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 резюме 

Актуальность. статья посвящена анализу методологических положений, связанных с пониманием структуры психологи-
ческих средств, высказанных а.В. Запорожцем и л.а. Венгером. В публикации раскрывается актуальность рассмотрения 
феномена опосредствования в контексте культурно-исторической теории и теории деятельности.
Цель. показать диалектичность подходов а.В. Запорожца и л.а. Венгера в анализе трех проблем: роли уподобления в 
восприятии, преобразования непсихического в психическое и соотношения обучения и развития. 
Методы. Работа носила теоретический характер. В качестве метода исследования использовался структурно-диа-
лектический анализ, основное внимание уделялось анализу работ л.с. Выготского, л.а. Венгера, п.Я. гальперина,  
а.В. Запорожца и а.н. леонтьева.
Результаты. В статье показано, что анализ поставленных проблем проводился а.В. Запорожцем и л.а. Внгером в 
контексте двух теорий: культурно-исторической теории л.с. Выготского и теории деятельности а.н. леонтьева. идея 
уподобления сохраняет свою актуальность и в настоящее время. она связана с объяснением механизма восприятия как 
построения образа восприятия из материала, которым располагает субъект. У а.н. леонтьева в качестве такого материа- 
ла выступила чувственная ткань, которая опосредует чувственный образ и предметную деятельность субъекта. идею 
уподобления как механизма построения перцептивного образа разделяли и а.В. Запорожец, и л.а. Венгер, но материал, 
из которого строился образ, отличался от того, который рассматривал а.н. леонтьев. а.В. Запорожец и л.а. Венгер 
изучали процесс трансформации непсихического в психическое как интериоризацию внешних форм деятельности во 
внутренние. согласно п.Я. гальперину, в процессах интериоризации ключевую роль играет речевое высказывание.  
л.а. Венгер показал, что в дошкольном возрасте процесс интериоризации может проходить без участия речи. В совре-
менном дошкольном образовании, как показано в статье, проблема соотношения обучения и развития сохраняет свою 
актуальность. одно из направлений ее решения характеризуется слиянием обучения и развития. оно выражается в том, 
что с помощью игровой деятельности делается попытка решать задачи учебной деятельности.
Выводы. а.В. Запорожец и л.а. Венгер решали не только задачи детской психологии, но и проводили анализ фунда-
ментальных проблем психологии, исходя из того положения, что анализ генезиса детской психики является способом 
исследования и проблем общей психологии.

Ключевые слова: детская психология, обучение, развитие, восприятие, уподобление, опосредствование

Для цитирования: Веракса, н.е. (2025). Вклад а.В. Запорожца и л.а. Венгера в решение методологиче-
ских вопросов детской и общей психологии. Национальный психологический журнал, 20(3), 8–16. https://
doi.org/10.11621/npj.2025.0301
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  abstract  

Background. The article is the analysis of methodological provisions expressed by A.V. Zaporozhets and L.A. Venger in 
relation to the understanding of the structure of psychological means. The publication reveals the relevance of considering  
the phenomenon of mediation in the context of cultural-historical theory and activity theory.
Objective. The goal is to show the dialectical nature of the approaches of A.V. Zaporozhets and L.A. Venger in the analysis of 
three problems: the role of assimilation in perception, the transformation of the non-mental into the mental, and the relationship 
between learning and development.
Methods. The work is of a theoretical nature. Structural-dialectical analysis was used as a research method, the main attention 
was paid to the analysis of the works of L.S. Vygotsky, L.A. Venger, P.Ya. Galperin, A.V. Zaporozhets and A.N. Leontiev.
Results. The article shows that the analysis of the problems posed was carried out by A.V. Zaporozhets and L.A. Venger in  
the context of two theories: the cultural-historical theory by L.S. Vygotsky and the theory of activity by A.N. Leontiev. The idea 
of assimilation retains its relevance today. It is associated with an explanation of the mechanism of perception as the construc-
tion of an image of perception from the material that the subject has. For A.N. Leontiev, the sensory tissue was such material, 
which mediates the sensory image and the subject’s objective activity. The idea of assimilation as a mechanism for constructing  
a perceptual image was shared by both A.V. Zaporozhets and L.A. Wenger, but the material from which the image was built 
differed from that considered by A.N. Leontiev. A.V. Zaporozhets and L.A. Wenger studied the process of transformation of the 
non-mental into the mental as the interiorization of external forms of activity into the internal ones. According to P.Ya. Galperin, 
speech utterance plays a key role in the processes of interiorization. L.A. Wenger showed that in preschool age the process of 
interiorization can take place without the participation of speech. In modern preschool education, as shown in the article, the 
problem of the relationship between learning and development remains relevant. One of the directions for its solution is char-
acterized by the fusion of learning and development. It is expressed in the fact that with the help of play activities an attempt is 
made to solve the tasks of educational activity.
Conclusions. A.V. Zaporozhets and L.A. Wenger not only addressed the tasks of child psychology, but also analyzed  
the fundamental issues of psychology, based on the position that the analysis of the genesis of the child’s psyche is a way of 
studying the problems of general psychology.

Keywords: child psychology, learning, development, perception, assimilation, mediation

For citation: Veraksa, N.E. (2025). Contribution of A.V. Zaporozhets and L.A. Venger to the solution of methodo- 
logical issues in child and general psychology. National Psychological Journal, 20(3), 8–16. https://doi.org/10.11621/
npj.2025.0301

  введеНие: два кОНтекста метОдОлОгических исследОваНий  

александр Владимирович Запорожец и леонид абрамович Венгер — выдающиеся детские психологи, продолжившие 
начатую л.с. Выготским разработку методологических проблем отечественной детской психологии. а.В. Запорожец 
был учеником л.с. Выготского, а л.а. Венгер — учеником а.В. Запорожца. начиная с 1960 года, они работали в нии 

© Veraksa, N.E., 2025
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дошкольного воспитания апн сссР: а.В. Запорожец был создателем института и его директором, а л.а. Венгер 
заведовал лабораторией психологии детей дошкольного возраста. Ученые вели большую исследовательскую работу и 
преподавали в МгУ имени М.В. ломоносова на факультете психологии.

прежде чем перейти к содержательному анализу научной деятельности а.В. Запорожца и л.а. Венгера, сделаем некоторые 
уточнения. прежде всего заметим, что а.В. Запорожец, как ученик л.с. Выготского, широко использовал диалектиче-
ский метод в анализе различных вопросов психологической науки. Так, в предисловии к книге «психическое развитие 
младенца» он отметил, что точка зрения автора книги Т. Бауэра близка позиции психологов, «руководствующихся в 
своих исследованиях методологией диалектического материализма» (Запорожец, Величковский, 1979, с. 8). В данной 
публикации мы остановимся преимущественно на тех проблемах, решение которых разрабатывалось в период деятель-
ности а.В. Запорожца и л.а. Венгера в нии дошкольного воспитания апн сссР.

исследования а.В. Запорожца и л.а. Венгера проводились в контексте культурно-исторической теории л.с. Выгот-
ского и теории деятельности, разработку которой вел а.н. леонтьев. следование этим подходам к анализу психики 
выразилось в изучении процессов опосредствования и анализа роли действий в них. проблематика психологических 
средств и действий остается весьма актуальной и сейчас (лекторский, 2023). характерно высказывание В.п. Зинченко: 
«оставлю пустые споры о том, кто первым провозгласил деятельный подход или психологическую теорию деятельно-
сти. Во-первых, подход есть, а теории по сей день нет. ее нет даже в классической немецкой философии. Разумеется, 
C.л. Рубинштейн еще в 1922 г. написал статью о деятельности. В то время а.н. леонтьев был еще студентом и ни о 
какой теории деятельности не помышлял» (Зинченко, 2013, с. 96). о недостаточной разработанности теорий л.с. Вы-
готского и а.н. леонтьева свидетельствует неустойчивость, неоднозначность самих категорий «культурно-историческая 
психология» и «деятельность». приведем выдержку из статьи В.В. Рубцова, В.к. Зарецкого и а.Д. Майданского, которые 
пишут: «содержание термина “культурно-историческая психология” варьирует в зависимости от того, как понимается 
взаимоотношение учения Выготского и отпочковавшейся от него “психологической теории деятельности” а.н. леонтьева 
и его соратников. В принимаемом нами широком значении “культурно-историческая психология” включает все моди-
фикации и ответвления, опирающиеся на (i) различение низших и высших (культурных) психологических функций, (ii) 
понимание социальной природы человеческой личности и (iii) открытые Выготским законы развития психики» (Рубцов 
и др., 2024, с. 7). За проблемой средств и проблемой действий стоит фундаментальное противоречие. оно заключается 
в том, что л.с. Выготский допускал натуральные действия, а а.н. леонтьев — нет. согласно л.с. Выготскому, ребенок 
рождается с элементарной, натуральной психикой, а по а.н. леонтьеву — ребенок входит в мир с чувственной тканью, 
которая не обладает ориентирующей функцией. а.н. леонтьев пояснял, что в экспериментах с инверсией «в сознании 
субъекта образ представлен лишь его чувственной тканью. В дальнейшем же перцептивная адаптация совершается как 
своеобразный процесс восстановления предметного содержания зрительного образа в его инвертированной чувственной 
ткани» (леонтьев, 2004, с. 107). а.н. леонтьев фактически говорил о том, что материалом, из которого строится образ, 
как раз и является чувственная ткань (Ждан, соколова, 2023). В ходе строительства деятельность организует этот ма-
териал в соответствии с ее предметностью. В связи с использованием понятия чувственной ткани возникают вопросы 
о механизме построения образа; возможности превращения непсихического в психическое; возможности управления 
этим процессом.

  вОсприятие и упОдОблеНие  

ответ на первый вопрос, о механизме построения образа, связан с изучением роли уподобления в перцептивных про-
цессах. отметим, что уже в античности идея уподобления была высказана Эмпедоклом и обсуждалась аристотелем 
(Веракса, 2024). В отечественной психологии ее использовал а.н. леонтьев для объяснения построения образа (Ждан, 
соколова, 2023). он исходил из того, что процесс восприятия основан на уподоблении динамики изменений, происхо-
дящих в воспринимающей системе, свойствам объекта, которые воспроизводятся процессом копирования. он полагал, 
что «главным является вопрос о возможности рассматривать уподобление процессов в рецепирующей системе как 
общий принципиальный механизм непосредственно чувственного отражения природы воздействующих свойств дей-
ствительности» (леонтьев, 1972, с. 176). 

л.а. Венгер в книге «Восприятие и обучение», которая вышла в свет в 1969 году, соглашался с тем, что построение образа 
воспринимаемого объекта невозможно без воссоздания его из материала, которым располагает субъект. Тем не менее, он 
пришел к выводу, что «перцептивное действие может использовать другой “материал” для построения образов, кроме 
динамики процессов в рецепцирующих системах» (Венгер, 1969, с. 76). первоначально материалом служит динамика 
двигательных систем, участвующих в практических действиях с предметами. Затем уподобление достигается не только 
подстройкой движений к свойствам объектов восприятия, но и в процессе использования адекватных этим свойствам 
предметных средств: различных орудий и материалов. В дальнейшем процесс уподобления включает образы объектов, 
а позднее — предэталоны и сенсорные эталоны.

а.В. Запорожец раскрыл чрезвычайную сложность процесса уподобления: «с одной стороны, он заключается в воссоз-
дании субъектом с помощью собственных движений и действий некоторого подобия, образа воспринимаемого объекта. 
с другой стороны, он предполагает перекодирование, перевод получаемой информации на свой собственный “язык” 
оперативных единиц восприятия... одновременно с уподоблением субъекта объекту происходит уподобление объекта 
субъекту» (цит. по Венгер, Зинченко, 1986, с. 11). 

Действие уподобления в перцептивных процессах в качестве механизма построения перцептивного образа, согласно 
а.В. Запорожцу, проявляется в особенностях движения глаз ребенка в процессе, например, восприятия формы объ-
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екта. сначала движения, как это было показано в исследованиях В.п. Зинченко, мало соответствуют форме предмета 
в процессе его восприятия. Затем движения многократно повторяют контур предмета, то есть его форму. и, наконец, 
движения глаз практически не соответствуют очертаниям воспринимаемого объекта. Эти особенности движения глаз 
ребенка отражают изменения процесса уподобления по мере развития детского восприятия: первоначальное отсутствие 
уподобления проявляется в движении глаз, не связанных с контуром предмета; затем наблюдается формирование процесса 
уподобления субъекта объекту. оно выражается в движении глаз по краям объекта. после чего у ребенка развивается 
уподобление объекта субъекту, когда движения глаз практически не связаны с контуром объекта. они характеризуют 
процесс опознания объекта.

что касается движения руки и глаза, то они подстраиваются к свойствам объектов в зависимости от освоенных приемов 
практического действия. Другими словами, сначала эти движения могут только частично соответствовать восприни-
маемым объектам. л.а. Венгер провел специальные исследования возможности детей различать разные формы. ему 
удалось показать, что уже на втором-третьем месяце жизни дети хорошо различают форму объемных фигур, отличая 
прямоугольную призму от шара, цилиндра, конуса и т.д. кроме того, оказалось, что они могут различать одну и ту же 
фигуру, которая предъявляется в разных положениях. при этом было показано, что даже в более позднем возрасте  
(четырех-пяти месяцев) дети не учитывают грубые различия, когда совершают действия хватания.

В конечном итоге л.а. Венгер пришел к выводу, что такие задачи, как поиск, обнаружение, различение и идентификация 
объекта, являясь универсальными, могут решаться на допсихическом сигнальном уровне. но при развитом восприятии 
эти задачи уже решаются с участием образа. л.а. Венгер полагал, что задачи на восприятие или, как он говорил, на 
«отображение», как правило, включены в контекст более широкой деятельности ребенка. В этом случае ставится не 
перцептивная задача, а задача практическая, комплексная, в решении которой восприятие принимает участие совместно 
с другими психологическими функциями. л.а. Венгер отмечал, что сама практическая деятельность, в процессе которой 
формулируется комплексная задача, определяет требования, предъявляемые к восприятию. именно эти задачи, возни-
кающие в ходе практической деятельности ребенка, во многом и определяют развитие его восприятия.

среди задач на восприятие, которые могут быть поставлены перед ребенком, в качестве одной из первых л.а. Венгер 
видел задачу выбора по образцу. В эксперименте ребенку в качестве образца предлагалась палочка определенной длины. 
кроме нее давались еще две палочки, заметно отличающиеся друг от друга. причем одна из них была равна образцу. 
Ребенку предлагалось найти такую же палочку, как образец. оказалось, что дети могут легко сравнивать палочки меж-
ду собой, но значительно труднее им определить палочку, равную образцу. Эти результаты показали, что восприятие 
не сводится к простому различению. л.а. Венгер подчеркивал, что решение задачи выбора по образцу характеризует 
другой уровень осуществления перцептивных процессов. идентичные объекты должны восприниматься ребенком 
одновременно и как разные объекты, и как объекты, обладающие одинаковыми свойствами (Венгер, 1969, с. 88). Это 
обстоятельство и дает основание считать задачу выбора по образцу задачей на восприятие.

представленная здесь линия понимания развития восприятия явно указывает на диалектичность в интерпретации 
перцептивной задачи, возникающей при выполнении разных видов деятельности — задачи «выделять и фиксировать» 
свойства предметов, воспроизводящие «их объективную природу» (Венгер, 1969, с. 81). Здесь л.а. Венгер объясняет, в 
чем заключается перцептивная задача. согласно его точке зрения, перцептивная задача состоит в том, чтобы отделить 
изучаемое свойство объекта от самого объекта и других его свойств и сделать выделенное свойство предметом анализа. 
показательно сопоставление этой позиции со следующей выдержкой из «науки логики» г.В.Ф. гегеля. Там он писал: «в 
предложении: “Роза благоуханна” предикат выражает лишь одно из многих свойств розы; он отъединяет это свойство, 
которое в субъекте сращено с другими, подобно тому, как при разложении вещи присущие ей многообразные свойства 
отъединяются, становясь самостоятельными материями» (гегель, 1972, с. 71). сравнение показывает сходство логики 
движения мысли этих авторов. Близкую позицию по отношению к восприятию предмета занимал Т. Бауэр. он подчерки-
вал, что «предмет означает для нас нечто большее, чем различимый элемент зрительного поля. Для взрослого человека 
предмет — это не просто различимая конфигурация, подобная фрагменту изображения на рисунке или фотографии. 
предмет — это нечто твердое и осязаемое, его можно схватить, он имеет определенные размеры, может быть твердым 
или мягким, а при падении издает определенный звук. ни одно из этих качеств не описывается законами гештальтпсихо-
логии» (Бауэр, 1979, с. 132). но, как справедливо отметили а.В. Запорожец и Б.М. Величковский, Т. Бауэр не учитывал 
роль усвоения социального опыта, накопленного предыдущими поколениями (Запорожец, Величковский, 1979).

  превращеНие НепсихическОгО в психическОе  

постановка вопроса, касающегося возможности превращения непсихического в психическое, имеет смысл, если допу-
стить, что у младенца натуральная психика на начальном этапе не выполняет ориентирующую функцию. л.а. Венгер 
отмечал, что «возможность такого превращения совершенно определенно предусматривается л.с. Выготским и становится 
отправным пунктом исследований п.Я. гальперина» (Венгер, 1969, с. 64). п.Я. гальперин так пояснял свою позицию: 
«само утверждение Выготского: высшие психические функции сначала образуются как внешние формы деятельности 
и лишь потом, в результате интериоризации, становятся психическими процессами индивида, — не может не звучать 
как утверждение, что, по крайней мере в этом случае (высших психических функций), непсихическое превращается в 
психическое. принципиальное значение этого очевидно: приоткрывается возможность преодолеть извечную пропасть 
между ними» (гальперин, 2023, с. 426–427). из работ а.В. Запорожца, л.а. Венгера и п.Я. гальперина следует, что эти 
авторы решали сходные задачи, пытаясь разобраться, как внешнее материальное действие порождает психическое. имея 
сходные установки, обусловленные положениями культурно-исторической теории л.с. Выготского, они пошли разными 
путями в поисках модели построения внутреннего плана и управляемого процесса интериоризации. 
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п.Я. гальперин противопоставил наглядную картину предметного действия предварительному формированию действия 
«в громкой речи, без непосредственной опоры на какие-нибудь материальные объекты (кроме звуков самой речи)» (там 
же, с. 429). он исходил из того, что «формирование речи, полно и точно воплощающей действие, которое оторвалось 
от своих материальных объектов и средств, возможно только под контролем других людей. их требования приучают 
ребенка говорить не так, как ему самому кажется понятным и правильным, а так, чтобы это было понятно другому 
человеку и ясно сообщало о предметном содержании действия» (там же). 

Весьма интересный момент в позиции п.Я. гальперина связан с поиском обоснования возможности процесса интерио-
ризации. он отождествил действие, выполняемое только во внешнем речевом плане (в плане громкой речи) без опоры 
на другие объекты, с речевым высказыванием, строящимся по законам формальной логики, то есть с актом логиче-
ского мышления. п.Я. гальперин в этом случае опирался на совпадение внешней формы такого речевого действия и 
логического высказывания. Действительно, если сравнить воспроизведение в громкой речи того, что делает человек, 
с его речевым высказыванием, передающим содержание его мыслительного процесса, то появляются все основания 
для того, чтобы допустить возможность перехода речевого высказывания во внутренний план. Так, если анализировать 
движение процесса извне вовнутрь, мы увидим на этом пути «чистое» речевое высказывание того, что делает субъект. 
аналогично, если анализировать движение процесса мышления изнутри вовне, то и на этом пути мы столкнемся с тем 
же самым речевым высказыванием. Дорога извне вовнутрь оказывается проложенной и проходит через речевое выска-
зывание. поэтому п.Я. гальперин и предлагал сначала использовать громкую речь, а затем, произнося эту речь про 
себя, достигать интериоризации, превращая ее, таким образом, из материального, непсихического действия в действие 
психическое, совершаемое во внутреннем плане.

В.п. Зинченко писал, что «а.В. Запорожец, работавший во время войны над восстановлением движений у раненых 
бойцов, говорил о внутренней картине движений и действий. он показал решающую роль изменений во внутренней 
картине нарушенных движений и действия в их восстановлении» (Зинченко, 2013, с. 98). Здесь можно провести аналогию 
между ролью речевого высказывания в процессе интериоризации и внутренней картиной движений — она опосредует 
переход движения извне вовнутрь и обратно.

а.В. Запорожец, исследуя ориентировку ребенка при подражании, показывал, что «наличия одного зрительного образа 
заданного движения еще недостаточно для его безошибочного выполнения. хотя возникновение имитационного образа 
благодаря сложившимся в прежнем опыте зрительно-двигательным связям сразу актуализирует двигательные реакции, 
более или менее соответствующие образцу, однако во многих случаях это соответствие вначале далеко не полное и 
имеющаяся у ребенка внутренняя, проприоцептивная картина движения требует дальнейшего уточнения» (Запорожец, 
1986b, с. 138). Данный фрагмент из работы а.В. Запорожца позволяет уточнить особенности опосредствования, которое 
реализуется благодаря построению внутренней картины движения. Это опосредствование характеризует взаимодействие 
внутренней картины движения с перцептивным образом объекта, которому ребенок подражает, и с разворачивающимся 
реальным движением, которое совершает ребенок.

а.В. Запорожец и л.а. Венгер стали рассматривать процесс трансформации непсихического в психическое несколько 
иначе, чем это было представлено в работах п.Я. гальперина. В исследовании Т.г. Максимовой (Максимова, 1985), 
выполненном под руководством н.н. поддьякова, была создана специальная экспериментальная ситуация: ребенку до-
школьного возраста предъявлялась горка, с которой скатывался шарик. Ребенку предлагалось поставить шарик на горку в 
таком месте, чтобы, скатываясь, шарик остановился внизу напротив игрушечной собачки. Было обнаружено, что ребенок 
может действовать, применяя две принципиально различные стратегии. первая стратегия заключалась в том, что ребенок 
старался сразу решить поставленную задачу, то есть сразу поставить шарик так, чтобы он остановился около собачки. 
В этом случае ребенок ориентировался на положение собачки. он бессистемно менял исходное положение шарика, не 
получая нужного результата. Вторая стратегия была принципиально иной. Ребенок системно менял исходное положение 
шарика и смотрел, как изменяется место его остановки. при этом ребенок не стремился сразу достичь решения задачи. 
Только поняв связь исходного положения шарика с местом его остановки, ребенок легко решал задачу. Возникал вопрос, 
чем отличаются эти две стратегии решения задачи? отвечая на этот вопрос, а.В. Запорожец и л.а. Венгер обращались 
к двум типам действий, которые выполнял ребенок. один тип действий характеризует ориентировочную деятельность 
ребенка, а другой тип действий — исполнительную. Таким образом, первая стратегия отличалась слитностью исполни-
тельных и ориентировочных действий, а вторая стратегия, наоборот, строилась на основе их разделения. нужно отметить, 
что все действия и ориентировочные, и исполнительные представляли собой в экспериментах н.н. поддьякова и его 
учеников действия практические. при этом в случае второй стратегии, когда действия ребенка были направлены на то, 
чтобы выяснить зависимость места остановки шарика от его исходного положения на горке, эти действия дошкольников 
рассматривались как действия ориентировочные, выполняемые в практическом плане. именно они и переходили во 
внутренний план. л.а. Венгер добавлял, что переход «внешних действий во внутренние перцептивные акты» (Венгер, 
1969, с. 65) осуществляется без прямого участия речи. 

Таким образом, было показано, что существует две линии, по которым идет процесс интериоризации, характери-
зующий трансформацию непсихического в психическое. одна линия основывается на использовании речевого  
опосредствования, а другая определяется переходом внешней практической деятельности во внутренний психический 
план. наличие речевого опосредствования в процессах интериоризации характерно для младших школьников, а инте-
риоризация у детей дошкольного возраста протекает без его участия.
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  ОбучеНие и развитие  

одна из проблем, большое внимание которой уделял а.В. Запорожец, касалась соотношения обучения и развития. про-
водя ее анализ, он писал: «Для понимания рассматриваемой проблемы важное значение имеет положение, выдвинутое 
л.с. Выготским (1982, 1983), а затем подробно развитое а.н. леонтьевым (1972), о том, что своеобразие человеческо-
го обучения, в отличие от научения животных, заключается не в адаптации, не в индивидуальном приспособлении к 
условиям существования, а в активном овладении индивидом способами практической и познавательной деятельно-
сти, имеющими социальное происхождение» (Запорожец, 1986а, с. 219). ключевая роль здесь отводится взрослому, о 
чем прямо говорил а.н. леонтьев: «человек не рождается наделенным историческими достижениями человечества. 
Достижения предыдущих поколений воплощены не в нем, не в его природных задатках, а в окружающем его мире 
продуктов общественно-исторической практики — в языке, в науке, и нравственных нормах, в творении искусства. 
Только присваивая эти достижения, человек приобретает подлинно человеческие свойства и способности» (леонтьев, 
2009, с. 376). культурные образцы, которые ребенок должен освоить, согласно л.с. Выготскому, представляют собой 
идеальные формы, овладение которыми характеризует детское развитие. Это предполагает взаимодействие со взрослым, 
как носителем идеальных форм. л.с. Выготский подчеркивал специфику детского развития, которая заключается в том, 
«что это развитие совершается в таких условиях взаимодействия со средой, когда идеальная форма, конечная форма, та, 
которая должна появиться в конце развития, не только существует в среде и соприкасается с ребенком с самого начала, 
но она реально взаимодействует, реально оказывает влияние на первичную форму, на первые шаги детского развития, 
т.е. что-то такое, что должно сложиться в самом конце развития, каким-то образом влияет на самые первые шаги этого 
развития» (Выготский, 1996, с. 88). и а.н. леонтьев, и л.с. Выготский придавали взаимодействию ребенка со взрослым 
решающее значение.

а.В. Запорожец отмечал, что познавательное развитие детей дошкольного возраста обусловлено освоением выработан-
ными человечеством способами наглядного моделирования различных процессов. Моделирование включает исполь-
зование схем, графических изображений, предметных моделей и т.п. если овладение этими средствами происходит 
стихийно, то влияние, которое они оказывают на умственную деятельность ребенка, может быть весьма ограниченным. 
однако, если освоение различных наглядных форм опосредствования происходит под руководством взрослого, то 
даже в наглядно-образном плане дошкольникам становится доступно понимание весьма сложных видов отношений, 
существующих между объектами. Данные обстоятельства позволяют поставить вопрос о возможности более раннего 
начала школьного обучения.

а.В. Запорожец, имея в виду в первую очередь проблему соотношения развития и обучения, говорил: «под влиянием 
успехов, главным образом, в разработке проблемы формирования умственных действий и понятий, мы совершаем эво-
люцию от положения, которое мы принимали и которое было выдвинуто львом семеновичем, положения, что обучение 
играет ведущую роль в развитии, к другому положению, что развитие есть обучение, что обучение есть форма разви-
тия. хорошо ли это? Я в этом сомневаюсь» (Запорожец, 2004, с. 321). а.В. Запорожец видел в этом подходе опасность 
отрицания развития как диалектического процесса, характеризуемого внутренними противоречиями, самодвижением, 
преобразованием противоположных свойств и отношений, к переходу на позицию супербихевиоризма. он полагал, что 
подобная точка зрения категорически не соответствует реальному процессу развития ребенка дошкольного возраста.

а.В. Запорожец подчеркивал: «Дело в том, что сейчас происходит бедствие в связи с реформой в школе, с сокращени-
ем сроков начального обучения, перегрузкой программ в начальных классах и т.д. причем эта мутная волна начинает 
захлестывать детский сад, потому что школа этого не выдерживает и начинает перепихивать свои задачи на детский 
сад. игры, танцы, песни — довольно дурака валять, надо натаскивать детей на грамоту, на счет, и таким образом будет 
обеспечена подготовка к школе. ... В связи с этим у меня возникает просто жизненная необходимость как-то отбиться от 
этого давления, как-то оградить этого несчастного ребенка, т.е. защитить развитие от обучения, и всячески подчеркивать 
специфичность возрастных особенностей» (там же, с. 321–322).

проблему а.В. Запорожец видел в том, что детские виды деятельности, такие как игра, конструирование, изобразительная 
деятельность и другие, вытесняются из содержания образования дошкольников и заменяется учебной деятельностью с 
содержанием учебных предметов, которые ребенок должен осваивать. современные подходы к обучению и развитию 
приобретают еще один аспект, связанный не с вытеснением игры, но с ее трансформацией, которая выражается в слия-
нии игры и обучения. отчасти это вызвано теми обстоятельствами, о которых говорил а.В. Запорожец, а также поиском 
эффективных методов, обеспечивающих успешную выработку академических навыков уже в дошкольном детстве. 
исследования возможностей сюжетно-ролевой игры в качестве инструмента академической успешности весьма разно-
образны. В целом ряде публикаций было показано, что репрезентация детьми игры и обучения отличается от взглядов 
взрослых (Corsaro, 2011; Sandberg et al., 2017; Theobald et al., 2015). особо стоит вопрос о роли взрослого в игровой 
деятельности детей. с одной стороны, есть данные, которые говорят о возможности позитивного влияния взрослого 
(Бухаленкова, чичинина, 2023; Gavrilova et al., 2023), управляющего игрой дошкольников, а с другой — о торможении 
взрослым детской активности (Veraksa et.al., 2020). контроль взрослых может ограничивать получение удовольствия 
от игры (Nicole et al., 2012; Stephen, Brown, 2004) и уменьшать эффективность использования игры в целях обучения 
(Breathnach et al., 2017; Howard, McInnes, 2013; Sandberg, 2002; Wing, 1995).

В противопоставление раннему обучению а.В. Запорожец предложил идею амплификации, то есть максимального 
насыщения дошкольного возраста различными видами детских форм активности, характерных именно для периода 
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дошкольного детства. основанием для такого понимания сути дошкольного детства стала позиция л.с. Выготского, 
который различал процессы обучения и развития. а.В. Запорожец, видимо, полагал, что, согласно л.с. Выготскому, 
отождествление обучения и развития характеризует бихевиористский подход, в котором развитие понималось как чисто 
количественное увеличение навыков.

Вместе с тем л.а. Венгер с коллегами разработал программу обучения детей дошкольного возраста, которая получила 
название «Развитие». как писали сами авторы программы, в ее основу легли два теоретических положения: «первое — 
это теория а.В. Запорожца о самоценности дошкольного периода развития, согласно которой основной путь развития 
ребенка — это амплификация развития, т.е. его обогащение, наполнение наиболее значимыми для дошкольников формами 
и способами деятельности»1. ориентация на положение об амплификации потребовало разработки особых способов 
организации образовательного процесса. В этом случае взаимодействие педагога и ребенка строилось на основе лич-
ностно ориентированной модели воспитания, что включало создание отношений сотрудничества и партнерства. Второе 
теоретическое положение исходило из концепции познавательных способностей, разработанной л.а. Венгером. согласно 
л.а. Венгеру, ряд детских видов деятельности (таких, как игра, рисование и др.) носит моделирующий характер. со-
ответственно, наглядное моделирование рассматривалось как доступная дошкольникам форма активности. ее наличие 
позволяло говорить о наглядных моделях, как универсальных средствах, используемых детьми дошкольного возраста. 
В этом случае акцент делался не на развитие знаний, умений и навыков. способности стали пониматься как системы 
ориентировочных действий и образных средств, направленных на решение задач, и характерных не только для дошколь-
ников, но допускавших возможность их использования и в старших возрастах. способности отличаются от знаний и 
навыков прежде всего тем, что они позволяют ребенку не только самостоятельно анализировать действительность, но 
и продуктивно действовать в новых неожиданных ситуациях.

Таким образом, опасения а.В. Запорожца, вызванные тенденцией к продвижению более раннего начала школьного 
обучения, не означали отказа от обучения дошкольников. наоборот, обучение допускалось, но только в такой форме, 
которая строилась на адекватном для дошкольного возраста понимании детского развития. В этом случае развитие ребен-
ка-дошкольника происходило не только в игровой деятельности, но и в процессе обучения. сам процесс обучения при 
этом мог не рассматриваться в контексте учебной деятельности. однако эффективность этого процесса с точки зрения 
развития обосновывалась как раз освоением доступных ребенку выработанных человечеством средств психической 
деятельности. кроме того, учитывались и сами виды деятельности, в которых это освоение происходило.

  вывОды  

проведенный анализ позволяет сделать следующие выводы:

1. а.В. Запорожец очень тонко чувствовал специфику проблем теории деятельности и культурно-исторической психо-
логии, включая вопросы уподобления, чувственной ткани, интериоризации, обучения и развития и других. Безусловно, 
он исходил из того, что психика ребенка развивается в деятельности, носит опосредствованный характер и обучение 
должно вести за собой развитие.

2. Вопрос о формах развития представляется весьма непростым. Во всяком случае можно выделить четыре вида дея- 
тельности, которые характеризуют этот процесс у детей дошкольного возраста. к таким видам деятельности можно 
отнести обучение, игру, творчество и общение. Эти виды детской активности были предметом изучения сотрудников 
нии дошкольного воспитания апн сссР. 

3. В статье были рассмотрены только некоторые аспекты творческой деятельности а.В. Запорожца и л.а. Венгера. Тем 
не менее, выполненный анализ показал, что эти выдающиеся авторы не ограничивались изучением дошкольного дет-
ства и развития ребенка-дошкольника, но видели в рассмотренных процессах возможности познания фундаментальных 
механизмов человеческой психики, что делает их работы актуальными и в настоящее время.
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  резюме  

Актуальность. В статье рассматривается эволюция внесемейного ухода за детьми во Франции, начиная с XIX века и 
до сегодняшнего времени. приводятся размышления о социально-экономическом давлении и общественных ценностях, 
которые сопровождали развитие системы ухода за детьми вне семьи. подчеркивается, что подход Франции к уходу за 
детьми тесно переплетен с социальной политикой данной страны, экономическим развитием и изменением структуры 
семьи.
Цель. основная цель — проанализировать историческую траекторию и современное состояние систем ухода за детьми 
во Франции, исследуя динамическое взаимодействие между политикой, общественными потребностями и экономи-
ческими факторами, а также произвести оценку влияния этих элементов на качество и доступность ухода за детьми.
Методы. Рассматриваются существующие данные о практике применения ухода за детьми, политических и демогра-
фических тенденциях, влияющих на детей в возрасте до трех лет во Франции. чтобы построить подробную картину 
системы ухода за детьми во Франции, применяется методология, включающая в себя всесторонний обзор исторических 
документов, анализ направленности внутренней политики в отношении ухода за детьми младшего возраста, текущие 
статистические данные от таких организаций, как ONAPE (l’Observatoire national de la petite enfance — национальный 
наблюдательный совет раннего детства) и DREES (Direction de la recherche, des études, de l’évaluation et des statistiques — 
Управление исследований, изучения, оценки и статистики). 
Результаты. исследование показывает, что во Франции внесемейный уход за детьми имеет один из самых высоких 
показателей охвата в оЭсР (организация экономического сотрудничества и развития), чему способствует сочетание 
государственных и частных положений в сфере законодательной регуляции такого ухода. однако недавние сдвиги в 
сторону приватизации вызывают дебаты относительно качества ухода и рисков дальнейшей коммерциализации. Текущие 
системы ухода сталкиваются с проблемами из-за экономических ограничений и меняющихся демографических моделей, 
с заметной тенденцией к увеличению участия частного сектора в услугах по уходу за детьми.
Выводы. несмотря на то, что Франция добилась значительных успехов в обеспечении ухода за детьми, имеющееся 
экономическое давление и меняющиеся социальные нормы оказывают влияние на практику такого ухода. сочетание 
государственной поддержки и частной инициативы для обеспечения качественного ухода за детьми остаются ключевы-
ми вопросами для будущей государственной политики и общественного обсуждения. поскольку Франция продолжает 
адаптироваться к этим вызовам, траектория ее систем ухода за детьми, вероятно, послужит индикатором более широких 
изменений в социальной политике в стране. государство видится как гарант для родителей и партнер для частных струк-
тур в обеспечении равного доступа и справедливого распределения ресурсов в организации дошкольного внесемейного 
ухода за детьми.

Ключевые слова: Франция, уход за детьми, младший возраст, семейная политика, помощь матерям, микроясли, ясли
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  abstract  

Background. This article delves into the evolution of extra-familial childcare in France since the 19th century, reflecting on the 
socio-economic pressures and societal values that have shaped its development. It highlights how France’s approach to childcare 
is deeply interwoven with its social policies, economic developments, and changing family structures.
Objective. The main aim is to analyze the historical trajectory and current state of childcare systems in France, addressing the 
dynamic interplay among policy, societal needs, and economic factors. It also assesses how these elements influence the quality 
and availability of childcare.
Methods. The study reviews existing data on childcare utilization, policy impacts, and demographic trends affecting children 
under three years of age in France. The methodology includes a comprehensive review of historical documents, policy analyses, 
and current statistical data from organizations like ONAPE (l’Observatoire national de la petite enfance) and DREES (Direction 
de la recherche, des études, de l’évaluation et des statistiques) to construct a detailed picture of the childcare landscape in France.
Results. The research reveals that France has one of the highest childcare coverage rates in the OECD, facilitated by a mix of 
public and private provisions. However, recent shifts towards privatization have sparked debates concerning the quality of care 
and commercialization risks. Current systems face challenges due to economic constraints and changing demographic patterns, 
with a notable trend towards increased private sector involvement in childcare services.
Conclusions. While France has made significant strides in providing childcare, ongoing economic pressures and evolving 
social norms continue to shape its landscape. The balance between public welfare and private enterprise, alongside the quality 
of childcare, remains a critical area for future policy and societal debate. As France continues to adapt to these challenges, the 
trajectory of its childcare systems will likely serve as a bellwether for broader social policy shifts in the country.

Keywords: France, early childhood care, family policy, maternal assistants, micro-daycares, daycares, history, prospective
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  введеНие  

Во Франции около 60% из 2,1 миллиона детей в возрасте до трех лет имеют место в одном из различных «формальных» 
учреждений ухода за детьми (мини-ясли, помощь матерям, дошкольные учреждения или наём няни) (ONAPE, 2024). Таким 
образом, Франция входит в число стран оЭсР с самыми высокими показателями охвата в уходе за детьми (Collombet, 
2022; Collombet, Math, 2023). Это европейская страна с самым большим числом женщин, работающих вне дома1. кроме 
того, она долгое время поддерживала уровень рождаемости выше среднего по европе. корреляции между этими данными 
можно сравнить с данными такой страны, как германия, которая не проводила устойчивой семейной политики и где 
рождаемость настолько низка, что дефицит рождаемости больше не компенсируется иммиграцией (Salles, 2006, 2022). 
Решения по уходу за детьми младшего возраста вне семьи во Франции весьма разнообразны: коллективные ясли, центры  

1  В 2023 году 49,0% трудоспособного населения (от 15 до 64 лет) во Франции составляют женщины. Этот показатель составляет 
46,8% в 27 странах европейского союза. источник: INSEE, https://www.insee.fr/fr/statistiques/5350628
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дошкольного ухода с возможностью нерегулярного посещения, микроясли, семейные микроясли и помощники для 
матерей. Вместо того, чтобы представлять их по отдельности, уместно изучать эти формы организации ухода в целом. 
Такие формы возникли и развились (или регрессировали) во взаимодействии друг с другом, дополняя или конкурируя 
в зависимости от эволюции общества и, в частности, форм и социальных представлений о семье.

организация ухода за детьми младшего возраста претерпела глубокие изменения за последние два столетия, отражая 
общественные изменения и способствуя им. Рост наемного труда женщин потребовал ухода за детьми вне дома. Эта 
потребность усилилась из-за переезда семей из сельской местности и мобильности рабочей силы. описанный сдвиг 
бросил вызов традиционному уходу в семье, отразив изменения в динамике семьи, гендерных ролях и разделении 
труда внутри домохозяйств. Такие изменения спровоцировали продолжающиеся до сих пор дебаты о законодательной 
регуляции организации ухода за детьми (будь то государственные учреждения, инициативы ассоциаций или коммер-
ческие проекты), об опасениях по поводу жестокого обращения с детьми и вопросах финансирования дошкольного 
внесемейного ухода и воспитания.

сосредоточившись на Франции в более широком европейском контексте, мы смогли наблюдать исторические сдвиги, 
ведущие к созданию различных форм организации систем ухода за детьми. целью данной работы является изучение 
развития, текущего состояния и проблем, с которыми сталкиваются системы внесемейного ухода и воспитания, включая 
их общественное влияние и перспективы развития.

1. Социально-исторический контекст возникновения систем ухода за детьми в Европе

Для понимания социально-экономических и политических последствий различных систем ухода за маленькими детьми 
важно учитывать их историческое развитие с XIX века в антропологическом контексте. Уход за детьми всегда был отра-
жением общественных изменений: от коллективной ответственности в традиционных сообществах до институциализи-
рованного образования в условиях урбанизации. Рост капитализма и индустриализации изменил роли женщин, вызвал 
спрос на новые формы ухода — от кормилиц до детских садов — и стал предметом общественных дебатов, связанных 
с гигиеной, воспитанием и социальной структурой.

1.1. Формирование структуры внесемейного детского ухода 

подъем промышленного капитализма в XIX веке вызвал массовые перемещения населения из сельской местности в 
городские центры, где были сосредоточены рабочие места. с целью снижения детской смертности и предотвращения 
детоубийств и абортов, детей из бедных семей стали размещать в приютах или яслях, это позволяло матерям работать. 
катрин Був (2010) говорит о том, что микроясли изначально искали компромисс между противоположными взглядами 
на семью и материнство: между консервативным взглядом, превозносящим материнство и поддерживающим бедных 
матерей, и прогрессивным взглядом, выступающим за экономическое участие женщин и равенство в домашних ролях. 
однако прогрессивный подход отличался двойственностью: с одной стороны, он способствовал эмансипации женщин, 
а с другой — рассматривал расширение системы ухода за детьми как инструмент удовлетворения потребностей рынка 
труда. В итоге это привело к коммерциализации услуг в сфере раннего детства и росту частных организаций в этой 
сфере. Таким образом, в структурировании системы ухода за детьми прослеживаются две ключевые тенденции: влияние 
экономических и социальных сил, которые создают напряжение в системе, и конкретные представления (моральные, 
социальные и даже научные), которые эти силы выражают. 

антагонизм между консервативными (католическими, буржуазными и т.д.) и прогрессивными концепциями семьи 
особенно был выражен в противостоянии церкви и государства. Внутри самих прогрессивных концепций существовал 
антагонизм между целями и логикой коммерческой сферы и социальной заботой об эмансипации женщин и заботой о 
детях.

Эволюция систем ухода за детьми на протяжении почти двух столетий формировалась под влиянием этого напряжения 
между разнонаправленными взглядами. первые приюты и ясли во Франции, Kinderbewahranstalten в германии (Budde, 
1999) или presepi в италии изначально были созданы церквями или богатыми филантропами. Эти инициативы развива-
лись по-разному в зависимости от того, оставались ли они небольшими и рассредоточенными среди множества частных 
лиц организациями, как в германии, или государственные органы, конкурируя с католической церковью, постепенно 
брали их под свой контроль, как во Франции. приюты Франции принимали уже около 644 000 детей, когда они были 
преобразованы в дошкольные организации в 1881 году (Christian, 2020). из-за потерь, которые первая Мировая Война 
1914–1918 годов нанесла населению (почти 19 миллионов смертей, особенно среди мужчин, в дополнение к раненым и 
инвалидам, а также жертвам последующего азиатского гриппа), процесс интеграции женщин в наемный труд в начале 
20-го века ускорился. Этот сдвиг способствовал их эмансипации, поскольку женщины начали заявлять о своих правах 
на равенство с мужчинами, включая право голоса и равную заработную плату. изменения происходили очень посте-
пенно, что следует отдельно подчеркнуть. Расширение количества детских учреждений являлось как результатом этих 
достижений, так и их средством.

