений, 
принял. Наглядно увидев благородство про-
стого матроса, его нравственное превосходство 
над деспотизмом и жестокостью матери, Шур-
ка встал на защиту справедливости, оправда-
ния невиновного. Пораженный ее безжалост-
ностью, он плакал, умолял милую, родную 
мамочку не делать этого, ведь Чижик чудный, 
славный, но она оттолкнула его как обычно 
с криком: «Убирайся вон! Пошел вон! Не твое 
дело!», — а денщика обвинила в том, что поду-
чил глупого мальчишку, чтобы ее разжалобить. 
Нравственный конфликт достиг кульминации, 
когда заплаканный Шурка от просьб перешел 
к возмущению несправедливым решением мате-
ри, гневному ее обличению в жестокости и с не-
годованием грубо крикнул: «Ты гадкая, злая. 
Я тебя не люблю и никогда не буду любить!» 
В бешеной отваге отчаяния он продолжил: 
«Чижик не мерзавец, а хороший, а ты нехоро-
шая!», — на что мать приказала Ивану принести 
розги, чтобы выучить мерзкого мальчишку, как 
говорить с ней. Ожидая порку, Шурка в ди-
ком ожесточении, злобе вопил: «Гадкая, злая, 
секи!», а «личико его покрывалось смертельною 
бледностью, все тело вздрагивало, а большие, 
с расширенными значками глаза с выражением 
ужаса смотрели на двери» (с. 276). В ситуации 
морального выбора — оценки проступка ден-
щика Шуркой и матерью, отношения обоих 
к его наказанию — ярко проявилась произволь-
ность нравственного поведения мальчика в со-
вокупности чувств, разума, воли, заступивше-
гося за безвинного. Заметим, что отечественные 
исследователи считали произвольность поведе-
ния важным достижением детства [13: с. 324; 
17: с. 56]. Поведение Шурки было обуслов
лено взаимосвязью между наглядным обра- 
зом матроса (ведь он не был пьян), осознанием 
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ребенком нравственной нормы справедливости 
и ее несоответствием предстоящему наказанию 
Федоса, переживанием сострадания к нему. 
Ведущим в этой взаимосвязи были не столько 
долгие размышления Шурки о сущности нор-
мы, сколько любовь к Федосу и ярко выражен-
ное сочувствие к любимому человеку, безвинно 
приговоренному к наказанию, пусть несколько 
импульсивное, не в полной мере подчиненное 
сознательному контролю и в некоторой степени 
готовое перейти в аффект.

Раздирающие душу вопли наказываемо-
го ребенка, то жалобные, молящие, то пере-
ходящие в рев затравленного, беспомощного 
зверька, услышал во дворе Федос, негодуя, 
что подлая барыня не пожалела даже родного 
сына. «Полный чувства любви и сострадания, 
он в эту минуту забыл о том, что ему самому 
под конец службы предстоит порка, и, растро-
ганный, жалел только мальчика. И он почув-
ствовал, что этот барчук, не побоявшийся по-
страдать за своего пестуна, отныне стал ему 
еще дороже и совсем завладел его сердцем» 
(с. 277). 

После наказания Шурка с видом запуган-
ного зверька всхлипывал в углу детской, пере-
живая потрясение, ужас, стыд. «При каждом 
новом воспоминании о нанесенной ему обиде 
рыдания подступали к горлу, он вздрагивал, 
и злое чувство приливало к сердцу и охва-
тывало все его существо» (с. 280). Он злился 
на мать, но более на веселого, улыбающегося 
Ивана с розгами. Шурка был уверен, что, если 
бы гадкий повар не держал его бьющееся тело 
при порке так крепко, он убежал бы. Обида, 
злость вызвали у него желание непременно 
отомстить Ивану, рассказать папе о неспра-
ведливом наказании Чижика мамой. Шурка 
с нетерпением ждал возвращения Федоса, 
чтобы узнать, больно ли его секли, поведать 
о своей порке. У ворот он с участием заглянул 
в лицо Чижика, крепко сжал его мозолистую 
руку, ласково назвал милым, хорошим. В ответ 
на мрачном, смущенном лице матроса появи-
лось выражение необыкновенной нежности. 
Он прижал мальчика к груди и поцеловал. Фе-
дос пояснил Шурке необходимость идти в дом 
порознь, чтобы не злить родную мать, ведь 
ее нужно почитать, а не бунтовать, т. е. встал 
выше собственной обиды на барыню. Шурка, 

признавая возросший для него нравственный 
авторитет Чижика, перед тем как последовать 
его совету для утешения наказанного друга, 
гордо объявил о своей порке. Так, несправед-
ливое наказание обоих еще больше закрепило 
их взаимную привязанность, дружбу, любовь 
и снизило авторитет матери уже в глазах сына.

Днем, слушая во дворе необыкновенно 
интересные рассказы Чижика, наблюдая, как 
он мастерил бумажного змея, Шурка не думал 
о примирении с матерью, не хотел идти к ней. 
Но Федос снова его ласково наставил, что надо 
поторопиться на ее зов, не бунтовать, а почитать, 
не обращая внимания на ссору, ведь грешно быть 
дурным сыном, т. е. подчеркнул их кровное род-
ство, возможно понимая роль материнской люб-
ви в психическом развитии ребенка и сыновний 
долг перед ней. Боязливо, с обиженным видом 
войдя в спальню матери, смущенный Шурка 
встал в нескольких шагах от нее. А она с улыб-
кой, ласково погладив его по щеке, предложила 
помириться и попросить прощения за то, что 
обозвал ее. Когда сын целовал ее руку с под-
ступившими к горлу слезами, он ощутил вину 
за ее оскорбление и взволнованно, порывисто 
попросил прощения. Его искренний тон, дро-
жащие в глазах слезы тронули мать, которая, 
вспомнив его жалобные крики, страдальческое 
лицо, полное ужаса, ощутила вину за жестокое 
наказание сына. Но она торопилась ехать с ви-
зитами и боялась помять, общаясь с ребенком, 
новое платье, а потому ограничилась лишь по-
целуем его в лоб с предложением забыть ссору, 
больше не бранить ее и любить по-прежнему, 
как она любит его. Подчеркнем: самоуверенная 
мать, в отличие от денщика, не задумалась о при-
чинах поступка сына, пережитых им чувствах, 
возможных последствиях ссоры для их отноше-
ний, правильности предпочтения физического 
наказания другим методам воспитании, его роли 
в нравственном развитии ребенка. Впечатли-
тельный мальчик от такого примирения ощутил 
не полное удовлетворение, а двойственные чув-
ства. С одной стороны, ласки матери не соот
ветствовали его переживаниям, они были недо-
статочны; с другой — его смущала неполнота 
примирения, так как он еще чувствовал к матери 
что-то неприязненное (подчеркнем: не за себя, 
а за другого человека — Чижика), хотя и сказал, 
что любит ее. Когда Шурка рассказал Федосу, 
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что попросил прощения у матери за то, что обру-
гал ее за наказание денщика, тот пояснил нрав-
ственный смысл проступка мальчика: грубость 
матери — это был протест, бунт против неправ-
ды в защиту справедливости, за что Бог простит. 
Чижик похвалил Шурку за примирение с ней, 
необходимое, чтобы облегчить его страдания 
от чувства вины и помощи в уходе тяжелого 
зла из души. А видя продолжение пережива-
ний мальчика, предложил обсудить их причину, 
т. е. помочь их осознать. Тот пояснил, что зло 
из него не выскочило, ведь он маму не любит 
по-прежнему, сердится на нее, что нехорошо; хо-
тел бы не сердиться, да не может, потому что на-
прасно послала Федоса в экипаж, называет его, 
хорошего, дурным. Чижика тронула привязан-
ность к нему мальчика, живучесть чувства воз-
мущения несправедливостью, но его любовь 
к Шурке подсказала, как уберечь своего любим-
ца от озлобления против матери, защитить ее 
в глазах собственного сына, пусть подлая барыня 
и отравляла жизнь ему самому. Федос разъяснил 
ребенку, сообразно характеру его наглядно-об-
разного мышления, сложную проблему относи-
тельности моральных оценок поступков на при-
мере случившегося конфликта: мать уверена, 
что он был пьян и грубил, а он с Шуркой — что 
не был пьян и не грубил; мать считает правиль-
ным его наказание, а он с Шуркой — непра-
вильным. Мальчик поинтересовался с участли-
вым любопытством, секли ли Чижика как си
дорову козу, вспомнив его образное выражение. 
А тот признался в жалости доброго мичмана, 
что надо хранить в тайне от барыни. Шурка 
похвалил мичмана, добавив, что его очень боль-
но высекли. Федос сказал, что жалел Шур-
ку, слыша его крики, но прошлое надо забыть 
для облегчения души. Озабоченный Шурка, ста-
раясь узнать отношение матери к Чижику, спро-
сил его мнение о том, переживает ли она вину пе-
ред ним. Денщик пояснил относительность и это-
го чувства: может не понимать вину; понимает, 
но не хочет признаться в ней или простому му-
жику, или из гордости; да и женщина, в отличие 
от мужчины, не сразу познает человека. И все-та-
ки барыня вправе судить о человеке по-своему, 
за что ее не следует порицать, таить зло против 
нее. Тем более что со временем, если бог даст, 
она сможет увидеть все достоинства Федо-
са как няньки, его заботу о сыне и не будет 