постепенно выделилось две модели ухода за детьми (Christian, 2020):

1) образовательная модель или модель дошкольного учреждения, прикрепленного к школьному учреждению, которая 
получила распространение во Франции, англии и Бельгии, затем в италии и испании, для детей в возрасте от 3 лет и 
старше;
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2) модель ухода за детьми и организации помощи для матерей2, независимо от возраста ребенка, которая закрепилась в 
скандинавских странах, а также в коммунистических странах с 1960-х годов, постепенно взяв на себя образовательные 
миссии. коллективный уход за детьми также создавал рабочие места, в основном для женщин.

Рисунок 1

Структурная напряженность в системе ухода за детьми младшего возраста

Figure 1

Structural Tensions in the Field of Early Childhood Care Modes
2  скандинавия (особенно Швеция) развивала универсальную систему социальной защиты с акцентом на качество услуг,  
расширяя детские учреждения, отпуска и пособия для родителей в рамках политики равенства.
коммунистические страны (например, сссР и чехословакия) также поощряли женский труд, создавая ясли и детские сады  
и предлагая декретные отпуска.
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1.2. Образовательные, гигиенические и научные вопросы

с момента своего появления ясли вызывали дискуссии, связанные с различными представлениями о семье — от мате-
ринской привязанности до гендерного равенства. хотя изначально они получали поддержку от европейских филантропов 
XIX века, впоследствии их критиковали за разлучение матери и ребенка, снижение родительской ответственности и 
предполагаемый вред от коллективного ухода, несмотря на их экономическую целесообразность. В условиях высокой 
детской смертности и урбанизации, где были утрачены традиционные формы семейной поддержки, эта критика вызвала 
переосмысление институционального ухода. Ролле подчеркивает, что к 1860 году половина парижских детей воспиты-
валась кормилицами (Rollet, 1978).

с конца XIX века, после открытий пастера, борьба с детской смертностью сместилась в сторону гигиены, вакцинации 
и мер общественного здравоохранения — диспансеров, стерилизованного молока и инициатив вроде Milk Drops. сни-
жение рождаемости сопровождалось мерами социальной поддержки, включая декретные отпуска и семейные пособия 
(Christian, 2020).

после Второй мировой войны политики здравоохранения в Западной европе стремились повысить рождаемость и сокра-
тить последствия военного кризиса (Rollet, De Luca, 2005), включая вакцинацию против кори. одновременно менялось 
научное понимание раннего детства под влиянием психоаналитических теорий З. Фрейда, М. кляйн, Дж. Боулби и 
Р. Шпица, а также когнитивных моделей Ж. пиаже, а. Валлона и л.с. Выготского, рассматривающих развитие ребенка 
как систему последовательных стадий (Willekens et al., 2015; Norman, 2017; комарова, Тищенко, 2023). 

2. Историческое развитие системы детских садов во Франции

В начале XIX века в сфере внесемейного ухода за детьми преобладали кормилицы. В 1844 году Фирмен Марбо, заме-
ститель мэра первого округа парижа, основал первые ясли для поддержки матерей из рабочего класса, которые обе-
спечивали уход за детьми до трех лет. Эта инициатива была расширена при поддержке католической церкви, и стала 
направлена на снижение детской смертности и предотвращение детоубийств и рахита. парижское общество яслей, 
основанное Марбо в 1847 году, было объявлено коммунальным предприятием в 1869 году, хотя его предложение о ши-
роком распространении микрояслей было отклонено. к 1887 году различия между яслями стали заметными, причем в 
более богатых районах услуги были лучше.

Закон Русселя 1874 года усилил защиту детей, особенно от рисков, связанных с нахождением у кормилиц (жестокое 
обращение, ненадлежащий уход, педагогическая запущенность). после Второй мировой войны в 1945 году для решения 
проблемы детской смертности и повышения уровня здоровья населения была создана служба защиты матери и ребенка 
(PMI). к 1964 году роль PMI в рамках каждого географического департамента расширилась, включив в себя комплексный 
дородовой и ранний уход за детьми.

с 1946 по 1975 год количество яслей резко возросло (с 360 до 1167), что отражало растущее участие женщин в качестве 
рабочей силы и влияние феминистских движений 1960-х годов. В этот период также наблюдался рост «микрояслей», 
возглавляемых родителями, которые продвигали педагогические инновации вместо строгой гигиенической направлен-
ности. В 1977 году законодательство переопределило кормилиц как «помощников для матерей», укрепив формальную 
структуру ухода за детьми.

к 2010 году новые правила разрешили частные коммерческие микроясли, вмещающие до 10 детей, что отражает сдвиг 
в сторону коммерциализации. к 2020 году количество частных микрояслей выросло и составило 31% всех учреждений 
по дошкольному уходу. произошли значительные изменения в управлении и финансировании ухода за детьми, для 
повышения гибкости и пропускной способности сектора эти изменения были дополнительно урегулированы указом 
2021 года. В этом указе (№ 2021-1131 от 30 августа 2021 года) были еще больше смягчены ограничения, увеличено 
максимальное количество детей с 10 до 12, размещаемых одновременно, и сформулированы более гибкие требования 
к диплому об образовании руководителя и воспитателей.

3. Услуги по уходу за детьми во Франции сегодня

В настоящее время во Франции существует три основных формы ухода за детьми в течение рабочей недели:

1. Традиционный семейный уход за детьми: за детьми ухаживают дома, в основном их родители, а иногда бабушки и 
дедушки или другие члены семьи.

2. помощники для матерей (ранее известные как няни): сегодня это профессиональная роль, когда людям платят за 
присмотр за детьми у них дома или в специальной организации (Maison d’Assistantes Maternelles (MAM): ассоциация 
нескольких помощников, которые делят общее учреждение).

3. Учреждения по уходу за детьми младшего возраста (Etablissement d’Accueil de Jeunes Enfants (EAJE)): сюда входят 
различные формы яслей, которые можно разделить на три группы:
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—  государственные коллективные ясли (муниципальные и ведомственные, вмещающие до 60 детей), финансируемые 
государственными организациями и общинами. В эту категорию также входят семейные ясли (помощники матерей, нанятые 
муниципалитетом, а не родителями) и микроясли с возможностью нерегулярного посещения, исторически старейшие;

— родительские ясли, как правило, в совместной форме родители управляют структурой и участвуют в уходе;

— частные ясли, некоторые из которых по размеру сопоставимы с государственными садами, но в основном регули-
руются указом 2010 года о микрояслях, управляемых компаниями. За последние 15 лет в этой категории появились и 
развились сети франчайзинга; корпоративные микроясли, созданные компанией для собственного персонала, также 
могут быть включены в эту категорию.

как упоминалось выше, около 60% из 2,1 миллиона детей в возрасте до трех лет имели доступ к месту в официальном 
учреждении по уходу за детьми в 2021 году (ONAPE, 2024). однако эта цифра может вводить в заблуждение, поскольку 
не все дети посещают ясли каждый день недели или остаются в течение всего дня в яслях или с помощниками. Ребенку 
может потребоваться несколько мест в разных учреждениях для ухода в течение недели. поэтому важно учитывать, 
какой основной режим ухода выбран в каждом случае.

Реальность выглядит несколько иначе, когда родителей спрашивают о режиме ухода за детьми. согласно исследованию 
DREES «Modes de garde et d’accueil et scolarisation des enfants âgés de moins de 6 ans3» (Caenen, Virot, 2023), в 2021 году 
в столичной Франции о большинстве (56%) детей в возрасте до трех лет в первую очередь заботятся их родители, а 
бабушки и дедушки или другие члены семьи заботятся еще о 3% детей. Таким образом, в общей сложности почти 60% 
детей в возрасте до трех лет пользуются формальным внесемейным уходом частично или не пользуются им вообще. 
остальные 40% находятся в яслях (18%), с помощницей матери (20%) или за ними ухаживает на дому оплачиваемый 
сотрудник (3%).

    

Рисунок 2                                                                               Figure 2

Кто заботится о детях?                                                        Who is taking care of the children?

согласно опросу DREES, заявленный режим ухода за детьми является первым выбором только для 7 из 10 родителей: то 
есть, если бы все родители получили свой первый выбор, дети гораздо реже находились бы под основной опекой своих 
родителей (36%) и гораздо чаще размещались бы в EAJE (учреждения по уходу за детьми младшего возраста) (35%). 
семейный уход часто является лишь решением по умолчанию из-за нехватки доступных мест, а также из-за финансовых 
ограничений родителей. Более того, здесь есть тенденция к снижению: в 2002 году в рамках семьи оставались 74% детей 
в возрасте до трех лет, а в 2021 году их стало 56%. Таким образом, только треть детей в возрасте до трех лет находятся 
под исключительной опекой своих родителей, в то время как половина совмещает формальный платный режим ухода 
за детьми (помощница для матери, детское дошкольное учреждение, домашний уход) с родительской опекой. однако 
семейный уход действительно осуществим только в том случае, если хотя бы один из родителей свободен в течение дня. 
если учесть случай, когда оба родителя работают, доля детей, в первую очередь воспитываемых помощницей по уходу 
за детьми или в яслях, возрастает до 7 из 10 для тех, у кого оба родителя работают (Caenen, Virot, 2023).

предоставление возможности ухода за детьми вне семьи развивалось с конца 2000-х до начала 2020-х годов. Тео-
ретическое количество мест увеличилось с 48 в 2009 году до 60,3 в 2022 году на 100 детей в возрасте до трех лет  
(1,31 миллиона мест для 2,17 миллиона детей)4. однако в последние годы число мест не увеличивается, так как и ко-
личество детей уменьшается из-за снижения рождаемости. но кумулятивная емкость ухода относительно количества 
детей в возрасте до трех лет выросла с 17% до 24% в период с 2012 по 2022 год. количество помощников по уходу за 
детьми сократилось за тот же период.

3  «Методы ухода, приема и обучения детей в возрасте до 6 лет».
4  Vie Publique, 19 décembre 2024 (общественная жизнь, 19 декабря 2024 г.): https://www.vie-publique.fr/en-bref/296609-modes-de-
garde-des-enfants-de-moins-de-3-ans-quelles-evolutions
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Рисунок 3                                                                                Figure 3

Теоретическая вместимость формальных                      Theoretical Capacity of Formal Childcare Modes
учреждений ухода за детьми

несемейные формы ухода за детьми становятся все более распространенными, что связано с высоким уровнем заня-
тости во Франции, который достиг рекордных показателей с момента начала его регистрации INSEE (национальный 
институт статистики и экономических исследований): 73,6% лиц в возрасте 15–64 лет работают (справочник INSEE 
2023, стр. 116–117). Это в значительной степени обусловлено ростом уровня занятости женщин. Две основные формы 
ухода, которые следует учитывать, — это помощь со стороны помощника матери и уход в EAJE (учреждения для детей 
раннего возраста).

3.1. Помощники матери

по состоянию на 31 декабря 2022 года во Франции, за исключением Майотта, было аккредитовано 309 400 помощ-
ников матери, замещающих службы PMI, из которых 248 000 были активными, что отражает непрерывное снижение  
с 2013 года (Caenen, Virot, 2023). аккредитация снизилась на 6,7% только в 2022 году, что в среднем составляет 3,9% в 
год с 2013 года. В настоящее время эти помощники обеспечивают 795 400 мест по уходу за детьми, и это число также 
сокращается в среднем на 2,8% в год с 2014 года. несмотря на это, они по-прежнему составляют 62% от формальной 
вместимости учреждений по уходу за детьми (ONAPE, 2024).

профессия помощников матери — преимущественно женская профессия (99,4% женщин), признанная Законом  
№ 77-505 от 17 мая 1977 года. Эта профессия требует 120 часов обучения для начала работы, однако она до сих пор не 
обрела полного социального и экономического признания. оплата труда таких работников ниже минимальной зара-
ботной платы, что составляет 3,8 евро в час в 2022 году, они часто должны сами управлять собственными трудовыми 
договорами (Perseil, Perseil, 2020). Доступ к услугам по охране труда был узаконен только в 2021 году, а вступил закон 
в силу лишь в январе 2025 года (Указ № 2021-611).

Таким образом, привлекательность этой сферы для желающих снижается, только в 2022 году количество активных 
специалистов сократилось на 4,2%, что привело к увеличению среднего возраста с 44,6 в 2006 году до 48,5 в 2022 году. 
сокращение числа помощников матерей и увеличение разрешенной численности группы в микрояслях вызывают сдвиги 
в секторе, при этом количество доступных мест заметно сократилось на 33 800 в период с 2020 по 2021 год и еще на  
14 200 в период с 2021 по 2022 год (ONAPE, 2024).

3.2. Учреждения по уходу за детьми младшего возраста (EAJE)

коллективный уход за детьми продолжает развиваться: в 2023 году насчитывалось 12 815 учреждений, предоставляющих 
507 000 мест, что на 16 000 мест больше, чем в 2021 году (+3,3%), и на 57 000 больше, чем в 2017 году (ONAPE 2024). 
Этот рост в основном обусловлен ростом количества частных микрояслей.

подавляющее большинство EAJE по количеству мест — это ясли, финансируемые через систему предоставления 
уникальных услуг (Prestation de service unique, PSU): родители платят единую ставку по всей стране, взамен чего EAJE 
финансируются из Фондов семейных пособий. Это преимущественно государственные ясли, управляемые мэрией или 
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муниципалитетом, которые могут вместить до 60 детей и предоставляют 420 600 мест. однако количество учреждений, 
управляемых местными органами власти, имеет тенденцию к сокращению, в то время как количество учреждений, 
управляемых ассоциациями, остается стабильным. частный коммерческий сектор, хотя и все еще в меньшинстве, 
является наиболее динамичным, увеличившись почти на 30% в период с 2019 по 2023 год, с 1510 до 1943 учреждений.

Микроясли представляют собой еще один значительный сектор EAJE, связанный с менее требовательной нормативной 
базой и особой моделью финансирования. подавляющее большинство (86% из 7100 микроясли) не финансируются из 
фондов PSU (предоставление уникальных услуг), но косвенно поддерживаются доплатой за выбор режима ухода за детьми 
(Complément de libre choix du mode de garde, CMG), выплачиваемой семьям: родители платят за ясли по установленной 
им ставке (которая, однако, ограничена), и им возмещает расходы CAF (Фонд семейных пособий) в зависимости от их 
дохода. В 2023 году большинство этих микрояслей были частью частного коммерческого сектора (92%), в то время как 
на ассоциативный сектор приходилось всего 8%. кроме того, частный коммерческий сектор вырос на 13% в период с 
2022 по 2023 год, а ассоциативный сектор — всего на 2%.

хотя микроясли по-прежнему составляют меньшинство от общего числа доступных мест по уходу за детьми (12% от 
общего числа), их быстрое расширение подчеркивает интерес к сектору, открытому для частных операторов указом 
2010 года. однако это также возобновило дебаты относительно законодательной базы несемейных режимов ухода за 
детьми, с новым акцентом на последствиях для детей коммерциализации услуг для уязвимой группы населения.

4. Напряженность в области: системный подход

исторически в сМи часто освещались трагические случаи в домах помощников матерей — травмы и смерти, вызванные 
жестоким обращением или пренебрежением. хотя такие случаи редки, государство придает первостепенное значение 
их предотвращению. изоляция помощников матерей, работающих без коллег и при слабом надзоре PMI, породила 
призывы к расширению сети микрояслей, где возможен взаимный контроль и поддержка специалистов. Тем не менее, 
персонализированный уход у помощников матерей остается предпочтительным для некоторых семей.

В 2010-х начался рост частных микрояслей с более гибкими условиями. Многие из них быстро развились, создав фран-
чайзинговые сети. однако с этим ростом увеличилось и количество инцидентов, включая случаи насилия — редкие, но 
вызывающие общественное беспокойство, особенно в коммерческих учреждениях, как показало расследование Виктора 
кастане в 2024 году по сети People&Baby (кастане, 2024).

22 июня 2022 года в лионе умерла 11-месячная лиза от отравления сотрудником микроясельной сети. Это событие 
вызвало общественный резонанс и профессиональную тревогу. оно дополнило волну возмущения, начатую публика-
цией кастане о сети домов престарелых EHPAD орпеа (Castanet, 2022), показав противоречие между стремлением к 
прибыли и качественным уходом. Вдохновленный этим, журналист провел еще одно расследование, легшее в основу 
его книги 2024 года.

25 июля 2022 года Министерство солидарности поручило IGAS оценить меры по обеспечению безопасности детей  
в EAJE. Расследование прошло во второй половине 2022 года, отчет представлен в марте 2023 года (IGAS, 2023).

Эти случаи затронули вопросы баланса между семейным и профессиональным уходом, экономикой и социальной 
защитой, а также — между частным и государственным секторами. основной вопрос: совместимы ли ограничения 
рыночного управления с качественным уходом за уязвимыми группами?

по отчету IGAS, качество ухода «весьма разрозненное», с возможными дефицитами эмоциональной безопасности и 
стимуляции. Рекомендуется улучшить соотношение персонала к детям, повысить квалификацию и привязать финанси-
рование к проверкам. однако такие меры увеличат расходы, что осложнит ситуацию в условиях недофинансирования и 
нехватки 200 000 ясельных мест. правительство уже увеличило допустимое количество детей с 10 до 12 (Указ № 2021-
1131 от 30.08.2021), а также упростило требования к дипломам (Указ от 29.07.2022, JO от 04.08.2022).

игроки отрасли поддерживают меры по улучшению качества, но предупреждают о рисках перегрузки системы.  
В анализе отчета IGAS (Bapst et al., 2024) выявлены методологические ограничения — неучет независимых учреждений, 
преобладание данных от франшиз, экономические реалии не попавшие в поле зрения отчета.

несмотря на это, отчет правомерно подчеркивает, что дефицит кадров и перегруженность снижают качество контакта 
с ребенком. Формальные упоминания об индивидуальном подходе в проектах часто не реализуются на практике из-за 
организационных барьеров.

системное рассмотрение ситуации требует учета обратных связей, включая финансовые циклы и управление. IGAS 
поднимает приоритетные вопросы, но не дает реалистичных механизмов их реализации без дополнительного финан-
сирования. например, улучшение условий труда и повышение качества ухода потребуют увеличения бюджета, чего не 
достичь без изменений в модели финансирования. нынешняя модель ограничивает плату для родителей, а учреждения 
не могут компенсировать затраты без государственной или частной поддержки.
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отчет IGAS (2024) дополнительно фокусируется на организационных и финансовых аспектах частных микрояслей. они 
нередко обходят нормативные лимиты, чтобы остаться на плаву, а расходы для родителей выше, чем в госучреждениях 
или при уходе на дому.

Рекомендован переход частных яслей на модель господдержки через CAF, чтобы стандартизировать родительские расходы 
и усилить контроль. 24 января 2025 года министр катрин Вотрэн объявила о планах усилить требования к микрояслям 
к сентябрю 2026 года, уравняв их с малыми госструктурами. Это решение, если его применять без учета специфики, 
может подорвать экономику учреждений, вопреки цели расширения сети.

5. Перспективы развития 

наш системный подход направлен не только на описание всех компонентов и связей внутри системы учреждений по 
уходу за детьми во Франции, но и на использование этого анализа для прогностического и стратегического планиро-
вания. Без ориентации на будущее системное описание теряет свою ценность для принятия решений (Schmoll, 2024).

сектор должен развиваться с учетом выявленных ограничений. Важно найти баланс, учитывающий как сложности 
работы микрояслей, так и их финансовые реалии. Это требует пересмотра моделей финансирования, регулирования  
и поддержки для устойчивости сектора и адекватного ответа на потребности семей.

В долгосрочной перспективе важно учитывать основную структуру сектора. В условиях урбанизации и специализации 
труда домашние формы ухода уступают внешним. обоснованность передачи заботы о детях учреждениям усиливается 
логикой сравнительных преимуществ: если профессиональный труд родителей оплачивается выше, чем стоимость 
ухода за детьми, возникает естественный переход к институциональным формам. подобно обязательному школьно-
му образованию, уход за детьми не отменяет родительства, а дополняет его. германия, например, дольше сохраняла 
традиционную семейную политику, в ущерб гендерному равенству, но последствия такой политики для рождаемости 
привели к ее пересмотру.

противостояние между экономическими реалиями и социальными целями менее заметно, но остается: в зависимости от 
политического курса (левого или правого) приоритеты смещаются, но ограничиваются возможностями финансирования. 
Экономика выступает как усиливающий фактор, а социальная политика — как компенсирующий. Во Франции с ее вы-
сокой долей перераспределения доходов и рекордным налоговым бременем, учреждения могут обосновывать усиление 
контроля за EAJE, предполагая внешнее (государственное или частное) финансирование как необходимое условие.

  заключеНие  

В заключении важно рассмотреть, как социально-экономический контекст Франции влияет на развитие форм ухода за 
детьми. Демографически (ONAPE 2024), численность детей до трех лет сокращается: с 2011 года на 15%, и к 2070 году 
может варьироваться от 1,4 до 2,4 млн в зависимости от рождаемости. на фоне стареющего населения государству проще 
оправдать рост мест в EHPAD, чем в яслях, поскольку пожилые избиратели — постоянная группа.

Франции не хватает 200 000 мест в детсадах, профессия помощника теряет привлекательность. Это создает риски для 
занятости женщин и экономического роста. проблема усугубляется экономическим кризисом: госдолг растет, ресурсы 
ограничены. Тенденция — к приватизации и делегированию услуг частным структурам (указ 2010 года, IGAS 2024).

В этих условиях усиление контроля над микрояслями может снизить доступность мест для внесемейного ухода за детьми 
в связи с их закрытием в силу несоответствия тербованиям. Рассмотрим три альтернативных структуры по внесемейному 
уходу, которые могут быть наметить выход из сложившейся ситуации:

1. Микроясли — несмотря на постоянное внимание со стороны контроля нормативов, остаются формой ухода, чье 
стремительное развитие свидетельствует о высоком динамизме сектора. под понятием микроясли скрываются разные 
модели — от независимых микрояслей, управляемых бывшими профессионалами (воспитателями, ассистентами), ко-
торые используют учреждение как индивидуальный трудовой инструмент, до сетей из сотен учреждений, работающих 
по франшизе. новые нормативные меры в первую очередь могут осложнить работу франчайзинговых структур, вынуж-
денных помимо текущих расходов регулярно выплачивать роялти. Возможно, существующие сети франшиз уступят 
место небольшим группам микрояслей с совместной административной моделью для снижения затрат.

2. корпоративные и межкорпоративные ясли — это учреждения, финансируемые одной или несколькими компаниями, 
которые в обмен резервируют места для детей своих сотрудников. Такая модель позволяет государству частично пе-
реложить финансирование социальной услуги на частный сектор. В докладе IGAS по финансированию яслей (IGAS, 
2024) указывается, что если доходы от корпоративного резервирования превышают треть оборота учреждения, то 
финансирование со стороны семей становится необоснованным. проще говоря, если у работодателя есть средства, он 
должен обеспечивать уход за детьми сотрудников. кроме того, корпоративные ясли рассматриваются как инструмент 
управления персоналом наряду с другими льготами: корпоративной столовой, комнатой отдыха, компенсацией питания 
или транспорта. Для компании выгода в том, что подобная «натуральная» форма оплаты труда не облагается социаль-
ными взносами, в отличие от обычной зарплаты.
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3. Дома помощников матерей (MAM) — еще одно перспективное направление. с 2010 года помощники могут объеди-
няться (до четырех человек), чтобы работать не у себя дома, а в специально организованном помещении, принимая до
20 детей. с момента их появления количество MAM стремительно растет: в 2019 году было зарегистрировано 3 475
таких домов по сравнению с 1 212 в 2014 году (+187%) (Puech, Queval, 2022). Для сравнения: за тот же период число
микрояслей увеличилось на 146% — с 1 900 до 4 680.

Этот рост отражает изменения в потребностях и мотивации самих помощников: стремление к профессиональному 
признанию, совместной практике, выходу из изоляции. Для семей MAM представляют собой гибкую форму ухода, 
адаптируемую под нестандартные или расширенные часы, и, в отличие от индивидуальных помощников, предлагают 
коллективную среду, что важно для ряда родителей. поэтому MAM становятся востребованной альтернативой индивиду-
альному уходу на дому. с учетом дефицита кадров (ожидается потребность в 156 000 новых специалистов к 2030 году), 
модель MAM — перспективна. при меньших издержках она может обеспечить качество и гибкость ухода за детьми в 
условиях ограниченного бюджета.

В условиях демографического спада, экономической нестабильности и нарастающего дефицита мест в системах раннего 
детского ухода Франция оказывается на перекрестке решений, где необходимо искать баланс между качеством, доступ-
ностью и устойчивостью. Микроясли, корпоративные формы ухода и дома помощников матерей (MAM) представляют 
собой не только адаптивные, но и стратегически значимые модели, способные обеспечить гибкий и территориально 
распределенный ответ на потребности семей. однако эффективность этих решений во многом будет зависеть от способ-
ности политиков признать реальные риски чрезмерной централизации, поддержать профессионализацию сектора без 
излишнего нормативного давления и сохранить разнообразие форм ухода как ресурс социальной устойчивости. В этом 
контексте, переосмысление роли государства не как администратора, а как гаранта справедливого доступа и партнера в 
поиске инновационных решений становится одной из ключевых задач грядущей социальной политики.
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 резюме 

Актуальность. идея амплификации детского развития как центрального направления дошкольного образования, впервые 
предложенная а.В. Запорожцем, является логическим продолжением концепции зоны ближайшего развития и принципа 
обучения, ведущего за собой развитие, сформулированного л.с. Выготским. В то время как принцип амплификации 
успешно применяется при разработке образовательных программ для дошкольных учреждений в России, он все еще 
остается новым для западных педагогов, работающих в культурно-исторической парадигме.
Цель. продемонстрировать значимость идеи амплификации для системы дошкольного образования в сШа на примере 
ее практической реализации в рамках инновационной образовательной программы “Tools of the Mind”.
Методы. Теоретический анализ и сравнение подходов и методов образовательных практик, направленных на психоло-
гическое развитие детей дошкольного возраста в сШа.
Результаты. В качестве альтернативы доминирующему подходу, ориентированному на ускоренное овладение навыками 
чтения и письма за счет переноса методик начального школьного обучения в дошкольную среду, предлагается концепция 
амплификации развития, предполагающая создание условий, в которых когнитивное и социальное развитие ребенка 
происходит в рамках культурно значимых, специфически детских форм деятельности. Теоретической основой разра-
ботанной образовательной программы “Tools of the Mind” является культурно-исторический подход л.с. Выготского, 
реализованный в двух взаимосвязанных направлениях. Во-первых, программа опирается на ключевые положения теории 
Выготского, такие как зона ближайшего развития, обучение как присвоение культурных средств, а также признание 
сюжетно-ролевой игры в качестве ведущего вида деятельности в дошкольном возрасте. Во-вторых, используемые пе-
дагогические стратегии и дидактические материалы основаны на конкретных методических принципах, выведенных 
из работ Выготского и его последователей. 
Выводы. Многолетние исследования в рамках культурно-исторического подхода позволили выработать конкретные 
рекомендации по проектированию дошкольного образования таким образом, чтобы оно было направлено на амплифи-
кацию развития маленьких детей. Эмпирические данные, собранные в процессе внедрения образовательной программы 
Tools of the Mind в американских дошкольных учреждениях, показывают, что глубокое понимание этих рекомендаций 
может оказать значительное влияние на педагогическую практику в различных социокультурных контекстах.

Ключевые слова: амплификация, акселерация, дошкольное образование, культурно-исторический подход, произволь-
ность поведения, саморегуляция, сюжетно-ролевая игра
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An Island of Amplification in the Ocean of Acceleration
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  abstract  

Background. The idea of amplification of child development as a focus of Early Childhood Education first introduced by L.S. Vy-
gotsky’s colleague A.V. Zaporozhets presents a logical extension of Vygotsky’s concept of the Zone of Proximal Development 
and his principle of instruction leading development. While successfully applied to the design of preschool and kindergarten 
curricula in Russia, the principle of amplification is still new to Western educators working in the Vygotskian paradigm. 
Objective. The aim is to discuss the implications of the idea of amplification for Early Childhood Education in the United States 
and describe the practical implementation of this idea in the Tools of the Mind curriculum.
Results. With the increasing focus on school readiness in American early childhood education, we found the idea of amplifying 
development to be a viable alternative to the attempts to accelerate the acquisition of academic skills by transplanting the in-
structional practices commonly used in elementary grades into a preschool classroom. Based on this idea, we developed a new 
Tools of the Mind curriculum that has been successfully used for 30 years in preschool and kindergarten classrooms across the 
USA. The cultural-historical approach formed the basis of our curriculum in two ways. First, it comprised the general philosophy 
of our approach that includes such ideas as the Zone of Proximal Development, learning as appropriation of cultural tools, and 
make-believe play as the leading activity for preschool-aged children. Second, all of our instructional strategies and materials 
incorporate one or more specific pedagogical principles derived from the work of Vygotsky and his colleagues and students.
Conclusions. Years of research from the cultural-historical perspective have produced particular guidelines on how one should 
design an ECE curriculum so that it will be aimed at amplifying young children’s development. The empirical evidence we collected 
in the process of implementing our “Tools of the Mind” curriculum in American preschools and kindergartens demonstrates how 
a better understanding of these guidelines might have a significant impact on classroom practices across sociocultural contexts. 

Keywords: amplification, acceleration, Early Childhood Education, cultural-historical approach, intentional behaviour, self- 
regulation, make-believe play

For citation: Bodrova, E.V., Leong, D.J. (2025). An island of amplification in the ocean of acceleration. National 
Psychological Journal, 20(3), 29–41. https://doi.org/10.11621/npj.2025.0303

  введеНие  

…оптимальные педагогические условия для реализации потенциальных возможностей 
маленького ребенка, для его гармонического развития создаются не путем форсирован-
ного сверхраннего обучения, направленного на сокращение детства, на преждевременное 
превращение младенца в дошкольника, дошкольника в школьника и т.д.

А.В. Запорожец

приведенные в эпиграфе слова александра Владимировича (Запорожец, 1978) остаются актуальными и сегодня. хотя 
мотивы сторонников сверхраннего обучения, возможно, изменились по сравнению с 1970-ми годами, стремление 
форсировать превращение дошкольника в школьника не ослабевает. существует ли сопротивление этим попыткам и 
насколько оно успешно? Возможно ли создание образовательных программ, основанных на принципах амплификации, 
в социокультурной среде, где доминируют идеи акселерации? В этой статье мы постараемся ответить на эти и другие 
вопросы, опираясь на 30-летний опыт разработки и внедрения программы “Tools of the Mind” в дошкольных учрежде-
ниях сШа (Bodrova, Leong, 2018).

© Bodrova, E.V., Leong, D.J., 2025
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наше сотрудничество началось в начале 1990-х годов, когда один из соавторов, елена Бодрова, приехала в штат колорадо 
по приглашению второго соавтора, Деборы леонг, и начала преподавать в местном университете на той же кафедре, 
что и Дебора. к тому времени у нас уже был значительный опыт знакомства с теоретическими и прикладными аспек-
тами раннего образования: елена защитила диссертацию, а затем работала в нии дошкольного воспитания, а Дебора 
долгие годы преподавала возрастную и педагогическую психологию будущим воспитателям детских садов и учителям 
начальных классов. Результатом нашего сотрудничества стала образовательная программа, по которой сегодня обуча-
ются более 60000 детей в 29 штатах. 

программа “Tools of the Mind” привлекла внимание образовательного сообщества после того, как исследование, опуб- 
ликованное в журнале Science одним из ведущих нейропсихологов сШа адель Даймонд, показало, что дошкольники, 
обучавшиеся по нашей программе, продемонстрировали более высокий уровень исполнительных функций по сравнению 
с контрольной группой (Diamond et al., 2007). Эти результаты были впоследствии подтверждены в исследованиях, прово-
дившихся на детях, посещавших подготовительные классы в сШа и в канаде (Blair, Raver, 2014; Diamond et al., 2019).

Океан акселерации: Система американского дошкольного образования и как в ней торопят детей вырасти 

прежде, чем описать программу “Tools of the Mind” и то, как она воплощает в себе принцип амплификации детского 
развития, необходимо представить краткую характеристику дошкольного образования в сШа и обсудить феномен 
акселерации детского развития в тех формах, в которых он проявляется в этой системе.

хотя в американском образовательном сообществе обучение и развитие детей раннего возраста1 рассматриваются в 
рамках возрастного диапазона от рождения до 8 лет (NAEYC, 2021), на практике единой системы обучения и воспитания 
детей этого возраста не существует, и дети старше 5 лет обучаются в системе, отличной от той, в которой воспитываются 
младшие дети. при этом термин curriculum (образовательная программа) чаще применяется к обучению детей в возрасте 
3–8 лет и реже используется в отношении малышей. 

Дети в возрасте 3–5 лет, посещающие центры дошкольного образования (preschool), как правило, обучаются по образова-
тельным программам, специально разработанным для дошкольников. некоторые из этих программ являются комплексными, 
т.е. охватывающими все основные стороны развития ребенка, в то время как другие (парциальные) сосредоточены на 
одной или двух предметных областях — главным образом на обучении грамоте или математике. В программах, финан-
сируемых на уровне штата или на федеральном уровне, таких как Head Start2, обычно используются образовательные 
разработки крупных издательств. В то же время в частных и муниципальных дошкольных учреждениях наблюдается 
большее разнообразие образовательных программ, а педагоги зачастую комбинируют элементы нескольких программ, 
дополняя их собственными разработками и материалами.

Дети 5–6 лет посещают kindergarten. Этот термин зачастую переводится как «детский сад», и, хотя технически такой 
перевод правилен, по сути, он уже давно не отражает того, с чем сталкиваются дети. Более точным эквивалентом было 
бы переводить kindergarten как «подготовительный класс»: эти классы считаются частью системы K-123, и функциони-
руют при начальных школах. Включение подготовительных классов в систему начального образования приводит к тому, 
что пятилетние дети обучаются в условиях, схожих с условиями обучения шестилетних и семилетних школьников, а их 
образовательные программы со временем все больше приближаются к тем, что используются в первом и втором классах.

именно в этих «подготовительных классах» особенно заметен феномен искусственного форсирования детского развития, 
другими словами, акселерации (Bassok et al., 2016). например, 20 лет назад по окончании подготовительного класса от 
детей ожидалось, что они смогут назвать буквы алфавита и узнавать некоторые часто встречающиеся слова. сегодня же 
от них требуется «осознанно читать тексты, рассчитанные на начинающего читателя, и демонстрировать их понимание»4. 
что же касается письма, то ожидается, что выпускники подготовительного класса будут «демонстрировать владение 
нормами стандартной английской орфографии, пунктуации и использования заглавных букв при письме» (там же). на-
помним, что оба этих стандарта достижений применяются к детям, многим из которых еще не исполнилось шести лет.

акселерация не обошла и детей, которые еще не пошли в подготовительный класс, а пока посещают различные классы 
и центры, которые в совокупности составляют «лоскутное одеяло» американской системы дошкольного образования. 
одним из признаков этой акселерации стало появление классов для четырехлеток в начальных школах. Эти классы 
получили название pre-Kindergarten или preK, что можно перевести как «до-подготовительные», и их назначение пре-
имущественно понимается как подготовка детей к поступлению в подготовительный класс. само понятие «готовность  

1  Термин early childhood обычно переводится как раннее детство или ранний возраст. при этом понятие ранний возраст  
в данном контексте применяется к более широкому возрастному диапазону, чем принято в российской периодизации детского 
развития, в которой он ограничивается диапазоном от 1 года до 3 лет.
2  Head Start — программа предоставления образовательных и социальных услуг американским детям воспитывающимся  
в семьях с низким доходом.
3  K-12 — сокращенное название, принятое для описания американской системы начального и среднего образования,  
начинающегося в подготовительном классе (Kindergarten или K) и завершающегося в 12-м классе школы.
4  Common Core State Standards Initiative. (2012). Common core state standards initiative. URL: http://www.corestandards.org/  
(accessed: 02.05.2025).
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к школьному обучению», ранее означавшее готовность к поступлению в первый класс, теперь часто используется в кон-
тексте подготовки к поступлению в kindergarten. неудивительно, что воспитатели дошкольных учреждений ощущают 
давление со стороны школы, которая ожидает, что их выпускники будут соответствовать определенным стандартам 
достижений, причем эти стандарты заметно «помолодели»: если еще 25 лет назад предполагалось, что дети будут знать 
все буквы и соответствующие им звуки к концу подготовительного класса, а то и к середине первого класса, то сегодня 
такое ожидается от детей, которым только предстоит отпраздновать свой 5-й день рождения. 

Так же, как и во времена а.В. Запорожца, неизбежным спутником акселерации становится симплификация — упрощенное 
и обедненное представление о детском развитии, неизбежно приводящее к упрощенным и обедненным представлени-
ям о путях влияния взрослых на это развитие. Это, в частности, проявляется в усиленном внимании к формированию 
ЗУнов, таких, как навыки чтения, раннее обучение которым предположительно гарантирует отсутствие последующих 
трудностей в школе. очевидно, что при таком подходе из учебных программ вытесняется все, напрямую не связанное 
с формированием этих «приоритетных» навыков. 

существенное отличие акселерации в американских дошкольных учреждениях от процессов, происходивших в сссР 
и за его пределами в 1970–80-х годах и описанных а.В. Запорожцем, заключается в том, что в прошлом идеи форси-
рованного раннего развития распространялись преимущественно родителями и имели ограниченное влияние на педа-
гогическое сообщество. В отличие от этого, современные процессы, происходящие в американских детских садах и 
подготовительных классах, не только находят поддержку среди родителей, но и формируются под влиянием политики 
многочисленных государственных и частных организаций, а также бизнеса — от исследовательских коллективов и 
педагогических колледжей до издательств и производителей «обучающих» игрушек.

Тенденция к акселерации и симплификации, вызывает тревогу у специалистов в области возрастной психологии и до-
школьного образования. они связывают рост трудностей в обучении и проблемного поведения у детей с сокращением 
сюжетно-ролевой игры и других видов деятельности, традиционно характерных для дошкольного возраста (Miller, Almon, 
2009). голоса в защиту права детей на полноценное проживание детства вообще и права на игру в частности звучат 
как от известных педагогов и психологов (Elkind, 2008; Hirsh-Pasek et al., 2004), так и от влиятельных общественных 
организаций, таких как NAEYC (национальная ассоциация образования Детей Раннего Возраста). 

В то же время противники форсированного раннего развития не предлагают теоретически обоснованного подхода к 
обучению и воспитанию дошкольников, ориентированного на их всестороннее и гармоничное развитие. Вместо это-
го рассматриваются лишь варианты замены отдельных аспектов акселерации, но не создается принципиально новая 
концепция дошкольного образования. одним из таких вариантов является движение slow pedagogy («обучение без 
спешки»), которое призывает воспитателей следовать «в темпе ребенка», а не навязывать детям ритм, заданный распи-
санием занятий и педагогическими задачами на полугодие (Clark, 2022). хотя сторонники slow pedagogy подчеркивают 
негативные последствия акселерации для развития маленьких детей, они признают, что их подход отчасти утопичен, 
расходится с доминирующими в обществе взглядами на цели образования и пока остается ограниченным рамками 
авторских и «нишевых» школ.

Таков в общих чертах социокультурный контекст американского дошкольного воспитания, в котором мы начали разра-
батывать и внедрять программу “Tools of the Mind”. Разработка образовательных программ для детей раннего возраста 
на основе теории Выготского в этом контексте требовала поддержания тонкого баланса между постоянно растущими 
требованиями государственных и локальных академических стандартов и целью помочь маленьким детям развивать 
когнитивные и социально-эмоциональные способности, которые в культурно-историческом подходе считаются важными 
достижениями, присущими именно дошкольному возрасту (Elkonin, 1977; Karpov, 2005). Для программы “Tools of the 
Mind” это означало, что ни одна из методик не могла быть просто адаптирована на основе тех, что были ранее разра-
ботаны в России; вся программа должна была создаваться «с нуля» ориентируясь на конкретные задачи дошкольного 
образования в сШа.

Островок амплификации: Воплощение ключевых принципов культурно-исторического подхода в программе 
“Tools of the Mind”

компания “Tools of the Mind” основана на теории развития и обучения л.с. Выготского, а также идеях других предста-
вителей культурно-исторического подхода, таких как п.Я. гальперин, Д.Б. Эльконин, а.В. Запорожец и л.а. Венгер. 
Вклад последователей Выготского в сферу дошкольного образования сконцентрирован в понятии амплификации детского 
развития. Термин «амплификация» был введен коллегой Выготского и основателем Всесоюзного института дошкольного 
воспитания а.В. Запорожцем как ответ на тенденцию переноса школьных программ в детский сад. Этот перенос приво-
дил к превращению дошкольного класса в уменьшенную копию начальной школы, где применяются методы обучения 
и материалы, заимствованные у учителей начальных классов.

идея амплификации была также задумана как альтернатива концепции «спонтанного развития» детей, согласно которой 
развитие не может и не должно зависеть от обучения. амплификация подчеркивает значимость образования в разви-
тии ребенка, утверждая, что правильно организованные образовательные взаимодействия не подавляют развитие, а, 
напротив, способствуют ему. Таким образом, эта концепция служит логическим продолжением принципа Выготского 
о ведущей роли обучения в развитии.
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“Tools of the Mind” — одна из первых попыток в сШа создать комплексную образовательную программу, основанную 
на теории Выготского, которая могла бы использоваться в обычных дошкольных учреждениях, а не только в экспери-
ментальных детских садах. В то время как учебные программы, основанные на идеях Выготского, были разработаны 
для более старших учеников (Campione, Brown, 1990; Newman et al., 1989; Tharp, Gallimore, 1989), большинство пре-
дыдущих попыток применения педагогики Выготского для работы с маленькими детьми сводились к использованию 
отдельных методических приемов, таких как «клеточки Эльконина» для обучения звуковому анализу слова (Clay, 1993), 
или к преподаванию изолированных предметных областей, например, обучения измерению для введения понятия числа 
(Sophian, 2007) или использования наглядного моделирования при обучении конструированию (Brofman et al., 2018).

В отличие от этих и подобных им подходов, программа “Tools of the Mind” последовательно реализует культурно-исто-
рический подход на всех уровнях — от разработки конкретных занятий и материалов до организации повседневного 
опыта ребенка в группе, а также применения динамической психолого-педагогической диагностики для постоянного 
мониторинга прогресса учащихся. В детских садах, работающих по программе “Tools of the Mind”, тщательно сплани-
рованные виды деятельности и педагогические стратегии направлены на амплификацию социально-эмоциональных и 
когнитивных способностей детей, а также помогают детям освоить психологические орудия овладения собственным 
поведением. 

одним из первых таких орудий, которые осваивают дети, является эгоцентрическая речь. согласно Выготскому, 
эгоцентрическая речь у детей вырастает из социальной речи и является предшественником словесного мышления. 
Эгоцентрическая речь помогает детям мыслить на этапе, когда их высшие психические функции еще не полностью 
развиты (Vygotsky, 1987). как позже выяснил а.Р. лурия (Luria, 1969), а затем подтвердили многочисленные иссле-
дования как в рамках культурно-исторической традиции, так и за ее пределами, эгоцентрическая речь выполняет еще 
одну важную функцию: она помогает детям регулировать свое поведение, как внешнее, так и внутреннее (Berk, 1992; 
Winsler et al., 2003). чтобы способствовать развитию эгоцентрической речи, педагоги “Tools of the Mind” демонстри-
руют ее использование в сложных многошаговых видах деятельности. кроме того, они поддерживают использование 
детьми социальной речи как предшествующей эгоцентрической речи, заменяя индивидуальные ответы на вопросы 
обсуждениями между детьми.