его притеснять. Благодаря этим объяснениям 
«мать была до некоторой степени оправдана 
в глазах Шурки, и он, просветлевший и обра-
дованный, как бы в благодарность за это оправ-
дание, разрешившее его сомнения, порывисто 
поцеловал Чижика» (с. 287). Поверив в лучшее 
будущее, Шурка стал строить оптимистичные 
планы: мама непременно полюбит Федоса, ни-
когда не пошлет в экипаж; прогонит гадкого 
Ивана, которого мальчик терпеть не мог за то, 
что он ей наговаривал на Чижика, крепко да-
вил на него, когда мать секла. Федос, следуя 
своей жизненной философии, опять предосте-
рег барчука от жалоб без крайней необходимо-
сти на прислугу, да и повара, даже папе, ведь 
правда сама скажется, а родители, не разобрав-
шись в сути кляузы несмышленого, озорного 
ребенка, незаслуженно накажут слугу. Он пояс
нил мальчику, что Иван, трудясь форменным 
матросом, не стал бы подлым; совесть же по-
терял не только по своей вине, а из-за того, что 
господа вовремя его не осадили, когда он, буду-
чи в денщиках, угождал, льстил, наушничал им. 
После этой нравственной беседы Чижик предло-
жил Шурке яблоко и конфету, но тот напомнил, 
что это гостинец от бабушки, поэтому они спра-
ведливо решили съесть его поровну. Предска-
зание Чижика об изменении к нему отношения 
барыни сбылось после того, как он выходил 
Шурку при воспалении легких. Обезумевшая 
от горя и отчаяния, она увидела в «бесчувствен-
ном, грубом мужлане» нежную натуру. Федос 
не только без сна и отдыха ухаживал за больным 
ребенком, но вселил матери надежду в беспре-
менную поправку барчука, ведь такому мальчику 
нельзя умирать, а надо жить, за что она была ему 
невольно благодарна. Последующие три года, 
до поступления Шурки в Морской корпус, Чи-
жику у Лузгиных жилось хорошо, его все ува-
жали. В отрочестве и юношестве Шурка часто, 
«имея дело с педагогами, вспоминал о своем 
денщике-няньке и находил, что никто из них 
не мог сравниться с Чижиком» (с. 252). Уже 
взрослый, он хранил память о нем как о лучшем 
своем воспитателе. 

Итак, личностное общение с нянькой-ден-
щиком стало важным фактором нравственного 
развития ребенка, а личность взрослого как но-
сителя лучших моральных качеств, независимо 
от его социального статуса и образованности, — 
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примером для взросления. В то же время автори-
тарное отношение матери да и телесные наказа-
ния ею сына разрушали их близость. Матрос, об-
щаясь с мальчиком, взаимодействие с природой 
превратил в средство нравственного развития, 
а беседы о его поведении в природе и социуме — 
в метод осознания моральных норм, оценок по-
ступков, своих и других людей, пробуждения 
гуманных чувств, желания защищать слабых, 
безвинно наказанных. При этом ребенок, наряду 
с удовлетворением потребности во внимании, 
заботе, любви близкого человека, обрел произ-
вольность поведения в совокупности знаний мо-
ральных норм, переживания сочувствия и совер-
шения добрых поступков, а взрослый — любовь 
мальчика, душевное спокойствие, преодолев 
чувство одиночества.

К. М. Станюкович 
о роли общения со взрослым 

в нравственном взрослении ребенка

Герой рассказа К. М. Станюковича «По-
бег» (1896), Вася, мальчик 8-10 лет, сын ко-
мандира порта севастопольского военного 
губернатора, в семье ощущал одиночество, 
полное безразличие, отгороженность от нее, 
поскольку был лишен материнской и отцовской 
любви, заботы, ласки, внимания, да и вооб
ще каких-либо эмоционально-личностных 
взаимоотношений с родителями. Более того, 
он и не пытался найти контакт с близкими, 
так как осознавал, что им не нужен и ими 
не любим, и, вместе с тем, знал, что с отъездом 
осенью в Одессу на учебу, возможно, навсегда 
покинет родной дом. Общение отца с сыном, 
всегда занятого профессиональной деятель-
ностью, строгого, непреклонного адмирала 
шестидесяти лет, которого все в доме как огня 
боялись, сводилось к трем обязательным ри-
туалам: приветствие отца утром и прощание 
вечером, домашние обеды. Хотя Вася считал 
утренний ритуал весьма неприятной обязан-
ностью, без которой можно было бы обой-
тись, он выполнял ее, управляя произвольно, 
осознанно своей внешней и внутренней дея-
тельностью, опираясь на конкретный, нагляд-
ный образ отца и на норму общения с ним. 
Зачастую у кабинета отца веселое выражение 

лица Васи сменялось на тревожное. Он не ре-
шался войти несколько секунд, но мысленно 
приказав себе: «А все-таки нужно», — тихо 
входил. Васю всегда пугали колючие «тара-
каньи» усы отца, коротко подстриженные, 
седые, торчащие щетиной, «наводя на него 
трепет, когда они нервно и быстро двигались, 
обнаруживая вместе с подергиванием плеч 
и движением скул дурное расположение духа» 
(с. 299). Вот и теперь, подойдя к письменно-
му столу отца, мальчик тихим дрогнувшим 
от волнения голосом пожелал ему доброго 
утра, «не спуская с отца замирающего, слов-
но бы очарованного взгляда, полного того 
выражения, какое бывает в глазах у малень-
кой птички, увидавшей перед собой ястреба» 
(с. 299–300). В течение нескольких секунд, 
показавшихся Васе долгими, отец не поднял 
голову, и сын не понимал его поведения: он, 
погруженный в бумаги, не заметил Васю или, 
как часто случалось, нарочно не обращал 
на него внимания, заставляя стоять неподвиж-
но у стола одну-две минуты. Поскольку усы 
и скулы морщинистых щек отца не двигались, 
Вася, ощутив прилив мужества, решился сно-
ва поприветствовать отца. А тот отрывисто 
и резко поздоровался с сыном, а затем резким 
повелительным тоном напомнил об отъезде 
на учебу и велел выйти. Вася быстро покинул 
кабинет, вздохнув с облегчением и радостью, 
будто освободившись от какой-то тяжести. 
Другим ритуалом в общении отца с сыном, 
да и с родными, были обеды, во время кото-
рых «все домашние сидели молчаливые и по-
давленные, а он сам насильно глотал ложки 
противного супа, чтобы не навлечь гнева поч-
ти всегда сурового отца, и с нетерпением ждал 
конца обеда безмолвный, не смея шевельнуть-
ся» (с. 302). Отец мог прикрикнуть на Васю, 
требуя есть больше. Общение матери с сыном 
сводилось к ритуалу прощания с ней вечером 
и лишь иногда к вопросу о его здоровье, если 
она случайно замечала его необычное возбуж
дение. А старую няню Агафью, ласковую, 
добрую, Вася любил, как она его, и в то же вре-
мя «не ставил ни в грош, зная, что она вполне 
в его руках и исполнит все его прихоти» (с. 299). 
Испытывая тоску от долгого причесывания ня-
ней по утрам, невнимательный к своей внеш-
ности, Вася не мог ни минуты усидеть смирно 
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и потому нетерпеливо, властно торопил ее. Ведь 
в комнате весело играло солнце и в раскрытое 
окно врывался свежий воздух с ароматом цветов 
из адмиральского сада, куда Вася спешил, оста-
ваясь без родительского надзора. 