Другим видом «орудий», используемых маленькими детьми в детских садах, работающих по программе “Tools of the 
Mind”, являются внешние опосредующие средства — объекты, которые помогают выполнять целенаправленные дей-
ствия (Vygotsky, 1978). педагоги знакомят детей с различными такими инструментами — от простых внешних средств, 
таких как счетные палочки и манипулятивные материалы, до более сложных, таких как числовая линия. Участвуя в 
разных видах деятельности, дети используют специально разработанные внешние средства, которые помогают им лучше 
запоминать инструкции к заданиям или удерживать внимание на своей роли в игре. один из примеров использования 
таких специальных средств — методика «чтение с приятелем» (Buddy Reading), где дети по очереди «читают» книги 
друг другу. Это упражнение развивает саморегуляцию при смене ролей и требует от детей способности сохранять роль 
«читателя» или «слушателя». чтобы помочь детям оставаться в своей роли, педагоги программы “Tools of the Mind” 
используют карточки с изображениями губ и уха, предварительно объяснив, что «губы читают, а уши слушают». после 
некоторой практики дети запоминают правила и могут выполнять свои роли «читателя» и «слушателя» без помощи 
карточек с картинками. осваивая использование подобных «орудий», дети начинают создавать собственные симво-
лические обозначения (в виде рисунков, каракулей или записей), которые помогают им запоминать информацию или 
поддерживать социальные взаимодействия со сверстниками

принцип социального опосредования обучения, выдвинутый Выготским, реализуется в программе “Tools of the Mind” 
через организацию взаимодействий между взрослыми и детьми, а также взаимодействий детей друг с другом. при этом 
социальное опосредование происходит в двух формах: 1) скаффолдинг (поддержка) детей со стороны взрослых или 
сверстников и 2) развитая сюжетно-ролевая игра, в которой дети взаимодействуют друг с другом.

Скаффолдинг (поддерживающие взаимодействия) используется в ходе формального и неформального обучения, по-
могая ребенку перейти от выполнения нового задания с поддержкой взрослого или более компетентного сверстника 
к самостоятельному выполнению этого и аналогичных заданий (Bodrova, Leong, 2024). Эти взаимодействия должны 
находиться в зоне ближайшего развития каждого конкретного ребенка, чтобы поддерживать именно те навыки и 
знания, которые находятся на грани зарождения (Vygotsky, 1978). при организации скаффолдинга воспитатель или 
помогающий сверстник не упрощает задачу, а делает процесс обучения более доступным, предоставляя максималь-
ную поддержку на начальных этапах и постепенно сводя ее на нет по мере освоения ребенком нового навыка (Bruner, 
1985). Таким образом, эффективный скаффолдинг носит временный характер: поддержка прекращается, когда новые 
психические процессы и категории полностью сформированы и ребенок может использовать их без внешней помощи.

не всякий скаффолдинг одинаково эффективен: адекватная поддержка — это та, которая не только облегчает ребенку 
выполнение текущего задания или помогает проявить наиболее зрелые на данный момент формы поведения, но и 
играет ключевую роль в формировании психических процессов, ответственных за успешное выполнение различных 
задач в будущем.

с позиций культурно-исторического похода скаффолдинг может существовать в различных формах: 1) совместная работа 
воспитателя и ребенка над заданием; 2) обучение ребенка использованию новой стратегии, которую он впоследствии 
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сможет использовать самостоятельно и 3) создание воспитателем таких условий, в которых ребенок будет получать 
поддержку от других детей (Bodrova, Leong, 2024; Campione, Brown, 1990; Wood, Bruner, Ross, 1976). педагоги, рабо-
тающие по программе “Tools of the Mind”, используют различные форматы скаффолдинга в самых разных контекстах, 
не ограничиваясь только академическими видами деятельности.

Специфически детские виды деятельности в программе “Tools of the Mind”: сюжетно-ролевая игра

необходимо, наоборот, широкое развертывание и максимальное обогащение со-
держания специфически детских форм игровой, практической и изобразительной 
деятельности, а также общения детей друг с другом и со взрослыми. на их основе 
должно осуществляться целенаправленное формирование тех ценнейших душевных 
свойств и качеств, для возникновения которых создаются наиболее благоприятные 
предпосылки в раннем детстве и которые, как мы пытались показать, войдут затем в 
золотой фонд зрелой человеческой личности.

А.В. Запорожец

Разработка содержания и методик программы “Tools of the Mind” с опорой на принцип амплификации детского развития 
предполагала особое внимание к «специфически детским» видам деятельности и в особенности к сюжетно-ролевой 
игре. Такой акцент на сюжетно-ролевой игре определялся как тем, что в дошкольном возрасте игра является ведущей 
деятельностью, так и тем, что у многих детей к концу дошкольного возраста их игра так и не достигает своих развитых 
форм.

Развитая сюжетно ролевая игра: кандидат на занесение в Красную Книгу?

Во многих странах, включая сШа, исследователи отмечают вытеснение игры из практики дошкольного образования 
(Digennaro, 2021; Nome et al., 2015; Tokić, Borovac, 2020). акцент на подготовку к школе, продиктованный стандартами 
раннего обучения, особенно негативно влияет на способность детей разворачивать полноценную игровую деятельность. 
исследования показывают, что для этого детям необходимо не менее 30 минут непрерывной игры, без вмешательства 
со стороны воспитателя (Christie, Wardle, 1992). однако в реальности во многих дошкольных учреждениях время, 
отведенное на игру, зачастую ограничивается всего 8–12 минутами (Paulick, 2019).

проблемы, с которыми сталкиваются современные детские сады, нельзя сводить лишь к сокращению времени, отво-
димого на игру. отмечается также снижение качества самой игровой деятельности. одна из причин этого заключается 
в недостаточной осведомленности воспитателей о стадиях развития игры и о роли взрослого в поддержке и стимули-
ровании этого процесса.

Во многих программах подготовки воспитателей игра преподается преимущественно с позиции теорий, подчеркива-
ющих ее инстинктивный и спонтанный характер, где уровень развития игры рассматривается как функция возраста 
ребенка (Elkind, 2008). согласно этим взглядам, вмешательство взрослого в игру считается нежелательным, поскольку 
оно якобы нарушает ее спонтанность и подавляет творческое выражение детей. В результате будущих воспитателей 
учат воздерживаться от участия в детской игре, за исключением случаев, когда необходимо разрешить конфликт или 
прекратить агрессивное поведение.

Вопрос о том, как взрослые могут обучать детей игре, затрагивается в основном в контексте специального образования 
и коррекционной педагогики. хотя считается, что вмешательство взрослого может быть полезным для детей с задерж-
ками речевого или эмоционального развития, этот подход редко применяется к типично развивающимся детям, которым 
приписывается способность самостоятельно осваивать игровые навыки. однако такой подход, некогда оправданный, 
сегодня утрачивает свою актуальность: современные дети имеют гораздо меньше возможностей учиться игре у старших 
сверстников, которые раньше выступали в роли «игровых наставников».

В результате множества проблем, связанных с игрой, многие дети поступают в подготовительные или даже первые 
классы, так и не достигнув уровня развернутой сюжетной игры. их игровая деятельность ограничивается использова-
нием реалистичных материалов, повторением однотипных, стереотипных и примитивных игровых сценариев, а также 
узким репертуаром тем и ролевых позиций (Cohen, 2023; Lemay et al., 2022; Miller, Almon, 2009).

особенно уязвимыми в этом отношении оказываются дети из семей с низким социально-экономическим статусом. 
Для них недостаточно развитый игровой опыт может означать меньшее количество речевых взаимодействий, что 
в дальнейшем усиливает разрыв в освоении учебных навыков по сравнению с более обеспеченными сверстниками 
(Farran, Son-Yarbrough, 2001). неудивительно, что постоянное участие детей в незрелых формах игры не способству-
ет развитию их когнитивных и социально-эмоциональных компетенций. когда в научной литературе упоминается о 
неэффективности игры в развитии ребенка (Lillard et al., 2013), это дополнительно подрывает доверие к значимости 
игры среди руководителей образовательных учреждений и способствует дальнейшему ее исчезновению из системы 
дошкольного образования в сШа.
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«Развертывание и максимальное обогащение» сюжетно-ролевой игры в программе “Tools of the Mind”

столкнувшись с преобладанием недостаточно развитой игры у детей, посещающих дошкольные учреждения, нам 
пришлось задуматься о том, как развивать несколько аспектов игры одновременно: многие дети не только не умели 
играть, но и не знали, во что играть. иными словами, требовалось не только формировать у них игровые навыки, но 
и расширять их базовые знания — задача, которая поначалу казалась почти невыполнимой.

первым шагом стала работа над развитием самих игровых умений, опираясь на ограниченный, но доступный детям 
личный опыт. В ходе игр разыгрывались ситуации, знакомые им из повседневной жизни — дома, в магазине, у врача. 
Воспитатели опирались на уже имеющиеся у детей знания, постепенно их расширяя: вводили новых персонажей, 
предлагали новые ситуации, усложняли структуру игры. по мере развития игровых навыков дети начинали участво-
вать в сюжетных играх, основанных на материалах книг и фильмов, выходящих за рамки их непосредственного опыта. 
В конечном итоге они стали придумывать собственные игровые сценарии, органично сочетая элементы реального 
мира с фантастическими сюжетами. 

В дошкольных учреждениях, реализующих программу “Tools of the Mind”, воспитатели помогают детям разыгрывать 
различные игровые темы на протяжении всего учебного года. Темы подбираются с постепенным усложнением: от хо-
рошо знакомых каждому ребенку (например, Семья, Магазин) к менее знакомым, но все еще доступным для понимания 
(например, Домашние питомцы). к концу года в некоторых группах появляются уникальные игровые темы, которые 
выбираются совместно воспитателями и детьми с учетом интересов группы и доступных ресурсов. Это могут быть, 
например, Олимпийские игры или Студия звукозаписи. каждая игровая тема продолжается примерно четыре недели. 
Между темами отводится неделя на подготовку: в это время воспитатели и дети вместе оформляют пространство 
группы в соответствии с новой игровой темой.

игровая тема, сохраняющаяся в течение месяца, существенно отличается от практики, принятой в большинстве аме-
риканских дошкольных учреждений, где тематика игры обычно меняется еженедельно. Мы считаем, что для полно-
ценного освоения новой темы детям необходимо достаточно времени, чтобы узнать больше о людях, роли которых они 
собираются исполнять, об их действиях и взаимоотношениях. Детям также нужно время, чтобы придумать различные 
игровые сценарии, попробовать их в действии с разными партнерами, а затем развивать и углублять игру. кроме того, 
важным этапом является создание игрового реквизита и материалов, необходимых для реализации игровых сюжетов. 
часть этих материалов можно использовать повторно, однако многое приходится изготавливать заново — как при 
поддержке воспитателя, так и самостоятельно.

Расширение базовых знаний

одним из признаков зрелой, развернутой игры является способность детей участвовать в сложных и многослойных 
игровых сценариях. однако на практике дети часто не располагают необходимыми знаниями для их самостоятельной 
разработки. Даже такие распространенные сюжеты, как игра в ресторан или больницу, требуют понимания обстановки, 
распределения ролей и специфики действий, связанных, например, с работой повара, посетителя, врача или пациента. 
чтобы познакомить детей с особенностями тех или иных мест и профессий, воспитатели, работающие по программе 
“Tools of the Mind”, организуют экскурсии, приглашают гостей, выступающих в роли экспертов, а также дополняют 
этот опыт чтением тематических книг и просмотром видео. 

Выбор мест для экскурсий, а также подбор книг и видеоматериалов осуществляется с учетом идеи Д.Б. Эльконина о 
том, что именно роль является основной единицей игры. когда внимание сосредоточено исключительно на объектах 
или животных, значительная часть информации не находит отражения в детской игре. чтобы экскурсия действитель-
но стала источником игрового материала, воспитателю важно акцентировать внимание детей на ролевом поведении: 
показать, что люди говорят, что делают и как взаимодействуют друг с другом. некоторые воспитатели пошли дальше и 
создали собственные видеоматериалы, выполняющие функцию «виртуальных экскурсий». В таких видео воспитатель, 
например, играет роль покупателя в магазине или клиента в салоне красоты, в то время как помощник воспитателя 
или родитель-волонтер снимает происходящее на видео. Эти записи помогают детям лучше понять ролевое поведение 
и перенести его в собственную игру.

Развитие игровых умений

Для того чтобы инициировать и поддерживать развернутую сюжетно-ролевую игру, детям необходимо освоить ряд 
специфических умений. хотя большинство дошкольных программ помогает детям развивать важные социальные 
умения — такие как способность делиться и ждать своей очереди, — программа “Tools of the Mind” делает акцент 
на еще одном ключевом, но часто упускаемом умении: умении действовать в воображаемой ситуации. недостаток 
этого критически важного умения у современных детей можно объяснить рядом причин. некоторые из них уже были 
упомянуты, включая отсутствие игровых наставников и недостаточный объем базовых знаний. однако есть и другой, 
не менее значимый фактор — характер современных игрушек. Многие из них не только являются точными копиями 
реальных предметов, но также могут двигаться и издавать звуки. Такие игрушки ограничивают возможности ребенка 
«отделить мысль от вещи» — способности, которую Выготский (Vygotski, 1967) считал одной из важнейших, приоб-
ретаемых в процессе игры.
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с учетом этого мы разработали комплекс методик, направленных на поддержку способности детей действовать в вооб-
ражаемой ситуации. Эти методики предлагают детям использовать неструктурированные или многофункциональные 
материалы для различных целей с привязкой или без привязки к конкретной игровой теме. старшие дети учатся са-
мостоятельно создавать игровой материал, а также использовать уже имеющиеся предметы в новой функции. по мере 
того как дети овладевают умение использовать предметы-заместители, количество реалистичных игрушек в группе 
постепенно сокращается, тогда как объем игрового материала, созданного самими детьми, увеличивается.

Моделирование игры

Моделирование игры — это еще одна методика, направленная на повышение уровня сюжетно-ролевой игры у детей. 
Знакомя детей с ролями, характерными для новой игровой темы, воспитатель демонстрирует, что может делать и говорить 
каждый персонаж, а также какие предметы можно использовать в игре. например, в рамках темы Семья воспитатель 
может показать последовательность действий при купании младенца. по мере знакомства с новыми ролями дети начи-
нают воспроизводить воображаемые действия, подражая воспитателю с помощью жестов и ролевой речи.

Дополнительную поддержку моделированию игры оказывают книги из серии Let’s Pretend, специально созданные 
сотрудниками организации “Tools of the Mind”. Эти книги содержат прямые обращения к детям, побуждающие их ис-
пользовать мимику, жесты и речь, соответствующие определенным персонажам. например, при чтении истории о том, 
как нервного щенка ведут к ветеринару, воспитателю предлагается спросить детей: «представьте, что вы ждете своей 
очереди у ветеринара, а ваш питомец волнуется. что бы вы сказали или сделали, чтобы его успокоить?»

подобное моделирование продолжается до тех пор, пока дети не начнут самостоятельно использовать воображаемые 
действия и ролевую речь, а также создавать собственные игровые сценарии. положительное влияние такого модели-
рования на вовлеченность детей в игру было зафиксировано в ряде исследований с участием детей, принадлежащих 
к различным демографическим категориям (Karpov, 2005). Это свидетельствует о том, что в современном контексте 
педагогическая поддержка (скаффолдинг) игры необходима не только детям из групп риска, но и всем дошкольникам.

Планирование игры

еще один способ поддержки сюжетно-ролевой игры в программе “Tools of the Mind” — это развитие у детей навыков 
планирования. Эльконин (1978) выделял планирование как одну из ключевых характеристик высокоразвитой игры, 
свойственной детям старшего дошкольного возраста. Такая игра зачастую предполагает длительные обсуждения — кто, 
что и как будет делать — чередующиеся с короткими периодами собственно игры.

В прошлом дошкольники осваивали навыки планирования, участвуя в играх со старшими детьми. однако сегодня в 
большинстве дошкольных учреждений дети взаимодействуют преимущественно со сверстниками, которые сами еще не 
овладели этим умением. В результате многие из них не привыкли заранее продумывать, во что и как они будут играть. 
их игровые действия чаще определяются доступными игрушками, а не собственными замыслами. Вместо того чтобы 
сначала решить, например, играть в доктора, а затем соорудить из подручных материалов стетоскоп или шприц, такие 
дети начинают играть в доктора только тогда, когда воспитатель выложит аптечку на видное место. как только на ее 
месте появляется каска пожарного или поварской колпак, они тут же меняют и свои игровые намерения. ожидать, что 
дети, не владеющие умением планировать игру, овладеют им самостоятельно, не приходится. как уже отмечалось ранее, 
у современных детей гораздо меньше возможностей для участия в совместной игре с более старшими товарищами, чем 
у предыдущих поколений. Это побудило нас разработать специальную методику, направленную на развитие у детей 
способности к игровому планированию.

В дошкольных учреждениях, работающих по программе “Tools of the Mind”, дети ежедневно принимают участие в пла-
нировочной сессии перед началом игровой деятельности. Воспитатель начинает с вопросов: во что дети хотят играть и 
кем хотят быть, поощряя при этом обсуждение и распределение ролей между сверстниками. по мере развития у детей 
игровых умений и расширения их базовых знаний, воспитатель начинает уточнять детали предполагаемого игрового сце-
нария, например, какой реквизит может понадобиться. Регулярное включение планирования в игровую практику помогает 
детям осознавать особенности выбранных ролей и правила, связанные с их выполнением. Таким образом, планирование 
становится неотъемлемым шагом, способствующим углублению и качественному развитию сюжетно-ролевой игры.

процесс планирования сначала осуществляется в устной форме. Вскоре воспитатели начинают предлагать де-
тям «записывать» свои планы — с тем, чтобы при необходимости напомнить себе или другим о выбранной роли  
(см. Рисунки 1 и 2). В зависимости от индивидуальных потребностей дети могут нуждаться поддержке разного 
вида: один может затрудняться с выбором роли, а другому потребуется помощь в том, чтобы представить и описать, 
например, как он будет готовить пиццу в «ресторане». по мере того как игровые умения развиваются, дети посте-
пенно начинают планировать свои действия самостоятельно, обсуждая будущую игру с друг с другом без участия 
взрослого. Это ведет к более длительным игровым эпизодам и созданию более сложных, детально проработанных 
воображаемых сценариев.
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Рисунок 1 

План игры дошкольника. Ребенок продиктовал 
воспитателю: «Я буду готовить»

Figure 1

A preschool child’s play plan. The child dictated 
her message: “I am going to cook”

Pисунок 2 

План игры дошкольника. Ребенок попытался 
написать: «Я буду тем парнем, который полетит 
в космос». Воспитатель записал слова, которые 
ребенок не смог записать полностью

Figure 2

A preschool child’s play plan. The child attempted  
to write “I am going to be the guy that goes in space.” 
The teacher wrote down the words the child was not 
able to encode completely

Как программа “Tools of the Mind” способствует психическому развитию дошкольников: развитие саморегуля-
ции/произвольности

 Являясь комплексной образовательной программой, “Tools of the Mind” включает в себя множество видов деятельности, 
направленных на развитие всех ключевых сфер детского развития. отличительной чертой программы является акцент 
на формировании у детей навыков саморегуляции. саморегуляция — часто определяемая как произвольность — это 
умение, необходимое для развития высших психических функций (Vygotski, 1987) и один из ключевых факторов, опре-
деляющих успешность обучения в школе (Elkonin, 1977; Эльконин, 1978). современные исследования у дошкольников 
саморегуляции, а также еë нейропсихологического коррелята — исполнительных функций — также указывают на 
критическую роль, которую эти процессы играют в когнитивном и социально-эмоциональном развитии детей (Blair, 
2016; Diamond, 2016).

согласно «закону развития высших психических функций» (Vygotski, 1978), способность к саморегуляции у детей фор-
мируется сначала во внешнем, социальном взаимодействии, а затем постепенно интернализуется и становится внутрен-
ней, используемой самостоятельно. Это означает, что для развития саморегуляции ребенок должен сначала пройти этап 
взаимной регуляции — когда он действует как в роли того, чье поведение регулируется другим, так и в роли того, кто 
регулирует поведение окружающих. В программе “Tools of the Mind” основным контекстом, в котором дети практикуют 
взаимную регуляцию, выступает развитая сюжетно-ролевая игра (подробно описанная выше).

помимо этого, многие виды деятельности в программе “Tools of the Mind” специально разработаны так, чтобы дети 
выполняли задания поочередно. например, один ребенок считает предметы, а другой проверяет результат, после чего 
они меняются ролями. Такой подход решает сразу две задачи. Во-первых, он повышает уровень вовлеченности: детям 
не приходится ждать помощи от взрослого — они сотрудничают друг с другом, используя специально разработанные 
материалы, позволяющие им проверять правильность ответов. Во-вторых, принимая на себя определенные роли, такие 
как «исполнитель» и «проверяющий», дети осваивают навыки совместной регуляции. сначала они выполняют действия, 
затем наблюдают за действиями партнера и оценивают их. Это помогает детям усвоить критерии, которые впоследствии 
они смогут применять к собственной деятельности.
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со временем такие регулирующие действия интернализуются, и дети начинают использовать их самостоятельно. с точки 
зрения развития саморегуляции и исполнительных функций, подобные виды деятельности способствуют формирова-
нию как когнитивных, так и социальных навыков. кроме того, эти виды деятельности создают благоприятные условия 
для развития у детей способности принимать точку зрения другого человека — умения, тесно связанного с развитием 
исполнительных функций и социально-эмоциональных способностей (Carlson et al., 2004; Hughes, Ensor, 2007).

 вывОды 

“Tools of the Mind” является одной из немногих программ, продемонстрировавших, что можно существенно повысить 
уровень саморегуляции и исполнительных функций у детей в условиях обычного дошкольного учреждения без допол-
нительных занятий и дорогостоящей аппаратуры и без участия специальных педагогов. наряду с повышением уровня 
саморегуляции дети из наших детских садов обогнали своих сверстников из контрольных групп по ряду когнитивных 
и социально-эмоциональных показателей, которые ассоциируются с успешным обучением в начальной школе (Blair, 
Raver, 2014; Diamond et al., 2007, 2019; Solomon et al., 2018). Будучи программой, направленной на развитие всех де-
тей, независимо от наличия или отсутствие у них специальных потребностей, “Tools of the Mind” оказала наибольшее 
влияние на развитие детей, которые в силу физиологических или социальных факторов могли в будущем столкнуться 
с трудностями обучения в школе. 

Таким образом, опыт разработки и внедрения программы “Tools of the Mind” в условиях американской образовательной 
системы показал, что образовательная программа, основанная на принципах амплификации детского развития, может 
представить жизнеспособную альтернативу подходам, воплощающих в себе идеи акселерации и симплификации. В этой 
связи хочется еще раз вспомнить фразу, поочередно приписываемую различным авторам, но в данном случае, обращен-
ную к работам а.В. Запорожца: нет ничего более практичного, чем хорошая теория.
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«Школа — это сложно даже по игре»: хотят ли 
современные дети 4–7 лет играть в школу?
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 резюме 

Актуальность. наиболее активное исследование игры велось в советский период в контексте иной социальной и 
культурной реальности и, вероятно, в каких-то аспектах теория игры, разработанная в русле культурно-исторического 
подхода, требует обновлений. Выявление качественных и количественных закономерностей в желании или нежелании 
дошкольников играть в школу может быть полезно как для построения практической работы с детьми, так и для уточ-
нения научных представлений о современной игре и совершенствовании методологии последующих исследовательских 
работ в этой области. 
Цель. исследование было направлено, во-первых, на определение роли возраста, пола, саморегуляции и предпочитаемых 
ребенком игрушек в вероятности его желания играть в школу и, во-вторых, на составление насыщенного описания клю-
чевых тем, звучащих в обосновании детьми желания или нежелания играть в школу, на основе детских высказываний. 
Выборка. В исследовании приняли участие 178 воспитанников средних и подготовительных групп детских садов, рас-
положенных в спальных районах г. Москвы. на момент прохождения исследования возраст детей составлял от 4 до 7 
полных лет (M = 5,55, SD = 0,78). общее соотношение количества девочек и мальчиков в выборке было приближенным 
к равному (106 мальчиков и 118 девочек).
Методы. В исследовании реализованы индивидуальная диагностика основных компонентов саморегуляции, а также 
экспериментальные процедуры для изучения детских предпочтений при выборе игрушек. 
Результаты. Выявлена позитивная статистически значимая связь между предпочтением ребенком высокореалистичных 
игрушек и желанием играть в школу. показано, что вероятность интереса к игре в школу на 36% выше у девочек по 
сравнению с мальчиками. предположения о возрастании интереса к игре в школу по мере приближения к школьному 
возрасту и при более совершенном развитии саморегуляции не подтвердились. В результате тематического анализа 
детских высказываний показано, что за желанием играть в школу чаще всего находился интерес детей к учебной де-
ятельности, позитивное отношение к школе и удачные характеристики игрушки; а за нежеланием — необходимость 
прикладывать усилия в игре, опасение собственного неуспеха и неудовлетворение предпочтений ребенка в отношении 
игрушки или предполагаемого ей вида игры. 
Выводы. Выявленные закономерности и темы, звучащие в детских ответах, могут быть полезны в педагогической работе 
с детьми и создании условий для сюжетно-ролевой игры в детском саду, а также для совершенствования методологии 
последующих исследовательских работ в этой области.

Ключевые слова: дошкольный возраст, культурно-исторический подход, игра, предпочтение игрушек, саморегуляция, 
тематический анализ
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  abstract  

Background. The theory of play, developed in the context of the cultural-historical approach, may need to be updated due to 
changes in social and cultural reality.
Objective. This study primarily aimed to determine the influence of age, gender, executive functioning, and children's preferred 
toys on the likelihood of their desire to play school. Additionally, it sought to create a detailed description of the key themes 
reflected in children's justifications for wanting or not wanting to engage in school play, based on their verbal comments.
Study Participants. The study included 178 children 4–7 years old from kindergartens located in residential districts of Moscow. 
At the time of the study, the children's ages ranged from 4 to 7 years (M = 5.55, SD = 0.78). The overall ratio of girls to boys in 
the sample was nearly equal (106 boys and 118 girls).
Methods. The study employed individual diagnostics to assess executive functioning, along with experimental procedures to 
explore children's toy preferences.
Results. A statistically significant positive relationship was found between a child's preference for highly realistic toys and their 
desire to play school. It was observed that girls were 36% more likely than boys to express interest in playing school. However, 
the hypotheses regarding increased interest in playing school as children approached school age (7 y.o. in Russia) and better exec-
utive functioning were not confirmed. The thematic analysis of children's verbal comments revealed that the desire to play school 
was most frequently linked to an interest in learning activities, a positive attitude toward school, and favorable characteristics of  
the toy. Conversely, reluctance to play school was associated with the perceived effort required in the play, fear of learning failure.
Conclusions. The identified patterns and themes in children's responses can be valuable for pedagogical work with children, 
as well as for elaborating conducive conditions for role-playing in kindergartens. Additionally, these findings can enhance  
the methodology for future research in this area.

Keywords: preschool age, cultural-historical approach, play, toy preference, executive functioning, thematic analysis
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  введеНие  

игра, как и искусство, является отражением времени, способом (ре)конструирования жизни (Larrain, Haye, 2020; За-
порожец, 1986). но если миссия искусства заключается в том, чтобы в художественной форме интерпретировать раз-
личные аспекты человеческой жизни и вызывать у человека переживание, приводящее к внутреннему преобразованию 
и высвобождению, то миссия детской игры заключается в проникновении ребенка во взрослый мир, символическом 
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познании внешней и внутренней сторон человеческой деятельности и ориентировки в социальных отношениях (Элько-
нин, 1999). а.В. Запорожец (Запорожец, 2000) отмечал, что в игровой деятельности у ребенка развивается способность 
воссоздавать и мысленно преобразовывать наблюдаемые им в реальности образы. В этом смысле сюжет и содержание 
этих видов деятельности являются отпечатком времени и не могут сохраняться неизменными в течение длительного 
периода времени (Филипова и др., 2022; Veraksa, 2022). при этом наиболее активное изучение детской игры велось 
в советское время в контексте совершенно иной социальной и культурной реальности (Выготский, 1966; Эльконин, 
1999; леонтьев, 1996). осталось всего несколько лет до момента, когда пройдет сто лет после прочитанной в 1933 году 
л.с. Выготским лекции о роли игры в психическом развитии детей (Выготский, 1966). по сей день текст этой лекции, 
как и другие важные работы отечественных ученых остаются ориентиром в исследовании игры (Barnett et al., 2017; 
Fleer et al., 2019; Ryabkova et al., 2019; Veresov, 2006; Fleer, 2022). однако с тех пор многое изменилось: жизнь и игровая 
деятельность современных детей значительно трансформировались и, вероятно, в каких-то из аспектов теория игры, 
разработанная в русле культурно-исторического подхода, требует обновлений.

Специфика современного детства как контекст игры

В сравнении с советским периодом современное детство может быть кратко охарактеризовано несколькими фактами: в 
результате интенсификации образовательного процесса уменьшается доля детей, проводящих свободное время в игре 
(Бобкова, Рощина, 2024); снижается количество детей в семьях в абсолютных и относительных величинах (Росстат. Де-
мография. Демографический прогноз до 2035 года); уменьшается распространенность и доступность разновозрастного 
общения и дворовых игр (Трифонова, 2022); усиливается «кризис детства» как отрыв детей от взрослой деятельности — в 
то время как развитие ролевой игры возможно в случае, если дети достаточно хорошо знакомы с деятельностью взрослых 
(Медведева, крошилин, 2021); активный маркетинг и коммерциализация рынка товаров для детей и огромное разно- 
образие игрушек, борющихся за внимание ребенка (Marsh, 2017); цифровизация детства и зашкаливающая популярность 
анимационных фильмов и видеоигр (Hinkley et al., 2018).

совместное действие этих факторов приводит к тому, что, с одной стороны, уделяемое на игру время сокращается, а 
с другой стороны, содержание игр все чаще занимает воспроизведение популярных сюжетов и действий популярных 
анимационных персонажей ребенком наедине с собой или в небольшой компании сверстников (Puroila, Estola, 2012). 
использование игрушек с «кричащими» функциями или опора на сюжеты анимационных фильмов и цифровых игр 
ограничивает возможность самостоятельно строить сюжет и наполнять игру мотивами и переживаниями самого ребенка 
(Hinkley et al., 2018). наконец, на этом фоне детям может становиться скучно играть с обыкновенными игрушками в 
привычные, традиционные сюжеты (Gavrilova et al., 2023). В таком пестром разнообразии игрушка, способствующая 
символизации и усложнению игры, может не иметь привлекательности для ребенка, так как не удивляет и вызывает 
восторг сама по себе (Heljakka, 2019). Таким образом, можно предположить, что чувствительная к социальному контексту 
человеческой деятельности, труда и отношений игра может иметь свою специфику у современных детей. поскольку роли 
и сюжеты, разыгрываемые детьми в игре, являются воссозданием и воспроизведением знакомой им действительности 
(Эльконин, 1999; Ryabkova, Sheina, 2023).

Значение и мотивация игры в школу

игра в школу — уникальное явление, наблюдаемое на стыке двух эпох в психическом развитии ребенка. находясь на 
границе перехода от дошкольного к младшему школьному возрасту и смены ведущей деятельности, она позволяет 
будущему школьнику на символическом уровне познакомиться с ролью ученика и сориентироваться в социальных 
отношениях «учитель — ученик». л.с. Выготский отмечал, что из игры вырастает то, чем она обращена к будущему 
(Выготский, 1966). следовательно, можно допустить, что опыт игры в роли ученика способен гармонизировать переход 
из детского сада в школу и смягчать предстоящую школьную адаптацию.

В работах отечественных исследователей отмечался интерес детей к игре в школу, вызванный мотивом к учению и 
желанием ребенка скорее стать взрослым и умеющим (Юдина, 2008; Божович, 1972). с теоретической точки зрения, 
важно еще то, что в игре вызывающий ее мотив постепенно трансформируется от «досознательных аффективно окра-
шенных непосредственных желаний» до осознаваемого намерения (Эльконин, 1999). а.В. Запорожец подчеркивал, 
что действия ребенка и его отношение к действительности преобразуются путем выработки личного отношения к ним 
через игру (Запорожец, 1986). и ни один другой вид деятельности (например, экскурсии в школу, чтение или общение), 
согласно теории игры в культурно-историческом подходе, не поможет ребенку настолько эмоционально и полно войти 
в его будущую роль, сформировать адекватное переживание и приближенное к осознаваемому намерение к учению 
(Выготский, 1966; Эльконин, 1999; леонтьев, 1996).

изучая мотивы учения советских детей 4–5 и 6–7 лет путем бесед и естественного эксперимента — игры в школу, 
л.и. Божович в середине XX века подтвердила, что именно учение становилось основным смыслом и содержанием игры 
в школу у детей 6–7 лет (Божович и др., 2008). В то время как дети 4–5 лет чаще воссоздавали в игре такие содержательно 
незначимые в отношении учебы сюжеты, как перемены или рисование. однако, в начале 2000-х н.и. гуткина, работая 
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в том же методологическом подходе, показала, что в условиях реформы школьного образования учебная мотивация у 
большинства детей младшего школьного возраста была плохо развита (гуткина, 2007).

В свете обеспокоенности педагогического сообщества низкой учебной мотивацией и участившимися трудностями 
школьной адаптации (гуткина, 2007; ахметшина и др., 2021), обращение к желанию дошкольников играть в школу 
может быть довольно информативным. сколько детей отдает предпочтение игре в школу по сравнению с другими 
играми? связана ли вероятность отказа от игры в школу с возрастом, уровнем развития саморегуляции, типом пред-
почитаемых игрушек? наконец, почему дети не хотят играть в школу? на эти и другие вопросы мы попытались найти 
ответ в проведенном исследовании.

  дизайН исследОваНия  

Данное исследование преследовало две цели. Во-первых, изучить роль актуального возраста, пола, развития саморегу-
ляции и предпочитаемых ребенком игрушек в вероятности его желания играть в школу. Во-вторых, путем качественного 
анализа устных высказываний детей составить насыщенное описание ключевых тем, звучащих в обосновании детьми 
желания или нежелания играть в школу. В рамках исследования проверялось три гипотезы, разработанные на основе 
принципов культурно-исторического подхода к изучению игры: (1) чем старше ребенок, тем выше вероятность, что 
он предпочтет среди прочего играть в школу, поскольку грядет смена ведущей деятельности и нереализуемые в жизни 
мотивы смогут найти реализацию в игре; (2) чем лучше у ребенка развиты навыки когнитивной саморегуляции, тем 
выше вероятность, что он предпочтет играть в школу, поскольку это помогает легче подчиняться правилам и следовать 
роли; (3) чем более реалистичные антропомофные игрушки предпочитает ребенок, тем выше вероятность, что он пред-
почтет играть в школу, поскольку это может быть свидетельством того, что ребенок в большей степени ориентирован 
на реальные задачи и мотивы человеческой деятельности.

  выбОрка  

В исследовании приняли участие 178 воспитанников средних и подготовительных групп детских садов, расположенных 
в спальных районах г. Москвы. на момент прохождения исследования возраст детей составлял от 4 до 7 полных лет 
(M = 5,55, SD = 0,78). общее соотношение количества девочек и мальчиков в выборке было приближенным к равно-
му (106 мальчиков и 118 девочек). Более подробная информация о половозрастном составе участников исследования 
представлена в Таблице 1.

  прОцедура  

исследование реализовано в два этапа. на первом этапе была проведена индивидуальная диагностика развития саморе-
гуляции (зрительно-пространственная и слухоречевая рабочая память, сдерживающий контроль и когнитивная гибкость). 
Диагностика проводилась обученными опытными тестерами в тихих светлых помещениях детских садов. Методики 
предъявлялись всем детям в одинаковой последовательности. на втором этапе были проведены индивидуальные экс-
периментальные встречи, направленные на изучение предпочтений детей при выборе игрушек.

  метОды исследОваНия  

оценка саморегуляции производилась в отношении трех основных компонентов регуляторных функций: рабочая 
память (отдельно зрительно-пространственная и слухоречевая), сдерживающий контроль, когнитивная гибкость. Для 
диагностики зрительно-пространственной рабочей памяти использовалась русскоязычная версия методики «память на 
конструирование» (Memory for Design subtest of NEPSY-II) (Korkman et al., 2007). Для диагностики слухоречевой рабочей 
памяти была использована русскоязычная версия методики «повторение предложений» (Sentences Repetition subtest 
of NEPSY-II) (Korkman et al., 2007). когнитивная гибкость оценивалась с помощью русскоязычной версии методики  
«сортировка карточек по изменяемому признаку» (Dimension Card Change Sorting) (Zelazo, 2006). Упомянутые методики 
успешно прошли процедуру стандартизации на российской выборке (алмазова и др., 2020).
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Таблица 1 

Половозрастной состав средних и подготовительных групп детских садов, принявших участие в 
исследовании

Возраст Пол Количество детей %

4 года 
мальчики 8 4%

девочки 6 3%

5 лет 
мальчики 43 19%

девочки 43 19%

6 лет
мальчики 44 20%

девочки 64 29%

7 лет 
мальчики 11 5%

девочки 5 2%

Table 1

Age and gender composition of middle and preparatory groups of kindergartens who took part in the study

Age Gender Number of children %

4 years
boys 8 4%

girls 6 3%

5 years
boys 43 19%

girls 43 19%

6 years
boys 44 20%

girls 64 29%

7 years
boys 11 5%

girls 5 2%

Экспериментальная процедура  

индивидуальные встречи для получения информации о предпочтениях детьми игрушек были реализованы в экспери-
ментальной парадигме по методу вынужденного выбора (forced-choice experimental paradigm). Встречи проходили в 
три этапа. сначала ребенку предлагалось выбрать предпочитаемую игрушку в пробах на степень детализации, реали-
стичности и антропоморфности (Рисунок 1). при этом экспериментатор показывал и называл каждую игрушку. Затем 
ребенка просили выбрать одну игрушку из девяти. наконец, ребенку показывали две игрушки: выбранную из девяти 
и набор для игры в школу и просили выбрать одну из этих двух игрушек, с которой ему было бы интереснее играть. 
Экспериментатор устно озвучивал инструкцию каждому ребенку: «покажи пальчиком, в какую из этих двух игрушек 
тебе было бы интереснее играть: в (называется игрушка, выбранная в предыдущей пробе) или в школу?». если выбор 
ребенка сохранялся в пользу ранее выбранной игрушки, ему задавался уточняющий вопрос: «Расскажи, а почему тебе 
будет неинтересно играть в школу?». если ребенок выбирал школу, ему задавался уточняющий вопрос: «Расскажи, а 
почему тебе будет интереснее играть в школу?».

Стратегия анализа данных 

статистический анализ был выполнен с использованием программного обеспечения Jamovi, версия 2.6.17 (The jamovi 
project, сидней, австралия). первым шагом для изучения структуры данных, полученных в результате диагностики 
саморегуляции и изучения предпочтений при выборе игрушек, были подготовлены описательные статистики с учетом 
пола и возраста детей. Вторым шагом был проведен предварительный анализ с использованием корреляции пирсона 
(r) и дисперсионного анализа (ANOVA) для контроля пола и возраста детей, как переменных потенциально способных 
определять как результаты диагностики саморегуляции, так и выбора игрушек в пробе на предпочтения. Третьим шагом 
был реализован основной анализ, направленный на проверку первой и второй гипотез, путем построения биномиаль-
ной регрессионной модели с учетом показателей саморегуляции, пола и возраста детей в месяцах. Дополнительно для 
проверки третьей гипотезы был проведен тематический анализ устной аргументации детей о том, почему им было бы 
интересно или неинтересно играть в школу.
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Рисунок 1

Изображения игрушек, представленных в эксперименте: (1) проба на степень детализации, (2) проба  
на степень реалистичности, (3) проба на степень антропоморфности, (4) набор для игры в школу. 
Изображения игрушек демонстрировались на экране цифрового планшета (12,4"/1752×2800)

Figure 1

Images of toys presented in the experiment: (1) level of detail test, (2) level of realism test, (3) level of anthropo- 
morphism test, (4) school play set. Images of toys were displayed on a digital tablet screen (12.4"/1752×2800)

  результаты исследОваНия  

Описательные статистики и предварительный анализ

описательные статистики по всем анализируемым переменным, включая возраст детей в месяцах, желание играть в 
школу, степень детализированности, реалистичности и антропоморфности предпочитаемых игрушек, а также показатели 
саморегуляции с учетом возрастной группы детского сада (старшая и подготовительная) представлены в Таблице 2.

Таблица 2

Описательные статистики и результаты сравнительного анализа по возрасту в месяцах,  
характеристикам предпочитаемых игрушек, саморегуляции с учетом возрастной группы детского сада  
(старшая и подготовительная)

Возрастная группа Среднее Ст. откл. Мин. Макс. t-критерий 
Стьюдента

Возраст в месяцах
старшая 65,09 4,38 55 76

21,46***
подготовительная 78,68 4,10 66 87

Желание играть в школу
старшая 0,50 0,50 0 1

–0,15
подготовительная 0,49 0,50 0 1

Детализированность пред-
почитаемой игрушки

старшая 2,29 0,85 1 3
1,56

подготовительная 2,09 0,89 1 3

Реалистичность предпочи-
таемой игрушки

старшая 2,38 0,81 1 3
1,12

подготовительная 2,24 0,88 1 3
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антропоморфность  
предпочитаемой игрушки

старшая 1,64 0,70 1 3
–0,19

подготовительная 1,66 0,57 1 3

Зрительно-пространствен-
ная рабочая память

старшая 71,26 22,14 32 120
2,86

подготовительная 80,88 22,30 31 120

слухоречевая рабочая 
память

старшая 17,10 2,74 9 23
4,32***

подготовительная 19,31 3,89 8 31

сдерживающий контроль
старшая 10,04 2,84 4 19

1,92
подготовительная 10,96 3,21 4 15

когнитивная гибкость
старшая 19,37 3,34 11 24

0,52
подготовительная 19,63 3,07 10 26

Примечание: желание играть в школу оценивалось по шкале от 0 до 1, где «0» = ребенок не хочет играть в школу,  
«1» = ребенок хочет играть в школу; степень детализированности реалистичности и антропоморфности предпочитаемых 
игрушек оценивалась по шкале от 0 до 3, где «0» = минимальная степень и «3» = максимальная степень выраженности 
характеристики; *** Различия значимы на уровне 0,001.

Table 2

Descriptive statistics and results of comparative analysis by age in months, characteristics of preferred toys, 
self-regulation, taking into account the age group of the kindergarten (senior and preparatory)

Age group Mean SD Min Max Student’s t

Age in months
Senior 65.09 4.38 55 76

21.46***
Preparatory 78.68 4.10 66 87

Desire to play school
Senior 0.50 0.50 0 1

–0.15
Preparatory 0.49 0.50 0 1

Detail of preferred toy
Senior 2.29 0.85 1 3

1.56
Preparatory 2.09 0.89 1 3

Reality of preferred toy
Senior 2.38 0.81 1 3

1.12
Preparatory 2.24 0.88 1 3

Anthropomorphism of 
preferred toy

Senior 1.64 0.70 1 3
–0.19

Preparatory 1.66 0.57 1 3

Visual-spatial working 
memory

Senior 71.26 22.14 32 120
2.86

Preparatory 80.88 22.30 31 120

Auditory-verbal working 
memory

Senior 17.10 2.74 9 23
4.32***

Preparatory 19.31 3.89 8 31

Inhibitory control
Senior 10.04 2.84 4 19

1.92
Preparatory 10.96 3.21 4 15

Cognitive flexibility
Senior 19.37 3.34 11 24

0.52
Preparatory 19.63 3.07 10 26

Note: desire to play school was assessed on a scale from 0 to 1, where “0” = the child does not want to play school,  
“1” = the child wants to play school; the degree of detail of realism and anthropomorphism of preferred toys was assessed on  
a scale from 0 to 3, where “0” = minimal degree and “3” = maximal degree of expression of the characteristic; *** Differences 
are significant at the 0.001 level.