Этот громадный сад, содержащийся в об-
разцовом порядке, восхищал его сиянием 
своей чистоты, роскошными цветниками, оран-
жереями, теплицами, беседками. Но более при-
влекал Васю не природный, а социальный мир 
сада, неизвестный, чрезвычайно далекий от его 
семьи, — отбывающие наказание арестанты, 
бывшие матросы, ухаживающие за садом. 
Мать, сестры, няня внушили доверчивому 
Васе представление о них как об отверженных 
людях, способных на всякие злодейства, прика-
зав не только не говорить с ними, но и не под-
ходить к ним близко. Агафья уверяла Васю, 
что за его капризы арестанты могут его унести, 
чтобы зажарить и съесть, что глубоко поразило 
впечатлительного мальчика, хотя об этом фак-
те он ни от кого не слышал. Следуя установ-
ке об арестантах как о злодеях, он как можно 
быстрее и на почтительном расстоянии про-
бегал мимо них. И все-таки любознательный 
ребенок внимательно прислушивался ко всем 
отзывам об арестантах, даже сказанных ми-
моходом. Так, старый генерал, гость матери, 
возмущаясь жалобами арестантов на плохую 
еду и отсутствие того, что им полагается по за-
кону, хотя и замешанный в деле о растрате 
их денег, утверждал, что им не зря бреют голо-
вы и держат в кандалах. Суждения взрослых 
об арестантах привели Васю, с одной стороны, 
к заключению, что они обладают множеством 
пороков, а с другой — возбудили его любопыт-
ство вопреки внушаемому этими ужасными 
людьми страху, а оно толкало к наблюдению 
за ними, причем на таком расстоянии, чтобы 
в случае опасности скрыться. Постановка Ва-
сей интеллектуальной задачи из нравственной 
сферы: объяснить неизвестное ему социальное 
явление, «что за люди арестанты», понять ка-
тегории добра и зла, хорошего и плохого, что 
делать можно и нельзя, а также контроль за хо-
дом ее решения — превращали наблюдение 
в произвольную познавательную деятельность. 
Устанавливалась взаимосвязь наблюдения 
с наглядно-образным мышлением, приобре
тающим качества проблемности, критичности, 

становящимся рассуждающим. Так, добродуш-
ное пение арестантов, их разговоры самого мир-
ного характера противоречили сложившейся 
у Васи установке об этих людях как порочных 
и поколебали их обвинение няней. Особенно 
мальчика поразили два их поступка, говорящие 
о высоких моральных качествах этих унижен-
ных людей. Однажды пожилой, сердитый, 
высокий брюнет, которого Вася боялся больше 
других, полез на дерево и положил в гнездо вы-
павшего из него птенца к радости испуганной 
воробьихи. Лицо брюнета при этом светилось 
лаской и добротой, что удивило Васю. В другой 
раз арестанты покормили мякишем хлеба най-
денного маленького щенка, заботливо укрыли 
тряпкой и решили взять с собой, чтобы не погиб. 
А страшный брюнет с веселым смехом вызвался 
быть ему нянькой.

Чтобы разрешить свои сомнения по пово-
ду мнения няни об арестантах Вася обратился 
к мрачному Кириле, старому денщику-матро-
су, домашнему лакею. Их беседа о мире, жиз-
ни, взаимоотношениях людей, как и разговоры 
Чижика с Шуркой, героями рассказа «Нянька», 
близка к понятию внеситуативно-личностной 
формы общения [4: с. 80]. Центром ситуации 
общения для Васи стал авторитетный для него 
взрослый как целостная личность в полноте 
своего жизненного опыта, индивидуальных 
особенностей — солидный, серьезный, стро-
гий, знающий нравственные нормы, ценности 
общества, т. е. мотив общения мальчика был 
личностный. Так сказалась избирательность об-
щения мальчика со взрослыми, ведь в матери, 
няне он не видел авторитетность, а формальное 
отношение отца к сыну, да и отсутствие инте-
реса к Васе как к личности возвели огромную 
пропасть в их отношениях. Мальчик пристально 
прислушивался к объяснениям Кирилы нрав-
ственных понятий, старался их понять, прове-
рить правильность своих размышлений, прийти 
к общности взглядов, собственных и взрослого. 
Так, когда Кирила громко рассмеялся о людоед-
стве арестантов, Вася «немного сконфузился, 
сообразив, что попал впросак, предположивши, 
видимо, нелепый вопрос» (с. 305). Кирила за-
метил пренебрежительно, что нянька нарочно 
обманула Васю, чтобы напугать. Кто угодно 
ответит, пояснил лакей, что во всем креще-
ном свете, и тем более в русском, нет людоедов, 
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кроме одного далекого острова, о котором ска-
зал его знакомый матрос, ходивший в дальнее 
плавание. Оправдываясь, самолюбивый, заде-
тый за живое, Вася заверил, что спросил про-
сто так, не веря няне и зная, что людей не едят. 
Он неуверенно добавил о понимании того, что 
арестанты вовсе не страшные, «втайне желая 
получить на этот счет разъяснения такого знаю-
щего человека, каким он считал Кирилу» (с. 305). 
Денщик дал ребенку урок нравственности в виде 
наглядно-образного представления о социальной 
несправедливости, утверждая, что арестанты — 
люди такие же, как и все другие, только несчаст-
ные. Одних наказывают за реальную вину, как 
воровство, грабеж, пьянство, других неправед-
но — за их непокорный характер, не позволив-
ший стерпеть от начальства, от зверя-командира 
притеснения, побои за всякий пустяк и потому 
бунтующий, отвечающий грубостями за нане-
сенные обиды. Как уверял Кирила, арестантами 
не годится пренебрегать, бояться их, а надо жа-
леть. Эти разъяснения, подтвердив рассуждения 
Васи, вызвали еще больший его интерес к зна-
комству с ними. И теперь он меньше их боялся, 
ближе подходил к ним, находя их лица обыкно-
венными, добродушными, не имеющими ничего 
злодейского. Вася видел, что «они разговаривали, 
шутили и смеялись точно так, как и другие люди, 
а ели… необыкновенно аппетитно и вкусно» 
(с. 306). И когда один из них, заметив, как маль-
чик жадно глядел на их завтрак, радушно пред-
ложил барчуку, помня о социальной дистанции, 
попробовать «арестантского хлебца» с солью, 
он съел в их обществе два ломтя с большим удо-
вольствием. «И все смотрели на него так добро-
желательно, так ласково, все так добродушно 
говорили с ним, что Вася очень жалел, когда… 
арестанты разошлись по работам, приветливо 
кивая головами своему гостю» (с. 306). Тогда 
и установился тесный контакт мальчика с аре-
стантами, что стало его огромной тайной. Теперь 
по утрам, веселый, улыбающийся, жизнерадост-
ный, он незаметно от близких прибегал в сад 
к своим друзьям, где находил много радости, 
приятных встреч в отличие от ритуального обще-
ния с родными. Он весело кивал головой в ответ 
на утренние приветствия арестантов, а потом 
с удовольствием болтал с ними и угощался ча-
стью их завтрака, которым они радушно с ним 
делились. «Он находил этот завтрак самым 

лучшим на свете, — куда вкуснее всяких изы-
сканных блюд, подаваемых у них за обедом, — 
а в компании этих бритых людей, позвякиваю-
щих кандалами, чувствовал се6я несравненно 
приятнее, веселее и свободнее» (с. 302), чем 
на домашних обедах. Сближаясь с ними, Вася 
лучше их узнавал. Замечая, как они усерд-
но работали, заботливо относились к нему, 
балуя самодельными игрушками, гостеприим-
но угощая, мальчик стал считать их славными 
и добрыми, все более убеждаясь, что взрослые 
заблуждались, называя их ужасными людьми. 
Он удивлялся, за что им «в самом деле обрили 
головы и на ноги надели кандалы, лишив бед-
ных возможности бегать, как бегает он» (с. 307). 
Более того, важная потребность ребенка в любви 
и понимании родителей нашла удовлетворение 
не только в доброте и ласке няни, доверительном 
общении с Кирилой, а во внимании и заботе из-
гоев общества. Но если няней Вася руководил, 
то с арестантами подружился. И если ее оценкам 
не всегда доверял, то к мнению лакея и арестан-
тов прислушивался. Его общение с ними, как 
с Кирилой, становилось внеситуативно-личност-
ным при обсуждении нравственных проблем: 
например, заслужил ли Максим порку за то, что, 
не увидев офицера, не посторонился. Всем было 
обидно за Максима, а унтер-офицера, побившего 
его, посчитали дьяволом. Вася высказался о на-
значении ему «начистить морду» на жаргоне 
арестантов под их одобрительный смех. Ведь 
он знал «по собственному опыту своей недол-
гой еще жизни... как обидно, когда, бывало, 
и его наказывали дома не всегда справедливо, 
а так, в минуты вспышки гнева отца или дурного 
расположения матери» (с. 308). Выводы Васи 
о высоких моральных качествах арестантов 
вскоре подтвердились, ведь они стали доблест-
ными защитниками Севастополя, как и осталь-
ные, для чего их выпустили на волю, сняв с них 
кандалы.

В общении Васи с арестантами сказалась 
избирательность взаимоотношений — пред-
почтение молодого Максима, дружеская при-
вязанность к нему. Мальчик сблизился с ним 
не только из-за его внешней привлекательности 
(голубые ласковые глаза, мягкий ласковый голос, 
задумчивый грустный взгляд, необыкновенно 
добрая и приятная улыбка), но и из-за его ка-
честв, личностных (приветливость, дружелюбие, 
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внимание к мальчику), нравственных (спра-
ведливость, чуткость, отзывчивость, взаимопо-
мощь, забота), деловых (умение рассказывать 
сказки, петь). Когда впечатлительный ребенок 
слушал пение Максима, «полное беспредельной 
тоски, невольное чувство бесконечной жало-
сти к этому певцу в кандалах охватывало его ма-
ленькое сердце, к горлу подступали слезы. И не-
редко, нервно потрясенный, он убегал» (с. 307). 
Максим обычно угощал Васю арбузом и черным 
хлебом, а Вася его иногда — несколькими куска-
ми сахара и щепоткой завернутого в бумагу чая, 
принесенными без спроса из дома. В оценке 
своего поступка мальчик исходил, с одной 
стороны, из его внешнего результата — уве-
ренности в отсутствии наказания, ведь о нем 
не знали спящие еще родные и сидящий в каби-
нете отец, а с другой — из его моральной ценно-
сти — можно поделиться тем, чего в доме вдо-
воль. Их взаимную эмоционально-личностную 
привязанность окончательно укрепил рассказ 
Максима, глубоко поразивший Васю, о его по-
падании в арестанты из-за того, что не стерпел 
зачастую безвинных побоев от злодея-командира 
корабля, и о тяжелой жизни в неволе, и образ 
друга, без вины страдающего. Сочувствуя его 
несправедливым мучениям, Вася, долго не раз-
думывая, решительно спросил, почему он не убе-
жит, если так плохо. А Максим поведал о своей 
заветной мечте: проведать отца и мать в деревне, 
а потом пойти искать лучшую долю за австрий-
ской границей, о которой у Васи было смутное 
понятие. Мальчик заверил друга в том, что никто 
не узнает о мечте арестанта, ведь он, пусть и ма-
ленький, умеет держать слово, т. е. произвольно 
следовать долгу. Таким образом, мысль о побеге 
возникла у Васи на основе, во-первых, его яр-
кой индивидуальности, сказавшейся в высокой 
познавательной активности, любознательности, 
наблюдательности, впечатлительности, интересе 
к нравственным проблемам, чуткости к спра-
ведливости, добру, правде; во-вторых, нагляд-
но-образного понимания нравственной нормы 
справедливости, помощи обездоленным, безвин-
но наказанным с опорой на рассказы Кирилы 
и Максима, собственный опыт незаслуженного 
наказания родными; в-третьих, сложившего-
ся из наблюдений за арестантами конкретного 
представления о них как обычных, но несчаст-
ных людях и потому появления симпатии к ним; 

в-четвертых, эмоционально-личностной привя-
занности к Максиму, сопереживания, сочувствия 
его страданиям. Увлеченный идеей побега, Вася 
стал его произвольно планировать, предложив 
разбить кандалы молотком, который принесет 
ночью. Максим дополнил план просьбой достать 
женское платье и головной платок, как у няньки, 
положить их в виноградник и накрыть листьями, 
а Вася пообещал принести все это ранним утром 
или, не страшась, ночью. Планирование завер-
шили благодарность арестанта с поцелуями руки 
мальчика и заверения Васи об удаче, основанной 
на прогностической самооценке своих возмож-
ностей совершить задуманное, поцеловавшего 
друга со словами: «Не бойся, Максим… Никто 
не поймает… Я ловко это сделаю, когда все бу-
дут спать» (с. 311). Так, по инициативе Васи сло-
жился совместный замысел побега, т. е. придя 
к выводу, что имеет право и должен исправить 
ситуацию реальной социальной несправедливо-
сти — помочь другу обрести свободу, он сделал 
нравственный выбор между добром и злом.

Для возбужденного, увлеченного мыслями 
о предстоящем побеге Васи день тянулся невы-
носимо долго, но домашние, по обыкновению, 
не проявляя интереса к его душевной жизни, 
не заметили его взволнованность. Помня о на-
меченном плане, он проверил в няниной комнате 
наличие молотка и платья, висевшего на гвоз-
де. Он часто выбегал в сад, чтобы со слезами 
перекинуться с Максимом тайной о завтрашнем 
прощании и увидеть его благодарный взгляд. 
Вася не думал о возможном наказании отцом, 
если он узнает о его плане. Но когда за обедом 
тот два раза строго взглянул на него, мальчик 
замер от страха в ожидании, что отец, поняв 
его намерения, крикнет: «Я все знаю, негодный 
мальчишка!». Но когда отец прикрикнул, что 
за обедом надо много есть, Вася обрадовался, 
что он ни о чем не догадывается, и стал без ап-
петита «усердно набивать себе рот». Вечером 
интересным рассказам гостей за чайным сто-
лом Вася предпочел идти спать. Отказ от сказки 
он пояснил Агафье усталостью, при этом «ста-
раясь не глядеть в ее глаза и чувствуя некоторое 
угрызение совести перед человеком, которого 
собирался ограбить» (с. 50). Пытаясь загладить 
вину перед любимой няней за будущий амораль-
ный поступок — кражу, — понимая его неотвра-
тимость и беря на себя ответственность за него, 



И с т о р и я  п с и х о л о г и и  и  п с и х о л о г и я  и с т о р и и

107

он пообещал подарить ей новое платье или 
что-нибудь другое, когда после именин у него 
будет много денег. Соответственно, в моральной 
оценке предстоящего проступка Вася опирался 
на чувство долга, помощи Максиму, норму спра-
ведливости в отношении друга и компенсации 
ущерба Агафье. Стараясь не уснуть, он пред-
ставил, как безопасно пройдет через диванную, 
тихо откроет запираемые на ключ двери в сад 
или выпрыгнет из невысокого окна. Мать его 
не услышит, да и отец из его спальни в другом 
конце дома. Он осознанно, настойчиво и упорно 
настраивал себя на то, что не должен заснуть 
и выполнить этапы плана: отворить окно, при-
слушаться, все ли тихо, пройти на цыпочках 
к няне за платьем. Он вообразил, как завтра об-
радованный Максим скроется за австрийской 
границей. Вася был уверен, что никто не узнает, 
что именно он помог его побегу, и «ему было 
приятно осознавать, что он будет его спасите-
лем» (с. 314), выполнив свой долг. Возбужденное 
воображение Васи рождало мысли и о его буду-
щем. Он непременно убежит за австрийскую гра-
ницу из пансиона в Одессе, если ему там будет 
нехорошо и будут сечь, ведь это позволено лишь 
отцу, а другим не должно. Привлекла мальчика 
идея о нахождении сбежавшего Максима, чтобы 
жить вместе. Но соблазнительней стала мечта, 
отвечающая социальному статусу семьи, поло-
жению и профессиональной деятельности отца. 
Вася вообразил, как родные наконец-то обра-
тят на него внимание, полюбят, будут уважать, 
удивившись тому, что он вдруг после долгого 
отсутствия подъедет к дому на белом коне, уже 
большой и генерал, с чем его поздравят. Отец 
не высечет его, большого, а будет поражен, что 
он такой молодой и генерал. И Вася расскажет 
о причинах своего побега и заслугах на войне. 
Так его эмоциональное воображение, направля-
ясь на утверждение и защиту образа Я, создало 
воображаемую ситуацию, помогающую ощутить 
себя победителем, успешным, смелым, сильным, 
всемогущим [3: с. 137–138].

Приказывая себе не спать, ясно не осоз-
навая, засыпает ли он или бредит наяву, Вася 
все-таки уснул. Вдруг проснувшись, он пона-
чалу не понял, сколько теперь времени, а пото
му испугался, что проспал и обманул Макси-
ма. Но, увидев за окном начинающийся рас-
свет, решил, что пора выполнить намеченное, 

а потому осторожно босой прошел в комнату 
няни, взял ее платье и платок, вернулся в дет-
скую, оделся, завязал похищенное в два поло
тенца. Выбирая дорогу в сад — прыгнуть 
в окно или идти через комнаты, — он, выглянув 
в окно, заметил, что слишком высоко. Тогда 
Вася снял башмаки и в одних чулках, затаив 
дыхание, с сильно бьющимся сердцем, прислу-
шиваясь к каждому шороху, стал пробираться 
по коридору в диванную мимо комнат сестер. 
Когда он осторожно повернул ключ в замке 
двери, раздался шум. От страха Вася на мину-
ту замер, а затем как можно быстрее побежал 
в сад, где в условном месте положил узелок, 
прикрыв его листьями винограда. Добежав до-
мой, он лег в постель, трясясь как в лихорадке. 
Не ощущая вину за поступок, Вася переживал 
амбивалентные чувства: бесконечное счастье 
и огромный страх наказания отцом, если, узнав 
о совершенном, тот прикажет отдать его в аре-
станты. Так, произвольно следуя задуманному 
плану деятельности, Вася удерживал его цель, 
на каждом этапе анализировал условия ее до-
стижения, контролировал отдельные действия 
и при необходимости их корректировал, оце-
нивал достигнутые результаты. Заметим, что 
произвольность поведения — важное дости
жение детства [14: с. 325].

На следующий день Вася старался произ
вольно скрыть от близких эмоциональные 
переживания по поводу ночного происшествия, 
интерес к нему, а также понять, что они зна-
ют о его участии в нем. Обычный вид няни 
говорил о незнании ею его поступка. Он об-
радовался словам Агафьи о побеге арестанта 
и, пытаясь не выдать волнение, с напускным 
равнодушием спросил, как тот смог убежать. 
На ее вопрос о том, не видел ли он ее пропав-
ший платок, пообещал купить новый, т. е. за-
гладить свою вину без признания в ней. Вася 
ни жив ни мертв приветствовал отца в кабине-
те, с облегчением убедившись о незнании им 
его роли в побеге. Но целый день он с тревогой 
ждал вызова на допрос. Он испугался словам 
отца за обедом о скорой поимке беглеца, хотя 
не узнали, где он достал платье. А через неделю 
совсем успокоившегося Васю, ведь беглец ис-
чез, в саду поманил пожилой арестант и осто-
рожно, чтобы никто не видел, передал малень-
кий крестик от Максима. Ласковым взглядом 
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и нежным голосом он выразил высокую нрав-
ственную оценку его поступка: «Пошли вам бог 
всего хорошего, добрый барчук!» (с. 316). 