из всех детей предпочтение игре в школу отдали 50% детей старшего дошкольного и 49% детей подготовительно-
го дошкольного возраста. не выявлено значимых различий по частоте предпочтения игры в школу, а также степени 
детализированности, реалистичности и антропоморфности предпочитаемых игрушек между воспитанниками двух  
возрастных групп детского сада. и в старшей, и в подготовительной группе дети в основном делали выбор в пользу 
более детализированных, реалистичных и антропоморфных игрушек и в половине случаев предпочитали другим 
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игрушкам игру в школу. на уровне тенденции дети старшего дошкольного возраста чаще совершали выбор в пользу 
игры в школу по сравнению с детьми подготовительного дошкольного возраста, однако указанное различие не обладает 
статистической значимостью. из четырех показателей развития саморегуляции значимые различия между группами 
выявлены по слухоречевой рабочей памяти (t (171) = 4,32, p < 0,001). аналогичным образом сравнительный анализ с 
использованием критерия Student’s t проведен для оценки различий по изучаемым переменным в зависимости от пола 
детей. В результате выявлено, что девочки статистически значимо чаще мальчиков хотели играть в школу (t (176) = 
4,76, p < 0,001), а также предпочитали реалистичные (t (176) = 5,49, p < 0,001) и антропоморфные игрушки (t (176) = 
6,16, p < 0,001). В то время как мальчики статистически значимо чаще отдавали предпочтение игрушкам с наибольшим 
количеством деталей (t (176) = 6,54, p < 0,001).

Основной анализ

Для оценки влияния возраста, пола, развития навыков когнитивной саморегуляции и характеристик предпочитаемых 
игрушек на вероятность желания играть в школу была применена биноминальная логистическая регрессия. Метод 
логистической регрессии использовался, поскольку зависимая переменная имеет бинарный характер. целью анализа 
являлся поиск наиболее простой и операционально интерпретируемой модели для описания взаимосвязи между пере-
менными, поэтому построение модели происходило в два этапа. на первом этапе тестировалась модель, построенная 
по принципу полного включения всех анализируемых переменных. на втором этапе тестировалась модель, полученная 
путем обратного пошагового исключения переменных по предварительно заданному правилу остановки с опорой на 
информационный критерий акаике (Akaike’s information criterion). 

Модель логистической регрессии, построенная по принципу полного включения всех анализируемых переменных, 
оказалась статистически значимой χ2(9) = 32,79, p < 0,001. она на 27% больше (Nagelkerke R2) объяснила дисперсию 
желания или нежелания детей играть в школу по сравнению с нулевой моделью. информационный критерий акаике 
составил 192,27. В качестве значимых предикторов выступил пол ребенка (eb1 = 1,57, p < 0,001) и реалистичность пред-
почитаемых им игрушек (eb1 = 0.69, p < 0,001).

оптимизированная модель логистической регрессии, полученная путем обратного пошагового исключения переменных 
по предварительно заданному правилу остановки с опорой на информационный критерий акаике, также была стати-
стически значимой χ2(6) = 31,92, p < 0,001. В качестве избыточных переменных были исключены возраст в месяцах, 
степень детализированности игрушки, степень антропоморфности игрушки. предсказательная сила модели при этом 
снизилась только на 1% и составила 26% (Nagelkerke R2). В то время как информационный критерий акаике соста-
вил 187,15, указывая на достигнутый компромисс между числом параметров модели и ее точностью. по-прежнему 
значимыми предикторами остались пол ребенка (eb1 = 1,36, p < 0,001) и реалистичность предпочитаемых игрушек  
(eb1 = 0,64, p = 0,008). Таким образом, вероятность желания ребенка играть в школу на 36% предсказывается полом  
(с 95% доверительным интервалом [0,61, 2,11], p < 0,001) и на 36% степенью реалистичности предпочитаемых игрушек 
(с 95% доверительным интервалом [–0,15, 0,07], p < 0,001) (см. Рисунок 2). 

Рисунок 2

График бинарной логистической регрессии, отражающий прогнозируемую вероятность ребенка желания 
играть в школу в зависимости от пола и степени реалистичности предпочитаемых им игрушек
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Figure 2

Binary logistic regression plot showing the predicted probability of a child wanting to play school as a function of 
gender and the degree of realism of their preferred toys

Эксплораторный качественный анализ мотивации играть в школу

В дополнение к количественному анализу устные ответы детей о том, почему они хотели бы или, наоборот, не хотели 
играть в школу, были рассмотрены с помощью тематического анализа. Данный качественный метод применялся в экс-
плораторных целях для составления насыщенного описания отношения детей к игре в школу путем выявления общих 
паттернов в высказываниях (гиртц, 2006), поскольку обращение к голосу детей способно предоставить основания для 
психологического обобщения и совершенствования методологии последующих исследовательских работ. 

Тематический анализ был проведен в несколько этапов с опорой на рекомендации, предложенные г.М. андреевой и 
Д.а. хорошиловым (хорошилов и др., 2020). сначала ответы детей были транскрибированы и рассмотрены в несколь-
ко итераций с фиксацией наблюдений при поиске объединяющих тенденций. Затем они прошли этап группировки и 
кодирования по принципу очевидного (не латентного) смыслового сходства. Далее получившиеся коды были уточнены 
и объединены в темы. Темы были определены индуктивно, то есть выводились непосредственно из данных. описанная 
процедура была реализована дважды: при анализе ответов, почему дети не хотят играть в школу и при анализе ответов 
детей, почему другие дети выбрали игру в школу (см. Таблицы 3 и 4).

Таблица 3

Темы и подтемы высказываний при обосновании детьми нежелания играть в школу

Тема Подтема Количество 
участников Примеры высказываний

необхо-
димость 
прилагать 
усилия 

Труд 13

В школе надо трудиться
Там каждый день нужно делать, что задают и нельзя отдохнуть
Там сидеть нужно и много учиться
Там писать нужно и перемены маленькие 

однообразие и 
длительность 11

Там сидеть, потому что целый час
Там все долгое 
скучно в школу играть: нужно очень долго сидеть, уроки делать
Там всегда уроки
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отношение 
к школе

антипатия 11

Там цифры и буквы, но я больше люблю планеты
Там выполняешь уроки, а я не люблю это
Я не люблю успевать что-то делать
Я школу просто не люблю

отсутствие 
представлений 
о содержании 

игры

3
Я не хожу в школу
Я не знаю как, я ни разу не играл
Я ещё не знаю, как играть в школу

Требования 
к игрушке

неудобный 
размер 6

Мало места, не влезут игрушки 
Это маленькое пространство 
Тут все маленькое и можно потерять
У меня нет маленьких кукол для школы

Мало деталей 2 если была целая школа, я был бы согласен, а тут только один класс
Тут нет ничего, только вот что

не устраи-
вает сюжет 
или вид 
игры

гендерность 7 Школа для девочек 
В школу играют только девочки

Возраст 4
Мне неинтересны детские игрушки (мальчик, 6 лет и 3 мес.)
Школа для маленьких (мальчик, 7 лет)
Мне в школу уже не интересно играть (девочка, 6 лет и 7 мес.)

Вид игры 3

В школе ничего не делается и не открывается (мальчик, 5 лет и 7 мес.)
Можно быть только учительницей или школьником (мальчик, 5 лет и 
7 мес.)
Школу я сама могу устроить, без игрушки (девочка, 6 лет и 3 мес.)

страх 
неуспеха в 
игре

Боязнь плохой 
оценки 5

Я некоторые примеры не знаю (мальчик, 6 лет и 3 мес.)
Там двойки можно получить (мальчик, 6 лет и 6 мес.)
Там надо всё самим делать, и тебе помогать никто не будет (девочка, 
6 лет и 6 мес.)

негативный 
опыт 1 Я когда играл в школу, меня все выгоняли из этой игры (мальчик, 7 

лет и 1 мес.)

Table 3

Topics and subtopics of statements when children justify their reluctance to play school

Topic Subtopic Number of 
participants Examples of statements

Need to 
make an 
effort

Work 13

You have to work hard at school
There you have to do what they assign you every day and you can’t rest
There you have to sit and study a lot
There you have to write and the breaks are short

Monotony and 
duration 11

Sit there because it’s an hour
Everything is long there
It’s boring to play school: you have to sit there for a long time, do your 
homework
There is always homework there

Attitude to 
school

Antipathy 11

There are numbers and letters, but I like planets more
There you do your homework, but I don’t like it
I don’t like having time to do something
I just don’t like school

Lack of ideas 
about the content 

of the game
3

I don’t go to school
I don’t know how, I’ve never played
I don’t know how to play school yet

Require-
ments for a 
toy

Inconvenient size 6

Not enough space, toys won’t fit
This is a small space
Everything here is small and can be lost
I don’t have small dolls for school

Few details 2 If there was a whole school, I would agree, but here there is only one class
There is nothing here, only this



52 Гаврилова, М.Н., Сурилова, И.У., Сухих, В.Л.  
«Школа — это сложно даже по игре»:  
хотят ли современные дети 4–7 лет играть в школу?
Национальный психологический журнал. 2025. Т. 20, № 3, С. 42–58

Not satisfied 
with the plot 
or type of 
game

Gender 7 School for girls
Only girls play school

Age 4
I’m not interested in children’s toys (boy, 6 years and 3 months)
School is for little ones (boy, 7 years)
I’m not interested in playing school anymore (girl, 6 years and 7 months)

Type of game 3

Nothing is to be done and there is nothing to open at school (boy, 5 years 
and 7 months)
You can only be a teacher or a student (boy, 5 years and 7 months)
I can organize school myself, without a toy (girl, 6 years and 3 months)

Topic Fear of a bad 
grade 5

I don’t know some examples (boy, 6 years and 3 months)
You can get bad grades there (boy, 6 years and 6 months)
You have to do everything yourself, and no one will help you (girl, 6 
years and 6 months)

Need to 
make an 
effort

Negative experi-
ence 1 When I played school, everyone kicked me out of the game (boy, 7 years 

and 1 month)

Таблица 4

Темы и подтемы высказываний при обосновании детьми желания играть в школу

Тема Подтема Количество 
участников Примеры высказываний

интерес 
к учебной 
деятельно-
сти

Желание учиться 23

Там детей учат
Там нужно учиться 
Можно делать уроки и по-настоящему писать
Можно научиться считать и книги читать 
Можно всему научиться, если всегда играть в школу

Желание быть 
в роли ученика 14

Я скоро стану школьником
Я жду не дождусь школу
Я хочу побыстрее пойти в школу
Мне интересна только школа

интерес к фигуре 
учителя 9

Там учитель живет
Там все слушаются учителя
Там учительница нас учит, делает, чтобы мы выросли и всё знали
Там детей учит учитель, он может быть добрым и злым

личное 
отношение 
к школе

позитивное отно-
шение 9

Школа — это очень интересно
люблю играть в школу
Там моя сестра учится, тоже хочу
Я школу люблю, там интересно

отсутствие 
представлений о 
содержании игры

2 Я никогда не играла в школу
Я в нее еще не играла

игрушка 

Много деталей 9
Там есть много всего
просто там как будто много вещей
Много всего можно там сделать

Удобный размер 9

У меня как раз маленькие человечки есть
У меня есть куколки такие маленькие и большая куколка похожая 
на учителя
Можно с собой взять такую игрушку
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Table 4

Topics and subtopics of statements when children justify their desire to play school

Topic Subtopic
Number 

of partici-
pants

Examples of statements

Interest in 
learning 
activities

Desire to learn 23

Children are taught there
You need to study there
You can do homework and really write
You can learn to count and read books
You can learn everything if you always play school

Desire to be in the 
role of a student 14

I will soon become a schoolboy
I can’t wait for school
I want to go to school as soon as possible
I am only interested in school

Interest in the fig-
ure of the teacher 9

There the teacher lives
Everyone listens to the teacher there
There, the teacher teaches us, does so that we grow up and know 
everything
The children are taught by a teacher there, he can be kind or evil

Personal 
attitude to 
school

Positive attitude 9

School is very interesting
I like to play school
My sister studies there, I want to too
I love school, it’s interesting

Lack of ideas 
about the content 

of the game
2 I’ve never played school

I haven’t played it yet

Toy

Many details 9
There’s a lot of stuff there
It’s just like there’s a lot of stuff there
There’s a lot of stuff you can do there

Convenient size 9
I just have little people
I have little dolls like that and a big doll that looks like a teacher
You can take such a toy with you

подводя итог, нежелание играть в школу чаще всего относилось к таким эмоционально-смысловым темам, как необ-
ходимость прилагать усилия, негативное отношение к школе или отсутствие сформированного представления о ней, 
страх собственного неуспеха в роли ученика, существующие в детском сообществе гендерные стереотипы, а также не 
устраивающие размер или детализированность игрушки или вид игры, который она предполагает. В свою очередь, за 
желанием играть в школу чаще всего находился интерес к учебной деятельности, позитивное отношение к школе и 
важные для ребенка характеристики игрушки.

 
  ОбсуждеНие результатОв  

В данной статье представлены результаты исследования, в котором изучались такие потенциальные предикторы желания 
детей играть в школу, как характеристики предпочитаемых игрушек и актуальный уровень развития саморегуляции при 
контроле пола и возраста. как и ожидалось, предпочтение высокореалистичных игрушек существенно предсказывало 
отношение ребенка к игре в школу. Другим значимым предиктором оказался пол: многие мальчики сообщили, что в 
школу играют только девочки и также чаще отказывались от этой игры по другим причинам. интересно, что, вопреки 
ожиданиям, ни близкий к школьному возраст, ни высокий уровень развития саморегуляции значимо не предсказали 
желание ребенка играть в школу. путем тематического анализа детских высказываний было выделено пять ключевых 
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тем в обосновании нежелания играть в школу, три из которых связаны с личными переживаниями детей (большинство 
детей не хотят прикладывать усилия при выполнении игровых действий, негативно относятся к школе или опасаются 
академического неуспеха), а две — с характеристиками предлагаемой игрушки и подразумеваемым ей видом игры. 
Также выделено три ключевых темы, звучавшие в обоснованиях желания играть в школу, две из которых охватывают 
непосредственный интерес к учебной деятельности и позитивному отношению к школе, а третья — характеристики 
игрушки. совокупное рассмотрение выявленных закономерностей и тем, прозвучавших в устных пояснениях детей, 
позволяет предположить, что желание играть в школу скорее сопряжено с тем, увлекают ли ребенка игровые сюжеты, 
связанные с человеком, его реальной деятельностью и его взаимоотношениями с другими людьми, а не с актуальным 
уровнем развития саморегуляции и возрастом. Далее эти выводы рассматриваются более подробно в контексте резуль-
татов других исследований.

первая гипотеза заключалась в том, что по мере взросления вероятность, что дети будут хотеть играть в школу, будет 
увеличиваться. Ведь в контексте грядущей смены ведущей деятельности игра в школу предоставляет возможность 
реализовать нереализуемые в жизни мотивы, попробовать себя в роли ученика и сориентироваться в новой системе 
отношений (Божович, 1951). именно такие тенденции лежат в основе возникновения игры (Эльконин, 1999). однако 
данная гипотеза не только не подтвердилось, но на уровне тенденции дети подготовительного дошкольного возраста 
даже с меньшей вероятностью хотели играть в школу по сравнению с более младшими детьми. Данный результат проти-
воречит данным, полученным в 1930-е годы в работах л.и. Божович (Божович и др., 2008). с одной стороны, тенденция 
к снижению желания играть в школу у детей подготовительного дошкольного возраста может объясняться тем, что в 
реальной жизни детей к этому времени уже появились похожие на школьные занятия (подготовка к школе, кружки и 
секции с урочной системой), что могло дать разрядку соответствующей игровой мотивации. с другой стороны, причина 
может заключаться в изменениях мотива игры. л.с. славина (славина, 1948) показала, что, если младшие дошкольники 
с удовольствием манипулируют игрушками и «примеряют» на себя роли и образы, то старшие стремятся воссоздавать в 
игре логику событий с соблюдением всех правил и требований, предполагаемых ролью. Действительно, рассматривая 
высказывания участников данного исследования, представление о роли ученика у младших детей зачастую звучали более 
отдаленно, например: «Я хочу играть в школу, потому что там можно порисовать на доске» (девочка, 5 лет и 1 мес.). 
В то время как старшие дети справедливо отмечали нагрузку, налагаемую ролью и содержанием игры: «Я не хотела 
бы играть в школу, потому что школа — это сложно даже по игре, там много заданий, писать нужно и перемены 
маленькие» (девочка, 6 лет и 7 мес.). Возможно, эта нагрузка настолько высока, что не оставляет места для удовольствия. 

Вторая гипотеза заключалась в том, что игра в школу будет в большей степени предпочтительна среди детей с высокой 
саморегуляцией, поскольку им должно быть легче подчиняться правилам и следовать роли ученика. но это предполо-
жение также не нашло статистических подтверждений. В действительности, желание играть в школу не было связано с 
актуальным уровнем развития рабочей памяти, когнитивной гибкости или сдерживающего контроля. Данный результат 
косвенно указывает на то, что саморегуляция, являясь необходимым условием успешного обучения (Amukune et al., 
2023; Jacobson et al., 2011), не обеспечивает формирования адекватных и позитивных ожиданий от школы. Так, вне за-
висимости от развития саморегуляции нежелание играть в школу часто объяснялось детьми через формальные аспекты 
и внешние атрибуты обучения (плохие отметки, требования к дисциплине, наказания); а желание — возможностью 
чему-то научиться. Этот результат особенно интересен в контексте выводов полученных л.и. Божович в эксперименте 
«игра в школу» в 1930-е годы. несмотря на значительные изменения социальной и культурной реальности, осталось 
неизменным то, что интерес к игре в школу объясняется «внутренней позицией школьника», то есть желанием ребенка 
учиться и содержательным пониманием структуры и цели образовательной деятельности. а вот их отсутствие может 
стать препятствием не только для игры в школу, что показано в данном исследовании, но и для формирования психо-
логической готовности к школьному обучению (гуткина, 2007). 

Третья гипотеза частично подтвердилась: играть в школу с большей вероятностью хотели дети, предпочитающие более 
реалистичные игрушки. Этот результат ожидался в связи с тем, что, по наблюдениям советских психологов, сюжетно-ро-
левая игра разворачивается при условии ориентации ребенка на задачи и мотивы человеческой деятельности. Данное 
предположение подтвердилось в отношении того, что статистически чаще интерес к игре в школу проявляли дети, 
которые предпочитают более реалистичные игрушки. при этом степень антропоморфности предпочитаемых игрушек 
не оказалась значимым предиктором желания играть в школу.

статистический результат, указывающий на то, что интерес к игре в школу во многом объясняется полом ребенка, выяв-
лен на этапе предварительного анализа и не формулировался в качестве гипотезы. Тем не менее этот факт заслуживает 
обсуждения и попытки объяснения. Во-первых, интересно, что в близком по содержанию исследовании л.и. Божович 
не сообщалось о наличии каких-либо паттернов или различий игры в школу или отношения к учению в зависимости 
от пола ребенка (Божович и др., 2008). однако многочисленные прямые высказывания мальчиков о том, что школа — 
это игра только для девочек, в настоящем исследовании указывает на наличие гендерного стереотипа в современном 
детском сообществе. одной из причин его возникновения, на наш взгляд, может быть то, что дети крайне редко в своем 
непосредственном опыте встречают мужчин педагогов (будь то воспитатель или учитель). и поскольку в игре в шко-
лу наиболее желанной ролью является роль учителя, мальчики, действительно, могут ощущать отчуждение от игры.  
с другой стороны, взрослые нередко традиционно подчеркивают в образе девочки прилежность, старание и послушание, 
что также может приводить к формированию обнаруженного гендерного стереотипа.
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Тематический анализ детских высказываний позволил составить насыщенное описание отношения детей к игре в школу 
по ключевым темам. В отказе от игры в школу, по высказываниям детей, выявлено пять тем. первая — необходимость 
прикладывать усилия: дети не хотят трудиться, учиться, долго находиться без движения и отдыха. Вторая — негативное 
отношение к школе: некоторые дети не любят саму школу, уроки, цифры и буквы, не любят не успевать, либо не имеют 
представления о школе и не знают, как в нее играть. Третья — особые требования к игрушке: детей не устраивает, если 
игрушечная школа не умещает в себе достаточное количество фигурок учеников или имеет недостаточное количество 
деталей. четвертая — нежеланный сюжет или вид игры: многие дети считают, что школа — это игрушка для девочек 
и для маленьких; отмечают, что в ней мало ролей или возможностей для манипуляции предметами. пятая — страх 
неуспеха в игре: дети опасаются плохих оценок, неумения выполнить задания («я некоторые примеры не знаю») и 
ощущения своей беспомощности («тебе помогать никто не будет»). а вот желание играть в школу, по высказываниям 
детей, уложилось в три ключевые темы. первая — интерес к учебной деятельности: дети хотят учиться, писать, узнать 
новое, становиться взрослыми и умеющими, стремятся побыть в роли ученика и поскорее попасть в школу («мне сейчас 
интересна только школа», «я жду не дождусь школы»), а также очень интересуются фигурой учителя, его характером и 
поведением. Вторая — личное отношение к школе: дети считают, что школа — это «круто», интересно, там учатся их 
старшие сестры и братья. В этой группе ответов также звучала тема отсутствия достаточных представлений о школе, 
но в этом случае оно становилось мотивирующим, а не отталкивающим. Третье — удачные характеристики игрушки: 
дети выбирают игру в школу, потому что у игрушечной школы много деталей, там много всего можно сделать, и очень 
многие дети с радостью сообщили, что имеющиеся у них куклы и фигурки подходят по размеру для этой игрушки. 
интерпретируя прозвучавшие в высказываниях детей темы, стоит отметить несколько ярких тенденций, которые могут 
быть интересны в том числе и в контексте формирования и изучения психологической готовности и адаптации детей 
к школьному обучению. Так, дети, не имеющие интереса к игре в школу, зачастую имели формальное представление 
об обучении, основываясь на внешних негативных характеристиках процесса (оценки, дисциплина), а также были в 
большей степени сосредоточены на себе («у меня не получится», «мне трудно»), а не на процессе или целях обучения. 
В то время как дети, имевшие интерес к игре в школу, чаще упоминали интерес к процессу обучения и возможности 
чему-то научиться.

описанное исследование имеет ряд ограничений, которые следует учитывать в интерпретации и понимании результатов 
представленного исследования. Во-первых, данные имеют кросс-секционный характер, что не позволяет делать выводы 
о причинно-следственных связях. Во-вторых, желание играть в школу оценивалось только с помощью одной пробы в 
эксперименте на предпочтение игрушки. применение нескольких проб с дальнейшим построением усредненной оценки 
в случае внутренней согласованности выборов могло бы обеспечить более высокую надежность подобной диагности-
ки. В-третьих, существенным ограничением выступает отсутствие информации о том, каким игрушкам и играм дети 
отдают предпочтение не в лабораторных условиях, а в обычной жизни. В-четвертых, в анализе не учитывалась роль 
сиблингов, хотя ответы детей указывают на то, что их наличие может в некоторой степени определять отношение как 
к игре в школу, так и к самой школе.

  практическОе примеНеНие  

Выявленные закономерности и темы, звучащие в детских ответах, могут быть полезны в педагогической работе с детьми 
и создании условий для сюжетно-ролевой игры в детском саду, а также в совершенствовании методологии последующих 
исследовательских работ в этой области. Дополнительно результаты, указывающие на нежелание детей играть в школу, 
могут указывать на необходимость совместной игры с детьми, в которой взрослый бы помогал погрузиться в сюжет и 
найти ресурсы для преодоления сложностей и негативных установок по отношению к школе и учебной деятельности.

  вывОды  

Традиционно в изучении предпочтений детьми игрушек либо анализируется распределение частот выбора, либо рассма-
триваются связи между выбором игрушки и общими социально-демографическими характеристиками, распределенными 
по выборке. В данном исследовании путем сочетания количественного и качественного анализа были протестированы 
более сложные гипотезы, учитывающие индивидуальные характеристики развития детей и мотивацию их выбора. Резуль-
таты подтвердили, что предпочтение высокореалистичных игрушек способно значимо предсказывать интерес ребенка 
к игре в школу. Этот предиктор сохранил свою значимость при контроле пола и возраста ребенка. В свою очередь пол, 
учитываемый в исследовании как потенциальная побочная переменная, значимо предсказал, что девочки чаще выберут 
из прочего игру в школу с вероятностью в 36%. ожидаемое возрастание интереса к игре в школу по мере приближения 
детей к младшему школьному возрасту или при более совершенном развитии саморегуляции статистически не под-
твердилось. В результате тематического анализа высказываний детей показано, что за желанием играть в школу чаще 
всего стоял интерес детей к учебной деятельности, позитивное отношение к школе и удачные характеристики игрушки; 
а за нежеланием — необходимость прикладывать усилия в игре, опасение собственного неуспеха и неудовлетворение 
предпочтений ребенка в отношении игрушки или предполагаемого ей вида игры. 
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  резюме  

Актуальность. просмотр мультфильмов занимает одно из ведущих мест в досуге дошкольников. при этом наблюдается 
дефицит исследований по восприятию детьми данного вида искусства. В связи с этим особую актуальность приобретает 
необходимость более глубокого изучения этого вопроса и анализ смыслового восприятия мультфильмов в дошкольном 
возрасте.
Цель. Работа направлена на выявление особенностей формулирования дошкольниками основной идеи мультфильма.
Выборка. В исследовании приняло участие 60 детей в возрасте от 60 месяцев до 86 месяцев (М

возраст
 = 72,3, SD = 7,63): 

30 мальчиков (М
возраст

 = 73,3, SD = 7,94) и 30 девочек (М
возраст

 = 71,3, SD = 7,31), посещающих детские сады, работающие 
по общеобразовательным программам.
Методы. В исследовании использовалось глубинное полуструктурированное интервью с открытыми вопросами. В ка-
честве материала исследования использовался мультипликационный фильм «старая игрушка» (1971 г., хронометраж: 
9:42). автор сценария В. ливанов, режиссер-постановщик В. самсонов.
Результаты. 1. ответы детей свидетельствуют, что обоснование эмоционального переживания после просмотра фильма 
основано на содействии героям либо отраженной реакции на действия другого героя. 2. Реальной опорой при выборе 
дошкольниками понравившегося эпизода являются те эмоциональные переживания, которые ребенок испытывает во 
время просмотра фильма. 3. определяя главного героя, дети склонны подчеркивать либо его место в киноповествовании, 
либо его функцию в развитии сюжета, либо ту эмоциональную доминанту, которая оказывается связана с персонажем 
при восприятии фильма.
Выводы. использование в мультфильме приема включения темы детской игры в ткань художественного произведения 
существенно влияет на содержательные особенности проживания ребенком-зрителем морально-этического конфликта 
фильма. ответы детей позволили зафиксировать сложные переживания, которые связаны у дошкольников с включени-
ем в художественное киноповествование как их обыденной реальности, так и игровой. при этом, если вопросы перед 
ребенком ставятся относительно конкретных персонажей (событий) или обращаются к личным переживаниям ребенка, 
то ответы многих дошкольников свидетельствуют о достаточно глубоком проникновении в смыслы художественного 
произведения.

Ключевые слова: дошкольный возраст, восприятие мультфильма, сюжет мультфильма, персонажи мультфильма, до-
школьники, мультфильмы
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  abstract 

Background. Watching cartoons occupies one of the leading places in the leisure time of preschoolers. At the same time, both 
in our country and abroad, there is a shortage of research on children’s perception of this type of art. In this regard, the need for  
a deeper study of this issue and the analysis of the semantic perception of cartoons at preschool age becomes particularly relevant.
Objective. The work is aimed at identifying the specifics of preschoolers’ perception and articulation of the basic idea of  
the cartoon.
Study Participants. The study involved 60 children aged 5 to 7 years (from 60 months to 86 months; M = 72.3, SD = 7.63): 30 
boys (from 60 months to 86 months; M = 73.3, SD = 7.94) and 30 girls (from 62 months to 86 months; M = 71.3, SD = 7.31), 
attending kindergartens with the general educational programme.
Methods. A half-structured in-depth interview with open questions was applied. The cartoon directed by V. Samsonov “The Old 
Toy” (1971, running time: 9:42) was used as the research material. The script was written by V. Livanov.
Results. 1. The children’s answers show that the rationale for the emotional experience after watching the cartoon is based 
on the assistance to the characters or on the reflected reaction to the actions of another character. 2. The preschoolers’ choice 
of the favorite episode is based on the emotional experiences that a child has while watching a movie. 3. When defining the 
main character, children tend to emphasize either his place in the narrative, or his function in the development of the plot, or  
the emotional dominant that turns out to be associated with the character in the perception of the cartoon.
Conclusions. Applying the method of including the theme of children’s play in the fabric of the artwork significantly affects  
the substantive features of the child-viewer’s experience of the moral and ethical conflict in the cartoon. The children’s responses 
indicate the difficult experiences related to the inclusion of both their everyday reality and game reality in the cartoon narrative. 
Meanwhile, if the questions about specific characters (events) are posed to the child or if they refer to the child’s personal 
experiences, the answers of many preschoolers indicate a fairly deep insight into the meanings of the artwork.

Keywords: preschool age, cartoon perception, cartoon plot, cartoon characters, preschoolers, cartoons

For citation: Sobkin, V.S., Ryabkova, I.A., Antufueva, N.E., Sokolova, M.S. (2025). On the question of 
the semantic understanding of the cartoon by preschoolers. National Psychological Journal, 20(3), 59–73. https://
doi.org/10.11621/npj.2025.0305

 введеНие 

если же бы я хотел сказать словами все то, 
что имел в виду выразить романом, 

то я должен бы был написать роман тот самый, 
который я написал, сначала.

Толстой Л.Н. Страхову Н.Н. 23 (26) апреля 1876 г.

Уже само название статьи задает как предмет, так и ракурс рассмотрения проблематики особенностей художественного 
восприятия в дошкольном возрасте. по меньшей мере три аспекта здесь являются определяющими. первый касается 
взгляда на мультфильм как на художественный объект. и здесь принципиальным является положение л.с. Выготского  
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о том, что произведение искусства рассматривается психологом как система раздражителей, сознательно и преднамеренно 
организованных с тем, чтобы вызвать эстетическую реакцию. подобное определение предполагает, что исследователь 
должен рассматривать мультфильм как многоуровневую по своей организации структуру, где единицами анализа могут 
выступать кадр, особенности повествования (сюжет, фабула, монтаж, темпо-ритмическая организация), характеристики 
персонажей и их взаимоотношения, авторская позиция и др. (лотман, 1973; Успенский, 1970; Эйзенштейн, 1964; иванов, 
1976; собкин, Маркина, 2010). Более того, это синтетический вид искусства, объединяющий особенности и изобра-
зительного искусства, и музыки, и литературы. причем структурные особенности мультфильма как художественного 
текста должны соотноситься с особенностями переживания, — эстетической реакции (катарсиса). Это принципиально, 
поскольку задает тот искомый «X», который характеризует своеобразие смыслообразования при восприятии искусства. 

Второй аспект связан с возрастным ракурсом рассмотрения проблемы художественного переживания; это вопрос об 
изучении катарсического переживания киноискусства в онтогенезе. к сожалению, исследования по восприятию мульт-
фильмов детьми как у нас в стране, так и за рубежом единичны (собкин, 2014, 2006; смирнова и др., 2014; Bjorkqvist, 
Lagerspetz, 1985). Достаточно подробный их анализ был дан в наших предыдущих публикациях (собкин и др., 2024a, 
2024b; Sobkin et al., 2024). Учитывая то, что просмотр мультфильмов занимает существенное место в досуге современ-
ного дошкольника (собкин, скобельцина, 2014; Demir, Şişman, 2021), подобная ситуация выглядит, мягко говоря, мало 
оправданной, и ее можно частично объяснить сложностью самого предмета исследования именно в том ракурсе, как 
мы его обозначили в названии статьи. 

В связи с малой изученностью проблемы особое значение приобретает цикл работ, выполненных под руководством 
а.В. Запорожца (Запорожец, 1949, 1948, 1986; Zaporozhets, 1941). Работы эти были посвящены изучению восприятия 
детьми сказки и литературных текстов. причем именно в том контексте, который в общих чертах был обозначен л.с. Вы-
готским (Выготский, 1991). отметим лишь наиболее важные, с нашей точки зрения, моменты. 

одним из них является положение о содействии ребенка действиям персонажа художественного произведения. Рас-
сматривая структурные особенности повествования в сказке (завязка, экспозиция, драматизация в изложении событий, 
характеристики героев, действенность финала и др.), Запорожец отмечает, что они «…создают благоприятные условия 
для выявления специфической активности ребенка, очень близкой по характеру к ранее возникшим у него формам 
практической и игровой деятельности. Эту новую форму активности, представляющую собой как бы первую ступень 
в развитии эстетического восприятия у ребенка» (Запорожец, 1986, с. 64). и эту новую ступень он условно назвал 
«содействие — по аналогии с известным термином сопереживание» (там же, с. 64). Добавим, что идея содействия как 
основы механизма моделирования смысла использовалась и в целом ряде других работ, посвященных художественному 
восприятию (кнебель, лурия, 1974; собкин, 1975).

Другим положением, крайне важным для нас, является представление о своеобразии соотношения игровой ситуации 
с реальной жизненной и с ситуацией искусства. «Реальное основание служит для ребенка исходным при первых эсте-
тических оценках художественного произведения. Дошкольник легко решает проблему, которая казалась искусство-
ведам-формалистам неразрешимой: что в сказке является невозможным, что ставит в ней пределы художественного 
вымысла. Выяснилось, что ребенок легко соглашается на абсолютно фантастические положения, в которые попадают 
персонажи сказки, но требует, чтобы в этих фантастических обстоятельствах они проявляли свои характерные чер-
ты» (Запорожец, 1986, с. 64). поясним. Ребенок легко соглашается на то, чтобы в придуманной истории чернильни-
ца выполняла роль сторожа, но не согласен с тем, чтобы она лаяла, охраняя дом: она должна, по мнению ребенка,  
обрызгать вора чернилами. 

подчеркнем, что высказанное а.В. Запорожцем положение крайне важно иметь в виду при изучении художественного 
восприятия, поскольку оно обращает внимание на особую чувствительность ребенка к различиям в пространственно-вре-
менной организации (хронотоп по М.М. Бахтину) (Бахтин, 2000), как в игре, так и в реальной жизни, и в искусстве. 
изучение этого аспекта предполагает поиск в качестве материала исследования художественного восприятия дошколь-
ников таких произведений искусства, которые включают в ткань киноповествования разные ценностно-ориентированные 
пространственно-временные организованности: обыденную реальность, игровую и художественную. Забегая вперед, 
заметим, что именно этим мы руководствовались, определяя мультфильм «старая игрушка» в качестве экспозиционного 
материала для нашего исследования.

при проведении исследования мы сформулировали следующие основные задачи:

1. охарактеризовать феномены смыслового понимания мультфильма в дошкольном возрасте, исходя из сопоставления
свойства игрушки как реального «неживого» предмета и игрушки как идеального «живого» участника воображаемой
ситуации, то есть обнаружить истинное свойство предмета по а.В. Запорожцу (Запорожец, 1949).

2. Выявить феномены «наслоения смыслов», определяющие своеобразие катарсического переживания в результате
разрешения основного конфликта фильма.

3. соотнести своеобразие переживаний, возникающих в результате разрешения основного конфликта, связанного с
разрывом отношений между героями, с переживаниями, которые возникают в связи со структурными особенностями
построения фильма, обусловленными переходом из одного ценностно-ориентированного пространства (хронотопа) в
другое, что позволяет обнаружить своеобразие проживания ребенком морально-этического конфликта фильма.
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4. проанализировать те содержательные основания, по которым дошкольники определяют главного героя мультфильма 
(его место в киноповествовании; его функцию в развитии сюжета; эмоциональную доминанту, которая оказывается 
связана с персонажем при восприятии фильма; позицию, которая связана с морально-этическим конфликтом).

Гипотеза: в дошкольном возрасте большинство детей не способно дать развернутый ответ на общий вопрос: «о чем 
мультфильм?». при этом если конкретизировать вопросы и акцентировать их на личных переживаниях и опыте, кото-
рые делают ребенка активным участником киноповествования, то дошкольники демонстрируют достаточно глубокое 
проникновение в смыслы художественного произведения. 

  выбОрка  

В исследовании приняло участие 60 детей от 5 до 7 лет (от 60 месяцев до 86 месяцев; М = 72,3, SD = 7,63): 30 мальчиков 
(от 60 месяцев до 86 месяцев; М = 73,3, SD = 7,94) и 30 девочек (от 62 месяцев до 86 месяцев; М = 71,3, SD = 7,31), по-
сещающих детские сады, работающие по общеобразовательным программам. исследование проводилось в двух детских 
садах: частном детском саду «Smart team» в г. красногорске и детском саду № 1344 в г. Москве. предварительно были 
получены согласия на проведение интервью среди родителей воспитанников детского сада.

  метОды исследОваНия  

исследование проводилось индивидуально с каждым ребенком. сначала дошкольник смотрел мультфильм «старая 
игрушка» («Мосфильм», 1971 г., хронометраж: 9:42, автор сценария В. ливанов, режиссер-постановщик В. самсонов), 
и сразу после просмотра ребенку в рамках глубинного интервью задавались открытые вопросы.

Описание мультфильма «Старая игрушка»

краткий сюжет: это мультфильм об игрушечных Мишке, собачке, кукле и их хозяйке Девочке. В начале истории Девочке 
дарят новую игрушку — клоуна, и после этого в жизни героев все меняется. Девочка с новой игрушкой выходит во двор, 
ее обступают дети и все восторгаются веселым и ярким клоуном. старые игрушки в этот момент сидят на лавочке, и 
каждая из них по-своему переживает происходящее. кукла протягивает Мишке зеркало, он смотрится и видит, что лапа 
у него отрывается, а одного уха и вовсе нет. после этого Мишка спрыгивает с лавочки и по трубе забирается на кры-
шу. с крыши он смотрит на деревья вдалеке, он отправляется к ним и оказывается в парке, где только что закончился 
Молодежный карнавал. после карнавала осталось много мишуры и обрывков украшений: гирлянд, масок и фонариков. 
среди всего этого Мишка находит очки с клоунским носом и яркий колпак, он надевает их и бродит по парку. Утром 
Девочка понимает, что Мишка пропал и начинает его искать. Встреча Мишки и Девочки происходит в песочнице, но 
Девочка не узнает свою старую игрушку в новом клоунском наряде, начинается дождь, и Девочка убегает домой. из 
окна она видит, как дождь смывает клоунский наряд, она наконец-то узнает своего Мишку и бежит к нему. В финале 
Мишка и Девочка обнимаются.

остановимся подробнее на четырех эпизодах, которые представляют наибольший интерес для изучения понимания 
сюжета мультфильма дошкольниками.

1 эпизод: появление в комнате подарочной коробки с Клоуном

он является определяющим для дальнейшего развития событий. именно реагируя на коробку, Мишка, сидящий до этого 
на подоконнике, «оживает» и зовет другие игрушки — куклу и собачку. им всем очень интересно: что же в коробке? 
Данный эпизод четко определяет отношение персонажей к Девочке:

— проходя к подарку мимо кровати Девочки, кукла просто пробегает мимо, собачка растягивается на полу, а Мишка 
задерживается, чтобы поправить Девочке руку и одеяло.

— гадая, что же находится в подарочной коробке, каждая игрушка представляет (в облачке мыслей) что-то свое:  
кукла — новую игрушечную машинку для себя, собачка — уютную будку, а Мишка — красивое платье для Девочки. 

Эти два момента (проход игрушек мимо кровати Девочки и их воображаемое представление о том, что лежит в по-
дарочной коробке) показывают, что из трех персонажей именно Мишка центрирован на эмоционально-позитивном 
отношении к Девочке.

2 эпизод: девочка показывает новую игрушку Клоуна детям во дворе

Мишка и кукла в этот момент сидят на лавочке, рядом с ними собачка. Дети окружают Девочку и восторгаются новой 
игрушкой. 
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В этом эпизоде отношение Девочки к клоуну подчеркивается вниманием к ней и ее новой игрушке столпившихся 
вокруг нее детей. Здесь предположительно ценность клоуна в глазах зрителей повышается за счет принятия игрушки 
референтной группой — сверстниками Девочки. 

Также тут обозначен основной конфликт мультфильма: изменение отношения Девочки к старым игрушкам и их реакция 
на это. кукла инициирует конфликт, она обижена, что показывают клоуна, а не ее и, будучи не в силах это признать и 
смириться, вымещает чувства на Мишке: дает ему зеркало, чтобы он посмотрел в него и увидел, что некрасив и стар. 
Мишка расстраивается и уходит.

В этом эпизоде Девочка и Мишка становятся центрами полярных эмоциональных состояний. Мишка грустит и чув-
ствует себя одиноким, Девочка — радуется новой игрушке. 

3 эпизод: Мишка переодевается в наряд Клоуна

Мишка попадает в городской парк, где недавно прошел карнавал и повсюду валяются остатки украшений: мишура, 
маски и т.д. Мишка бродит по парку, а потом находит очки и нос, клоунский колпак и надевает их на себя. 

Этот эпизод развивает тему отношений Мишки и клоуна. Мишка пытается разрешить сложившийся конфликт путем 
переодевания в клоуна, он хочет стать таким же как он (идентификация с агрессором (Фрейд, 1993)).

4 эпизод: финальная встреча Мишки и Девочки

Момент «узнавания» Мишки Девочкой намеренно затормаживается. сначала Девочка видит в песочнице Мишку пере-
одетого в клоуна и не узнает его, и лишь тогда, когда дождь смывает «клоунскую маску», Девочка узнает свою старую 
игрушку и бежит к ней, чтобы заключить в объятия. Этот эпизод интересен тем, что в нем эмоциональные состояния 
Мишки и Девочки наконец-то сходятся и из полярных превращаются в одинаковые. сначала они оба грустят: Мишка 
по Девочке, а Девочка по Мишке, а потом — оба радуются встрече.

Вопросы глубинного интервью

В настоящей статье мы рассмотрим лишь 5 вопросов (из всех 15 вопросов, заданных детям в ходе глубинного интервью):

1. о чем этот мультфильм?

2. как ты думаешь, какой это мультфильм по характеру: веселый или грустный. почему?

3. какой момент в мультфильме тебе больше всего понравился? почему?

4. кто главный герой в этом мультфильме? почему ты так думаешь?

5. Ты бы хотел, чтобы тебе подарили такого клоуна? почему? 

как видно, эти вопросы отнесены к смысловому пониманию ребенком структурных особенностей фильма как целого: 
эмоциональная характеристика мультфильма; эпизод, который запомнился; главный герой; о чем мультфильм; перенос 
содержания фильма в свою жизненную реальность.

Процедура обработки данных

Все ответы детей фиксировались экспериментатором на диктофон, затем расшифровывались и вносились вручную в 
электронную таблицу для последующей группировки и обработки данных. 

проведенный контент-анализ, основывающийся на полученных в ходе интервью данных, позволил выявить ключевые 
содержательные основания, выделяемые детьми при ответах на каждый из вопросов. при этом, в силу сложности 
конструкций ответов на открытые вопросы, в некоторых случаях в одном высказывании ребенка могло содержаться не 
одно, а несколько содержательных оснований. например, на вопрос «какой этот мультфильм по характеру: веселый 
или грустный? почему?» один из детей ответил: «Мультфильм грустный, потому что Девочке купили новую игрушку, 
а про своего Мишку она забыла, а еще грустный, потому что Мишка грустил». Данный ответ содержит сразу 3 содер-
жательных основания: «грустный, потому что купили новую игрушку», «грустный, потому что Девочка забыла про 
своего Мишку» и «грустный, потому что Мишка грустил». 