Итак, можно отметить, что личностное об-
щение с арестантами, изгоями общества, помогло 
отверженному семьей мальчику удовлетворить 
потребность во внимании, заботе, любви родных 
людей. Это общение привело к установлению 
системных взаимосвязей трех линий его нрав-
ственного развития: когнитивной (представления 
о нравственных нормах, критериях моральной 
оценки), эмоциональной (морально ценные и мо-
рально одобряемые отношения к другим людям), 
волевой (добровольное следование нормам мора-
ли), — а также к превращению в произвольную 
не только его познавательной, эмоциональной 
деятельности, но и нравственного поведения. 
Это поведение, исходя из выбора добра в про-
тивовес злу, направилось в совокупности поста-
новки и удержания цели, контроля за действиями 
и их коррекции, оценки достигнутого результа-
та на исправление социальной несправедливо-
сти — помощь другу в обретении свободы.

К. М. Станюкович 
о значении общения со взрослым 
в духовном становлении личности 

ребенка-сироты

Героя рассказа К. М. Станюковича «Мак-
симка» (1896), мальчика-негра 10-11 лет, спасли 
матросы русского военного парового клипера 
«Забияка» в Атлантическом океане. Он поведал 
юному мичману Петеньке, владевшему англий-
ским, что родителей не знает, а принадлежал 
капитану затонувшего американского брига 
«Бетси», купившему его год назад в Мозамбике. 
Мальчик чистил капитану, большому мерзавцу, 
по мнению мичмана, платье, сапоги, подавал 
кофе с коньяком, а тот бил его каждый день. 
Ребенок был уверен, что его имя Бой, как звал 
его капитан. Заметим: boy ‘мальчик’ — общепри-
нятое в английских колониях наименование слуг, 
которым отсутствием личных имен напрямую 
отказывалось в праве на индивидуальное суще-
ствование. Об ужасной жизни спасенного крас-
норечивее всех слов говорили его забитый вид, 
худая блестящая черная спина с выдающимися 
ребрами, покрытая рубцами, удивление в ответ 

на ласковое обращение доктора, фельдшера, 
мичмана и благодарные взгляды на них загнан-
ной собачонки. В ответ на пренебрежительную 
оценку мальчика капитанским вестовым как 
черномазой нехристи, относящейся к диким 
людям, старый плотник Захарыч заметил, что 
дикие — все же Божья тварь, которую следует 
пожалеть, ведь Господь всех на земле терпит. 
Мнение Захарыча разделяли матросы, «сами 
бывшие крепостные и знавшие по собственному 
опыту, как еще в недавнее время “полосова-
ли” их спины… жалели арапчонка и посылали 
по адресу американского капитана самые не
добрые пожелания, если только этого дьявола 
уж не сожрали акулы» (с. 327). Русские матросы 
с большой терпимостью, считал Станюкович, 
относились к встречающимся им людям всех рас 
и исповеданий. Особый интерес к мальчику про-
явил Иван Лучкин, лет сорока, один из лучших 
на клипере матросов и горький пьяница, пропи-
вающий всю свою одежду на берегу, за что полу-
чал ожидаемое наказание. Возможно, понимание 
одиноким Лучкиным сходства своей тяжелой 
жизненной участи, отнюдь не легко прослужив-
шим во флоте пятнадцать лет, с участью также 
одинокого, заморенного, худого маленького 
негра, испытавшего много горя на бриге, вы-
звало у матроса необыкновенную жалость, со-
страдание, сочувствие, которые, в свою оче-
редь, привели к стремлению помочь, облегчить 
мальчику тяжесть жизни, сделать приятным 
время пребывания на клипере. Стыдясь, как 
обычные простые русские люди, показать дру-
гим свои чувства, Лучкин пояснил матросам 
желание быть нянькой арапчонка — выпол-
нять хлопотливую обязанность добровольной 
помощи ему — тем, что он занятный, вроде 
обезьяны. Он был уверен в своем решении 
в отличие от скептично настроенных матросов, 
с ироничными улыбками и усмешками назы-
вавших его «отчаянным матрозней и забулды-
гой-пьяницей». Команде Лучкин, как и Чижик, 
герой рассказа «Нянька», твердо разъяснил 
главную норму гуманного отношения к ребен-
ку, что «если найдется такой, “прямо сказать, 
подлец”, который забидит сироту, то будет 
иметь дело с ним, с Иваном Лучкиным. <…> 
Забижать дитё — самый большой грех… Какое 
ни на есть оно: хрещеное или арапское, а все 
дитё… И ты его не забидь!» (с. 331). 
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Лучкин как инициатор общения с мальчи-
ком, в соответствии с мотивом оказания ему по-
мощи и адаптации к порядку на клипере, контакт 
с ним налаживал с помощью экспрессивно-ми-
мических (мимика, выражение лица, взгляды, 
улыбки, жесты), действенных (предложение 
одежды, еды, спальных принадлежностей, вве-
дение в команду и судовой режим), речевых 
средств. Не понимая русский язык, негритенок 
откликался прежде всего на экспрессивно-мими-
ческие средства общения взрослых и сам их при-
менял в контактах с ними. Первым действием 
Лучкина, показывающего мальчику внима-
ние и доброжелательность ласковым взглядом, 
явилось обращение к нему по имени веселым 
тоном с предложением обрядиться в сшитые 
для него Иваном матросскую рубаху и штаны: 
«Получай, Максимка!» Удивленный ребенок был 
ошарашен, беспредельно рад, ведь такой одежды 
он никогда не носил. Эта одежда означала, с од-
ной стороны, конец рабского прошлого мальчика 
и принадлежности капитану-американцу, а с дру-
гой — приобщение к российскому флоту через 
его важный атрибут — форменное платье. Даруя 
имя мальчику, Лучкин исходил из его спасения в 
день святого угодника Максима. Возможно, ма-
трос понимал значение собственного имени как 
важного качества человека, личного его назва-
ния, обозначения его как личности, так как пояс-
нил, что, вступая с ребенком в общение, к нему 
следует как-то обращаться, как-нибудь звать. 
Имя демонстрирует телесную и духовную ин-
дивидуальность человека, его отличие от дру-
гих, способствуя, с одной стороны, самоиндети-
фикации, выделению из сообщества; как имя, 
Максимка указывает на мужской пол мальчика, 
его юный возраст. А с другой стороны, это рус-
ское имя, данное арапчонку в честь православ-
ного святого и в будущем его ангела-хранителя, 
помогает ему закрепиться в этом новом сооб-
ществе через осознание своей принадлежности 
к его культуре, нации, религии [5: с. 144]. 

Вторым шагом сближения Лучкина с ре-
бенком стало приобщение его к социуму — ко-
манде клипера, когда он представил мальчика 
на баке команде в той же социальной роли, 
что и он сам, т. е. как члена экипажа, матроса 
во флотском облачении и по имени, а не пас-
сажира. Иван пояснил команде свое исключи-
тельное право в отношении Максимки: берет 

его под свое покровительство, будет ему нянь-
кой тем, что «обрядил его» и дал «форменное 
прозвище». Он описал свои планы о будущем 
ребенка: сошьет ему шапку, башмаки, новую 
одежду, чтобы вспоминал о российских матро-
сах, когда не голый останется на мысе Доброй 
Надежды, уверенно утверждал, что договорится 
с ним, научив его, как понятливого, русскому 
языку. Лучкин с большой любовью и лаской 
смотрел на мальчика, любовно трепал его по пле-
чу, а тот, с любопытством озираясь вокруг, «тоже 
в ответ улыбался, оскаливая зубы, широкой 
благодарной улыбкой, понимая без слов, что 
этот матрос ему друг» (с. 332). Весело улыбался 
он и матросам, не понимая их речи, но чувствуя 
по улыбкам на всех загорелых лицах располо-
жение к себе, что они его не обидят. С этого дня 
негритенка стали звать Максимкой. Продол-
жив приобщение ребенка к социуму, Лучкин 
ввел его в свою социальную группу — артель. 
Уверенный, что мальчик как член экипажа дол-
жен жить по матросскому расписанию, Иван 
попросил свою артель принять его, а она радуш-
но согласилась и угостила обедом, считая, что 
у Бога все равны и хотят есть хлеб. Максимка 
был счастлив и благодарен Лучкину, когда тот 
после молитвы уложил его около себя на палубе 
на тюфячке под одеялом и с подушкой под го-
ловой, испрошенные у подшкипера. По свистку 
боцмана, означавшего конец послеобеденного 
сна, разбудил Лучкин сладко спавшего мальчи-
ка. Наблюдательный Максимка с любопытством 
следил за занятиями экипажа. Сравнивая артил-
лерийское учение матросов с виденным на бриге 
и ожидая стрельбу, он не понимал, почему на го-
ризонте нет ни одного судна, ведь помнил, как 
«Бетси» старалась уйти от трехмачтового судна, 
когда близко за ее кормой что-то шлепнулось. 
Не дождавшись выстрелов, он с восхищением 
слушал барабанную дробь. А после удивлялся, 
как матросы пьют горячую воду из кружек, дуют 
на нее, обливаясь потом и закусывая сахаром. 
Чай, которым его угостил Лучкин, так понра
вился ему, что он выпил две кружки.