В связи с этим вопросы, в которых присутствовали подобные «многосоставные» ответы, при статистической процент-
ной обработке данных подсчитывались исходя из числа полученных вариантов (случаев), а не из числа испытуемых.
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  результаты исследОваНия  

приведенный в начале этой статьи эпиграф, на наш взгляд, весьма показателен, поскольку сформулировать основную 
мысль художественного произведения в одной-двух фразах действительно сложно, а порой и невозможно. и все же, 
часто для того, чтобы выразить свое отношение к произведению, мы пытаемся ухватить основную идею, фиксирующую 
тот смысловой центр, относительно которого определяется круг наших переживаний, вызванных его восприятием. от-
носительно этого найденного глубинного подтекста и строятся, как правило, дальнейшие размышления; или, скажем 
иначе, часто подобный поиск смысла «оформляется» как своеобразное обобщение, выраженное в различных формах — 
логического заключения, морально-этической сентенции, художественного образа и т.п. — разнообразных чувств и 
размышлений по поводу прочитанного/увиденного/услышанного.

Заметим, что и в разговорах с детьми педагоги часто пытаются обозначить основную идею, ставя перед ними вопрос: 
про что (или о чем?) художественное произведение. педагогические наблюдения, а также материалы наших ранее про-
веденных исследований (собкин, 1989; кудина, новлянская, 1996) показывают, что с возрастом существенно меняются 
особенности ответов детей на подобные вопросы, отражая своеобразие восприятия ими не только различных элементов 
соотношения формы и содержания художественного произведения, но и понимания глубинных оснований заложенного 
в нем морально-этического конфликта. 

Вот и в наших глубинных интервью с дошкольниками по поводу мультфильма «старая игрушка» мы попытались выя-
вить такой смысловой центр. Для выявления особенностей формулирования детьми основной идеи мультфильма в ходе 
интервью мы задавали им вопрос: «о чем этот мультфильм?»

Заметим, что лишь каждый десятый ребенок дошкольного возраста (8,3%) смог сформулировать в обобщенной форме 
ответ о содержании мультфильма: о дружбе, о любви, об уважении… остальные же дети, отвечая на заданный вопрос, 
обращались либо к перечислению основных героев (про Мишку — 33,3%, про Мишку и Девочку — 20,0%, об игруш-
ках — 16,7%), либо не отвечали совсем или давали ответ, который сложно отнести к какой-либо категории (21,7%): 
«Мультфильм про то, что надо всегда убирать свои игрушки на места, а там Мишка просто лежал, а кукла просто ва-
лялась в шкафу»; «о старой игрушке, я успел прочитать, когда название было»; «сейчас вспомню, как он называется. 
он называется: “игрушки нашли подарок и не знали, что там”».

В целом, полученный результат подтверждает хорошо известный в психологии факт того, что подавляющее большин-
ство детей дошкольного возраста не способно сформулировать в обобщенной форме ответ на вопрос «об основном 
содержании» художественного произведения. при этом подчеркнем, что это не свидетельствует о том, что дети не 
поняли мультфильм, а говорит лишь о том, что данный вопрос в дошкольном возрасте сложен для понимания его сути 
(ребенок не понимает, про что его спрашивают) и, как следствие, для формулирования ответа. Это принципиально. 
поэтому в ходе интервью мы задавали детям уточняющие, конкретные вопросы, касающиеся фиксации отдельных 
элементов сюжета и поведения героев. Это вопросы об общем позитивном/негативном эмоциональном впечатлении 
от фильма, о самом понравившемся эпизоде, о том, кто главный герой, и о желании/нежелании получить в подарок 
игрушку-клоуна, которая и является причиной драматургического конфликта во взаимоотношениях между главными 
героями.

1. Весело или грустно?

особый интерес представляет вопрос, направленный на выявление того эмоционального состояния, которое возникает у 
детей при оценке просмотренного фильма. с этой целью им задавался следующий вопрос: «как ты считаешь, какой этот 
мультфильм по характеру: веселый или грустный? почему?». отвечая на него, треть дошкольников (30,0%) сказали, что 
мультфильм «веселый», половина (51,7%) ответила, что он «грустный», а каждый пятый (18,3%) посчитал мультфильм 
«грустным и веселым» одновременно.

помимо общего распределения ответов, следует обратить внимание на обоснования дошкольниками своих ответов. Так, 
например, говоря о том, что фильм «грустный», зрители явно выделяют следующие два типа мотивировок. первый из 
них, наиболее распространенный, фиксирует основной конфликт: Девочка оставила Мишку. Заметим, что здесь акцент 
делается на действии Девочки, Мишка же оказывается объектом ее действий («мультфильм грустный, потому что 
Девочке купили новую игрушку, а про своего Мишку она забыла»). при этом, часто причиной, объясняющей поступок 
Девочки, выступает факт получения ею подарка. но в этой связи стоит обратить внимание на то, что прямого негатив-
ного действия по отношению к Мишке в самом фильме она не совершает; ведь Девочка просто переключает внимание 
на новую игрушку. Этот момент следует специально подчеркнуть, поскольку в данном случае ребенок, погружаясь в 
ситуацию мультфильма, «додумывает» действия и отношение Девочки к Мишке, которых «на самом деле» не было в 
мультфильме. причем заметим, что подобное «додумывание» действия строится на основе механизма идентификации 
себя с Мишкой. В данном случае можно предположить, что ребенок, идентифицируя себя с Мишкой, опирается и на 
свой личный опыт переживания чувства ревности (возможно и отверженности) к предпочтению другого ребенка 
родителями/воспитателями.
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В этой связи стоит напомнить идею а.В. Запорожца (Запорожец, 1949) о том, что идентификация ребенка с героем 
художественного произведения строится на основе содействия персонажу. однако в данном случае ситуация выглядит 
гораздо сложнее, поскольку характеристика общего эмоционального переживания от мультфильма строится не на ос-
нове действия Мишки, а на основе действия по отношению к нему другого персонажа (Девочки). иными словами, мы 
фиксируем здесь переживание, как отраженную реакцию на действие другого (партнера по общению).

Второй же тип мотивировок по поводу эмоциональной оценки мультфильма («фильм грустный») связан с характе-
ристикой уже непосредственного эмоционального состояния Мишки («мультфильм грустный, потому что Мишка 
грустил»). и здесь можно впрямую сослаться на мысль а.В. Запорожца о том, что при содействии персонажу (которое 
можно понимать как действенный механизм идентификации) ребенок уже видит все «его глазами» (Запорожец, 1949), 
воспринимая мультфильм с внутренней точки зрения Мишки.

помимо этого, особый интерес представляют те мотивировки, которые используют дети при фиксации амбивалентного 
эмоционального состояния, возникающего у них при просмотре мультфильма: мультфильм и грустный, и веселый. 
Большинство из них связаны с динамикой развития сюжета: «Мультфильм веселый, когда Девочка увидела клоуна. 
грустный, когда Девочка потеряла Мишку»; «Мультфильм весело-грустный, потому что сначала собачка с куколкой 
сказали, что мы красивые, а у тебя нет ушка, а потом Девочка поняла, что она должна его любить любым»; «потому 
что там сначала было весело, а потом Мишка ушел, а потом опять стало весело». подобная ориентация на сопоставле-
ние эпизодов, вызывающих разные эмоциональные состояния и желание объединить их между собой в единый сюжет 
при объяснении противоречивого эмоционального состояния, представляется крайне важной, поскольку она и лежит 
в основе катарсического переживания при восприятии произведения искусства, согласно л.с. Выготскому. Заметим, 
что «сценой встречи» (катарсическим переживанием) и завершается данный мультфильм.

и, наконец, отметим один достаточно неожиданный на первый взгляд момент, который связан с мотивировками, харак-
теризующими фильм, как «веселый». Так, анализ ответов детей, выбравших этот вариант, показывает, что здесь доми-
нирует ориентация на эмоциональное состояние Мишки: «Мишка веселый». причем часто здесь добавляются такие 
характеристики, как «смешной», «интересный» и т.п., в целом подчеркивающие привлекательность, обаятельность героя. 
Вероятно, само эмоциональное состояние «веселый» в большей степени можно отнести к счастливой концовке фильма, 
разрешению негативных переживаний героя. Такой тип ответа свидетельствует об ориентации зрителей на позитивную 
концовку: у Мишки в конце все хорошо, и он веселый, поэтому и весь мультфильм воспринимается как веселый. Вместе 
с тем, значительное число ответов, связанных с оценкой фильма как «веселого», свидетельствует о фрагментарности 
восприятия у другой группы зрителей, которые фиксируют внимание на отдельных смешных эпизодах: «Мультфильм 
веселый, потому что понравилось, как он (Мишка) на крышу лез»; «Веселый, там Мишка и собака кукле помогли из 
шкафа выбраться».

В целом, полученные материалы позволяют сделать вывод о том, что мотивировки эмоциональных оценок мультфильма 
дошкольниками весьма существенно различаются. часть детей ориентирована на восприятие отдельных, понравивших-
ся им эпизодов как ключевых, но не воспринимает общую логику развития сюжета в целом. их восприятие действий 
и отношений между персонажами носит явно фрагментарный характер. Другие же ориентированы на эмоциональное 
переживание героя, в основе которого лежит идентификация с ним и проекция на его ситуацию своего жизненного 
опыта. и, наконец, третья группа зрителей ориентирована на основной конфликт, фиксируя при этом свои амбивалент-
ные эмоциональные оценки, свидетельствующие об их катарсическом переживании художественного произведения.

2. О наиболее понравившихся эпизодах

с целью выявления наиболее понравившегося эпизода в ходе интервью детям задавался вопрос в следующей формулировке: 
«какой момент в мультфильме тебе больше всего понравился. почему?». анализ полученных материалов показывает, 
что наиболее распространенным ответом (33,5%) является указание на эпизод «Девочка Мишку нашла»: «понравилось 
в конце, когда выбежала Девочка и тут Мишка»; «когда выбежала за Мишкой»; «когда она нашла своего Мишку. Там 
так радостно, и я люблю, когда все хорошо заканчивается». Таким образом, эти дети, выделяя понравившийся эпизод, 
сориентированы на разрешение основного конфликта фильма, что свидетельствует о принципиальной значимости для 
них катарсического переживания, которое возникает в результате просмотра фильма («Там так радостно»). 

следует подчеркнуть, что значительная часть детей из выбравших данный вариант ответа (последний эпизод мультфильма) 
не могут объяснить, почему он им понравился. они просто на него указывают. В то же время встречаются и достаточно 
развернутые обоснования своего выбора: «когда Девочка побежала за Мишкой, потому что увидела, вспомнила о нем»; 
«когда Девочка побежала и обняла Мишку, потому что это был очень добрый момент»; «где она нашла Мишку, потому 
что это ее любимая игрушка»; «самый конец, потому что там Девочка увидела, что падают очки с носиком, и она уви-
дела Мишку и, несмотря на то, что она намокнет, она выбежала и схватила Мишку из песочницы»; «Момент, когда 
с Мишки все отваливалось и Девочка побежала за ним, потому что это очень хорошая история». 

Также значительная часть ответов детей (31,1%) связана с отдельными эпизодами действий или переживаний Мишки: 
«самое начало понравилось, потому что Мишка сначала радовался, мне очень это нравится, а когда он становится 
грустным, мне не нравится»; «понравилось, где он сидел на крыше и думал»; «Там, где Мишка ушел в лес, потому что 
там прикольный лес»; «когда Мишка на крыше был, потому что так он залез и его было жалко — вдруг упадет»; «ког-
да Мишка на крышу по трубе забирался, потому что невозможно так лапами передвигать. поэтому он меня удивил»; 
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«когда Мишка грустит и идет, потому что это самый классный момент, потому что жалко его тогда было»; «когда мед-
ведь залезал на крышу, потому что смешно было». 

подчеркнем, что подавляющее большинство обоснований при выборе данного типа ответов связаны с фиксацией 
ребенком своих эмоциональных состояний, которые у него вызвал соответствующий эпизод (было его жалко; он меня 
удивил; смешно было). иными словами, эпизод отмечается не сам по себе, доминирует именно сильное эмоциональное 
состояние самого ребенка. Это может свидетельствовать о том, что в соответствующем эпизоде у ребенка возникает 
эмоциональная идентификации с персонажем. Заметим, что большинство ответов связано с теми эпизодами, когда 
Мишка ушел от Девочки (полез на крышу, отправился в лес). подчеркнем, что это именно те моменты, когда Мишка 
реагирует на предпочтение Девочкой клоуна (предыдущая сцена во дворе). Здесь и проявляется его обида, ревность. 
Таким образом, можно предположить, что при выборе данных эпизодов ребенок ориентирован на переживание Мишкой 
ключевого смыслового конфликта: разрыва в его отношениях с Девочкой. Эти дети остро реагируют именно на драма-
тическую ситуацию ухода (травму разрыва отношений), сопереживая герою.

каждый шестой ответ (18,7%) касался начала мультфильма («когда игрушки ожили»). В основном, это тот момент, где 
игрушки гадают, что может лежать в подарочной коробке: «когда Девочка спала и подарок смотрели»; «когда они от-
крыли подарок, потому что они думали, что там какое-то платье»; «когда они гадали, что в подарке»; «где они думают, 
что лежит в подарке, потому что он самый интересный». Заметим, что данный эпизод играет важную роль в самой худо-
жественной конструкции фильма. Функционально он направлен на «оживление» игрушечных персонажей и переводит 
их в особую, крайне важную для ребенка-дошкольника, игровую ситуацию. поясним: одно дело, когда игрушка просто 
лежит в коробке или на полке, а другое — когда она вводится ребенком в игровую ситуацию. В последнем случае она для 
него уже «живая» и исполняет ту или иную роль. Так и в этом фильме: в данном эпизоде игрушки оживают, и ребенок 
уже относится к ним как к «реальным» персонажам. Таким образом, ситуация фильма явно апеллирует к знакомому для 
ребенка его игровому опыту: игрушки в мультфильме — это игрушки, «оживающие» в игре. и вместе с тем подчеркнем, 
что в структурном отношении подобный эпизод характеризует поворот киноповествования, связанный с переходом в 
новое художественное ценностно-ориентированное время-пространство — «хронотоп» по М.М. Бахтину (Бахтин, 2000). 

и наконец, небольшое число ответов (6,2%) относится к ситуации, когда Девочка во дворе показывает другим ребя-
там клоуна: «понравилось, когда клоуна обнимала Девочка, там она веселилась»; «когда Девочке клоуна подарили, 
Девочка понравилась с клоуном»; «Больше всего понравилось, когда Девочка всем показывала свою куклу-клоуна». 
по сути дела, эти ответы фиксируют не столько идентификацию ребенка с Девочкой в логике ее взаимоотношений с 
Мишкой в рамках сюжета фильма, сколько, напротив, выход в обыденную ситуацию поведения ребенка и его бытовых 
взаимоотношений с другими детьми.

Доля остальных ответов (10,5%), включая ответ «не знаю», вошли в группу «другое».

В целом, приведенные данные позволяют сделать два основных вывода, которые связаны с ответами детей на вопрос 
о наиболее понравившемся эпизоде.

первый вывод касается сложных смысловых переживаний, возникающих у ребенка по ходу восприятия мультфильма. 
Ряд из них, главным образом, связан с катарсическими переживаниями в результате разрешения основного конфликта 
(сцена встречи Мишки с Девочкой). Другие же переживания, о чем свидетельствуют ответы в ходе интервью, связаны 
с особой чувствительностью ребенка к травматическим ситуациям разрыва отношений с Девочкой, которые пере-
живает главный герой Мишка.

Второй же вывод относится к структурным особенностям построения фильма. Так, анализ ответов детей показал, что 
ряд эпизодов специально ориентирован авторами на актуализацию у ребенка в процессе восприятия киноистории его 
собственного игрового опыта, основанного на различении обыденной и игровой ситуации. В этой связи сам мультфильм, 
где «оживают» и действуют детские игрушки, не только опирается на игровой опыт ребенка, но и моделирует пространство 
детской игры, позволяя в свою очередь ребенку отрефлексировать своеобразие самого перехода от обыденной жизненной 
ситуации к игровой. скажем иначе: в основе построения художественного пространства данного мультфильма лежит 
фиксация границы между игровой и жизненной реальностью ребенка. В нем Девочка живет и действует в «реальном 
пространстве», а Мишка, кукла и собачка, — в «игровом». Это и есть тот эстетический принцип, когда с опорой на игру 
авторы мультфильма выявляют ключевой морально-этический конфликт, который и переживает зритель. подчеркнем, 
ситуация заключается не только в том, что Девочка изображается авторами с внешней позиции, а Мишка с внутренней, 
но и в том, что субъективные переживания зрителя-ребенка строятся на том, что он включен в игровое пространство 
посредством сопереживания игрушечному Мишке. Это, в свою очередь, позволяет сделать обобщающий вывод о том, что 
включенность темы детской игры непосредственно в ткань художественного киноповествования позволяет ребенку 
особым образом прожить морально-этические конфликты, с которыми он сталкивается в своей повседневной жизни.

3. Кто же главный герой?

Детям задавался вопрос: «кто главный герой в этом мультфильме? почему ты так думаешь?» отвечая на него, боль-
шинство детей (61,7%) назвало Мишку, а каждый пятый (20,0%) — Девочку. еще 6,7% детей называли одновременно 
двух этих героев (Мишку и Девочку) главными. остальных героев мультфильма (куклу, собачку или клоуна) назвали 
всего 5 человек. 
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особый интерес представляют мотивировки ответов, касающихся выбора двух героев — Девочки и Мишки.

Так, при обосновании выбора Мишки в качестве основного героя, треть ответов касалась его различных действий в ходе 
развития сюжета (32,0%): «Мишка, потому что он куда-то отправился и вернулся»; «Мишка, потому что кто бы щеночка 
развязал»; «Мишка, потому что он нашелся»; «Мишка, потому что он путешествовал»; «Мишка главный, потому что он 
думал, что в коробке платье и он хотел Девочке подарить»; «Мишка, потому что он оделся как клоун». 

Здесь следует обратить внимание на смысловые различия при упоминании действий Мишки. при этом явно проявляются 
два основания. одно из них касается самого повествования кинорассказа (путешествовал, вернулся, отвязал собачку). 
Другое основание касается действий Мишки в основных смысловых ситуациях и конфликтах: отношений с Девочкой 
(хотел платье подарить; скучает по Девочке), или его отношений с клоуном (переоделся в клоуна). 

помимо опоры на действия, 41,3% ответов детей касались внешних причин, главной из которых является композици-
онное построение киноистории: фильм про Мишку («Мишка главный, потому что все было про него»; «Мне кажется, 
что Мишка — он больше был в этом мультике»; «Я думаю, что Мишка, потому что так сделали, что он главный герой»; 
«Мишка, потому что он почти на всех картинках показывался»). В данном случае дети фиксируют скорее нарративную 
функцию героя, — он «движет» сюжет фильма.

и, наконец, многие дети (четверть от общего числа ответов — 26,7%) не смогли дать обоснование своего выбора Мишки 
в качестве главного героя.

среди мотивировок, обосновывающих выбор Девочки в качестве главного героя мультфильма, четверть ответов отно-
сится к категории «не знаю» (23,3%). 

что касается содержательных ответов, то каждый четвертый связан с тем, что Девочка занимает центральное место в 
сюжете («много про нее») — 23,1%. при этом подчеркивается статус Девочки среди других героев: она «выше осталь-
ных»; «Девочка главная, потому что там игрушки, а она нет». Заметим, что здесь детьми фиксируется особая оппозиция: 
живое-неживое (настоящая Девочка и игрушечные персонажи). В этом отношении сама реальность мультфильма вос-
производит жизненную реальность ребенка-дошкольника: его обыденную повседневность и игровые (воображаемые) 
ситуации. Таким образом, здесь, по сути, повторяется та же оппозиция между игровым и жизненным пространством, 
которую мы обсуждали выше.

особое место в ответах детей (23,1%) занимают указания на действия Девочки и ее отношение к другим игрушкам. как 
правило, это ее роль спасителя и защитника: «Девочка, она всех защищает»; «Девочка, потому что она все игрушки 
любит». если же перенести ситуацию фильма в плоскость детской игры, то подобные ответы, скорее, свидетельствуют 
о роли мамы в играх Девочки со своими игрушками. Более того, в этих ответах прочитывается и желание детей дать 
позитивную оценку Девочке. нужно заметить, что, согласно а.В. Запорожцу, дети, содействующие определенному 
герою, склонны безоговорочно принимать его точку зрения и поддерживать любые его поступки (Запорожец, 1949). 
именно это мы и наблюдаем в ответах детей, которые стремятся «оправдать» Девочку, говоря, что она «всех любит 
одинаково» (и никого не обижает).

но, пожалуй, самым важным с психологической точки зрения является то обстоятельство, что при обосновании детьми 
выбора Девочки в качестве главного героя, они фиксируют ее отношение к Мишке (30,7%): «Девочка, потому что она 
Мишку спасла»; «Девочка, потому что она подумала, что Мишка был уже на улице, он раскутался, и Девочка побежала 
к нему»; «Девочка, потому что она спасла Медвежонка». Заметим, что в ряде подобных обоснований указывается не 
только на то, что Девочка выступает для ребенка в роли героя-спасителя, но и на особую важность отношения Девочки к 
Мишке. Этот факт подчеркивает, что такое отношение к Мишке косвенно фиксирует его особую ценностную значимость 
для детей, давших подобные ответы, и, как следствие, позволяет сделать вывод о том, что для них оба этих персонажа 
(Девочка и Мишка) в действительности являются главными героями.

и, наконец, если обратиться к мотивировкам, объясняющим одновременный выбор ребенком Девочки и Мишки в ка-
честве главных героев, то оказывается, что здесь все ответы (100%) связаны со спасением Мишки Девочкой: «Девочка 
и Мишка главные, потому что Девочка спасла Мишку»; «Мишка и Девочка, потому что Девочка его искала».

Таким образом, в ответах детей о главном герое мультфильма можно выделить целый ряд крайне интересных мотивировок, 
свидетельствующих о своеобразии понимания ими данного мультфильма. назовем лишь наиболее существенные. Так, 
часть мотивировок связана с поэтикой мультфильма: с нарративной функцией героя в общей логике киноповествования; с 
фиксацией статусных отношений; с включением в ткань повествования отношений повседневной и игровой реальности. 
Другие мотивировки касаются понимания взаимоотношений между персонажами в ситуации конфликта. как правило, 
здесь проявляется желание ребенка «защитить» Девочку, оправдывая ее отношение к Мишке, и здесь она выступает в 
традиционной для сказок архетипической функции героя-защитника (спасителя) (пропп, 2001).

4. От кинореальности к жизненной реальности ребенка 

сюжет мультфильма строится относительно конфликта, в основе которого лежит переключение внимания Девочки на 
подаренную ей новую, красивую игрушку, — клоуна. В этой связи нам показалось интересным при выявлении особен-
ностей восприятия детьми мультфильма определить сам факт переноса ребенком содержания конфликта мультфильма 
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на его собственную жизненную реальность. с этой целью, детям задавался вопрос: «Ты бы хотел, чтобы тебе подарили 
клоуна? почему?». подчеркнем, что сам отказ от получения в подарок игрушки клоуна может свидетельствовать о 
переносе на данную игрушку того негативного отношения, которое связано с ролью клоуна в киноконфликте. 

однако результаты оказались не столь однозначны. Так, отвечая на данный вопрос, 53,3% детей дали отрицательный 
ответ, сказав, что они не хотели бы получить клоуна в подарок. но при этом большинство объяснений связываются 
детьми не с реальностью фильма, а с собственной жизненной реальностью. В подобных ответах дети демонстративно 
отказываются от получения в подарок клоуна, причем мотивируют это не фильмом, а внешними причинами. клоун 
в данном случае оказывается не персонажем фильма, а просто игрушкой: «нет, я люблю больше роботов»; «нет, я не 
люблю клоунов»; «нет, мне нравится другое, например, муравьиная ферма»; «нет, я хочу, чтобы мне телефон подарили, 
и мне его уже подарили»; «нет, мне больше нравятся собаки, птицы, кошечки». 

лишь небольшая часть детей, объясняя свой отказ получить клоуна в подарок, обращаются непосредственно к содер-
жанию мультфильма. например, «клоуна не хотела бы, тогда бы я бы его больше полюбила и забыла про все игрушки». 
Заметим, что в данном случае ребенок неявно идентифицирует себя с Девочкой, которая, получив в подарок клоуна, 
разлюбила свои старые игрушки. иными словами, в этом ответе и отражается основной конфликт фильма. Заметим, 
что предлагаемый нами вопрос носит явно провокационный характер: мы используем игрушку клоуна для «вывода» 
ребенка из ситуации художественной коммуникации; для отстранения его от сюжета фильма. однако часть детей, как мы 
видим, удерживает ситуацию фильма, перенося на свой реальный жизненный контекст характеристики персонажа, — 
для них клоун не просто игрушка, а именно персонаж. В этом отношении подобный феномен похож на те, которые 
были обнаружены в экспериментах л.с. славиной, направленных на изучение мотивов игры ребенка в связи с ролью 
и воображаемой ситуацией (славина, 1948; Эльконин, 1978).

следует добавить, что в отличие от всех игрушечных персонажей мультфильма клоун является единственной «неожи-
вающей» игрушкой. есть лишь один фрагмент, где он «двигается»: сцена во дворе, когда им манипулирует Девочка, 
показывая свою новую игрушку друзьям. но заметим, что здесь его движение не живое, а механическое. о различиях 
живого и неживого движения специально писал В.п. Зинченко (Зинченко, 2010), однако сама эта тема выходит за 
рамки данной статьи. Здесь же отметим, что подобное «неживое» движение клоуна фиксирует его «бездуховность» и, 
как следствие, не позволяет ребенку содействовать ему, то есть идентифицироваться с данным персонажем при вос-
приятии мультфильма. и добавим, что сам костюм клоуна, его «ромбы», напоминают кожу змеи, в этом случае можно 
предположить, что семиотика костюма арлекина архетипически восходит к представлениям о Змее — совратителе и 
искусителе. но подробное обсуждение данной коннотации также увело бы нас в сторону, хотя с учетом этого контекста 
можно говорить о том, что функция клоуна в данном мультфильме — это функция искусителя, соблазнителя Девочки.

В то же время значительная часть детей хотела бы получить в подарок клоуна (40,0%). Здесь, напротив, основная моти-
вировка связана с содержанием мультфильма. Так, анализ объяснений детей связан с тем, что клоун красивый, веселый 
и смешной. Заметим, что Мишка в фильме часто характеризуется детьми как грустный и некрасивый. Таким образом, 
оппозиции красивый/некрасивый, веселый/грустный включены в саму структуру основного конфликта фильма, отно-
сительно которого строится поведение двух основных героев — Девочки и Мишки. Можно предположить, что дети, 
желающие получить в подарок клоуна, в процессе восприятия фильма внутренне идентифицируют себя с Девочкой. 
они, так же как Девочка, радуются красивой веселой игрушке, о чем свидетельствуют прямые отсылки к мультфильму: 
«Да, тоже хочу такого»; «потому что в подарке был клоун у Девочки».

и, наконец, следует выделить совершенно особый вариант ответа, когда ребенок непосредственно высказывает свое же-
лание получить в подарок не клоуна, а Мишку. правда, таких ответов немного (6,7%): «нет, а можно Мишку выбрать?»; 
«нет, я хочу Мишку, потому что он добрый и мягкий»; «нет, хочу такого Мишку, потому что Мишка был с оторванным 
ухом». Важно подчеркнуть, что все ответы о желании получить Мишку принадлежат пятилетним детям. Здесь проявля-
ется своеобразный личностный конфликт ребенка: с одной стороны, он хочет получить подарок, но клоуна он не хочет, 
а вместо него хочет положительного героя, который ему понравился в фильме, несмотря на то что это старая игрушка 
с оторванным ухом, болтающейся лапой и зашитым нитками «шрамом». 

Это свидетельствует об эгоцентрической позиции ребенка, его погруженности в ситуацию мультфильма, которая вос-
принимается им как своя воображаемая игра, в которой нет Девочки, а есть только он и Мишка из мультфильма. Это 
наивный зритель, который не замечает границы между «реальным планом», в котором существует Девочка, и «игровым», 
в котором действует Мишка. Точно так же такой зритель не отделяет «свою реальность» от игровой реальности фильма. 
он погружен в воображаемую ситуацию мультфильма, как бы помещая себя в пространство фильма и действуя там 
наравне с другими героями, «как бы играя» с игрушками мультфильма.

Таким образом, провокационный вопрос, связанный с переносом ребенком кинореальности на свою собственную, 
жизненную реальность, позволил выявить ряд весьма интересных феноменов понимания детьми киноконфликта. Так, 
например, мы видим, что негативная функция, которую выполняет персонаж в основном конфликте мультфильма, явно 
влияет на отсутствие у ребенка желания иметь подобную игрушку. однако при этом мотивировки строятся относительно 
реальной жизненной ситуации дошкольника: «У меня такая уже есть»; «люблю другие игрушки». при этом заметим, 
что дело не только в наличии подобной игрушки или желании иметь другие. на наш взгляд, ситуация более сложная. 
Можно предположить, что для ребенка трудно включить в свою игровую деятельность игрушку с явными негативными 
коннотациями. Точнее, в игре ребенок, конечно, использует подобные игрушки, или заменяет их другими объектами 
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(палочками, пуговками, кубиками и т.п.), однако иметь в качестве подарка игрушку с негативными личностными харак-
теристиками он заведомо не хочет; не хочет, поскольку при просмотре фильма она вызвала отрицательные переживания. 

и в то же время 40,0% детей хотели бы получить в подарок клоуна. подобный факт противоречит приведенному выше 
рассуждению, но его не устраняет. Дело здесь в том, что в основе желания иметь клоуна, как мы отметили выше, лежит 
механизм идентификации себя с Девочкой, которая радуется и гордится этим новым подарком, показывая его (клоуна) 
своим друзьям во дворе. Заметим при этом, что клоуну приписываются такие коннотации, как «красивый» и «веселый». 
Это его внешние характеристики, но в восприятии ребенка они никак не связаны с той провокационной ролью, которая 
отведена клоуну в сюжете мультфильма, где он оказывается «соперником» Мишки.

  ОбсуждеНие результатОв  

полученные материалы показали, что поставленный перед ребенком вопрос «о чем мультфильм?» вызывает явное 
затруднение: подавляющее большинство детей не способно сформулировать в обобщенной форме ответ на вопрос «об 
основном содержании» художественного произведения. как правило, в своих ответах они ограничиваются либо общими 
характеристиками (о любви, дружбе, об уважении), либо перечислением основных героев («о Мишке», «о Девочке», 
«об игрушках»), либо и вовсе затрудняются с ответом. подчеркнем, что подобные ответы не говорят о том, что дети не 
поняли мультфильм, а лишь свидетельствуют, что данный вопрос в дошкольном возрасте сложен для понимания его 
сути (ребенок не понимает, про что его спрашивают) и, как следствие, дети не могут сформулировать ответ. 

однако если вопросы перед ребенком ставятся относительно конкретных персонажей или событий, то ответы многих 
дошкольников свидетельствуют о достаточно глубоком проникновении в смыслы художественного произведения. Бо-
лее того, и это особенно важно, активизация понимания смысла произведения происходит, когда вопрос акцентирован 
на самом ребенке, которому задается вопрос: именно на его чувствах и переживаниях. В методическом отношении 
подобную конструкцию вопросов, активизирующих личностную позицию ребенка (его мнение), можно рассматривать 
и как сотрудничество экспериментатора (интервьюера) с ребенком в зоне ближайшего развития (Выготский, 2004). 
подчеркнем, что само понимание зоны ближайшего развития, на наш взгляд, рассматривалось л.с. Выготским именно 
как социальное пространство смыслового взаимодействия взрослого и ребенка. 

отметим, что конкретизация вопросов позволяет выявить весьма существенные моменты, касающиеся своеобразия 
феноменов смыслового восприятия мультфильма в дошкольном возрасте. Так, например, при определении детьми 
наиболее понравившегося эпизода мы обнаружили ряд характерных моментов, касающихся смысловых переживаний, 
которые возникают у зрителей в процессе восприятия мультфильма. Это и катарсические переживания в результате 
разрешения основного конфликта, и переживания травматических ситуаций, связанных с разрывом отношений между 
героями, и переживания, возникающие в результате структурных особенностей построения фильма, обусловленные 
переходом из одного ценностно-ориентированного пространства (хронотопа) в другое. следует подчеркнуть, что от-
веты детей позволили зафиксировать сложные переживания, которые связаны у них с включением в художественное 
киноповествование как их обыденной реальности, так и игровой. Это еще раз подтверждает справедливость положения 
а.В. Запорожца о том, что для возникновения эстетического отношения к предмету необходимы реальные основания 
в опыте ребенка (Запорожец, 1949).

иные смысловые акценты актуализируются при ответах детей на вопрос о главном герое мультфильма. Здесь важно 
не только указание на его нарративную функцию в сюжете, как и при ответе на вопрос о понравившемся эпизоде, но 
и фиксация социального статуса персонажа относительно других действующих лиц. особый интерес представляет в 
результате ответов детей структурно-семиотическая функция персонажа как своеобразного знакового средства (опоры) 
для реализации зрителем механизма действенной идентификации, позволяющего при восприятии фильма переходить из 
одного ценностно-ориентированного пространства в другое (лотман, 2000) — из плана реальных отношений персона-
жей в игровые. Это позволяет в процессе понимания фильма сопоставить свойства игрушки как реального «неживого» 
предмета и игрушки как идеального «живого» участника воображаемой ситуации, то есть обнаруживает истинное 
свойство предмета по а.В. Запорожцу (Запорожец, 1949).

  вывОды  

1. ответы детей свидетельствуют, что при обосновании своего эмоционального переживания после просмотра фильма, 
дошкольники склонны объяснять его либо личностными характеристиками персонажа (где акцент ставится на его эмо-
циональных особенностях: Мишка веселый, Мишка грустный и т.п.), либо особенностями идентификации с героем 
(на основе содействия: «Мишке было весело», «Мишке было грустно»), либо особенностями развития сюжета (как 
правило, в случаях фиксации амбивалентных переживаний: фильм и грустный, и веселый). 

специальный интерес представляют два типа мотивировок детей при обобщении ими своего эмоционального пере-
живания от просмотренного фильма. один тип — вполне ожидаемый — когда все видится глазами героя на основе 
содействия (при этом и само эмоциональное состояние героя воспринимается как действие, сравните: Мишка не 
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«грустный», а «грустил»). Другой — когда эмоциональное переживание от фильма строится не на основе содействия, 
а на основе эмоциональной реакции героя на действия партнера (Девочка бросила Мишку, поэтому он грустил) — это 
отраженная реакция.

2. сам по себе выбор ребенком понравившегося эпизода указывает на тот смысловой центр, относительно которого 
строится понимание им фильма. полученные материалы показывают, что реальной опорой при выборе дошкольниками 
понравившегося эпизода являются те эмоциональные переживания, которые ребенок испытывает во время просмотра 
фильма. при этом важно подчеркнуть своеобразную внутреннюю логику, дифференцирующую эмоциональный выбор 
детьми тех или иных ключевых смысловых фрагментов. Здесь можно выделить три основания выбора. первое касается 
эпизода, вызывающего катарсическое переживание у зрителя в результате разрешения основного конфликта. Второе 
основание связано с выделением эпизода, подчеркивающего эмоциональное переживание киногероем кризиса в своих 
взаимоотношениях; это длящаяся реакция обиды, спроецированная на последующее поведение героя (наслоение аффек-
та). и наконец, третье основание связано с фундаментальной структурной перестройкой характера киноповествования, 
когда обыденная реальность переводится в другую (игровую) — обычные игрушки оживают и действуют в фильме 
как его персонажи. В определенном отношении подобный тип переживания можно рассматривать (если опираться на 
представления М.М. Бахтина (Бахтин, 2000) как переход из одного хронотопа в другой. 

Это, в свою очередь, свидетельствует о том, что использование приема включения темы детской игры в ткань художе-
ственного произведения существенно влияет на содержательные особенности проживания ребенком-зрителем мораль-
но-этического конфликта фильма.

3. особый ракурс рассмотрения отношения детей к мультфильму, связанный с определением ими главного героя, позво-
лил выявить в их ответах значимость целого ряда аспектов, касающихся структурных элементов организации художе-
ственного произведения. Так, например, определяя главного героя, дети часто склонны подчеркивать либо его место в 
киноповествовании (все про него), либо его функцию в развитии сюжета (то есть нарративную функцию героя), либо 
ту эмоциональную доминанту, которая оказывается связана с персонажем при восприятии фильма. особый аспект связан 
с позицией героя в основных конфликтных ситуациях, связанных с морально-этическими самоопределениями. при этом 
важно подчеркнуть, что при определении главного героя дети часто склонны ориентироваться на его социальный статус 
среди других персонажей фильма. и, наконец, особый интерес при определении главного героя представляет фиксация 
детьми своеобразной границы между реальной и игровой ситуацией, смоделированной в фильме. иными словами, при 
просмотре фильма ребенок рефлексирует различия между реальной и игровой ситуацией. и как следствие, сопоставляет 
свойство игрушки как реального «неживого» предмета и игрушки как идеального «живого» участника воображаемой 
ситуации, то есть обнаруживает истинное свойство предмета по а.В. Запорожцу (Запорожец, 1949).

  перспективы  

В последующей публикации будут рассмотрены ответы детей на остальные 10 вопросов интервью, которые относились 
непосредственно к действиям, мыслям и эмоциональным состояниям трех персонажей мультфильма: Мишки, Девочки и 
куклы. Эти ответы, в сочетании с используемыми в программе данного исследования методиками личностных конструктов 
Дж. келли и Тестом на понимание эмоций (TEC), позволяют уточнить психологические особенности идентификации 
с персонажами мультфильма и содержательными аспектами смыслообразования среди детей дошкольного возраста.
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Взаимосвязь когнитивных способностей и занятий 
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А.А. Якушина , Е.Е. Васюкова, А.Г. Долгих

Федеральный научный центр психологических и междисциплинарных исследований, Москва, Российская Федерация

  anastasia.ya.au@yandex.ru

  резюме  

Актуальность. Для успешного обучения детей в школе требуется высокий уровень когнитивных способностей. В ка-
честве средства стимулирования когнитивного развития могут выступать занятия шахматами, популярность которых 
среди детей растет. исследования взаимосвязи между когнитивными способностями и занятиями шахматами становятся 
актуальными, особенно в свете рекомендаций по включению шахмат в образовательные программы для детей. однако 
результаты таких исследований противоречивы. 
Цель. целью текущей работы явилась систематизация эмпирических исследований, направленных на изучение взаи-
мосвязи когнитивных способностей и занятий шахматами у детей 5–12 лет. 
Методы. поиск литературы был проведен с использованием методологии PRISMA. Было найдено 273 англоязычных и 
90 русскоязычных публикаций, соответствующих поисковому запросу. В результате скрининга и отбора 18 исследований 
были включены в дальнейший качественный анализ. 
Результаты. В рамках анализа было выделено два основных направления изучения взаимосвязи между занятиями шах-
матами и когнитивными способностями у детей — исследование взаимосвязи с общими когнитивными способностями и 
со специальными когнитивными способностями. Было показано, что дети, посещающие дополнительные занятия шах-
матами, имеют более высокий уровень интеллекта и зрительно-пространственных способностей. кроме того, обучение 
детей шахматам способствует развитию навыков решения математических задач и счета в уме у школьников. однако 
был отмечен недостаток исследований взаимосвязи занятий шахматами и регуляторных функций у детей, несмотря на 
значительную прогностическую ценность данных когнитивных способностей. 
Выводы. проведенный теоретический обзор, с одной стороны, продемонстрировал значимость занятия шахматами в 
когнитивном развитии детей, а с другой, позволил наметить перспективы дальнейших исследований в данной области 
с целью получения достоверных и более однозначных результатов. Материалы статьи могут быть полезны для плани-
рования исследований в области детского развития и психологии образования. 

Ключевые слова: интеллект, регуляторные функции, когнитивные способности, математические способности, занятия 
шахматами, дошкольники, младше школьники, обзор исследований
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  ABSTRACT  

Background. Children’s success in school requires a high level of cognitive abilities. Chess training, the popularity of which 
among children is growing, can help promote cognitive development. Research on the relationship between cognitive abilities 
and chess skills is becoming relevant, especially in the view of the recommendations for the integration of chess into educational 
programmes for children. However, research findings on the relationship between chess skills and cognitive ability are inconsistent. 
Objectives. The aim of the current work was to classify and systematize empirical studies aimed at investigating the relationship 
between cognitive abilities and chess training in children 5–12 years old.
Methods. A literature review was conducted using the PRISMA method. 273 English-language and 90 Russian-language arti-
cles corresponding to the search query were found. As a result of screening and selection, 18 studies were included in further 
qualitative analysis. 
Results. Two main approaches to studying the relationship between chess classes and cognitive abilities in children were iden-
tified in the analysis: general cognitive abilities and special cognitive abilities. It was shown that children who attend additional 
chess classes have higher levels of intelligence and visual-spatial abilities. In addition, teaching children chess promotes the 
development of mathematical problem solving and mental numeracy skills in schoolchildren. However, there has been a lack of 
research on the relationship between chess lessons and regulatory functions in children, despite the significant predictive value 
of these cognitive abilities. 
Conclusions. The conducted theoretical review demonstrated the significance of chess in children’s cognitive development, 
on the one hand; and, on the other hand, allowed us to outline the prospects for further research in this area, in order to obtain 
reliable and less ambiguous results. The materials of the article can be useful for planning research in the field of child devel-
opment and educational psychology. 

Keywords: intelligence, executive functions, cognitive abilities, mathematical abilities, chess classes, preschoolers, primary 
school students, systematic review
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  введеНие  

с каждым годом наблюдается интенсификация учебного процесса и повышение требований к тому, что должны знать 
и уметь дети перед поступлением в школу (Богоявленская, 2024). Для успешности в школе недостаточно уметь решать 
предлагаемые на занятиях задачи, необходимо обладать определенным уровнем когнитивного развития (Зарецкий, 
холмогорова, 2020; глухова и др., 2022). В связи с этим требуются дополнительные методы и способы обучения, с 
одной стороны, способствующие развитию когнитивных функций у детей, а с другой — отвечающие их потребно-
стям и интересам. Такими занятиями могут выступать шахматы, популярность которых среди детей дошкольного и 
школьного возраста возрастает с каждым годом (садковкин, 2023). не в последнюю очередь это происходит благодаря 
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устоявшемуся мнению родителей, что шахматы помогают детям развивать свои когнитивные способности, наравне с 
характером и силой воли (Nanu et al., 2023). современные родители, опасаясь негативных последствий неконтролиру-
емого использования гаджетов детьми (проект и др., 2024; Bukhalenkova et al., 2023), всё чаще стремятся заполнить 
свободное время ребенка дополнительными занятиями, ориентируясь на то, что его досуг должен быть продуктивным 
и развивающим (Nanu et al., 2023).

В связи с яркой выраженностью интеллектуальной составляющей этого вида спорта, исследования взаимосвязи между 
когнитивным развитием и занятиями шахматами в последние годы становится актуальным, хотя истоки изучения темы 
уходят корнями еще в конец XIX века (Binet, 1894; Simon. Chase, 1973; de Groot, 1978; Harris, 2004). особую значимость 
такие исследования приобретают и в связи с тем, что в современной системе образования занятия шахматами входят в 
рекомендации для развития детей дошкольного и школьного возраста (Hong, Bart, 2007; Glukhova, 2017; глухова и др., 
2022). Разные авторы связывают регулярные занятия шахматами с развитием общих когнитивных способностей детей, 
в частности интеллекта, зрительно-пространственных способностей, способности к планированию и регуляторных 
функций (Horgan, Morgan, 1990; Bilalić et al., 2007; Ferreira, Palhares, 2008; Sala et al., 2017). помимо общих способно-
стей когнитивное развитие может быть охарактеризовано и специальными способностями, связанными с конкретными 
видами деятельности. В отношении шахмат в качестве таких способностей исследуются математические способности, 
такие как счет в уме и умение решать текстовые задачи (Sala et al., 2017; Sala, Gobet, 2016). 