Теперь, ощутив заботу, опеку Ивана, впечат-
лительный, отзывчивый ребенок был не толь-
ко благодарен за подаренное им чудное платье, 
вкусное угощение, тюфячок, но и эмоционально 
готов к контакту с ним. Приглядевшись к внеш-
ности матроса с красным носом, похожим 
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на стручковый перец и волосами цвета пакли, 
Максимка увидел наяву добрый, нежный, ласко-
вый взгляд из своих грез или далекого смутно-
го детского воспоминания. Так глядели на него 
и иногда жалели во сне только чьи-то большие 
черные навыкате глаза на женском чернокожем 
лице, тесно связанные с видом крытых банана-
ми шалашей и высоких пальм. Значит, любовь 
матери в раннем детстве оставила глубокий след 
в душе ребенка, а его важная потребность в ла-
ске, внимании, заботе родного человека все еще 
ждала удовлетворения. Таким образом, «дни 
пребывания на клипере казались ему теми хо-
рошими грезами, которые являлись только 
во сне, — до того они не похожи были на недав-
ние, полные страданий и постоянного страха» 
(с. 338). Взаимная эмоционально-личностная 
привязанность, дружба матроса и ребенка окон-
чательно закрепилась в темном уголке кубрика 
после того, как Максимка, выражая искреннюю 
признательность за предложенный Иваном кусок 
сахара, «схватил мозолистую, шершавую руку 
матроса и стал ее робко и нежно гладить, загля-
дывая в лицо Лучкина с трогательным выраже-
нием благодарности забитого существа, согрето-
го лаской. Эта благодарность светилась и в гла-
зах, и в лице… Она слышалась и в дрогнувших 
гортанных звуках нескольких слов, порывисто 
и горячо произнесенных мальчиком на своем 
родном языке перед тем, как он засунул сахар 
в рот. “Ишь ведь, — ласковый! Видно, не знал 
доброго слова, горемычный!” — промолвил 
матрос с величайшей нежностью, которую толь-
ко мог выразить его сиповатый голос, и потрепал 
Максимку по щеке» (с. 338). 

Третьим шагом сближения Лучкина с Мак-
симкой было желание договориться с ним. 
Приступив к его реализации, Иван, возможно, 
понимал важность владения речью — главным 
средством общения, — а потому начал обучение 
мальчика русскому языку с его основы — зна-
комства с именами ученика и учителя. Заметим, 
что язык как система знаков является не только 
средством человеческого общения, но и мыш-
ления, самовыражения, умственной и духовной 
жизни, средством психического развития. Ведь 
благодаря освоению языка, его исторически 
обусловленных значений и смыслов, ребе-
нок становится носителем культуры, в рамках 
которой сформировался этот язык [5: с. 89]. 

Но, несмотря на терпение, выдержку матроса, 
придуманные им остроумные способы дости-
жения поставленной цели, которым могли бы 
позавидовать лучшие педагоги, он не добил-
ся успеха. Обучение продвинулось после того, 
как мичман Петенька по-английски объяснил 
мальчику, что его имя не «бой», а Максимка, 
а его друга зовут Лучкин. Теперь Иван, указы-
вая на разные предметы, называл их, а сооб-
разительный, понятливый ребенок старался 
повторить за ним русские слова, которые высту-
пали для него средством идентификации людей 
и предметов. И довольные оба весело смеялись, 
да и матросы тоже, видя, как арапчонок входит 
в науку. 

Углублению взаимопонимания Лучкина 
и мальчика способствовал рост узнавания друг 
друга при участии в жизни клипера, приводя 
к укреплению их дружбы и любви. «Максим-
ка был предан Лучкину, как собачонка, всегда 
был при нем и, что называется, смотрел ему 
в глаза. И на марс к нему лазил, когда Лучкин 
бывал там во время вахты, и на носу с ним си-
дел на часах, и усердно старался выговаривать 
русские слова…» (с. 344). Он заботился о Луч-
кине, зная о его пороке. Так, заметив в кабаке 
Кейптауна, что он слишком много пьет, маль-
чик позвал из соседнего кабака русских матро-
сов, которые унесли Ивана, мертвецки пьяного, 
но не пропившего свою одежду, на пристань 
и положили в шлюпку. Тесный контакт матроса 
и ребенка позволил Лучкину не только увидеть 
важные качества мальчика в умственной сфе-
ре (наблюдательность, любопытство, понят-
ливость, смышленость), нравственно-волевой 
(старательность, усердность, отзывчивость, 
добродушие, благодарность, признательность), 
эмоциональной (чувствительность, впечатли-
тельность, преобладание радостного, весело-
го настроения), но помочь их дальнейшему 
становлению, опираясь на свои неожиданно 
проявившиеся блистательные педагогические 
способности. Так, общение ребенка и взрос-
лого превратилось в важный фактор духовно-
го развития мальчика и выявления у Лучкина 
лучших качеств, смягчения порочных.

Негритенок, оказавшись в особом месте — 
замкнутом пространстве российского клипера, 
находящегося в океане, и в особом социальном 
сообществе — команде судна, подчиненной 
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режиму похода, стремился войти в него, реа-
лизовать свои притязания на признание. Весе-
лый и смышленый ребенок получил одобрение, 
высокую оценку команды — стал ее фавори-
том, ведь он старался всем чем-нибудь помочь, 
тянул вместе с другими снасти, показывая, 
что не даром ест матросский паек, по вантам 
взбегал, как обезьяна, не боялся шторма, как 
настоящий «морской мальчонка», т. е. осваи-
вал обязанности матросов и положительное 
отношение к ним. «Необыкновенно добро-
душный и ласковый, он нередко забавлял 
матросов своими танцами на баке и родными 
песнями, которые распевал звонким голосом» 
(с. 344). Они его за это баловали, а мичманский 
вестовой приносил остатки пирожного из кают- 
компании. Так, вхождение ребенка в особый 
социум — команду судна — стало условием 
его нравственного развития, способствуя пере
живанию сочувствия матросам в их тяжелой 
флотской службе, пониманию ее значимости, 
стремлению им помочь.

Не задумываясь о своей судьбе, Максимка 
догадался о грустном для себя известии по угрю-
мому выражению лица Лучкина при приближе-
нии к мысу Доброй Надежды. И тогда его под-
вижное лицо, быстро отражавшее впечатления, 
омрачилось тревогой, переходящей в настойчи-
вую просьбу: «Мой нет берег… Мой здесь, Мак-
симка, Лючика, Лючика, Максимка. Мой люсска 
матлос» (с. 344). Она выражала достигнутый 
уровень духовного развития личности ребен-
ка: неразрывность эмоционально-личностной 
дружбы со взрослым, принятие своего ново-
го имени, принадлежности к русскому флоту, 
обретение новой родины. Команда клипера, 
признав Максимку как родного и своего члена, 
подала прошение капитану оставить его на суд-
не. Капитан согласился оставить ребенка под 
опекой Лучкина как дядьки, удивляясь двой-
ственности его характера: отчаянный пьяни-
ца с искренней привязанностью к негритенку. 
После выхода в море негритенка торжественно 
окрестили в русскую православную веру, вы-
ведя из «арапского звания» и сделав «русского 
звания арапом», назвали Максимкой, а фамилию 
дали по имени клипера — Забиякин, закрепив 
этим обрядом факт спасения его командой суд-
на и спасения его души, а также родство с рос-
сийским флотом, нацией, культурой, религией, 

страной. За три года кругосветного плавания 
старательный и смышленый Максимка благо-
даря занятиям с мичманом Петенькой научил-
ся отлично читать и писать по-русски. Капи-
тан в Кронштадте определил мальчика в школу 
фельдшерских учеников. Лучкин, выйдя в от-
ставку, остался рядом со своим любимцем, «ко-
торому отдал всю привязанность своего серд-
ца и ради которого уже теперь не пропивал 
своих вещей, а пил “с рассудком”» (с. 346).