однако несмотря на кажущуюся разработанность темы, результаты исследований взаимосвязи между занятиями 
шахматами и когнитивными способностями противоречивы. В частности, М. Фридман и Р. линн обнаружили, что у 
профессиональных шахматистов в возрасте от 8 до 13 лет показатели интеллекта по тесту Векслера для детей выше, 
чем в среднем у детей в данном возрастном диапазоне (Frydman, Lynn, 1992). однако результаты двух британских 
исследований свидетельствуют о почти нулевой связи между показателями когнитивных способностей и шахматным 
рейтингом (Unterrainer et al., 2006; 2011). 

кроме того, зачастую размеры выборки при изучении роли занятий шахматами в когнитивном развитии малы: N = 20 
(Khosrorad et al., 2014); N = 24 (Bilalić et al., 2009); N = 57 (Bilalić et al., 2007); N = 105 (Ferreira, Palhares, 2008), что не 
позволяет говорить о высокой валидности результатов. Выборка также часто ограничена по уровню шахматного мастер-
ства и когнитивных способностей в целом, что затрудняет анализ объективной картины взаимосвязи (Ackerman, 2014). 
наблюдается также разнородность используемых методик — оценка когнитивных способностей в разных исследова-
ниях могла быть осуществлена с помощью тестов, надежность которых не проверена (Unterrainer et al., 2006; Ferreira, 
Palhares, 2008; Unterrainer et al., 2011), либо тестов, которые не были подкреплены другими методиками для сравнения и 
подтверждения результатов (Li et al., 2015; Burgoyne et al., 2016). кроме того, метаанализы и эмпирические исследования 
по данной теме делают акцент на проблеме переноса навыков, освоенных при занятии шахматами, на решение задач, 
связанных с планированием и математическими способностями (Sala, Gobet, 2016; Burgoyne et al., 2016). Также большин-
ство исследований чаще всего проводятся на школьниках средних и старших классов, либо на взрослых шахматистах.

на данный момент как в отечественной, так и в зарубежной литературе отсутствуют теоретические работы, посвященные 
анализу и систематизации результатов взаимосвязи занятий шахматами и когнитивных способностей у детей. Таким 
образом, в связи с разнородностью данных и нехваткой теоретических работ целью данной статьи стало выделение 
основных подходов к изучению взаимосвязи когнитивного развития и занятий шахматами у детей, и систематизация 
полученных данных для понимания дальнейших направлений исследований в данной области. Для этого был произве-
ден обзор эмпирических исследований, оценивающих различные аспекты развития когнитивных способностей у детей 
5–12 лет, играющих в шахматы, с целью классифицировать и систематизировать подходы к исследованию когнитивного 
развития и шахматного мастерства в отечественных и зарубежных работах. Данный возраст детей выбран неслучайно, 
так как, с одной стороны, именно с 5 лет детей начинают записывать в секции по шахматам (Horgan, Morgan, 1990; 
глухова и др., 2022), а с другой стороны, дошкольный и младший школьный возраст являются наиболее сензитивными 
для целенаправленного когнитивного развития (Веракса и др., 2023).

  материалы и метОды  

Для проведения обзора поиск источников был произведен в поисковых системах по научным публикациям Ринц, 
академия Google и Science Direct (отбор источников проходил до 30.08.2024). поиск был осуществлен по следующим 
ключевым словам: интеллект, регуляторные функции, когнитивное развитие, когнитивные способности, шахматы, до-
школьники, младшие школьники, дети (intelligence, executive functions, cognitive development, cognitive abilities, chess, 
preschoolers, primary school children, children). Результаты поиска были отфильтрованы по следующим критериям: источ-
ники опубликованы с 2000 по 2024 год; относятся к полнотекстовым эмпирическим исследованиям; относятся к области 
исследований по психологии. В результате найдено 125 англоязычных публикаций в Science Direct, 35 русскоязычных 
и 148 англоязычных публикаций в академия Google, в Ринц было отобрано 55 русскоязычных публикаций (всего 363 
публикации: 273 англоязычных и 90 русскоязычных).

критериями для дальнейшего скрининга найденных источников выступали следующие положения: 1) исследование 
отражает взаимосвязь развития когнитивных способностей и занятий шахматами; 2) возраст участников включает 
возрастной диапазон от 5 до 12 лет; 3) в источнике описаны используемые методы в эмпирической части исследования.
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из найденных публикаций были исключены источники, не соответствующие выделенным критериям, а также дубликаты. 
В результате было отобрано 18 публикаций. схема отбора исследований в текущем обзоре представлена на Рисунке 1. 

Рисунок 1

Блок-схема отбора статей для обзора

Figure 1

Diagram of articles selection for review

  результаты исследОваНия  

В результате анализа и оценки методологии отобранных публикаций в конечный перечень источников было включено 
18 публикаций (17 англоязычных и 1 русскоязычная) (Таблица 1). анализ использованных методов для оценки вза-
имосвязи когнитивного развития детей и занятий шахматами позволил выделить следующие группы исследований:  
1) взаимосвязь общих когнитивных способностей и занятий шахматами; 2) взаимосвязь специальных способностей и 
занятий шахматами.

Взаимосвязь общих когнитивных способностей и занятий шахматами 

под общими когнитивными способностями понимают те психические функции, которые участвуют во многих процес-
сах деятельности (панов, 2014; поставнев и др., 2020). к ним, в частности, относят интеллект, регуляторные функции, 
внимание и способность к планированию. В ряде отобранных исследований в качестве такой способности был выбран 
общий уровень интеллекта. Для его диагностики были использованы такие методики, как тест Векслера (Bilalic et al., 
2007; de Bruin et al., 2014; Aciego et al., 2012), прогрессивные матрицы Равена (глухова и др., 2022; Stegariu et al., 2022), 
а также тесты, в результатах которых используется шкала IQ (Gliga, Flesner, 2014). В ряде исследований, проведенных 
на выборке начинающих детей-шахматистов в возрасте от 8–12 лет, была выявлена положительная взаимосвязь общего 
уровня интеллекта и систематических занятий шахматами (de Bruin et al., 2014; Bilalic et al., 2007; Stegariu et al., 2022; 
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Aciego et al., 2012). В то же время результаты исследования Ф. глига и п. Флеснера (Gliga, Flesner, 2014) не продемон-
стрировали значимой взаимосвязи между показателем интеллекта и шахматными занятиями у детей. 

Ряд исследований был направлен на изучение взаимосвязи регуляторных функций и дополнительных занятий шахма-
тами (Khosrorad et al., 2014; Ramos et al., 2018; Addarii et al., 2022). Результаты исследования л. Рамоса и соавторов, 
проведенного на выборке 65 детей 8–12 лет, продемонстрировали значимые различия по показателям когнитивного 
торможения (методика «Тест струпа»), слухоречевой рабочей памяти (методика Буквы и цифры), когнитивной гибкости 
(«Висконсинский тест сортировки карточек») и планирования (методика «лабиринты портеуса») в пользу детей, кото-
рые имели опыт занятий шахматами. аналогично, в исследовании Р. косрорада и соавторов, было показано, что дети 
10–12 лет, которые в течение года 2 раза в неделю дополнительно занимались шахматами после уроков, улучшили свои 
показатели по когнитивному торможению (методика «Тест струпа») и планированию (методика «лондонская башня»), 
по сравнению с контрольной группой, результаты которых не изменились. Также в исследовании Ф. аддари и коллег, 
проведенном на младших школьниках, было показано, что занятия шахматами онлайн в период пандемии COVID-19, 
способствовали улучшению таких показателей регуляторных функций, как мониторинг задач, торможение и регуляция 
поведения (оценка родителей по методике «BRIEF») по сравнению с детьми, которые не занимались шахматами во время 
пандемии. Результаты детей, которые не занимались шахматами, не изменились (Addarii et al., 2022). 

Другое направление изучения взаимосвязи общих когнитивных способностей и занятий шахматами сконцентрировано 
на зрительно-пространственных способностях (Sigirtmac, 2012; Gao et al., 2019). Так, результаты исследования а. си-
гиртмака проведенного на выборке 100 детей 6 лет, половина из которых занималась шахматами, показали значимые 
различия в развитии зрительно-пространственных способностей у детей, в пользу юных шахматистов. Те дети, кото-
рые занимались шахматами, лучше понимали, что означали пространственные понятия (например, «вперед — назад», 
«между», «спереди — сзади», «по диагонали», «под углом» и другие) и правильно располагали предложенные фигуры в 
соответствии с требующимся направлением (Sigirtmac, 2012). В исследовании к. гао и коллег, проведенном на выборке 
30 детей в возрасте 11–12 лет, было показано, что дети, которые занимались шахматами каждый день по 2 часа после 
школы в течение пяти лет, могли лучше определить, соответствует ли предъявляемое им на компьютере изображение 
заданной изначально зрительно-пространственной перспективе (восприятие от первого или от третьего лица) или нет, 
по сравнению с теми, кто не занимался шахматами (Gao et al., 2019).

самое масштабное и единственное лонгитюдное из проанализированных исследований, направленных на изучение роли 
регулярных шахматных занятий на когнитивное развитие детей, было проведено на выборке 637 учащихся в период их 
обучения со второго по девятый класс (глухова и др., 2022). часть школьников дополнительно занимались шахматами по 
двум разным образовательным программам («Шахматный проект» В.к. Зарецкого и «Шахматы — школе» и.г. сухина), 
часть — не занимались. первый срез исследования проходил в 2004 году. В результате тестирования были выявлены 
значимые различия в таких показателях, как общий уровень интеллекта, зрительно-пространственная память, распре-
деление внимания и внутренний план действий в пользу тех, кто занимался шахматами. Для изучения долгосрочного 
эффекта занятий шахматами данные дети приняли участие во втором этапе исследования, когда они были учащимися 
9 класса. В результате было продемонстрировано, что дети, которые занимались по программе «Шахматный проект», 
опережали своих сверстников из групп сравнения по таким показателям как невербальный интеллект и распределение 
внимания. Различий по другим параметрам когнитивных способностей обнаружено не было.

Взаимосвязь специальных когнитивных способностей и занятий шахматами

к специальным когнитивным способностям, которые могут быть связаны с занятиями шахматами, чаще всего исследова-
тели относят математические способности. Для определения уровня развития математических способностей в отобранных 
исследованиях были использованы тесты, основанные на умении решать математические задачи (Kazemi et al., 2012; 
Sala, Gobet, 2017; Trinchero, Sala, 2016; Kazemi, 2022) и общий балл в тестах по математике (Barett, Fish, 2011; Joseph  
et al., 2016; Rosholm et al., 2017). 

В частности, результаты исследования Ф. каземи и соавторов (Kazemi et al. 2012), проведенного на выборке 180 детей 
в возрасте 8–12 лет, часть из которых посещала дополнительные занятиями по шахматам, показали, что такие дети 
лучше справляются с решением математических задач по сравнению с детьми, которые не занимаются шахматами. 
аналогичные результаты были получены в исследованиях Дж. сала и Ф. гобета (Sala, Gobet, 2017) и Р. Тринчеро и 
Дж. сала (Trinchero, Sala, 2016). 

В исследовании Д. Барретта и В. Фиша (Barett, Fish, 2011) оценивалась 30-недельная программа обучения шахматам, 
реализованная в рамках специальных математических занятий для учащихся 6, 7 и 8-го классов средней школы (сред-
ний возраст 13 лет). Было показано, что группа учеников, которые прошли данную программу, в результате имели 
более высокие баллы по математике по таким показателям, как операции с числами, теория вероятности и статистика, 
по сравнению с теми, кто не принимал участие в данной программе. однако значимых различий между группами не 
было обнаружено по таким показателям как решение геометрических задач, алгебраические выражения и поиск зако-
номерностей. кроме того, результаты исследования М. Росольма и соавторов (Rosholm et al., 2017) показали значимое 
улучшение в выполнении тестов по математике после занятий шахматами (раз в неделю в течение полугода один урок по 
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математике был заменен шахматами) у младших школьников в возрасте 7–10 лет. Результаты исследования е. Джозефа 
и соавторов (Joseph et al., 2016) также демонстрируют значимые улучшения по показателям математического теста у 
школьников 11–12 лет после года занятий шахматами.

Таблица 1

Методы и результаты исследований связи когнитивных способностей детей с занятиями шахматами  
(по материалам публикаций 2000–2024 гг.)

Исследование Изучаемый параметр Выборка Методики Результат

О
бщ

ие
 к

ог
ни

ти
вн

ы
е 

сп
ос

об
но

ст
и

Bilalic et al., 2007 общий уровень 
интеллекта

N = 57,
10–12 лет тест Векслера

были обнаружены 
значимые взаимосвязи 
между показателями 
интеллекта и занятия-
ми шахматами у детей

de Bruin et al., 2014 общий уровень 
интеллекта

N = 24,
6–11 лет тест Векслера были обнаружены 

значимые различия

Aciego et al., 2012 общий уровень 
интеллекта

N = 170,
6–16 лет тест Векслера были обнаружены 

значимые различия

Stegariu et al., 2022 общий уровень 
интеллекта

N = 67
8–9 лет

прогрессивные 
матрицы Равена

были обнаружены 
значимые различия

Gliga, Flesner, 2014 общий уровень 
интеллекта

N = 38,  
7–10 лет шкала IQ не было обнаружено 

связей

Khosrorad et al., 2014 регуляторные функции N = 20,
10–12 лет

тест струпа,  
лондонская башня

были обнаружены 
значимые различия

Ramos et al., 2018 регуляторные функции N = 65, 
8–12 лет

тест струпа, методи-
ка Буквы и цифры, 
Висконсинский тест 
сортировки карточек, 
лабиринты портеуса

были обнаружены 
значимые различия

Addarii et al., 2022 регуляторные функции N = 83, 
7–10 лет методика BRIEF были обнаружены 

значимые различия

Sigirtmac, 2012 зрительно-простран-
ственные способности

N = 100,  
6 лет

задачи на определение 
пространственной 
перспективы

были обнаружены 
значимые различия

Gao et al., 2019 зрительно-простран-
ственные способности

N = 30,  
11–12 лет

задачи на определение 
перспективы от 1-го 
или 3-го лица

были обнаружены 
значимые различия

глухова и др., 2022

общий уровень  
интеллекта, зритель-
ная память, внимание, 
работоспособность

N = 637,  
8–15 лет

прогрессивные ма-
трицы Равена, гиТ, 
корректурная проба 
Бурдона

были обнаружены 
значимые различия

С
пе

ци
ал

ьн
ы

е 
ко

гн
ит

ив
ны

е 
 

сп
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ст
и

Kazemi et al., 2012 математические 
способности

N = 180,  
8–12 лет математический тест были обнаружены 

значимые различия

Sala, Gobet, 2017 математические 
способности

N = 233,  
8–10 лет

математический тест, 
текстовые задачи

были обнаружены 
значимые различия

Trinchero, Sala, 2016 математические 
способности

N = 568,  
8–10 лет математический тест были обнаружены 

значимые различия

Kazemi, 2022 математические 
способности

N = 180,  
11–16 лет математический тест были обнаружены 

значимые различия

Barett, Fish, 2011 математические 
способности

N = 53,  
11–14 лет математический тест были обнаружены 

значимые различия

Joseph et al., 2016 математические 
способности

N = 100,  
11–12 лет математический тест были обнаружены 

значимые различия

Rosholm et al., 2017 математические 
способности

N = 482,
7–10 лет математический тест были обнаружены 

значимые различия
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Table 1

Methods and results of research on the relationship between children’s cognitive abilities and chess classes (based 
on publications from 2000–2024)

Research Parametre studied Sample Techniques Results

G
en

er
al

 c
og

ni
tiv

e 
ab

ili
tie

s

Bilalic et al., 2007 general intelligence N = 57,
10–12 y.o. The Wechsler IQ Test

Significant correlations 
between intelligence 
indicators and chess 
classes were found in 
children

de Bruin et al., 2014 general intelligence N = 24,
6–11 y.o. The Wechsler IQ Test Significant differences 

were found

Aciego et al., 2012 general intelligence N = 170,
6–16 y.o. The Wechsler IQ Test Significant differences 

were found

Stegariu et al., 2022 general intelligence N = 67
8–9 y.o. Raven’s Matrices Significant differences 

were found

Gliga, Flesner, 2014 general intelligence N = 38, 
7–10 y.o. IQ scores Significant differences 

were not found

Khosrorad et al., 2014 executive functions N = 20,
10–12 y.o.

Stroop test, Tower of 
London

Significant differences 
were found

Ramos et al., 2018 executive functions N = 65, 
8–12 y.o.

Stroop test, Letters and 
Numbers, Wisconsin 
Card Sorting Test, Por-
teus Maze Test

Significant differences 
were found

Addarii et al., 2022 executive functions N = 83, 
7–10 y.o. BRIEF Significant differences 

were found

Sigirtmac, 2012 visual-spatial abilities N = 100,  
6 y.o. Spatial perspective tasks Significant differences 

were found

Gao et al., 2019 visual-spatial abilities N = 30, 
11–12 y.o.

1st or 3rd person per-
spective tasks

Significant differences 
were found

Glukhova et al., 2022 
(in Russ)

general intelligence, vi-
sual memory, attention, 
work capacity

N = 637, 
8–15 y.o.

Raven’s Matrices, 
Group intelligence test, 
Bourdon Corrective Test

Significant differences 
were found

Sp
ec

ifi
c 

co
gn

iti
ve

 a
bi

lit
ie

s

Kazemi et al. 2012 mathematical abilities N = 180, 
8–12 y.o. math test scores Significant differences 

were found

Sala, Gobet, 2017 mathematical abilities N = 233, 
8–10 y.o.

math test scores, mathe-
matical problem-solving

Significant differences 
were found

Trinchero, Sala, 2016 mathematical abilities N = 568, 
8–10 y.o. math test scores Significant differences 

were found

Kazemi, 2022 mathematical abilities N = 180, 
11–16 y.o. math test scores Significant differences 

were found

Barett, Fish, 2011 mathematical abilities N = 53, 
11– 14 y.o. math test scores Significant differences 

were found

Joseph et al., 2016 mathematical abilities N = 100, 
11–12 y.o. math test scores Significant differences 

were found

Rosholm et al., 2017 mathematical abilities N = 482,
7–10 y.o. math test scores Significant differences 

were found

  ОбсуждеНие результатОв  

целью проведенного обзора являлась систематизация эмпирических исследований, направленных на изучение взаи-
мосвязи когнитивных способностей и занятий шахматами у детей 5–12 лет. 
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В рассмотренных нами исследованиях были обнаружены достоверные данные о том, что уровень интеллекта выше 
у шахматистов в возрасте 8–12 лет, по сравнению с теми, кто не занимается шахматами (de Bruin et al., 2014; Bilalic  
et al., 2007; Stegariu et al., 2022; Aciego et al., 2012). кроме того, были выявлены значимые различия в таких показателях 
регуляторных функций, как когнитивное торможение, когнитивная гибкость и способность к планированию (Khosrorad 
et al., 2014; Ramos et al., 2018; Addarii et al., 2022) в пользу детей в возрасте 7–10 лет, которые занимаются шахматами. 
полученные результаты согласуются с данными метаанализа а. Бургона и соавторов, выявившими значительную поло-
жительную корреляцию между шахматными навыками и когнитивными способностями у школьников (Burgoyne et al., 
2016). Тем не менее ряд исследователей предполагают, что полученные связи могут говорить не столько о положительном 
влиянии занятий шахматами на когнитивное развитие, сколько об изначальной когнитивной предрасположенности к 
шахматам (Sala et al., 2017; Horgan, Morgan, 1990). Также в теоретическом обзоре Дж. кампителли и Ф. гобета (Campitelli, 
Gobet, 2011) говорится о том, что изначальный интерес к шахматам скорее проявляется у людей с высокими когнитив-
ными способностями нежели, чем у людей с более низкими когнитивными способностями. однако стоит отметить, что 
в проанализированных нами исследованиях выборка небольшая и варьирует от 20 до 105 детей младшего школьного и 
среднего школьного возрастов. В связи с этим дальнейшие рассуждения о когнитивной предрасположенности к разви-
тию шахматных способностей возможны после увеличения числа участников и определения дополнительных факторов, 
влияющих на эффективность когнитивного развития при занятиях шахматами. 

говоря о роли шахмат в развитии математических способностей, некоторые исследователи действительно подтвержда-
ют, что игра в шахматы способствует развитию навыков решения задач (Kazemi et al., 2012; Barett, Fish, 2011; глухова 
и др., 2022; Kazemi, 2022). как отметил Д. хорган, это связано со сходством между решением математических задач 
и игрой в шахматы (Horgan, 1988). Шахматы являются эффективным инструментом для анализа процессов решения 
проблем и принятия решений, так как представляют собой закрытую систему с четкими правилами. Ряд исследователей 
предполагают, что шахматы могут способствовать развитию математических способностей, так как в ходе игры исполь-
зуются стратегии планирования поведения и контроля принятых решений, которые в свою очередь похожи на те, что 
используются при решении математических задач (Bart, 2014; Root, 2006). при этом некоторые исследователи отмеча-
ют, что общий размер эффекта недостаточно велик, чтобы убедительно доказать эффективность обучения шахматам в 
развитии рассматриваемых математических навыков (Sala, Gobet, 2016). Добавим, что в проведенных исследованиях не 
были учтены такие факторы, как изначальный уровень знаний в области математики, а также дополнительные занятия 
учеников, направленные на повышение успеваемости. 

Важно отметить, что в проанализированных нами исследованиях наблюдается значительная нехватка данных о взаи-
мосвязи занятий шахматами и регуляторных функций у детей. изначально мы отсматривали публикации, начиная с 
2000 года, так как рассчитывали увидеть статьи о взаимосвязи различных компонентов регуляторных функций (рабочей 
памяти, торможения и когнитивной гибкости) с занятиями шахматами у детей дошкольного и младшего школьного 
возраста. наш выбор временных рамок исследований был связано с тем, что именно в этот период началось активное 
изучение регуляторных функций (Miyake et al., 2000; Barkley, 2001). на наш взгляд, данная тема является недостаточно 
разработанной, несмотря на большое количество современных эмпирических исследований о вкладе регуляторных 
функций в академическую и социальную успешность детей (Веракса и др., 2023; Моросанова и др., 2021; Kovyazina 
et al., 2021; Cortés Pascual et al., 2019), а также данных о том, что пик их развития приходится как раз на дошкольный и 
младший школьный возраст (Diamond, 2013; Moriguchi, 2014). 

кроме того, практически все проанализированные нами исследования (за исключением исследования Sigirtmac, 2012) 
направлены на изучение роли занятий шахматами в развитии когнитивных способностей детей школьного возраста 
(от 7 до 12 лет). на наш взгляд, это является существенным ограничением проведенных исследований, так как именно 
дошкольный возраст является наиболее сензитивным для когнитивного и эмоционального развития (карабанова, 2022; 
комарова, Тищенко, 2023). В возрасте 5–7 лет дети часто начинают посещать дополнительные занятия, способствующие 
их всестороннему развитию (Баянова и др., 2023; Васенина и др., 2022; Chichinina et al., 2022). В том числе существуют 
специальные шахматные программы для детского развития (глухова и др., 2022). однако отсутствие эмпирических 
исследований в этой возрастной группе делает невозможной оценку вклада данных программ в развитие дошкольников. 

Также в приведенных исследованиях практически отсутствуют данные о фактическом уровне мастерства шахматистов, 
либо рассматриваются учащиеся, которые были на начальном этапе обучения шахматам. кроме того, ни в одном из 
исследований не были приведены данные об уровне владения шахматами детей по оценке тренеров. однако для того 
чтобы говорить о полноценной роли занятий шахматами в когнитивном развитии детей, необходимо учитывать не только 
факт посещения дополнительных занятий, но и включенность ребенка в процесс обучения, его мотивацию и интерес 
(Божович, 2008; гордеева и др., 2019; Денисенкова, 2020). 

В проанализированных исследованиях не всегда была указана цель, с которой проводились занятия шахматами с детьми. 
Технологии преподавания значительно различаются по целям, направленности, содержанию, и это важно учитывать, 
анализируя влияние шахмат на развитие в детском возрасте. Так, в преподавании шахмат в школе занятия строятся в 
целях общего развития, а спортивные шахматы ориентированы на достижения высокого шахматного уровня именно 
игры. Ведь влияние оказывают не просто «шахматы», а технологии построения занятий, которые включают и логику 
подачи материала, и характер взаимодействия тренера и ребенка. Можно предположить, что противоречивость неко-
торых данных о роли шахмат в когнитивном развитии детей связана именно с тем, что в рамках исследований цели 
шахматных занятий были различны. 
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  вывОды  

Результаты проведенного теоретического обзора демонстрируют не только нехватку эмпирически обоснованных данных 
о роли занятий шахматами в когнитивном развитии детей, но и неоднозначность имеющихся на данный момент резуль-
татов. однако, в целом, можно выделить два основных направления исследования: взаимосвязь занятий шахматами с 
общими когнитивными способностями (преимущественно с интеллектом) и со специальными когнитивными способ-
ностями (математическими). Также нами была отмечена нехватка эмпирических исследований взаимосвязи занятий 
шахматами с развитием регуляторных функций у дошкольников и младших школьников. кроме того, практически во всех 
исследованиях речь идет лишь о факте посещения детьми шахматных занятий, однако отсутствуют данные об уровне 
мастерства этих детей и их включенности в деятельность. Также практически отсутствуют лонгитюдные исследования 
по данной тематике. 

основные ограничения данного обзора касаются отбора публикаций. В качестве поисковых систем по научным пуб- 
ликациям были выбраны академия Google, ScienceDirect и Ринц. иные поисковые базы не были использованы, что 
могло сократить количество рассматриваемых публикаций. кроме того, отбор публикаций из поисковых баз проводился 
в ручном режиме без использования автоматических алгоритмов. поиск по выбранным ключевым словам мог исключить 
работы, подходящие по критериям и тематике, что сократило количество рассмотренных исследований (Зинченко, 2011).

при планировании будущего исследования взаимосвязи когнитивных способностей и занятий шахматами, необходимо 
определить, какие именно когнитивные способности изучаются (общие или специальные), и сравнить их с учетом уровня 
шахматного мастерства детей. Также в дальнейших исследованиях необходимо изучить взаимосвязь занятий шахматами 
и регуляторных функций, так как они являются предиктором успешности школьного обучения. В то же время необходимо 
учитывать возрастные особенности участников исследования и уровень их изначальных способностей, которые могут 
оказывать влияние на результаты выполнения заданий выбранных методов диагностики. 
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  резюме  

Актуальность. хотя общепризнанным является тот факт, что воображение в младшем школьном возрасте тесно связано 
с эмоциональным, личностным и когнитивным развитием ребенка, особенности воображения, и тем более специфика 
воображения мальчиков и девочек, обучающихся в первом классе, изучены неполно, а посвященные данной теме ис-
следования малочисленны и их результаты противоречивы. 
Цель. Выявить особенности вербального и невербального воображения первоклассников разного пола.
Выборка. 259 первоклассников в возрасте от 7,5 до 8,5 лет из г. Москвы и г. Якутска (М

возраст
 = 8,0; SD = 0,31; 48,7% — 

мальчики).
Методы. Для оценки воображения первоклассников использовались методика «Дорисовывание фигур», разработанная 
о.М. Дьяченко, и субтест из батареи тестов на творческое мышление е.е. Туник «использование предметов».
Результаты. Было выявлено, что при выполнении заданий на вербальное воображение («использование предметов») 
мальчики дают значимо больше оригинальных ответов, чем девочки. при выполнении заданий на невербальное вооб-
ражение («Дорисовывание фигур») девочки получают значимо более высокие оценки по показателям разработанности 
(степени детализации рисунков) и оригинальности (частоте использования метода включения при создании рисунков) 
и значимо более низкие — по коэффициенту оригинальности (отличие задумок рисунков ребенка от идей других детей 
из его класса), чем мальчики. Разные аспекты воображения (вербальное и невербальное) у мальчиков менее связаны, 
чем у девочек.
Выводы. Воображение первоклассников разного пола имеет отличительные особенности. Воображение девочек больше 
проявляется при решении невербальных, образных заданий на воображение, а мальчиков — при решении вербальных.

Ключевые слова: младший школьный возраст, вербальное воображение, невербальное воображение, половые различия, 
креативность
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  abstract  

Background. Although it is generally recognized that imagination at primary school age is closely related to the emotional, 
personal and cognitive development of the child, the features of imagination, and especially the specifics of the imagination in 
boys and girls studying at the first grade, have not been fully studied. Moreover, the studies devoted to this topic are few and 
their results are contradictory.
Objectives. The aim is to identify the features of verbal and nonverbal imagination in first-graders of different sex.
Study Participants. 259 first-graders aged 7.5 to 8.5 years from Moscow and Yakutsk (M

age
 = 8.0; SD = 0.31; 48.7% of 

participants were boys).
Methods. To assess the imagination in first-graders, the “Complete the drawing” technique developed by O.M. Dyachenko and 
the “Using objects” subtest from the creative thinking test battery by E.E. Tunik were used.
Results. It was found that boys give significantly more original answers than girls when performing tasks on verbal imagination 
(“Using objects” test). Girls receive significantly higher scores for the indicators of elaboration (detailing of drawings) and 
originality (frequency of using the inclusion method when creating drawings) and significantly lower scores for the originality 
coefficient (the difference between the child’s drawing ideas and the ideas of other children in the class) than boys when performing 
tasks on nonverbal imagination (“Complete the drawing” technique). Different aspects of imagination (verbal and nonverbal) 
are less connected in boys than in girls.
Conclusions. The imagination of first-graders of different sexes has distinctive features. Girls’ imagination is more evident when 
solving non-verbal tasks, while boys’ imagination is more evident when solving verbal tasks.

Keywords: primary school age, verbal imagination, non-verbal imagination, sex differences, creativity

Funding. The study has been supported by Russian Science Foundation (RSF), project No. 22-78-10096, “A longitudinal study 
of the relationship between digitalization, imagination and self-regulation in children during the transition from kindergarten 
to school”.
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  введеНие  

одной из важнейших способностей, которая активно развивается в дошкольном возрасте и подготавливает ребенка к даль-
нейшему обучению в школе, является воображение (Венгер и др., 1986; Выготский, 1982; Донцов и др., 2017; Дьяченко, 
1996; Эльконин, 1978). Воображение мы, вслед за о.М. Дьяченко, которая продолжила разработку идей л.а. Венгера об 
общих умственных способностях (Венгер, 1973), рассматриваем «как одну из универсальных творческих способностей» 
(Дьяченко, 2007, с. 6), которая развивается через овладение ребенком образными и знаковыми средствами. 

Воображение играет большую роль в развитии не только дошкольников, но и младших школьников. В ряде исследований 
было показано, что в младшем школьном возрасте развитие воображения связано с социометрическим статусом (Дени-
сенкова, Звягинцева, 2013), с учебной мотивацией и успешностью обучения (чурбанова, корягина, 2009). Воображение 
также обеспечивает успешное усвоение моральных и нравственных норм детьми, благодаря описанному л.с. Выготским 

© Almazova, O.V., Bukhalenkova, D.A., Semyonov, Yu.I., 2025



89Almazova, O.V., Bukhalenkova, D.A., Semyonov, Yu.I.  
Verbal and nonverbal imagination  

in first-graders: boys and girls. 
National Psychological Journal. 2025. Vol. 20, No. 3, P. 87–99

(Выготский, 1982) и подробно изученному в лаборатории а.В. Запорожца (Запорожец, 1986) феномену эмоционального 
предвосхищения. В связи с этим изучение особенностей развития воображения требует особого внимания, наравне с 
изучением других познавательных способностей у современных младших школьников (Богоявленская, 2024; Дьяченко, 
2007; Шиян, коротун, 2024). 

В младшем школьном возрасте продуктивное воображение значимо взаимосвязано с развитием творческого мышления, 
которое многими авторами соотносится с понятием креативности (Баянова, хаматвалеева, 2022; Туник, 2002; Донцов 
и др., 2017; кравцов, кравцова, 2019; чурбанова, корягина, 2009). 

Многие исследователи отмечают, что в начале младшего школьного возраста наблюдается повышение уровня воображения 
или творческого мышления, который затем постепенно снижается (Донцов и др., 2017; Туник, 2002; Gralewski et al., 2016). 
В данный возрастной период развитие воображения проходит через две стадии: сначала преобладает репродуктивное 
воображение, которое опирается на образы конкретных предметов, а затем — активное, продуктивное воображение, 
которое больше опирается на слова (Донцов и др., 2017). В связи с этим в исследованиях воображения у младших 
школьников исследователи стараются совместить задания, направленные на оценку как вербального (словесного), так и 
невербального (образного) воображения (Волгуснова, 2014; Морозова, 2013; савина, 2018; чурбанова, корягина, 2009). 

авторы нескольких проведенных на российских младших школьниках (учениках 1–3 классов) исследований отмечают 
постепенное улучшение показателей развития воображения с возрастом (Волгуснова, 2014; Морозова, 2013; чурбанова, 
корягина, 2009).

однако, важно подчеркнуть, что различия воображения у мальчиков и девочек изучались существенно меньше, чем, 
собственно, то, по какой логике идет развитие воображения в онтогенезе (Волгуснова, 2014). 

накопленные данные о различиях в воображении детей разного пола достаточно противоречивы. некоторые исследова-
ния показали отсутствие значимых различий в показателях воображения мальчиков и девочек разных возрастов (Baer, 
Kaufman, 2008; Potur, Barkul, 2009). Тогда как результаты исследований детей дошкольного возраста показывают, что 
девочки демонстрируют более высокие показатели развития невербального воображения (алмазова, Бухаленкова, 2024; 
Lee, 2005), а также более высокие баллы при решении творческих задач в вербальном плане (Белкина, сивкова, 2017; 
Lee, 2005) и оцениваются воспитателями как более творческие и креативные, чем мальчики (алмазова, Бухаленкова, 
2024). при этом в исследованиях младших школьников картина половых различий меняется, и наличие или отсутствие 
различий может быть взаимосвязано с тем, вербальное или невербальное воображение оценивалось. Так, в исследовании 
а.а. савиной (савина, 2018) на выборке из 55 первоклассников (24 мальчиков и 31 девочки) было показано, что девочки 
и мальчики значимо различаются в показателях вербальной креативности (был использован тест Дж. гилфорда), тогда 
как показатели невербальной креативности находились на одинаковом уровне (был использован тест п. Торренса в мо-
дификации е. Туник). согласно данным этого исследования, девочкам младшего школьного возраста была свойственна 
высокая вариативность и продуктивность ответов, они способны выдавать больше идей за единицу времени, чем маль-
чики. при этом уровень оригинальности у мальчиков и девочек находился на одинаковом уровне. Также автор отметила, 
что некоторые рисунки мальчиков были сложными, а некоторые — нестандартными и ассиметричными. В ряде работ 
показано, что мальчики превосходят девочек по каким-то аспектам воображения (Волгуснова, 2014; Alfonso-Benlliurea, 
Santos, 2016). Так, в исследовании е.а. Волгусновой (Волгуснова, 2014) на учениках 1–3 классов было показано, что 
мальчики демонстрируют более высокие показатели оригинальности и гибкости, чем девочки. при этом автор также 
отметила, что девочки превосходили мальчиков в более тщательной разработанности рисунков (в тесте е.п. Торранса) и в 
количестве опредмеченных объектов в тесте г. Роршаха. а в испанском исследовании на выборке детей в возрасте от 6 до 
12 лет (общим числом 1491 ребенок) было показано, что мальчики имели более высокие показатели общей креативности, 
оцениваемой через задания, в которых требовалось решить проблемную ситуацию (Alfonso-Benlliurea, Santos, 2016). 

Таким образом, имеющиеся данные о половых различиях в развитии воображения у младших школьников достаточно 
малочисленны и противоречивы (Волгуснова, 2014), что отчасти можно объяснить существенными методологическими 
различиями в понимании воображения или креативности, которые в том числе проявляются в выбранном исследователя-
ми диагностическом инструментарии (Баянова, хаматвалеева, 2022). чтобы заполнить данный пробел в знаниях целью 
данного исследования стало выявление особенностей вербального и невербального воображения у первоклассников 
разного пола. 

  выбОрка  

В исследовании приняли участие 259 первоклассников (из них 118 (48,7%) — мальчики). Возраст детей составлял от 
7,5 до 8,5 лет (M = 8,0; SD = 0,31). Все дети были учениками первых классов общеобразовательных школ г. Москвы 
(186 (71,4%)) и Республики саха (Якутия) (73 (28,2%)). Все участники исследования обладали нормативным уровнем 
умственного и речевого развития и не имели выраженных трудностей в обучении. Важно отметить, что все дети хорошо 
владели русским языком и не испытывали проблем в понимании и выполнении предложенных заданий. 

Все родители первоклассников были проинформированы о целях исследования и дали письменное согласие на участие 
детей в нем. исследование было одобрено этическим комитетом факультета психологии МгУ имени М.В. ломоносова 
(разрешение №: 2022/15).
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  метОдики и прОцедура исследОваНия  

оценка уровня развития вербального воображения первоклассников проводилась при помощи субтеста из батареи тестов 
«Творческое мышление» е.е. Туник (Туник, 2002) «использование предметов». В данном задании ребенку нужно было 
придумать как можно больше способов использования газеты, отличающихся от обычного (чтения). помимо устного 
предъявления задания, детям показывали изображения газеты, чтобы помочь им лучше понять, о каком предмете идет 
речь. Время выполнения задания ограничивалось 3 минутами. 

каждый адекватный ответ на вопрос про необычные способы использования газеты был отнесен к одной из 17 категорий. 
из них 12 являются категориями, предложенными авторами (использование газеты для записей, для ремонтно-строи-
тельных работ, в качестве подстилки, в качестве обертки, для животных, как средство для вытирания, орудие агрессии, 
переработка, получение информации, покрытие (сверху), сжигание, создание поделок и игрушек), а 5 категорий (для 
использования в игровой деятельности (подзорная труба, агент 007), игра с текстом (вырезать слова, искать слова), 
элементы одежды (сделать шляпу, сделать накидку), ценные предметы (можно продать, сдать в музей) и элементы 
постели (использовать как одеяло)) были выделены в данном исследовании. новые категории были выделены в силу 
невозможности отнести ответы первоклассников к категориям автора. 

при обработке результатов, для каждого ребенка вычислялись оценки по трем показателям, которые были выделены 
автором: 

1) беглость (Б) — количество различных уместных ответов;

2) гибкость (г) — число задействованных категорий ответов;

3) оригинальность (о) — число ответов с необычным употреблением (встречающихся реже, чем у одного ребенка из 30).

кроме того, был вычислен общий балл по следующей формуле: Б + г×3 + о×5. 

Для оценки уровня развития невербального воображения первоклассников была использована методика «Дорисовывание 
фигур» (Дьяченко, 2007). стимульным материалом являлись десять карточек, на каждой из которых была одна черно-бе-
лая фигура. Фигуры представляли собой изображения простых геометрических фигур (например, круг, прямоугольник) 
или же контуры элементов предметных изображений (например, круг с палочкой). ставилась задача дорисовать каждую 
фигуру и назвать получившиеся рисунки.  

Рисунки детей оценивались по 4 показателям:

1) разработанность — степень детализации получившихся рисунков (для каждого изображения подсчитывалось число 
добавленных ребенком элементов, после чего в качестве итогового значения по параметру бралась медиана из этих 
чисел);

2) гибкость — не повторяемость относительно самого себя (число неповторяющихся по изображению и названию 
картинок для каждого ребенка);

3) оригинальность — число получившихся после выполнения задания изображений, в которых исходная фигура яв-
ляется незначительной частью общей картины;

4) коэффициент оригинальности — количество изображений, не повторяющихся с другими рисунками того же ребенка, 
а также с рисунками других детей из его класса, полученных на основе той же фигуры.

Диагностика проводилась индивидуально в тихом изолированном помещении образовательного учреждения, в котором 
обучался ребенок. обработка результатов осуществлялась тремя экспертами, оценки которых согласовывались. 

  статистический аНализ  

при помощи критерия колмогорова — смирнова было выявлено, что распределение данных по всем оценкам для каждого 
пола является нормальным кроме оценок по показателю гибкости невербального воображения (Дорисовывание фигур). 
В связи с чем при дальнейшем анализе были использованы в основном параметрические критерии. Для выявления раз-
личий в оценках воображения мальчиков и девочек использовался t-критерий стьюдента и критерий Манна — Уитни 
(для показателя гибкости), для проверки предположений о связи пола и категорий ответов — хи-квадрат пирсона. Для 
проверки связи между оценками по разным показателям вербального и невербального воображения использовались 
коэффициенты корреляции пирсона и спирмена. статистический анализ проводился в программе SPSS 23.0.
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  ОсНОвНые результаты исследОваНия  

Вербальное воображение первоклассников (результаты методики «Использование предметов»)

Были проанализированы категории, задействованные детьми при ответе на вопрос о необычном использовании газеты. 
В Таблице 1 приведено число детей, ответы которых указывают на каждую из категорий, а также средние, стандартные 
отклонения, максимумы и минимумы количества ответов для каждой категории (ребенок мог назвать несколько вари-
антов использования газеты, которые мы относили к одной категории). самыми высокочастотными являются категории 
создание поделок и игрушек и использование газеты для записей (более 50% детей для каждой из категорий). 

Таблица 1

Процент детей, задействовавших каждую из категорий, описательные статистики  
для количества ответов по каждой из категорий

Категория Процент детей,  
задействовавших категорию M ± SD Min Max

создание поделок, игрушек 74,5% 2,1 ± 2,20 0 11

использование для записей 50,2% 0,7 ± 0,76 0 3

получение информации 32,4% 0,4 ± 0,72 0 4

В качестве подстилки 29,3% 0,4 ± 0,68 0 4

сжигание 19,7% 0,2 ± 0,41 0 2

В игровой деятельности 12,7% 0,2 ± 0,54 0 4

переработка 12,7% 0,2 ± 0,42 0 2

обертка 11,2% 0,1 ± 0,45 0 3

покрытие сверху 10,4% 0,1 ± 0,42 0 3

средство для вытирания 10,0% 0,1 ± 0,40 0 3

строительно-ремонтные работы 8,5% 0,1 ± 0,40 0 3

игра с текстом 7,7% 0,1 ± 0,36 0 3

Элементы одежды 6,5% 0,1 ± 0,51 0 5

орудие агрессии 5,8% 0,1 ± 0,31 0 3

ценный предмет 4,6% 0,1 ± 0,24 0 2

постель 3,1% 0,1 ± 0,31 0 3

Для животных 1,9% <0,1 ± 0,14 0 2

Table 1

Percentage of children using each category, descriptive statistics for number  
of responses for each category

Category Percentage of children  
who used the category M ± SD Min Max

Making crafts, toys 74.5% 2.1 ± 2.20 0 11

Use for recordings, notes 50.2% 0.7 ± 0.76 0 3

Getting information 32.4% 0.4 ± 0.72 0 4

As a bedding 29.3% 0.4 ± 0.68 0 4

Burning 19.7% 0.2 ± 0.41 0 2

In play activity 12.7% 0.2 ± 0.54 0 4

Recycling 12.7% 0.2 ± 0.42 0 2
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Wrapper 11.2% 0.1 ± 0.45 0 3

Top cover 10.4% 0.1 ± 0.42 0 3

Wiping agent 10.0% 0.1 ± 0.40 0 3

Construction and repair work 8.5% 0.1 ± 0.40 0 3

Playing with text 7.7% 0.1 ± 0.36 0 3

Clothing items 6.5% 0.1 ± 0.51 0 5

Instrument of aggression 5.8% 0.1 ± 0.31 0 3

Valuable item 4.6% 0.1 ± 0.24 0 2

Bed 3.1% 0.1 ± 0.31 0 3

For animals 1.9% <0.1 ± 0.14 0 2

Было рассмотрено, какие категории задействуют мальчики и девочки, проведен анализ значимости различий в использо-
вании разных категорий у мальчиков и девочек (критерий хи-квадрат пирсона) (Таблица 2). анализ показал, что значимо 
больше мальчиков, чем девочек, дают ответы категорий «средства для вытирания» и «строительно-ремонтные работы». 