Итак, следует признать, что личностное об-
щение с нянькой-матросом, вхождение в особый 
социум — команду корабля — стали для сиро-
ты-негритенка важным фактором духовного ста-
новления личности, обретения новой родины. 
Взрослый как инициатор контакта с помощью 
атрибутов и режима флотской жизни, освоения 
русской речи как ведущего средства коммуни-
кации и приобщения к культуре помог ребен-
ку не только проявить лучшие, унаследован-
ные с любовью матери качества, но и обрести 
взаимную эмоционально-личностную дружбу 
в противовес одиночеству, рабскому угнетению 
и унижению, душевным и телесным страда
ниям, осознать свою идентичность, принад-
лежность к российскому флоту, нации, державе. 
Общение с сиротой привело к проявлению луч-
ших моральных качеств у взрослого, снижению 
негативных проявлений характера, преодолению 
чувства одиночества.

Заключение

Проведенный анализ и психологическая 
интерпретация сложившейся в период ста-
новления отечественной детской психологии 
системы взглядов о нравственном развитии 
в детстве русского писателя К. Н. Станюко-
вича показали их ценность и актуальность 
для современности. Важным фактором нрав-
ственного развития в детстве писатель считал 
общение ребенка со взрослым в совокупности 
его индивидуальности и житейского опы-
та, носителя высоких моральных качеств, 
независимо от его социального статуса и об-
разованности, как нянька-денщик или аре-
станты, изгои общества. Для этого общения 
характерны: 1) не авторитарная позиция взрос-
лого — «над ребенком» — с унижающими 
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его телесными наказаниями в семье, а лич-
ностно ориентированная — «вместе с ним», — 
базирующаяся на нравственных нормах гуман-
ности, справедливости, доброты, сочувствия, 
понимания; 2) переход взрослого от обязан-
ностей няньки к функциям воспитателя, пре-
вращение его личности в авторитетный при-
мер для нравственного взросления мальчика; 
3) удовлетворение взрослым потребности 
ребенка во внимании, заботе, любви близких 
людей в случае его недостаточной эмоцио-
нальной близости с ними, отторжения се
мьей или при ее отсутствии; 4) превращение 
взрослым в средство нравственного разви-
тия ребенка его взаимодействие с природой, 
а беседы с ним о его поведении в природе 
и социуме — в метод осознания им мораль-
ных норм, оценок поступков, своих и других 
людей, пробуждения гуманных чувств, же-
лания защищать слабых, безвинно наказан-
ных; 5) опора взрослого на понимание инди-
видуальности ребенка, знание его лучших 
и негативных качеств для поддержания их 
развития и преодоления. Итогом такого лич-
ностного общения стало, во-первых, установ-
ление системных взаимосвязей трех линий 

нравственного взросления ребенка: когнитив-
ной (представления о нравственных нормах, 
критериях моральной оценки), эмоциональ-
ной (морально ценные и морально одобряе
мые отношения к другим людям), волевой 
(добровольное следование нормам морали); 
во-вторых, превращение его поведения в со-
вокупности постановки и удержания цели, 
контроля и коррекции действий, оценки достиг-
нутого результата в произвольное, направленное 
на защиту справедливости, оказание помощи 
невинному; в-третьих, духовное становле-
ние личности сироты, обретение им дружбы 
и любви в противовес одиночеству, а также 
новой родины вместо рабского угнетения, 
осознание своей идентичности, принадлеж-
ности к российскому флоту, нации, культуре, 
державе, которым помогло также вхождение 
мальчика в особый социум — команду ко
рабля и признание его ею. И наконец, общение 
с ребенком благотворно повлияло на взрос-
лого: у него родились любовь, привязанность 
к мальчику, выявились лучшие моральные 
качества, снизились негативные проявления 
характера и чувство одиночества.
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Светлой памяти Бориса Михайловича Абушкина

Редакция журнала «Системная психология и социология» с глубоким прискорбием сооб
щает о том, что 14 декабря 2025 г. на 79-м году жизни скончался член редакционного совета 
журнала, кандидат психологических наук, доцент Института психологии и комплексной реаби-
литации Московского городского педагогического университета Борис Михайлович Абушкин.

Борис Михайлович окончил Московский авиационный институт и факультет психологии 
Московского государственного университета. На протяжении многих лет занимался подго-
товкой летчиков-космонавтов отечественного многоразового космического корабля «Буран» 
на одном из головных предприятий советской космической отрасли — научно-производ-
ственном объединении «Молния». Им была разработана уникальная система диагностики 
профессиональных навыков пилота на основе контроля характеристик его глазодвигательной 
активности. Творческая деятельность Б. М. Абушкина получила высокую оценку в советской 
космонавтике.

После создания в 1995 г. Московского городского педагогического университета Борис 
Михайлович становится одним из его самых первых сотрудников, возглавляя работы в области 
психометрических исследований и психологической диагностики личности. В течение многих 
лет он руководил научным блоком психологического факультета, а потом Института психоло-
гии, социологии и социальных отношений МГПУ, был признанным авторитетом по примене-
нию математических методов в психологическом исследовании. 

Более 30 лет Борис Михайлович читал дисциплины, связывающие математику и психоло-
гию: экспериментальную психологию, качественные и количественные методы в психологии, 
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психодиагностику, дифференциальную психологию и др. При этом Борис Михайлович проявил 
себя не только как прекрасный преподаватель, но и как ответственный и целеустремленный 
ученый-исследователь, имевший множество творческих достижений. Он увлекал молодежь, 
инициировал ее победы в науке.

За многолетнюю плодотворную деятельность в сфере высшего образования Б. М. Абушкин 
был награжден нагрудным знаком «Почетный работник высшего профессионального образо-
вания РФ».

Борис Михайлович прожил насыщенную, яркую жизнь, его всегда отличали глубокая че-
ловечность, чуткость и редкая деликатность в отношениях с коллегами и студентами. Это был 
преданный делу профессионал, жизнелюбивый, наделенный тонким юмором, оптимистичный 
человек.

Коллектив Института психологии и комплексной реабилитации и редакция журнала выра-
жают глубокие соболезнования родным и близким Бориса Михайловича Абушкина и скорбят 
вместе с ними.
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Т Р Е Б О В А Н И Я  К  О Ф О Р М Л Е Н И Ю  С Т А Т Е Й

Журнал «Системная психология и социология» публикует оригинальные теоретиче-
ские работы и исследования по проблемам системных описаний в психологии и социоло- 
гии.

В научном журнале размещаются следующие виды работ:
−	 методологические и теоретические статьи;
−	 статьи, описывающие новый метод, тест, опросник и т. д.;
−	 эмпирические исследования;
−	 информационно-аналитические материалы;
−	 рецензирование статей, книг и т. д.
В редакцию принимаются материалы объемом до одного авторского листа (не более 

40 тыс. знаков с пробелами). Объем статей, подготовленных по заказу редакции, не ограничи-
вается. Текст должен быть набран шрифтом Times New Roman, 14-м кеглем через 1,5 интер-
вала с выравниванием по ширине. Поля: слева — 2 см, справа — 1 см, верхнее и нижнее — 
по 2 см соответственно. Все страницы рукописи должны быть пронумерованы.

Заголовки разделов статьи печатаются шрифтом Times New Roman, полужирным 14-м кег
лем без курсива, по центру столбца. В конце заголовков разделов точка не ставится (например, 
Результаты).

Заголовок статьи оформляется по образцу: название (по центру страницы, заглавны-
ми буквами, полужирным шрифтом, 14-й кегль, не более 7 слов, без точки в конце назва- 
ния). 

Под названием указывается краткая информация о каждом авторе: фамилия и инициалы, 
аффилиация, адрес электронной почты. 

Статья должна начинаться с расширенной аннотации (не менее 200 и не более 250 слов, 
или 1600–1850 знаков с пробелами), в которой полностью раскрывается структурная логика 
статьи, включая разделы введение, методология и методика исследования, результаты иссле-
дования, заключение. 

После аннотации указывается перечень ключевых слов (5–10 слов). Ключевые слова от-
деляются друг от друга точкой с запятой. Текст аннотации набирается прямым (без курсива) 
шрифтом с точкой в конце. 

Далее необходимо представить полную информацию о каждом авторе: Ф. И. О., ученая сте-
пень и звание, должность и место работы, ORCID, e-mail. Также Вы можете указать свой номер 
телефона (он не публикуется в журнале, но может быть использован сотрудниками редакции 
для оперативной связи).

И эмпирические, и теоретические статьи должны начинаться с раздела «Введение», в ко-
тором необходимо обозначить актуальность исследуемой проблемы и четко сформулировать 
цель работы последним предложением (например: «цель данной работы —…»). Этот раздел 
должен быть кратким: не более 1 500 знаков. Не следует указывать гипотезы, объект и предмет 
исследования.

Далее в теоретической статье следует несколько содержательных параграфов. 
Эмпирическая статья включает в себя методологический параграф, а также разделы 

«Методика исследования» и «Результаты и их обсуждение». В разделе «Методика исследова-
ния» предоставляется информация о базе исследования, выборке (количество, пол и возраст 
участников) и используемых методиках. В разделе «Результаты и их обсуждение» должны 
содержаться достоверные данные (полученные с использованием статистических критериев), 
а также интерпретация этих результатов авторами.
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После содержательных разделов работы следует раздел «Заключение», который должен 
четко отвечать цели работы. Например, если цель была заявлена как «выявить различия 
между А и В», то в заключении должны быть перечислены различия между указанными 
группами или явлениями. Также должна быть четко обозначена новизна проведенного тео-
ретического или эмпирического исследования (например, с помощью слова «Впервые…»). 
Могут указываться перспективы использования полученных данных в практической работе 
и дальнейших научных исследованиях. При необходимости можно добавить раздел «Вы-
воды»: при этом заключение может представлять собой скорее качественные итоги рабо-
ты, а выводы — количественные (конкретные цифры, статистически значимые взаимосвязи 
и различия).

Список литературы оформляется по ГОСТ Р 7.0.7–2021, тире в библиографическом опи-
сании не используется. Все источники должны быть достоверными (то есть написанными 
людьми с ученой степенью в области знаний, соответствующей изучаемой проблеме) и про-
веряемыми (источник должен находиться в открытом доступе в библиотеках или интернете). 
Ссылки на литературу оформляются в тексте в квадратных скобках. Например: [15: с. 140], 
где первая цифра означает порядковый номер из списка литературы, а вторая — номер стра-
ницы источника (в случае ссылки на книгу указание конкретной страницы является обяза-
тельным). Если цитирование дословное, то цитата заключается в кавычки, при этом ссылка 
на источник литературы обязательна. В одном предложении допускаются ссылки не более 
чем на два источника.

Упоминание всех персоналий в тексте статьи обязательно с инициалами. Инициалы авто
ров указываются с пробелом после точек (например, А. С. Пушкин). 

В списке литературы используются только научные работы, все остальное (например, 
учебники, словари, художественная литература, юридические документы и другое) выносится 
в постраничные сноски. Работы одного автора (в том числе написанные в соавторстве с други-
ми лицами) могут использоваться в списке литературы не более двух раз, при этом количество 
упоминаний в постраничных сносках не ограничено. В теоретических статьях необходимо 
использовать не менее 20 источников (приветствуется расширение списка литературы до 30–
40 позиций), в эмпирических — не менее 15. Желательно использовать актуальные источники 
(написанные в последние 5–10 лет), также приветствуется использование англоязычных на-
учных книг и статей. Следует указывать DOI для тех источников, у которых он есть (о нали-
чии DOI можно узнать по ссылке: http://search.crossref.org) и на которые есть ссылки в тексте 
статьи. 

Перевод списка литературы должен выглядеть следующим образом: фамилия и инициалы 
автора работы транслитерацией, название работы и научного журнала (для статей) трансли-
терацией, в квадратных скобках указывается перевод названий, все технические данные — 
переводом. Транслитерация должна быть выполнена по ГОСТ, например с помощью сайта 
transliteration-online.ru

Рисунки, графики, схемы нельзя сканировать, они должны выполняться в графических 
редакторах, поддерживающих векторные и растровые изображения. К статье отдельно при-
лагаются файлы с рисунками, графиками в таком формате, чтобы легко можно было внести 
правки, согласно требованиям публикации.

Также к статье необходимо приложить подписанное вертикальное фото каждого автора.
Рецензирование проходит в период от одного до трех месяцев. Решение о публикации 

принимается на основе результатов рецензирования редколлегией. В случае положитель-
ного решения публикация происходит в порядке очередности поступления материалов 
в редакцию.

Материалы предоставляются по электронной почте журнала: systempsychology@mgpu.ru 
Адрес редакции журнала: 127287, Москва, ул. Панферова д. 8 к 2.
E-mail: systempsychology@mgpu.ru
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R E Q U I R E M E N T S  F O R  T H E  P A P E R W O R K  O F  A R T I C L E S

The journal Systems Psychology and Sociology publishes original theoretical papers and research 
on the problems of system descriptions in psychology and sociology.

The scientific journal contains the following types of papers:
–	 methodological and theoretical articles;
–	 articles describing a new method, test, questionnaire, etc.;
–	 empirical research;
–	 information and analytical materials;
–	 reviewing articles, books, etc.
The editorial office accepts materials up to one author’s sheet (no more than 40 thousand symbols 

with spaces). The volume of articles prepared by the editorial board is not limited. The text should 
be typed in Times New Roman font, 14 size in 1.5 intervals with width alignment. Margins: left — 
2 cm, right — 1 cm, top and bottom — 2 cm each, respectively. All pages of the manuscript should 
be numbered. 

The headings of the sections of the article are written in Times New Roman font, bold 14 size 
without italics, in the center of the column. There is no dot at the end of section headings (for example, 
Results).

The title of the article is drawn up according to the following scheme: title (in the center 
of the page, in capital letters, bold, size 14, no more than 7 words, without a dot at the end of the title).

The title contains brief information about each author: last name and initials, affiliation, and email 
address.

The article should begin with an extended abstract (no less than 200 and no more than 250 words, 
or 1600–1850 characters with spaces), which fully reveals the structural logic of the article, including 
the sections introduction, methodology and research methodology, research results, conclusion.

After the annotation, a list of keywords (5–10 words) is indicated. Keywords are separated 
from each other by semicolons. The text of the annotation is typed in a straight (without italics) font 
with a dot at the end.

Next, you must provide complete information about each author: full name, academic degree 
and title, position and place of work, ORCID, e-mail. You can also specify your phone number (it is 
not published in the journal, but can be used by editorial staff for operational communication).

Both empirical and theoretical articles should begin with the “Introduction” section, in which 
it is necessary to identify the relevance of the problem under study and clearly formulate the purpose 
of the work in the last sentence (for example: “the purpose of this work is ...”). This section should 
be short: no more than 1,500 symbols. Hypotheses, the object, and the subject of the study should 
not be specified.

The theoretical article is followed by several informative paragraphs.
The empirical article includes a methodological paragraph, as well as sections “Research metho

dology” and “Results and their discussion”. The Research Methodology section provides information 
about the research database, the sample (number, gender, and age of participants), and the methods 
used. The section “Results and their discussion” should contain reliable data (obtained using statistical 
criteria), as well as the interpretation of these results by the authors.

The substantive sections of the work are followed by the “Conclusion” section, which should 
clearly “meet” the purpose of the work. For example, if the goal was stated as “to identify the diffe
rences between A and B”, the conclusion should list the differences between the specified groups 
or phenomena. The novelty of the theoretical or empirical research should also be clearly indica
ted (for example, using the word “For the first time ...”). The prospects of using the obtained data 
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in practical work and further scientific research may be indicated. If necessary, you can add a se
ction “Conclusions”: in this case, the conclusion may be rather qualitative results of the work, 
and the conclusions are quantitative (specific figures, statistically significant relationships and diffe
rences).

The list of references is drawn up according to GOST R 7.0.7–2021, a dash is not used in the bib-
liographic description. All sources must be reliable (that is, written by people with a degree in the field 
of knowledge relevant to the problem being studied) and verifiable (the source must be publicly 
available in libraries or on the Internet). References to literature should be placed in square brackets 
in the text. For example: [15: p. 140], where the first digit means the ordinal number from the list 
of references, and the second is the page number of the source (in the case of a reference to a book, 
specifying a specific page is mandatory). If the citation is verbatim, then the quotation is enclosed 
in quotation marks, with a reference to the source of the literature required. References to no more 
than two sources are allowed in one sentence.

The mention of all personalities in the text of the article is mandatory with initials. The initials 
of the authors are indicated with a space after the dots (for example, A. S. Pushkin).

The list of references uses only scientific papers, everything else (for example, textbooks, dictio-
naries, fiction, legal documents, etc.) is placed in page-by-page footnotes. The works of one author 
(including those written in collaboration with other persons) can be used in the list of references 
no more than twice, while the number of mentions in the footnotes is unlimited. At least 20 sources 
should be used in theoretical articles (expanding the list of references to 30–40 positions is welcome), 
and at least 15 in empirical ones. It is advisable to use current sources (written in the last 5–10 years), 
and the use of English-language scientific books and articles is also encouraged. You should specify 
the DOI for those sources that have it (you can find out about the DOI at the link: http://search.cross-
ref.org), and which are referenced in the text of the article.

The translation of the list of references should look like this: the surname and initials of the author 
of the work by transliteration, the title of the work and the scientific journal (for articles) by trans-
literation, the translation of the titles is indicated in square brackets, all technical data is translated. 
Transliteration must be performed according to GOST, for example, using the website translitera-
tion-online.ru.

Drawings, graphs, and diagrams cannot be scanned; they must be executed in graphic editors 
that support vector and bitmap images. The article is accompanied separately by files with drawings 
and graphs in such a format that it is easy to make edits according to the requirements of the publi-
cation.

You must also attach a signed vertical photo of each author to the article.
The review takes place over a period of one to three months. The decision on publication is made 

based on the results of the review by the editorial board. In case of a positive decision, the publication 
takes place in the order of priority of materials received by the editorial office.

Materials are provided by e-mail of the journal: systempsychology@mgpu.ru
The editorial office of the journal is: 127287, Moscow, Panferova str., 8 k 2.
E-mail: systempsychology@mgpu.ru
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