Таблица 2 

Процент мальчиков и девочек, задействовавших каждую из категорий,  
сравнение для каждой категории

Категория Мальчики Девочки
Сравнение

χ² P Cramer’s V
создание поделок, игрушек 75,9% 74,6% 0,051 0,822 0,014

использование для записей 50,9% 50,7% 0,001 0,985 0,001

получение информации 27,6% 35,8% 1,938 0,164 0,088

В качестве подстилки 29,3% 28,4% 0,027 0,868 0,010

сжигание 25,0% 15,7% 3,382 0,066 0,116

В игровой деятельности 14,7% 11,9% 0,400 0,527 0,040

переработка 15,5% 11,2% 1,014 0,314 0,064

обертка 9,5% 13,4% 0,946 0,331 0,062

покрытие сверху 9,5% 10,4% 0,064 0,800 0,016

средство для вытирания 15,5% 6,0% 6,082* 0,014 0,156

строительно-ремонтные работы 12,1% 5,2% 3,796* 0,048 0,125

игра с текстом 9,5% 5,7% 0,646 0,421 0,051

Элементы одежды 6,9% 5,2% 0,308 0,579 0,035

орудие агрессии 7,8% 3,7% 1,908 0,167 0,087

ценный предмет 5,2% 4,5% 0,066 0,798 0,016

постель 1,7% 4,5% не применим

Для животных 1,7% 2,2% не применим

Примечание. * p < 0,05

Table 2

Percentage of boys and girls using each category, comparison for each category

Category Boys Girls
Comparison

χ² p Cramer’s V
Making crafts, toys 75.9% 74.6% 0.051 0.822 0.014

Use for recordings, notes 50.9% 50.7% 0.001 0.985 0.001

Getting information 27.6% 35.8% 1.938 0.164 0.088

As a bedding 29.3% 28.4% 0.027 0.868 0.010

Burning 25.0% 15.7% 3.382 0.066 0.116



93Almazova, O.V., Bukhalenkova, D.A., Semyonov, Yu.I.  
Verbal and nonverbal imagination  

in first-graders: boys and girls. 
National Psychological Journal. 2025. Vol. 20, No. 3, P. 87–99

In play activity 14.7% 11.9% 0.400 0.527 0.040

Recycling 15.5% 11.2% 1.014 0.314 0.064

Wrapper 9.5% 13.4% 0.946 0,331 0,062

Top cover 9.5% 10.4% 0.064 0.800 0.016

Wiping agent 15.5% 6.0% 6.082* 0,014 0.156

Construction and repair work 12.1% 5.2% 3.796* 0.048 0.125

Playing with text 9.5% 5.7% 0.646 0.421 0.051

Clothing items 6.9% 5.2% 0.308 0.579 0,035

Instrument of aggression 7.8% 3.7% 1.908 0.167 0.087

Valuable item 5.2% 4.5% 0.066 0.798 0.016

Bed 1.7% 4.5% Not appliable

For animals 1.7% 2.2% Not appliable

Note. * p < 0.05

средние значения и стандартные отклонения по всем выделяемым в методике показателям воображения для всей вы-
борки и отдельно для мальчиков и девочек приведены в Таблице 3. Там же представлен результат сравнения оценок 
мальчиков и девочек (t-критерий стьюдента для двух независимых выборок). проведенный анализ показал, что оценки 
оригинальности и общего балла в пробе на вербальное воображение «использование газеты» у мальчиков значимо 
выше, чем у девочек.

Таблица 3

Оценки показателей воображения (использование предметов) у всей выборки  
и отдельно у мальчиков и девочек; сравнение оценок мальчиков и девочек

Показатель Все
M ± SD

Мальчики
M ± SD

Девочки
M ± SD

Различия
t (255) p Коэн D

Беглость 5,0 ± 3,24 5,2 ± 3,57 4,7 ± 2,76 1,442 0,151 0,1829

гибкость 3,0 ± 1,15 3,2 ± 1,59 2,9 ± 1,46 1,484 0,139 0,1882

оригинальность 0,8 ± 1,24 1,0 ± 1,51 0,6 ± 0,92 2,013* 0,045 0,2559

общий балл 18,0 ± 11,87 19,6 ±13,59 16,6 ± 9,83 2,044* 0,042 0,2598

Примечание. * p < 0,05

Table 3

Estimates of verbal imagination parameters (Uses of object) for the whole sample  
and separately for boys and girls; comparison of estimates for boys and girls

Indicator Whole sample
M ± SD

Boys
M ± SD

Girls
M ± SD

Differences
t (255) p Cohen D

Elaboration 5.0 ± 3.24 5.2 ± 3.57 4.7 ± 2.76 1.442 0.151 0.1829

Flexibility 3.0 ± 1.15 3.2 ± 1.59 2.9 ± 1.46 1.484 0.139 0.1882

Originality 0.8 ± 1.24 1.0 ± 1.51 0.6 ± 0.92 2.013* 0.045 0.2559

Total score 18.0 ± 11.87 19.6 ±13.59 16.6 ± 9.83 2.044* 0.042 0.2598

Note. * p < 0.05

Дорисовывание фигур

средние значения и стандартные отклонения по всем показателям невербального воображения (разработанности, 
гибкости, оригинальности и коэффициенту оригинальности) для всей выборки и отдельно для мальчиков и девочек 
приведены в Таблице 4. Там же представлен результат сравнения оценок мальчиков и девочек (t-критерий стьюдента и 
критерий Манна — Уитни для двух независимых выборок). проведенный анализ показал, что оценки разработанности 
и оригинальности в методике «Дорисовывание фигур» у девочек значимо выше, а коэффициента оригинальности — 
значимо ниже, чем у мальчиков. 
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Таблица 4

Оценки разных показателей воображения (дорисовывание фигур) у всей выборки,  
отдельно у мальчиков и у девочек; сравнение оценок мальчиков и девочек

Показатель Все
M ± SD

Мальчики
M ± SD

Девочки
M ± SD

Различия
t (257) / U p Коэн D

Разработанность 4,1 ± 2,06 3,7 ± 1,80 4,5 ± 2,23 –3,117** 0,002 –0,3926

гибкость*** 9,7 ± 0,68 9,6 ± 0,71 9,7 ± 0,65 7383,5 0,169 –0,1600

оригинальность 1,2 ± 1,22 1,1 ± 1,20 1,4 ± 1,24 –2,071* 0,039 –0,2608
коэффициент  
оригинальности 5,0 ± 1,48 5,2 ± 1,57 4,7 ± 1,38 2,704** 0,007 0,3406

примечания. * p < 0,05, ** p < 0,01. 
*** для показателя гибкости посчитан критерий Манна — Уитни

Table 4

Assessments of different parameters of nonverbal imagination (Complete the drawing) in the whole sample, separately in boys 
and girls; comparison of assessments of boys and girls

Indicator Whole sample
M ± SD

Boys
M ± SD

Girls
M ± SD

Differences
t (257) / U p Cohen D

Elaboration 4.1 ± 2.06 3.7 ± 1.80 4.5 ± 2.23 –3.117** 0.002 –0.3926

Flexibility*** 9.7 ± 0.68 9.6 ± 0.71 9.7 ± 0.65 7383.5 0.205 –0.1600

Originality 1.2 ± 1.22 1.1 ± 1.20 1.4 ± 1.24 –2.071* 0.039 –0.2608
Originality 
coefficient 5.0 ± 1.48 5.2 ± 1.57 4.7 ± 1.38 2.704** 0.007 0.3406

Notes. * p < 0.05, ** p < 0.01. 
***The Mann — Whitney criterion was calculated for the flexibility indicator

Связь оценок вербального и невербального воображения

при помощи коэффициента корреляции пирсона и критерий спирмена (для гибкости) были проверены связи меж-
ду оценками показателей воображения, полученных по двум методикам как для всей выборки (Рисунок 1: | r | > 0,2,  
p < 0,05), так и с применением поправки Бонферрони отдельно для мальчиков и девочек (Рисунок 2: | r | > 0,2, p < 0,05). 

Рисунок 1

Связь оценок вербального  
(Использование предметов) и невербального  
(Дорисовывание фигур) воображения 

Figure 1

The relationship between assessments of verbal  
(Uses of object) and nonverbal 
imagination (Complete the drawing)
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Для всей выборки оценки гибкости (вербальное воображение, использование предмета) значимо связаны с оценками 
разработанности и оригинальности (невербальное воображение, дорисовывание фигур). если же рассматривать отдель-
но только мальчиков, то у них оценки беглости и общий балл по вербальному воображению (использование предмета) 
значимо связаны с оценками показателя разработанности по невербальному воображению (дорисовывание фигур). при 
рассмотрении только девочек было выявлено большее число взаимосвязей: оценки гибкости вербального воображения 
(использование предмета) значимо связаны с оценками разработанности и оригинальности невербального воображения 
(дорисовывание фигур), а оценки оригинальности и общий балл по вербальному воображению связаны с оценками 
оригинальности невербального воображения (дорисовывание фигур). 

а)

б)

Рисунок 2

Связь оценок вербального (Использование  
предметов) и невербального (Дорисовывание  
фигур) воображения а) — для мальчиков,  
б) — для девочек

a)

b)

Figure 2

Correlation between the assessments of verbal 
(Uses of object) and nonverbal imagination 
(Complete the drawing) a) — for boys,  
b) — for girls

  ОбсуждеНие результатОв  

целью исследования выступило выявление особенностей развития воображения первоклассников разного пола. Мы 
хотели проанализировать различия в том, как мальчики и девочки решают задания на невербальное (образное) вообра-
жение (дорисовывание фигур), и вербальное (словесное) воображение (использование предметов). 

однако в начале рассмотрим некоторые особенности развития воображения у современных первоклассников, которые 
удалось выявить в данном исследовании. при анализе результатов, полученных при помощи методики «использование пред-
метов», удалось выявить, что часть категорий, которые были высокочастотными в исследовании е.е. Туник (Туник, 2002)  
(к примеру, использование газеты при строительно-ремонтных работах) у современных первоклассников стали низко-
частотными, что, безусловно, вызвано тем, что в реальной жизни современных детей такие способы встречаются редко. 
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при этом выделились новые категории ответов, отражающие три направленности: 1) экономическую — использование 
газеты, как ценного предмета (можно продать, передать в музей, коллекционировать); 2) бытовую — использование в 
качестве предметов одежды и постели; и 3) игровую — использование в игре и игра с текстом. появление экономиче-
ской направленности может отражать стремление родителей учить детей финансовой грамотности с самых ранних лет. 
Выявление же способов, напрямую связанных с игровой деятельностью, может быть вызвано заряженной и не до конца 
удовлетворенной потребностью первоклассников играть, что согласуется с данными психологов, говорящих о проблемах 
с мотивацией учения (гордеева, 2022; Joukova et al., 2023; Veraksa et.al., 2022). если же оценивать количественные пока-
затели выполнения методики «использование предметов», то среднее число названных адекватных ответов, полученных 
в нашем исследовании — 5, тогда как в более ранних исследованиях — 6 (Туник, 2002), что может говорить о некотором 
уменьшении беглости воображения первоклассников. Различий в оценках остальных показателей не выявлено.

Результаты методики на невербальное воображение («Дорисовывание фигур») позволяют говорить о том, что у пер-
воклассников по сравнению с детьми дошкольного возраста, становятся более высокими баллы по показателю разра-
ботанности воображения (то есть количества деталей, добавленных детьми в рисунки), оценки же оригинальности и 
гибкости практически не изменяются (алмазова, Бухаленкова, 2024). стабильность оценок гибкости при переходе из 
детского сада в школу объясняется потолочным эффектом методики (уже в конце дошкольного детства большинство 
детей получают по этому показателю 10 баллов из 10 возможных). Рост показателя разработанности, то есть количества 
деталей, используемых детьми при дорисовывании фигур, может быть связан прежде всего с развитием мелкой мотори-
ки — первоклассники много времени уделяют письму, что способствует большей детализации рисунков. остающиеся 
на том же уровне оценки оригинальности позволяют нам говорить о том, что по этому аспекту воображения резкого 
скачка в развитии при переходе к школьному обучению не появляется. 

основная задача исследования состояла в выявлении особенностей воображения мальчиков и девочек, обучающихся 
в первом классе. В результате исследования выявлена неоднородная картина различий (Зинченко, 2011). Так, при вы-
полнении методики «использование предметов» мальчики чаще, чем девочки давали ответы, отнесенные к категориям 
«для строительно-ремонтных работ», «для вытирания» и в целом чаще приводили оригинальные ответы. Эти результаты 
частично противоречат данным, полученным исследовании а.а. савиной (савина, 2018), в котором было показано, что 
вербальное воображение у девочек развито лучше, чем у мальчиков. при этом полученные нами результаты согласуются 
с данными, полученными е.а. Волгусновой (2014) на учениках 1–3 классов, о более высоких показателях оригиналь-
ности мальчиков в сравнении с девочками. полученные результаты мы объясняем тем, что хотя задание в методике 
«использование предметов» выполняется в словесной форме, само задание направлено на решение прикладной задачи 
и анализируется именно описанный ребенком продукт (способы применения газеты). Эта особенность задания, скорее, 
позволяет соотнести полученные нами результаты с данными исследования (Alfonso-Benlliurea, Santos, 2016), в кото-
ром было показано, что мальчики имели более высокие показатели общей креативности, оцениваемой через задания, в 
которых требовалось решить проблемную ситуацию.

при анализе результатов выполнения методики «Дорисовывание фигур» первоклассниками было установлено, что 
оценки разработанности и оригинальности у девочек значимо выше, чем у мальчиков, что согласуется с результатами 
исследований на выборках дошкольников (алмазова, Бухаленкова, 2024; Lee, 2005) и младших школьников (Волгуснова, 
2014), в которых также отмечалась более высокая разработанность рисунков у девочек и тщательность вырисовывания 
ими деталей по сравнению с мальчиками. при этом интересно отметить динамику половых различий в отношении коэф-
фициента оригинальности: в старшем дошкольном возрасте оценки коэффициента оригинальности у девочек и мальчиков 
значимо не различались (алмазова, Бухаленкова, 2024), а в первом классе у девочек он оказался значимо ниже, чем у 
мальчиков. Этот результат показывает, что воображение у мальчиков и девочек развивается по разным траекториям и 
анализировать их результаты надо по отдельности. 

проведенный анализ связей между оценками воображения по разным методикам у мальчиков и девочек позволяет за-
ключить, что у мальчиков показатели вербального и невербального воображения практически не связаны между собой 
(всего 2 значимые корреляционные связи). У девочек же было выявлено больше взаимосвязей (их четыре): показатель 
оригинальности невербального воображения связан с тремя из четырех показателей вербального воображения, что 
говорит о большей согласованности в развитии разных аспектов воображения.

ограничением исследования является то, что мы не измеряли невербальное воображение в прикладных задачах (например, 
задачи на конструирование) и вербальное — в собственно творческих (например, сочинение сказки) (Шиян, коротун, 
2024). Также в данном исследовании не были учтены дополнительные факторы, способные повлиять на успешность 
выполнения детьми данных методик на воображение: не учитывалось посещение первоклассниками различных до-
полнительных занятий (например, художественно-эстетической направленности), особенности образовательной среды 
школы и особенностей педагогов начальной школы, социально-демографические факторы (Баянова, хаматвалеева, 2022). 

  вывОды  

Данное исследование показало, что основные закономерности развития воображения детей за последние несколько 
десятилетий не сильно изменились, однако то, как именно дети выполняют задания (какие способы использования 
газеты придумывают и какие образы при дорисовывании фигур создают) меняется в соответствии с социально-культур-
ным контекстом и соответствует изменениям, происходящим в современном мире. Это показывает, что методы оценки  
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воображения требуют некоторого обновления, в частности пересмотра и дополнения категорий, по которым оценива-
ются детские ответы.

Результаты проведенного исследования показывают, что особенности развития продуктивного воображения у современных 
мальчиков и девочек в первом классе значимо различаются. У мальчиков выше показатели воображения при выполне-
нии именно прикладных заданий, таких как поиск необычных способов использования предмета, а у девочек — при 
решении образных, продуктивных заданий, таких как дорисовывание фигур. к тому же разные аспекты воображения 
(вербальные и невербальные) у мальчиков менее связаны между собой, чем у девочек. 

практическОе примеНеНие

полученные результаты дополняют картину особенностей развития воображения у современных первоклассников и 
могут быть использованы как педагогами, так и детскими психологами при разработке рекомендаций по детскому раз-
витию и при подготовке развивающих занятий с младшими школьниками. 
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  резюме  

Актуальность. исследования в области развития понимания эмоций уже накопили значительный объем данных, однако 
лишь некоторые из них обращаются к вопросу о том, насколько понимание эмоций зависит от культурного контекста. 
кроме того, это первое исследование, где сравнивается развитие понимания эмоций у детей из России, китая и италии. 
Цель. провести сравнение развития способности понимать эмоции российскими детьми в возрасте от 3 до 10 лет с 
ранее опубликованными результатами диагностики детей аналогичного возраста в италии и китае. 
Выборка. Выборку нашего исследования составили 925 детей из России в возрасте от 36 до 119 месяцев (M = 78,4 мес.; 
SD = 21,2 мес.), посещавшие государственные дошкольные и школьные учреждения в городе Москве в 2022–2024 годах. 
из них 456 (49,3%) мальчиков и 469 (50,7%) девочек. Выборки из других исследований понимания эмоций у детей, 
которые сравнивались с российской выборкой: 1478 детей в возрасте от 36 до 131 мес. из италии (М = 73,5 мес.) и 257 
детей в возрасте от 42 до 114 месяцев из китая (М = 77,6 мес.).
Методы. Для диагностики способности к пониманию эмоций у дошкольников была использована методика Ф. понса 
«Тест на понимание эмоций». оценка понимания эмоций у детей из России, италии и китая выполнялось с помощью 
версии указанного теста, адаптированной соответственно языковой специфике каждой группы участников.
Результаты. исследование показало, что общие показатели понимания эмоций у китайских детей превышают аналогичные 
показатели у российских детей. Разница между российскими и итальянскими детьми незначительна и проявляется лишь 
в определенном возрастном диапазоне. Дети из России демонстрируют более высокую эффективность в распознавании 
эмоций, понимании природы скрытых эмоций и осознании моральной составляющей эмоциональных переживаний. 
Тогда как дети из италии и китая эффективнее развивают способность связывать эмоции с убеждениями, желаниями 
и воспоминаниями, а также управлять своими эмоциональными реакциями.
Выводы. Результаты подтверждают культурную специфику эмоционального развития. Российские дети успешны в 
распознавании скрытых и моральных эмоций, но отстают в понимании когнитивных аспектов эмоций. исследование 
подчеркивает важность культурного контекста в изучении понимания эмоций.

Ключевые слова: психическое развитие, эмоциональное развитие, понимание эмоций, дети, дошкольный возраст, 
младший школьный возраст, культура
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  abstract  

Background. Research on the development of emotion comprehension has accumulated a significant body of evidence. However, 
few studies address the extent to which emotion understanding varies across cultural contexts. This is the first study to compare 
the development of emotion comprehension in children from Russia, China, and Italy.
Objectives. The research aims to compare the development of the ability to understand emotions in Russian children aged 3 to 
10 years with previously published diagnostic results for children of similar ages in Italy and China. 
Study Participants. The sample of our study consisted of 925 children from Russia aged 36 to 119 months (M = 78.4 months; 
SD = 21.2 months) who attended public preschools and schools in Moscow in 2022–2024. Of these, 456 (49.3%) were boys and 
469 (50.7%) were girls. Samples from other studies of emotion understanding in children that were compared with the Russian 
sample were: 1478 children aged 36 to 131 months from Italy (M = 73.5 months) and 257 children aged 42 to 114 months from 
China (M = 77.6 months).
Methods. To diagnose the ability to understand emotions in preschoolers, the F. Pons’ technique “Test of Emotion Comprehen-
sion” (TEC) was used. The assessment of emotion comprehension in children from Russia, Italy and China was carried out using 
a version of the specified test, adapted in accordance with the language specifics of each group of participants.
Results. The study showed that overall emotional understanding scores in Chinese children exceed those of Russian children. 
The difference between Russian and Italian children is insignificant and is only evident in a certain age range. Russian children 
demonstrate higher efficiency in recognizing emotions, understanding the nature of hidden emotions, and recognizing the moral 
component of emotional experiences. While children from Italy and China are more effective in developing the ability to connect 
emotions with beliefs, desires, and memories, as well as manage their emotional reactions.
Conclusions. The results confirm the cultural specificity of emotional development. Russian children are successful in recog-
nizing hidden and moral emotions, but lag behind in understanding the cognitive aspects of emotions. The study highlights the 
importance of cultural context in studying the understanding of emotions. 

Keywords: mental development, emotional development, emotion comprehension, children, preschool age, primary school 
age, culture
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  введеНие  

В последние десятилетия все больше исследований посвящено способности детей понимать эмоции и тому, как эта спо-
собность развивается на протяжении детства (Pons, Harris, 2019). Эмоциональное развитие обеспечивает возможность 
справляться со своими чувствами и строить отношения со сверстниками, адаптироваться к социальной среде и разрешать 
межличностные конфликты (Torres et al., 2015). кроме того, понимание эмоций связано с благополучием и психическим 
здоровьем детей (Chichinina et.al., 2022), а также с формированием психологической готовности ребенка к школьно-
му обучению и его дальнейшей академической успеваемостью (Cavadini et al., 2021). поэтому развитие способности 
понимать эмоции часто становится одной из целей в построении образовательных программ (Greenberg et al., 1995). 

© Guseva, U.D., 2025
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хотя исследования в области развития понимания эмоций уже достаточно обширны и представляют много информа-
ции по этой теме (Веракса и др., 2023; Бухаленкова и др., 2024; гусева и др., 2025), лишь немногие из них затрагивают 
вопрос о том, в какой степени понимание эмоций культурно опосредованно (Tenenbaum et al., 2004; Tang et al., 2018; 
Möller et al., 2022). цель нашего исследования заключалась в изучении кросскультурных различий в понимании эмоций 
между детьми из России (а именно, из Москвы) и детьми из италии (представляющими западную культуру), а также 
детьми из китая (представляющими восточноазиатскую культуру). Такая постановка цели обусловлена также тем, что 
только в китае и в италии представлены публикации, содержащие данные по пониманию эмоций у детей на широком 
возрастном диапазоне — от 3 до 10 лет (Cavioni et al., 2020; Zhuo, 2008).

общей гипотезой настоящего исследования стало предположение о том, что культура, в которой растет и развивается 
ребенок, обуславливает процесс развития такой способности, как понимание эмоций. при этом, учитывая результаты 
ранее проведенного исследования, в котором было продемонстрировано, что в китае дети показали лучшие результаты 
по сравнению с детьми из германии, италии и Великобритании (Tang et al., 2019), мы ожидали значительно более высо-
ких результатов общего балла Теста на понимание эмоций у детей из китая по сравнению с италией и Россией. кроме 
того, согласно предыдущим результатам, указывающим на значительно лучшие результаты по показателю Распознава-
ние эмоций и преимущество детей Восточной азии в определении неявных лицевых сигналов (Möller et al., 2022), мы 
ожидали, что дети из китая превзойдут детей из России по показателю Распознавание эмоций.

Теории связи культуры и эмоций

по Э.В. ильенкову, культура — исторически сложившаяся система норм поведения и деятельности, она оказывает зна-
чительное влияние на наше восприятие мира, формирование целей, норм и ценностей, а также на процесс социальной 
адаптации (ильенков, 1991).

Для описания систем смыслов, ценностей и практик, характеризующих разные культуры, была предложена концепция 
индивидуализма и коллективизма (Hofstede, 1991). согласно теории г. хофстеде, Россия и китай относятся к коллек-
тивистским культурам, где люди предпочитают непрямое общение, избегают открытых конфликтов и поддерживают 
групповую гармонию, а италия — к индивидуалистским. по сравнению с италией и китаем избегание неопределенности 
выше в России, где люди минимизируют беспокойство посредством ориентации на четкие культурные и законодательные 
нормы. кроме того, люди в России считают, что их действия ограничены социальными нормами1. 

приверженность социальным нормам, ведущая к большему конформизму, была определена как центральная черта кол-
лективистских культур (Triandis, 1989). однако, недавние результаты исследований показывают, что приверженность 
социальным нормам в отношении эмоций на самом деле выше в индивидуалистических культурах, чем в коллективист-
ских (Vishkin et al., 2023). кроме того, Д.Р. Мюррей с соавторами выявили, что соблюдение поведенческих норм выше 
в обществах с большей исторической угрозой (Murray et al., 2011). 

Взрослые члены семьи играют важную роль в передаче культурных ценностей и норм, касающихся эмоций. В некоторых 
исследованиях сообщалось о связи между поведением родителей, связанным с социализацией эмоций в соответствии 
с их культурными стандартами, и пониманием эмоций у детей дошкольного возраста (Laugen et al., 2024). например, в 
европейско-американской модели воспитания люди часто выражают и вербализуют эмоциональные состояния (Markus, 
Kitayama, 1991; Cheie et.al, 2015). напротив, представители восточноазиатских культур скорее выражают эмоции более 
скрытым образом (Matsumoto, 2009). незападные страны, такие как Россия, разделяют взаимозависимость как цель 
социализации, характерную для более коллективистских культур, где традиционно ценится послушание и покорность 
взрослым, а не самовыражение (Gungor, Bornstein, 2010). кроме того, русские склонны подавлять выражение положи-
тельных эмоций, особенно в присутствии незнакомцев (Sheldon et al., 2017). Такие результаты исследований выводят 
нашу страну на особые позиции по отношению не только к странам Запада, но и к большинству стран Востока.

Понимание эмоций

понимание эмоций представляет собой важный аспект развития человека, который включает в себя идентификацию, 
объяснение и прогнозирование своих собственных эмоций, а также эмоций окружающих людей (Harris et al., 2016). 
Данная способность осуществляется на основе анализа мимических, телесных и голосовых сигналов, а также с учетом 
социального контекста, в котором происходят взаимодействия (Pons, Harris, 2019).

В настоящее время наиболее распространена теория развития понимания эмоций, предложенная Ф. понсом, п. харрисом 
и М. де Росне (Pons et al., 2004). они определили три стадии развития понимания детьми эмоций (Pons, Harris, 2000; Pons 
et al., 2004). по теоретической модели Ф. понса, п. харриса и М. де Росне был разработан Тест на понимание эмоций 
(TEC — Test of Emotion Comprehension) (Pons, Harris, 2000). обзор компонентов и показателей развития понимания 
эмоций представлен в Таблице 1.

согласно теории развития понимания эмоций, девять показателей и три компонента развития иерархически связаны друг 
с другом. Таким образом, овладение внешними аспектами понимания эмоций является предпосылкой для понимания 
психических аспектов и, в свою очередь, оба этих уровня понимания необходимы, если ребенок хочет впоследствии 

1 сайт «The Culture Factor Group», https://www.theculturefactor.com/country-comparison-tool?countries=china%2Citaly%2Crussia 
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уловить влияние размышлений на эмоции (Harris et al., 2016; Pons, Harris, 2019). Эти показатели и компоненты часто 
применяется кросс-культурных исследованиях, изучающих понимание эмоций (Cavioni et al., 2020).

Таблица 1

Три компонента и девять показателей понимания эмоций

Компонент Показатель Возраст Умения

Внешние 
причины

Распознавание 
эмоций 3–4 года способность распознавать и называть эмоции на основе экспрессивных 

сигналов (мимика лица)
Внешние 
причины 3–4 года способность понимать, что эмоции могут быть вызваны внешними 

ситуациями

Желания 3–5 лет способность понимать, что разные люди могут выражать разные эмоции 
в одной и той же ситуации из-за своих разных желаний

Ментальные 
причины

Убеждения 4–6 лет способность понимать, что убеждения людей могут влиять на их 
эмоциональные переживания в ситуации

Воспоминания 3–6 лет способность понимать, что воспоминания могут оказывать влияние на 
текущие эмоциональные переживания

скрытые 
эмоции 4–6 лет способность понимать несоответствие между ощущаемыми и выражае-

мыми эмоциями и то, что эмоциональные состояния могут быть скрыты

Рефлексия

Регуляция 
эмоций 6–8 лет способность оценивать и реализовывать когнитивные стратегии 

регулирования эмоциональных состояний

смешанные 
эмоции 8 лет

способность распознавать, что человек испытывает смешанную 
эмоциональную реакцию или две эмоции противоположной валентности 
по отношению к одной ситуации

Моральные 
эмоции 8 лет способность испытывать и понимать негативные эмоции, возникающие в 

ответ на морально неприемлемое поведение

Table 1

Three components and nine indicators of emotion understanding

Component Indicator Age Skill

External 
reasons

Recognition 3–4 y.o. Recognizing and naming the emotions by expressive signals (facial 
expressions)

External 
reasons 3–4 y.o. Understanding that different external causes affect emotions 

Desire 3–5 y.o. Understanding the effect of desires on the emotional reactions of others

Mental 
reasons

Beliefs 4–6 y.o. Understanding the effect of beliefs on the emotional reactions of others

Memories 3–6 y.o. Understanding the effect of past information on emotions

Hidden 4–6 y.o. Understanding the differences between the outwardly expressed emotion and 
the actual, inwardly experienced emotion

Reflection

Regulation 6–8 y.o. Understanding the effectiveness of using cognitive strategies to maintain 
control over emotions

Mixed 8 y.o. Understanding that a person may experience multiple and opposite emotions 
in response to a single situation

Morality 8 y.o. Experiencing and understanding the negative emotions linked to morally 
reprehensible actions

Культурные различия в понимании эмоций у детей

недавние исследования у детей показали, что существуют общие закономерности развития понимания эмоций в разных 
культурах (Molina et al., 2014; Pons et al., 2004). Между тем все большее число исследований затрагивает вопрос, в какой 
степени развитие понимания эмоций зависит от культуры (Tang et al., 2018; Tenenbaum et al., 2004).
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первое кросс-культурное исследование с использованием Теста на понимание эмоций для сравнения западных и не-
западных культур было проведено с участием детей из агроскотоводческой деревни кечуа в перу и Великобритании 
(Tenenbaum et al., 2004). Результаты исследования показали, что процесс развития у двух групп детей был схожим, однако 
итоговые баллы у детей из Великобритании оказались значительно выше. 

кроме того, Тест на понимание эмоций (Pons, Harris, 2000) широко используется для сравнения западных культур, на-
пример, п. Молина с соавторами (Molina et al., 2014) обнаружили, что дошкольники среднего экономического класса в 
италии и германии демонстрируют схожую модель развития восьми из девяти компонентов Теста на понимание эмо-
ций, но итальянские дети с большей вероятностью понимают, что выражаемые эмоции могут отличаться от внутренних 
(понимание скрытых эмоций). 

Тест на понимание эмоций (Pons, Harris, 2000) также используется для сравнения восточноазиатских и европейских 
культур. например, кросс-культурное исследование с участием дошкольников из китая (возраст от 4 до 6 лет) в срав-
нении с детьми из других стран показало, что у детей в китае понимание эмоций развивается по модели, аналогичной 
той, которая обнаружена у дошкольников европейского происхождения (Tang et al., 2018). однако дети из китая лучше 
справлялись с пониманием скрытых эмоций по сравнению с европейскими детьми, тогда как у детей из англии и гер-
мании более развита способность понимать, что воспоминания могут оказывать влияние на текущие эмоциональные 
переживания (там же). В недавнем исследовании с использованием Теста на понимание эмоций для детей из сингапура 
и германии было показано, что общая модель развития понимания эмоций у этих групп была аналогичной. при этом 
дошкольники из сингапура значительно лучше справлялись с распознаванием эмоции (показатель «распознавание 
эмоций»), чем дошкольники из германии. Эти результаты еще раз отражают то, что дети Восточной азии имеют преиму-
щество в определении неявных лицевых сигналов (Möller et al., 2022). В ходе масштабного исследования, посвященного 
изучению понимания эмоций, была проведена оценка культурных различий с применением Теста на понимание эмоций 
детей из четырех стран: китая, германии, италии и Великобритании. сравнительный анализ результатов тестирования 
показал, что дети из китая продемонстрировали более высокий уровень понимания эмоций по сравнению со своими 
сверстниками из Великобритании и германии (Tang et al., 2019).

В совокупности эти данные позволяют предположить, что восточноазиатские и европейские дети демонстрируют куль-
турно-специфические различия в некоторых аспектах понимания эмоций.

Таким образом, можно утверждать, что существует общая тенденция в понимании эмоций среди представителей разных 
культур. однако стоит отметить, что существуют некоторые вариации в развитии отдельных аспектов понимания эмоций 
и возраста их развития. согласно мнению Тененбаума и других исследователей (Tenenbaum et al., 2004), эти различия 
обусловлены образовательными и культурными факторами. 

  выбОрка  

Выборку нашего исследования составили 925 детей из России в возрасте от 36 до 119 месяцев (M = 78,4 мес.;  
SD = 21,2 мес.), посещавшие государственные дошкольные и школьные учреждения в городе Москве в 2022–2024 годах. 
из них 456 (49,3%) мальчиков и 469 (50,7%) девочек. Для сравнения деление российской выборки было осуществлено 
по возрасту в соответствии с ранее опубликованными данными итальянского и китайского исследований. 

характеристики выборок из других исследований понимания эмоций у детей, которые сравнивались с российской вы-
боркой, были следующими: 1478 детей в возрасте от 36 до 131 мес. из италии (М = 73,5 мес.; Cavioni et al., 2020) и 257 
детей в возрасте от 42 до 114 месяцев из китая (М = 77,6 мес.; Zhuo, 2008). 

  метОды  

Для оценки понимания эмоций у детей была использована методика Тест на понимание эмоций (TEC — Test of Emotion 
Comprehension) (Pons, Harris, 2000), в России использовалась российская версия Теста на понимание эмоций (Веракса 
и др., 2021). она направлена на изучение способности детей понимать эмоции других людей в различных ситуациях. 
каждое задание данного теста представляет собой небольшую историю (сценку), проиллюстрированную картинкой, 
на которой изображен герой одного пола с тестируемым ребенком. Важно отметить, что на картинке не изображено 
лицо героя, и только после того, как экспериментатор рассказывает историю испытуемому, он показывает ему четыре 
изображения лица героя, которые соответствуют разным эмоциональным состояниям. Данная методика состоит из 22 
заданий, каждое из которых оценивается в 0 или 1 балл.
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  прОцедура  

сбор данных о понимании эмоций в России проводился индивидуально в дошкольных образовательных учреждениях, 
которые посещали дети на момент тестирования. с каждым ребенком была организована одна встреча продолжитель-
ностью около 15 минут. Диагностику проводили специально подготовленные специалисты. Все родители были проин-
формированы о целях исследования и дали письменное согласие на участие детей в исследовании. процедуры изучения 
и согласия были утверждены комитетом по этике факультета психологии МгУ имени М.В. ломоносова (утверждение 
No 2020/61).

  результаты исследОваНия  

проверка распределения выборки российских детей с использованием теста Шапиро — Уилка показала, что распре-
деления значений общего уровня понимания эмоций в российской выборке соответствуют нормальному, в связи с чем 
при дальнейшем анализе были использованы параметрические критерии. 

Анализ различий в общем уровне понимания эмоций

Для сравнения средних значений по общему уровню понимания эмоций на российской и итальянской выборках ис-
пользовался t-критерий для независимых выборок, размеры эффекта рассчитывались с использованием d коэна для 
t-критериев для независимых выборок (Таблица 2). 

Таблица 2

Средний уровень понимания эмоций у российских и итальянских детей; сравнительный анализ

Возраст 
(в месяцах) 42–47 48–53 54–59 60–65 66–71 72–77 78–83 84–89 90–95 96–101 102–107 108–113

италия 2,50 3,37 4,04 4,82 5,01 5,33 6,00 6,59 6,80 7,04 7,30 7,75

Россия 2,10 3,46 4,29 4,84 5,15 5,93 5,95 6,17 6,76 7,01 7,08 7,46

Т-тест 1,83 0,41 1,17 0,09 0,82 2,06* 0,23 1,87 0,17 0,14 1,13 1,42

d коэна 0,3 0,06 0,16 0,01 0,1 0,4 0,04 0,29 0,03 0,02 0,19 0,3

* p < 0,05, ** p < 0,001

Table 2

Average level of understanding of emotions in Russian and Italian children; comparative analysis

Age 
(in months) 42–47 48–53 54–59 60–65 66–71 72–77 78–83 84–89 90–95 96–101 102–107 108–113

Italy 2.50 3.37 4.04 4.82 5.01 5.33 6.00 6.59 6.80 7.04 7.30 7.75

Russia 2.10 3.46 4.29 4.84 5.15 5.93 5.95 6.17 6.76 7.01 7.08 7.46

T-test 1.83 0.41 1.17 0.09 0.82 2.06* 0.23 1.87 0.17 0.14 1.13 1.42

Cohen’s d 0.3 0.06 0.16 0.01 0.1 0.4 0.04 0.29 0.03 0.02 0.19 0.3

* p < 0.05, ** p < 0.001
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Таким образом, значения по общему уровню понимания эмоций значимо выше со средним размером эффекта у россий-
ских детей только в возрасте от 72 до 77 месяцев, чем у детей в италии. 

Для сравнения средних значений по общему уровню понимания эмоций у российской и китайской выборок использовался 
t-критерий для независимых выборок, размеры эффекта рассчитывались с использованием d коэна для t-критериев для 
независимых выборок (Таблица 3). 

Таблица 3

Средний уровень понимания эмоций у российских и китайских детей; сравнительный анализ

Возраст (в годах) 3,5–4,4 4,5–5,4 5,5–6,4 6,5–7,4 7,5–8,4 8,5–9,4

китай 4,24 4,62 6,27 6,54 7,33 8,05

Россия 2,81 4,6 5,39 6,07 6,94 7,27

Т-тест 5,64** 0,07 3,92** 1,86 1,92 4,83**

d коэна 0,92 0,01 0,66 0,34 0,34 0,82

* p < 0,05, ** p < 0,001

Table 3

Average level of understanding of emotions in Russian and Chinese children; comparative analysis

Age (in years) 3.5–4.4 4.5–5.4 5.5–6.4 6.5–7.4 7.5–8.4 8.5–9.4

China 4.24 4.62 6.27 6.54 7.33 8.05

Russia 2.81 4.6 5.39 6.07 6.94 7.27

T-test 5.64** 0.07 3.92** 1.86 1.92 4.83**

Cohen’s d 0.92 0.01 0.66 0.34 0.34 0.82

* p < 0.05. ** p < 0.001

Таким образом, значения по общему уровню понимания эмоций значимо выше с большим размером эффекта у детей в 
китае в возрасте от 3,5 до 4,4, от 5,5 до 6,4 и от 8,5 до 9,4 лет, чем у детей из России. 

Сопоставление возрастной динамики общего уровня понимания эмоций

В российской выборке для выявления различий между показателями общего балла Теста на понимание эмоций в срав-
ниваемых возрастных группах применялся параметрический критерий (t-критерий стьюдента). общий балл Теста на 
понимание эмоций значимо рос с возрастом детей, за исключением возрастов от 6 до 8 лет (p = 0,593) и от 8 до 10 лет 
(p = 0,106). В итальянской выборке общий балл Теста на понимание эмоций значимо рос с возрастом детей, то есть 
возраст оказывал умеренное прямое влияние на баллы теста на понимание эмоций (Cavioni et al., 2020). В китайской 
выборке общий балл Теста на понимание эмоций значимо рос с возрастом детей, за исключением возраста от 4 до 5 и 
от 6 до 7 лет (Zhuo, 2008). 

В среднем китайские дети превосходили российских по общему уровню понимания эмоций в возрасте от 3,5 до 4,4, 5,5 
до 6,4 и 8,5 до 9,4 лет, а российские дети превосходили итальянских по общему уровню понимания эмоций от 72 до 77.

Анализ различий по отдельным показателям понимания эмоций детьми из России и Италии 

Для сравнения отдельных показателей понимания эмоций у российских и итальянских детей из итальянской статьи 
были взяты проценты верных ответов по отдельным показателям теста на понимание эмоций (Cavioni et al., 2020). Затем 
было применено угловое преобразование Фишера (φ) для оценки различий в результатах отдельных показателей Теста 
на понимание эмоций между детьми из России и италии (Таблица 4). 
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Таблица 4

Процент верных ответов детей из России и Италии по отдельным показателям Теста на понимание эмоций; 
различия в отдельных показателях
 

Возраст  
(в годах) Страна N

Распоз-
навание 
эмоций

Внешние  
причины

Жела-
ния

Убежде-
ния

Воспо-
мина-
ния

Регу-
ляция 

эмоций

Скры-
тые 

эмоции

Сме-
шанные 
эмоции

Мораль-
ные 

эмоции

3–4
италия 157 64 16 17 33 21 13 25 20 27

Россия 79 67 28 8 8 10 13 28 13 32

φ 0,52 2,11* 2,15* 4,84** 2,21* 0 0,49 1,39 1,1

4–5
италия 312 82 51 49 36 34 23 40 14 37

Россия 150 91 65 30 17 49 33 43 11 47

φ 2,56** 2,85** 3,95** 4,34** 3,09** 2,25* 0,6 0,85 2,07*

5–6
италия 424 96 81 70 39 49 38 54 17 47

Россия 150 100 87 51 19 63 41 57 21 65

φ – 1,85* 4,05** 4,6** 3,12** 0,72 0,7 1,15 3,93**

6–7
италия 143 97 90 75 49 64 43 55 18 59

Россия 150 100 96 65 33 81 40 73 51 71

φ – 2* 1,78* 2,75** 3,3** 0,47 3,26** 6,13** 2,27*

7–8
италия 141 100 99 85 72 75 48 75 52 63

Россия 150 100 93 69 28 80 34 83 55 77

φ – 3,04** 3,26** 7,83** 0,98 2,47** 1,6 0,55 2,66**

8–9
италия 125 100 100 92 67 96 63 77 52 72

Россия 150 100 100 77 34 94 42 89 84 81

φ – – 3,47** 5,59** 0,76 3,53** 2,8** 5,85** 1,83*

9–10 италия 62 100 100 98 60 97 68 84 79 78

Россия 96 100 100 83 38 99 45 93 84 83

φ – – 3,61** 2,75** 0,98 2,86** 1,71* 0,86 0,92

* p < 0.05, ** p < 0.01; % верных ответов

Значительно чаще дети из италии, чем дети из России, давали верные ответы по показателям Желание и Убеждение во 
всех возрастных группах, по показателю Воспоминания в возрасте 3–4 года, по показателю Внешние причины в возрасте 
7–8 лет, а по показателю Регуляция эмоций в возрасте 7–10 лет.

при этом дети из России дали значительно больший процент верных ответов по показателям Распознавание эмоций и 
Регуляция эмоций в возрасте 4–5 лет, по показателю Внешние причины в возрасте 3–7 лет, по показателю Воспомина-
ния в возрасте 4–7 лет, по показателю скрытые эмоции в возрасте 6–7 и 8–10 лет, по показателю смешанные эмоции в 
возрасте 6–7 и 8–9 лет, а по показателю Моральные эмоции в возрасте 4–9 лет.
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Table 4

Percentage of correct answers of children from Russia and Italy on individual indicators of the Test of Understand-
ing Emotions; differences in individual indicators

Age (in 
years) Country N Recogni-

tion
External 
reasons Desire Beliefs Memo-

ries
Regula-

tion Hidden Mixed Morality

3–4
Italy 157 64 16 17 33 21 13 25 20 27

Russia 79 67 28 8 8 10 13 28 13 32

φ 0.52 2.11* 2.15* 4.84** 2.21* 0 0.49 1.39 1.1

4–5
Italy 312 82 51 49 36 34 23 40 14 37

Russia 150 91 65 30 17 49 33 43 11 47

φ 2.56** 2.85** 3.95** 4.34** 3.09** 2.25* 0.6 0.85 2.07*

5–6
Italy 424 96 81 70 39 49 38 54 17 47

Russia 150 100 87 51 19 63 41 57 21 65

φ – 1.85* 4.05** 4.6** 3.12** 0.72 0.7 1.15 3.93**

6–7
Italy 143 97 90 75 49 64 43 55 18 59

Russia 150 100 96 65 33 81 40 73 51 71

φ – 2* 1.78* 2.75** 3.3** 0.47 3.26** 6.13** 2.27*

7–8
Italy 141 100 99 85 72 75 48 75 52 63

Russia 150 100 93 69 28 80 34 83 55 77

φ – 3.04** 3.26** 7.83** 0.98 2.47** 1.6 0.55 2.66**

8–9
Italy 125 100 100 92 67 96 63 77 52 72

Russia 150 100 100 77 34 94 42 89 84 81

φ – – 3.47** 5.59** 0.76 3.53** 2.8** 5.85** 1.83*

9–10
Italy 62 100 100 98 60 97 68 84 79 78

Russia 96 100 100 83 38 99 45 93 84 83

φ – – 3.61** 2.75** 0.98 2.86** 1.71* 0.86 0.92

* p < 0.05, ** p < 0.01; % correct answers

Анализ различий по отдельным показателям понимания эмоций детьми из России и Китая

Для сравнения отдельных показателей понимания эмоций у российских и китайских детей из китайского исследования 
были взяты проценты верных ответов по отдельным показателям теста на понимание эмоций (Zhuo, 2008). Затем было 
применено угловое преобразование Фишера (φ) для оценки различий в результатах отдельных показателей Теста на 
понимание эмоций между детьми из России и китая (Таблица 5). 
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Таблица 5 

Процент верных ответов детей из России и Китая по отдельным показателям Теста на понимание эмоций; 
различия в отдельных показателях

Возраст 
(в годах) Страна N

Распоз-
навание 
эмоций

Внешние 
причины

Жела-
ния Убеждения Воспо-

минания

Регу-
ляция 

эмоций

Скры-
тые 

эмоции

Сме-
шанные 
эмоции

Мораль-
ные 

эмоции

3,5–4,4 
китай 49 100 96 38 42 24 42 29 19 24

Россия 150 80 39 15 15 22 22 37 11 39

φ – 8,45** 3,28** 3,79** 0,37 2,75** 1,05 1,22 1,94*

4,5–5,4
китай 45 100 98 58 49 40 42 31 22 22

Россия 122 100 87 45 16 66 39 47 12 59

φ – 2,54** 1,46 4,1** 2,98** 0,34 1,85* 1,51 4,42**

5,5–6,4
китай 44 100 100 84 73 64 66 57 36 48

Россия 138 100 91 56 24 69 41 61 33 65

φ – – 3,66** 5,89** 0,64 2,96** 0,49 0,38 2,05*

6,5–7,4
китай 35 100 100 83 69 71 69 60 43 60

Россия 200 100 95 65 30 78 38 79 49 75

φ – – 2,31** 4,33** 0,83 3,46** 2,21* 0,67 1,7*

7,5–8,4
китай 45 100 100 80 76 89 80 64 84 60

Россия 125 100 100 78 33 91 43 87 82 78

φ – – 0,22 5,11** 0,44 4,49** 3,15** 0,31 2,32**

8,5–9,4
китай 39 100 100 74 95 95 69 87 92 92

Россия 108 100 100 84 37 99 43 94 85 86

φ – – 1,32 7,38** 1,42 2,91** 1,16 1,22 1,08

* p < 0,05, ** p < 0,01; % верных ответов

Дети из китая в сравнении с российскими детьми дали значительно больший процент верных ответов по показателю 
Внешние причины в возрасте 3,5–5,4 года, по показателю Желания в возрасте 3,5–7,4 года, по показателю Убеждения в 
всех возрастных группах, а по показателю Регуляция эмоций в возрасте 3,5–4,4 и 5,5–9,4 года.

Дети из России значительно чаще детей из китая давали верные ответы по показателям Воспоминания (в возрасте 4,5–5,4 
года), скрытые эмоции (в возрасте 4,5–5,4 и 6,5–8,4 года), Моральные эмоции (в возрасте 3,5–8,4 года).
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Table 5

Percentage of correct answers of children from Russia and China on individual indicators of the Test of Under-
standing Emotions; differences in individual indicators

Age (in 
years)

Coun-
try N Recogni-

tion
External 
reasons Desire Beliefs Memo-

ries
Regula-

tion Hidden Mixed Morality

3,5–4,4 
China 49 100 96 38 42 24 42 29 19 24

Russia 150 80 39 15 15 22 22 37 11 39

φ – 8.45** 3.28** 3.79** 0.37 2.75** 1.05 1.22 1.94*

4,5–5,4
China 45 100 98 58 49 40 42 31 22 22

Russia 122 100 87 45 16 66 39 47 12 59

φ – 2.54** 1.46 4.1** 2.98** 0.34 1.85* 1.51 4.42**

5,5–6,4
China 44 100 100 84 73 64 66 57 36 48

Russia 138 100 91 56 24 69 41 61 33 65

φ – – 3.66** 5.89** 0.64 2.96** 0.49 0.38 2.05*

6,5–7,4
China 35 100 100 83 69 71 69 60 43 60

Russia 200 100 95 65 30 78 38 79 49 75

φ – – 2.31** 4.33** 0.83 3.46** 2.21* 0.67 1.7*

7,5–8,4
China 45 100 100 80 76 89 80 64 84 60

Russia 125 100 100 78 33 91 43 87 82 78

φ – – 0.22 5.11** 0.44 4.49** 3.15** 0.31 2.32**

8,5–9,4
China 39 100 100 74 95 95 69 87 92 92

Russia 108 100 100 84 37 99 43 94 85 86

φ – – 1.32 7.38** 1.42 2.91** 1.16 1.22 1.08

* p < 0.05, ** p < 0.01; % correct answers

  ОбсуждеНие результатОв  

целью настоящего исследования было изучение кросскультурных различий в развитии понимания эмоций у детей из 
России в сравнении с детьми из италии и китая. Результаты показывают, что в России общий балл Теста на понимание 
эмоций значимо рос с возрастом детей, за исключением возрастов от 6 до 8 лет и от 8 до 10 лет. В итальянской выборке 
общий балл Теста на понимание эмоций значимо рос с возрастом детей, так что возраст оказывал умеренное прямое 
влияние на баллы Теста на понимание эмоций (Cavioni et al., 2020). В китайской выборке общий балл Теста на пони-
мание эмоций значимо рос с возрастом детей, за исключением возрастов от 4 до 5 и от 6 до 7 лет (Zhuo, 2008). Таким 
образом, полученные в нашем исследовании результаты соответствуют предыдущим результатам, указывающим на 
развитие понимания эмоций с возрастом (Cavioni et al., 2020; Pons et al., 2004). 

В среднем дети из китая превосходили детей из России по общему уровню понимания эмоций в возрасте от 3,5 до 
4,4, от 5,5 до 6,4 и от 8,5 до 9,4 года, а дети из России превосходили детей из италии только в возрасте от 72 до 77 
месяцев, что соответствует предыдущему исследованию, где китайские дети показали более высокие результаты 
по сравнению с детьми из германии, италии и Великобритании по общему баллу Теста на понимание эмоций 
(Tang et al., 2019).



111Guseva, U.D. 
Development of emotion comprehension  

in Russian children.  
National Psychological Journal. 2025. Vol. 20, No. 3, P. 100–114

В сравнении с российскими детьми, дети из италии оказались более успешными во всех возрастных группах в понимании 
того, что различные люди могут выражать разные эмоции в одной и той же ситуации из-за своих различных желаний и 
что убеждения людей могут влиять на их эмоциональные переживания в данной ситуации. кроме того, дети из италии 
в возрасте 7–10 лет оказались более успешными в способности оценивать и реализовывать когнитивные стратегии 
регулирования эмоциональных состояний. полученные результаты можно сопоставить с исследованием, согласно ко-
торому дети из италии лучше понимают смешанные эмоции по сравнению с детьми из германии (Molina et al., 2014).

однако, дети из России были более успешны, чем их итальянские сверстники, в понимании того, что эмоции могут 
быть вызваны внешними ситуациями (в возрасте 3–7 лет) и что воспоминания могут оказывать влияние на текущие 
эмоциональные переживания (в возрасте 4–7 лет). помимо этого, дети из России были более успешны в понимании того, 
что человек может испытывать смешанную эмоциональную реакцию или две эмоции противоположной валентности 
относительно одной ситуации (в возрасте 6–7 и 8–9 лет). 

интересным оказался результат, что дети из России так же более успешны, чем дети из италии, в понимании несоот-
ветствия между ощущаемыми и выражаемыми эмоциями и того, что эмоциональные состояния могут быть скрыты (в 
возрасте 6–7 и 8–10 лет), а также в понимании негативных эмоций, которые возникают в ответ на морально неприем-
лемое поведение (в возрасте 4–9 лет).

сравнение результатов российских и китайских детей показало, что у детей из китая выше уровень развития способности 
осознавать, что эмоции могут возникать под воздействием внешних обстоятельств (в возрасте 3,5–5,4 года), что различ-
ные люди могут выражать разные эмоции в одной и той же ситуации вследствие своих различных желаний (в возрасте 
3,5–7,4 года), что убеждения людей способны оказывать влияние на их эмоциональные переживания в определенной 
ситуации (на всех этапах развития) и способности применять и реализовывать когнитивные стратегии для управления 
эмоциональными состояниями (в возрасте 3,5–4,4 и 5,5–9,4 года).

Дети из России показали лучшие, в сравнении с детьми из китая, результаты в понимании того, что воспоминания могут 
оказывать влияние на текущие эмоциональные переживания (в возрасте 4,5–5,4 года), что согласуется с результатами 
предыдущих исследований (Chen, 2009), где также отмечалось относительно запоздалое развитие показателя Воспоми-
нания среди китайских детей (по сравнению с американскими детьми). 

кроме того, в сравнении с китайскими детьми, дети из России продемонстрировали лучшее понимание того, что 
эмоциональные состояния могут быть скрытыми (в возрасте 4,5–5,4 и 6,5–8,4 года). Это идет вразрез с предыдущими 
исследованиями (Tang et al., 2018) и теорией о том, что именно представители восточноазиатских культур склонны 
проявлять свои эмоции более скрытым образом (Matsumoto, 2009).

Более того, дети из России продемонстрировали лучшее понимание негативных эмоций, возникающих в ответ на 
морально неприемлемое поведение (в возрасте 3,5–8,4 года). Эти данные соответствуют исследованию Д.Р. Мюррея и 
коллег (Murray et al., 2011), утверждающему, что соблюдение поведенческих норм выше в социумах, характеризующихся 
наличием непосредственной угрозы в социальной среде обитания индивидов. однако они противоречат результатам 
недавнего исследования, показывающего, что приверженность социальным нормам, касающимся эмоций, выше в ин-
дивидуалистических культурах, чем в коллективистских (Vishkin et al., 2023), поскольку Россия классифицируется как 
коллективистская культура по теории г. хофстеде (Hofstede, 1991).

В целом полученные данные подчеркивают значимость учета культурного контекста при исследовании эмоционального 
интеллекта и разработке образовательных программ. Результаты данной работы также намечают направление будущих 
исследований, акцентированных на углубленном понимании механизмов формирования эмоционального интеллекта в 
разных культурах и разработке мер, поддерживающих развитие эмоциональной грамотности у детей.

  вывОды  

Таким образом, проведенное исследование выявило существенные различия в развитии эмоционального интеллекта у 
детей из России, италии и китая. полученные данные свидетельствуют о том, что у российских детей сформированы 
важные аспекты понимания эмоций, включая способность распознавать несоответствие между ощущаемыми и выража-
емыми эмоциями, а также осознание возможности сокрытия эмоциональных состояний. кроме того, российские дети 
демонстрируют глубокое понимание негативных эмоций, возникающих в ответ на морально неприемлемые поступки, 
что подчеркивает значимость соблюдения социальных норм в их среде воспитания. Вместе с тем результаты исследова-
ния показывают, что российские дети испытывают трудности в сравнении с итальянскими и китайскими сверстниками 
в ряде областей. Во-первых, они хуже понимают, что разные люди могут испытывать различные эмоции в одинаковых 
ситуациях в зависимости от их личных желаний и убеждений. Во-вторых, отмечается недостаток в способности оценивать 
и реализовывать когнитивные стратегии для регулирования собственных эмоциональных состояний, особенно в млад-
шем школьном возрасте. Эти ограничения могут указывать на необходимость пересмотра образовательных программ и 
педагогических практик в России, чтобы способствовать развитию этих важных аспектов эмоционального интеллекта.
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  практическОе примеНеНие  

Результаты данного исследования могут применяться в различных областях, включая образование, психологию и со-
циальные науки. кроме того, эти выводы могут быть использованы в просветительской работе с родителями, которым 
знания о развитии понимания эмоций помогут лучше понимать возрастные особенности их детей, а также в работе с 
педагогами и воспитателями, которые смогут сформировать на основе полученных данных воспитательную и образо-
вательную программу для дошкольников с учетом культурных факторов.

  ОграНичеНия исследОваНия  

полученные в данной работе результаты следует рассматривать в свете ряда ограничений, связанных с особенностями 
российской выборки и доступных исследователям данных о выборках из других стран. В перспективе исследования, 
во-первых, необходимо расширить выборку, которая не должна ограничиваться дошкольниками из Москвы. Во-вторых, 
необходимо изучать влияние социально-демографических факторов (в частности, уровня образования и материального 
положения родителей, состава семьи детей). В-третьих, следует учитывать недостаточный объем китайской выборки, 
что могло привести к возможным неправдоподобным выводам о развитии понимания эмоций у детей из китая.
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  резюме  

Актуальность. актуальность исследования обусловлена немногочисленностью научных работ, изучающих в динамике 
показатели эмоционального состояния у матерей в течение первого года после рождения недоношенного ребенка, и их 
неполным охватом востребованной проблематики.
Цель. целью настоящего исследования стало выявление и анализ динамики эмоционального состояния у матерей детей, 
рожденных значительно преждевременно. 
Выборка. В исследовании приняли участие 30 женщин — матерей недоношенных детей, родившихся значительно 
преждевременно (28–31 неделя), в возрасте от 29 до 41 года.
Методы. лонгитюдное исследование проходило в 2 этапа: в течение первой недели после рождения недоношенного 
ребенка и через 12–14 недель. применялись следующие психодиагностические методики: скрининговая шкала пе-
ринатальной тревоги (The Perinatal Anxiety Screening Scale — PASS-R) в адаптации М.а. коргожи и а.о. евмененко, 
Эдинбургская шкала послеродовой депрессии в адаптации г.Э. Мазо, л.и. Вассермана, М.В. Шаманиной, клинический 
опросник для выявления и оценки невротических состояний к.к. Яхина и Д.М. Менделевича. 
Результаты. В эмоциональном состоянии матерей в течение первой недели после рождения недоношенного ребенка 
значительно преждевременно присутствуют симптомы тревоги и специфические страхи, характерные для перинатального 
периода, через 12–14 недель наблюдается более выраженный характер выявляемых симптомов. на втором этапе иссле-
дования, через 12–14 недель после родов в эмоциональном состоянии женщин наблюдаются симптомы послеродовой 
депрессии, астении, вегетативные нарушения и тенденция к сложностям адаптации. 
Выводы. анализ изменений в эмоциональном состоянии матерей детей, рожденных значительно преждевременно, 
включая анализ симптомов перинатальной тревоги, послеродовой депрессии и астении, показывает, что спустя 12–14 
недель после рождения ребенка, у матерей по всем изучаемым показателям имеются отклонения от средних норматив-
ных значений. проведенное исследование обосновывает необходимость дальнейшего изучения в динамике показателей 
эмоционального состояния матерей с учетом категории недоношенности детей по сроку рождения, что позволит наметить 
мишени в оказании комплексной медико-психологической помощи как в условиях стационара, так и на амбулаторном 
этапе медицинской реабилитации. 

Ключевые слова: медицинская психология, эмоциональное состояние, преждевременные роды, недоношенный ребе-
нок, тревога, депрессия
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  abstract  

Background. The relevance of the study is due to the availability of a few scientific papers studying the dynamics of the emotional 
state of mothers during the first year after the birth of a premature baby.
Objectives. The aim of this study was to identify the dynamics of emotional state in mothers of infants born significantly 
prematurely. 
Study Participants. The long-term study involved 30 women in the situation of giving birth significantly prematurely  
(28–31 weeks) at the age of 29 to 41 years.
Methods. The longitudinal study was conducted in 2 stages: during the first week after the birth of a premature baby and 
after 12–14 weeks. The following techniques were used in the study: The Perinatal Anxiety Screening Scale — PASS-R in  
the adaptation of M.A. Korgozha and A.O. Evmenenko, Edinburgh Scale of postpartum depression in the adaptation of G.E. Maso, 
L.I. Wasserman, M.V. Shamanina, clinical questionnaire for the identification and evaluation of neurotic states by K.K. Yakhin 
and D.M. Mendelevich. 
Results. In the emotional state of mothers during the first week after the birth of a significantly premature baby, symptoms of 
anxiety and specific fears characteristic of the perinatal period are present. After 12–14 weeks, a more pronounced pattern of 
symptoms is observed. At the second stage of the study, 12–14 weeks after giving birth, the emotional state of women showed 
symptoms of postpartum depression, asthenia, and autonomic disorders.
Conclusions. An analysis of changes in the emotional state of mothers of children born significantly prematurely, including an 
analysis of symptoms of perinatal anxiety, postpartum depression and asthenia, shows that 12–14 weeks after the birth of the child, 
mothers have deviations from the average normative values for all the studied indicators. The conducted research substantiates 
the need for the further study of the indicator dynamics in the emotional state of mothers, taking into account the category of 
prematurity of children by the time of birth, which will make it possible to identify targets in providing comprehensive medical 
and psychological assistance to mothers both at the hospital and at the outpatient stage of medical rehabilitation.

Keywords: medical psychology, emotional state, premature birth, premature baby, anxiety, depression

For citation: Evmenenko, A.O. (2025). Dynamics of emotional state in mothers of babies born significantly 
prematurely (28–31 weeks). National Psychological Journal, 20(3), 115–124. https://doi.org/10.11621/npj.2025.0309

  введеНие  

В настоящее время задача сохранения здоровья и качества жизни матери и новорожденного ребенка является одной из 
важнейших в социальной политике в России и в большинстве стран мира. постоянное усовершенствование системы 
здравоохранения и внедрение в практику учреждений современных алгоритмов медицинской помощи положительно 
отражается на уменьшении перинатальной смертности и неонатальной заболеваемости (Моисеева и др., 2023; кузнецов, 
2018; Duby et al., 2018). 

однако, по данным Федеральной службы государственной статистики, за последние 5 лет не уменьшается частота слу-
чаев рождения недоношенных детей, их число составляет около 4–6% процентов от всех новорожденных. В санкт-пе-
тербурге количество ситуаций рождения недоношенных детей составляет около 6% от всех случаев рождения ребенка.

© Evmenenko, A.O., 2025
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по разным данным около 15% преждевременных родов приходятся на срок от 28 до 31 гестационных недель и, соглас-
но определению Всемирной организации здравоохранения, являются значительно преждевременными (Винокур и др., 
2024). Большое количество проведенных и проводимых в настоящее время исследований посвящены изучению нару-
шений неврологического развития детей этого периода, особенностей оказания медицинской помощи новорожденному, 
а также формированию системы динамического наблюдения за детьми, рожденными раньше срока (Малышкина, 2023; 
нефедьева, Бодрова, 2023; кешишян, 2023; Tielsch, 2015). однако следует отметить значительно меньшее количество 
исследований, посвященных вопросам психического здоровья женщины в ситуации рождения недоношенного ребенка 
значительно преждевременно. 

ситуация преждевременного рождения ребенка сопровождается значительным стрессом для женщины, которая в этот 
период является объектом, обеспечивающим условия для развития ребенка. стресс может негативно отражаться на 
эмоциональном состоянии матери, что в свою очередь, согласно данным актуальных исследований, оказывает влияние 
на различные аспекты физического и психического развития ребенка (пашов и др., 2022; суханова, 2024; андрущенко 
и др., 2019; Kersting et al., 2009).

Матери, в ситуации рождения недоношенного ребенка, согласно исследованиям, испытывают различные сложности, 
связанные с эмоциональным состоянием, а именно с наличием симптомов тревоги, депрессивной симптоматики и раз-
личных страхов (коротаева и др., 2019; Якупова и др., 2024; Sandnes et al., 2024; Winter et al., 2018). немногочисленные 
научные исследования, изучающие эмоциональное состояние матерей недоношенных детей в динамике, указывают, что 
данные проявления могут сохраняться и в течение 12 месяцев после преждевременных родов, значительно осложняя 
взаимодействие матери и ребенка в процессе предоставления ему соответствующего качественного ухода (Мальгина и 
др., 2017; Lau et al., 2020; Neri et al., 2015).

современные литературные данные позволили сделать заключение о важности и актуальности изучения эмоциональ-
ного состояния и его динамики у женщин, в ситуации рождения недоношенного ребенка, что позволит впоследствии 
разработать модель комплексной медико-психологической помощи и поддержки женщин в ситуации рождения недоно-
шенного ребенка. Таким образом, целью настоящего исследования стало выявление и анализ динамики эмоционального 
состояния у матерей детей, рожденных значительно преждевременно. 

  выбОрка  

В исследовании приняли участие 30 женщин, в возрасте от 29 до 41 года, в ситуации рождения недоношенного ребенка 
значительно преждевременно в период с 28 по 31 неделю гестации. Для обеспечения репрезентативности выборки были 
применены следующие критерии исключения из исследования: возраст женщин старше 45 лет, наличие у плода поро-
ков развития головного мозга, сердца и других внутренних органов, наличие особого психического статуса у матерей 
(все респонденты отрицали наличие психических расстройств и депрессивных эпизодов в анамнезе). Таким образом, 
средний возраст женщин, принявших участие в исследовании, составил 33,9 года (SD = 3,09). средний срок гестации, 
на котором происходило родоразрешение, составил 30,3 гестационных недель (SD = 1,67). Все женщины из группы на 
момент участия исследования проживали в санкт-петербурге. Респонденты подписывали добровольное информирован-
ное согласие на участие в исследовании, процедура и методы исследования одобрены решением локального этического 
комитета ФгБоУ Во спбгпМУ Минздрава России (протокол заседания комитета № 04/05 от 11 ноября 2021 г.).

  метОды исследОваНия  

Данные, представленные в настоящей статье, являются самостоятельной частью научного исследования, которое было 
реализовано в перинатальном центре ФгБоУ Во «санкт-петербургский государственный педиатрический медицинский 
университет» Минздрава РФ с 2021 по 2023 год. 

научное исследование было реализовано в два этапа. первый психодиагностический этап осуществлялся в течение 
первой недели после родоразрешения, в условиях нахождения матери и ребенка в перинатальном центре, второй этап — 
через 12–14 недель, с использованием онлайн-форм. 

первый этап включал в себя анализ данных обменных карт, историй родов родильницы, а также беседу медицинского 
психолога с целью уточнения социально-демографических и клинических данных. Дополнительно разработанная автор-
ская анкета включала в себя вопросы об удовлетворенности стационарной медицинской помощью и взаимодействием 
с медицинским персоналом. Женщины также заполняли опросный лист по наличию неблагоприятных жизненных 
обстоятельств за последние 12 месяцев. 
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Для оценки эмоционального состояния на обоих этапах исследования использовался следующий психодиагностический 
инструментарий: скрининговая шкала перинатальной тревоги (The Perinatal Anxiety Screening Scale — PASS-R) в адапта-
ции М.а. коргожи и а.о. евмененко, Эдинбургская шкала послеродовой депрессии J.L. Cox, J.M. Holden, R. Sagovsky в 
адаптации г.Э. Мазо, л.и. Вассермана, М.В. Шаманиной, клинический опросник для выявления и оценки невротических 
состояний к.к. Яхина и Д.М. Менделевича (Korgozha, Evmenenko, 2023; Шаманина, Мазо, 2015; Менделевич, 2008).

на втором этапе исследования женщинам предлагался другой вариант социально-демографической анкеты, вопросы 
которой касались особенностей течения послеродового периода, соматического состояния женщины и ее ребенка, 
необходимости дополнительных консультаций специалистов различного профиля, потребности в получении психоло-
гической помощи, организации процесса ухода за ребенком, а также наличия дополнительной помощи и поддержки со 
стороны ближайшего окружения. Всем женщинам, по их желанию, были представлены индивидуальные результаты 
участия в исследовании. 

анализ эмпирических данных включал в себя методы описательной статистики, для расчета различий показателей на 
первом и втором этапе исследования использовался Т-критерий Вилкоксона. статистическая обработка результатов 
исследования проводилась с помощью «IBM SPSS Statistics 26».

  результаты исследОваНия  

Анализ социально-демографических и клинико-анамнестических данных респондентов

Большинство принявших участие в исследовании женщин (90%) состояли в зарегистрированных отношениях и про-
живали совместно с мужем/партнером, 93,3% респондентов имели высшее профессиональное образование, большее 
количество респондентов отмечали средний уровень доходов (86,67%). 

около 73% женщин отметили наличие одного и более неблагоприятных жизненных обстоятельств за последние 12 
месяцев, чаще всего они заявляли о проблемах с родственниками, финансовых сложностях и реже о проблемах с физи-
ческим и психическим здоровьем у близких. 

на основе анализа клинического анамнеза женщин было выявлено, что более чем у 50% женщин имеется одно и более 
хроническое заболевание. актуальная беременность для 83,33% женщин являлась первой. Также 43,3% женщин пла-
нировали беременность в течение года, а для 16,6% респондентов беременность была незапланированной. к исполь-
зованию вспомогательных репродуктивных технологий для достижения актуальной беременности обращались 24% 
респондентов, у 20% женщин беременность была многоплодной. Только 23,33% женщин отметили, что обращались за 
помощью к психологу в течение последнего года. 

Экстренное кесарево сечение было осуществлено для 83,3% женщин, операция планового кесарево сечения — для 10% 
респондентов, у 6,7% женщин роды проходили через естественные родовые пути. 

после родоразрешения 46,67% детей матерей из выборки были переведены в отделение реанимации и интенсивной 
терапии новорожденных, 50% детей находились в отделении новорожденных и детей грудного возраста перинатального 
центра, лишь 3,3% детей после рождения находились совместно с матерью в акушерском физиологическом отделении. 
В течение данного периода на смешенном вскармливании находились 46,6% новорожденных. оценивая удовлетворенность 
взаимодействием с медицинским персоналом перинатального центра, 66,67% респондентов отметили, что полностью 
удовлетворены, а 33,33% — частично. 

анализируя данные второго этапа исследования, важно отметить, что через 12–14 недель после родов, все женщины и их 
новорожденные дети были выписаны из стационара и находились в условиях домашней обстановки. Матери отметили, 
что для 43,33% детей было сохранено смешанное вскармливание, а 30% детей были полностью на грудном вскармли-
вании. Все дети матерей из выборки были направлены на обследование к дополнительным профильным специалистам 
для дальнейшего наблюдения и оценки соматического состояния.

на втором этапе исследования, то есть через 12–14 недель после родов, около 67% женщин отметили, что в уходе и 
заботе о ребенке им помогает муж/партнер, а 6% женщин оказывают помощь родственники и ближайшее окружение. 
около 5% женщин в течение 12–14 недель после родов обратились за специализированной психологической помощью.

Анализ данных эмоционального состояния и его динамики 

Для всех показателей эмоционального состояния были рассчитаны средние значения на первом и втором этапах иссле-
дования, для выявления динамики эмоционального состояния был использован Т-критерий Вилкоксона (Таблица 1).
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Таблица 1

Сравнение показателей эмоционального состояния женщин на первой неделе и через 12–14 недель после 
родов

Показатели эмоционального 
состояния по шкалам методик

Средние значения и стандартные отклонения
Значения Т-критерия 

Вилкоксона, z/pПервый этап
(4–7 сутки после родов)

Второй этап
(через 12–14 недель  

после родов)

Скрининговая шкала перинатальной тревоги (The Perinatal Anxiety Screening Scale — PASS-R)

общий балл 31,43±12,36 38,10±10,61 –3,952/0,001
субшкала 1. 
острая и навязчивая тревога 11,03±6,85 11,67±5,97 –1,523/0,128

субшкала 2.  
социальная тревога 4,13±3,19 4,60±3,58 –1,039/0,299

субшкала 3.  
навязчивый перфекционизм 4,90±3,58 6,00±2,99 –2,186/0,029

субшкала 4.  
специфические страхи 8,20±3,47 11,43±2,51 –4,104/0,001

субшкала 5. проблемы 
адаптации (диссоциация) 2,97±2,03 4,77±2,60 –3,516/0,001

Эдинбургская шкала послеродовой депрессии

общий балл 8,50±4,49 12,23±4,11 –2,062/0,039

Клинический опросник для выявления и оценки невротических состояний К.К. Яхина и Д.М. Менделевича

Шкала тревоги 1,96±2,91 1,23±2,87 –2,098/0,036
Шкала невротической 
депрессии –0,28±3,78 –2,52±2,41 –4,391/0,001

Шкала астении 0,20±2,87 –2,43±2,49 –2,725/0,006
Шкала истерического типа 
реагирования 2,80±2,71 2,42±3,29 –0,442/0,658

Шкала обсессивно-фобических 
нарушений 1,85±2,11 1,69±3,06 –0,586/0,558

Шкала вегетативных нарушений –0,49±4,41 –1,57±3,82 –0,370/0,711

показатель общего уровня тревоги по скрининговой шкале перинатальной тревоги (PASS-R) на первом и втором этапах 
исследования превышает нормативные значения (более 31 балла), что свидетельствует о среднем (умеренном) уровне 
тревоги у матерей на обоих этапах исследования. при этом через 12–14 недель после рождения недоношенного ребенка 
показатель тревоги значимо выше, чем сразу после родов (p ≤ 0,001), то есть можно говорить о ярко выраженной отри-
цательной динамике состояния женщин по данному показателю.

показатели симптомов перинатальной тревоги по шкале «специфические страхи» на обоих этапах исследования 
превышают значения 8 баллов и имеют достоверно значимые статистические различия между этапами исследования  
(p ≤ 0,05), что также говорит о ярко выраженной отрицательной динамике указанного параметра через 12–14 недель 
после рождения недоношенного ребенка.

Важно отметить, что, согласно полученным данным, в среднем на обоих этапах исследования у матерей не наблюдается 
симптомов генерализованной и социальной тревоги. Женщины также не демонстрируют признаков навязчивого пер-
фекционизма и у них не наблюдается сложностей с адаптацией, хотя и через 12–14 недель показатели диссоциативных 
симптомов значимо отличаются (p ≤ 0,05). полученные результаты свидетельствуют о тенденции в проявлении сложно-
стей приспособления к ситуации послеродового периода у матерей. Это может объясняться необходимостью изменений 
в повседневном распорядке дня, а также особым требуемым уходом за недоношенным ребенком.

на первом этапе исследования общий показатель наличия симптомов послеродовой депрессии (Эдинбургская шкала 
послеродовой депрессии) соответствует значению 8,50 баллов (SD = 4,49), что, согласно авторам адаптации методики, 
свидетельствует об отсутствии симптомов послеродовой депрессии у матерей в течение первой недели после рождения 
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недоношенного ребенка. однако на втором этапе исследования данный показатель значимо возрастает (p ≤ 0,05) и со-
ставляет 12,23 баллов (SD = 4,11), что свидетельствует о наличии симптомов послеродовой депрессии в эмоциональном 
состоянии у матерей через 12–14 недель после родов. 

Table 1

Comparison of the emotional state indicators of women in the first week and 12–14 weeks after birth

Emotional state indicators ac-
cording to the scales

The mean values of indicators
The Wilcoxon T-test (W) 

z/pThe first stage of the study
(4–7 days after birth)

The second stage  
of the study

(12–14 weeks after birth)

The Perinatal Anxiety Screening Scale — PASS-R

Overall score 31.43±12.36 38.10±10.61 –3.952/0.001
Sub-scale 1.
Acute and obsessive anxiety 11.03±6.85 11.67±5.97 –1.523/0.128

Sub-scale 2. 
Social anxiety 4.13±3.19 4.60±3.58 –1.039/0.299

Sub-scale 3.  
Obsessive perfectionism 4.90±3.58 6.00±2.99 –2.186/0.029

Sub-scale 4. 
Specific fears 8.20±3.47 11.43±2.51 –4.104/0.001

Sub-scale 5. Problems  
of adaptation (dissociation) 2.97±2.03 4.77±2.60 –3.516/0.001

Edinburgh Scale of postpartum depression

Overall score 8.50±4.49 12.23±4.11 –2.062/0.039
Clinical questionnaire for the identify cation and evaluation of neurotic the states  

by K.K. Yakhin and D.M. Mendelevich
Anxiety scale 1.96±2.91 1.23±2.87 –2.098/0.036

The scale of neurotic depression –0.28±3.78 –2.52±2.41 –4.391/0.001

The asthenia scale 0.20±2.87 –2.43±2.49 –2.725/0.006
The scale of the hysterical  
type of reaction 2.80±2.71 2.42±3.29 –0.442/0.658

The scale of obsessive-phobic 
disorders 1.85±2.11 1.69±3.06 –0.586/0.558

The scale of autonomic disorders –0.49±4.41 –1.57±3.82 –0.370/0.711

следующим шагом анализа являлось изучение данных по клиническому опроснику для выявления и оценки невроти-
ческих состояний к.к. Яхина и Д.М. Менделевича. представляется важным обратить внимание на шкалу «астения», ее 
средний показатель на первом этапе исследования составлял 0,20 баллов (SD = 2,87), что соответствует нормативным 
значениям, однако через 12–14 недель после рождения ребенка он равен –2,43 балла (SD = 2,49), что указывает на бо-
лезненный характер выявляемых расстройств, согласно авторам методики. на втором этапе исследования отрицательная 
динамика значений по этой шкале (p ≤ 0,01) указывает на развитие выраженных симптомов астении у матерей недоно-
шенных детей в послеродовом периоде.

среднее значение показатели по шкале «невротическая депрессия» на первом этапе исследования равно –0,28  
(SD = 3,78), что свидетельствует о тенденции к наличию симптомов депрессии у матерей в течение первой недели 
после родов. на втором этапе исследования показатель опускается до –2,52 (SD = 2,41), между этапами наблюдаются 
достоверно значимые различия (p ≤ 0,01), свидетельствующие о более выраженном характере симптомов депрессии у 
матерей через 12–14 недель после рождения недоношенного ребенка. 

обращают на себя внимание данные второго этапа исследования оценки матерями общего физического функционирова-
ния по шкале «Вегетативные нарушения», равные в среднем –1,57 баллов (SD = 3,82). Так, у респонденток отмечалось 
ухудшение общего самочувствия через 12–14 недель после родов. Данные по остальным шкалам в среднем укладываются 
в нормативные значения, указывающие на отсутствие появлений болезненного характера симптомов. 
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  ОбсуждеНие результатОв  

В ходе анализа полученных данных было выявлено, что для матерей характерно наличие устойчивых симптомов тревоги 
в эмоциональном состоянии, однако более выраженными они оказываются через 12–14 недель после родов. Можно пред-
положить, что данные проявления потенциально снижают качество жизни респонденток и могут негативно отразиться на 
их общем благополучии. Также наличие устойчивых симптомов тревоги в эмоциональном состоянии является фактором 
умеренного риска развития тревожного расстройства, что необходимо учитывать в рамках комплексной диагностики 
психического здоровья женщин в послеродовом периоде. 

согласно полученным данным, в эмоциональном состоянии матерей наблюдается наличие симптомов перинатальной 
тревоги, которые становятся более выраженными через 12–14 недель после рождения недоношенного ребенка. перина-
тальная тревога специфична для этого периода и проявляется в виде беспокойства о ребенке и его будущем, а также страхе, 
что ребенку может быть причинен вред. Выраженные проявления перинатальной тревоги в эмоциональном состоянии 
могут указывать также на психологическую неготовность матерей к процессу ухода и заботы о недоношенном младенце. 

следует отметить, что у матерей не наблюдается признаков общей тревожности, что свидетельствует об адаптивном 
уровне тревоги как личностной черты. полученные результаты согласуются с выводами предыдущей научной работы, 
где также было установлено, что личностная тревожность матерей, имеющих недоношенных детей, находится в пределах 
нормативных значений (Trumello et al., 2018). отмечается также, что у матерей отсутствует социальная тревожность, 
они не испытывают опасений по поводу критики окружающих и чувствуют себя уверенно в обществе. 

по результатам анализа данных, респондентки на обоих этапах исследования не проявляли выраженного желания 
контролировать или улучшать текущие обстоятельства своей жизни. Это может в свою очередь сказываться на общей 
мотивации к получению психологической помощи и поддержки. анализ социально-демографических данных под-
тверждает данный вывод, демонстрируя, что только 5% женщин из нашей выборки в течение 12–14 недель после родов 
обратились за специализированной психологической помощью. 

Результаты исследования показывают, что в течение первой недели после родов женщины успешно адаптируются к 
ситуации рождения недоношенного ребенка. подобные результаты могут объясняться тем, что пребывание в перина-
тальном центре обеспечивает матерям четкую структуру организации быта: фиксированный распорядок дня и посещения 
ребенка, что особенно важно, учитывая, что около 46,67% новорожденных нуждались в реанимации и интенсивной 
терапии. однако, спустя 12–14 недель, признаки диссоциации имеют тенденцию к увеличению, что вероятно связано с 
необходимостью адаптации к уходу и заботе за недоношенным ребенком в домашних условиях.

Эмоциональное состояние матерей через 12–14 недель после рождения недоношенного ребенка характеризуется наличием 
более выраженных симптомов послеродовой депрессии. У женщин наблюдается снижение настроения, эмоциональная 
неустойчивость, повышенная утомляемость, а также нарушения сна и аппетита. Результаты, выявленные с помощью 
Эдинбургской шкалы для диагностики послеродовой депрессии, демонстрируют согласованность с результатами шкалы 
«невротическая депрессия», по методике к.к. Яхина и Д.М. Менделевича, предназначенной для выявления и оценки 
невротических состояний. при наличии подобных симптомов важна организация своевременной консультации врача 
психиатра/психотерапевта для дополнительного обследования и более глубокой диагностики психоэмоционального статуса. 

анализ данных указывает на развитие выраженных симптомов астении в эмоциональном состоянии матерей, которые 
в большей степени проявляются после рождения недоношенного ребенка через 12–14 недель. Женщины чувствуют 
упадок сил, отмечается снижение продуктивности, они становятся рассеянными и склонными к слезам, а также про-
являют повышенную раздражительность и ранимость. Также анализ данных указывает на ухудшение и физического 
состояния матерей в долгосрочной перспективе. Женщины отмечали ухудшение качества сна, снижение аппетита, 
болевые ощущения и дискомфорт. 

исследование также выявило, что женщины, пережившие преждевременные роды, реже демонстрируют импульсивные и 
манипулятивные эмоциональные проявления. кроме того, для них менее свойственны опасения относительно собствен-
ного самочувствия. Вероятно, это связано с тем, что основное внимание матерей сосредотачивается на поддержании 
здоровья недоношенного младенца и обеспечении необходимого ухода.

  вывОды  

на основании изучения особенностей динамики эмоционального состояния у матерей детей, рожденных значительно 
преждевременно, можно сделать следующие выводы:

1. В эмоциональном состоянии матерей присутствуют симптомы тревоги, а также специфические страхи, характерные 
только для перинатального периода. Данные показатели через 12–14 недель после родоразрешения более выражены 
и, следовательно, имеют отрицательную динамику.
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2. Эмоциональное состояние женщин через 12–14 недель после преждевременных родов и рождения недоношенного 
ребенка характеризуется наличием симптомов послеродовой депрессии. 

3. В эмоциональном состоянии женщин через 12–14 недель после родоразрешения присутствуют симптомы астении, 
а также признаки вегетативных нарушений.

4. У матерей недоношенных детей наблюдается тенденция к нарушению адаптации через 12–14 недель после рожде-
ния недоношенного ребенка.

5. В эмоциональном состоянии матерей отсутствуют симптомы генерализованной и социальной тревоги. 

необходимо отметить, что проведенное исследование имеет ряд ограничений. В настоящем исследовании не изучалась 
динамика эмоционального состояния у матерей детей, рожденных в срок. Данное ограничение выборки объясняется, 
прежде всего, опорой на имеющиеся результаты научных исследований, подтверждающие, что динамика эмоционального 
состояния женщин в ситуации срочных родов соответствует средненормативным значениям (коргожа, 2019). кроме того, 
в актуальном исследовании не изучались факторы, влияющие на динамику эмоционального состояния у респондентов, 
что является следующей исследовательской задачей. 

Результаты настоящего исследования продемонстрировали важность последующего изучения особенностей динамики 
эмоционального состояния у женщин в ситуации рождения недоношенного ребенка с учетом категории недоношенно-
сти детей по сроку рождения. Дальнейшей значимой исследовательской задачей представляется определение факторов, 
оказывающих влияние на динамику эмоционального состояния, с целью разработки алгоритмов оказания комплексной 
медико-психологической помощи. 

  практическОе примеНеНие  

представленные результаты исследования и используемый психодиагностический инструментарий могут быть применены 
в практике оказания комплексной медико-психологической помощи женщинам в ситуации рождения недоношенного 
ребенка в родильных домах и перинатальных центрах, а также в службах катамнеза помощи детям с последствиями 
заболеваний перинатального периода. 
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  резюме  

Актуальность. Теория привязанности в последние десятилетия показала значимую конвергенцию с медико-биологиче-
скими направлениями. примером чего является обширное количество междисциплинарных исследований, посвященных 
сложной и противоречивой проблеме — связи интерперсональных и соматических нарушений, редко освещаемой в 
отечественной научной периодике.  
Цель. проанализировать и обобщить результаты исследований двух последних десятилетий, посвященных связи не-
безопасных стилей привязанности и их долгосрочных негативных эффектов на физическое благополучие и поведение 
в отношении здоровья. 
Методы. анализ научных исследований, предпочтение отдавалось часто цитируемым метааналитическим и экспери-
ментальным работам, авторитетным научным изданиям с большим импакт-фактором, опубликованным с 2000 года до 
настоящего времени, взятым с крупных международных научных репозиториев (ScienceDirect, ResearchGate, Google 
Scholar, PubMed). В результате поиска литературы было найдено 92 публикации (85 англоязычных и 7 русскоязычных). 
после применения критериев отбора исследований в конечный качественный анализ были включены 50 публикаций.
Результаты. небезопасные внутренние модели привязанности оказывают опосредованное аффилиативной тревогой, 
негативное влияние на развитие широкого спектра соматической патологии, прежде всего кардиоваскулярной и иммун-
ной систем, нарушению функционирования ггн-оси. кроме того, в исследованиях обнаруживается связь небезопасных 
типов привязанности с дезадаптивным профилактическим, сексуальным и пищевым поведением, снижающим качество 
жизни и повышающим уязвимость к развитию ассоциированной патологии. 
Выводы. представленные в литературном обзоре исследования убедительно свидетельствуют о негативном влиянии 
небезопасных стилей привязанности на физическое здоровье, через неэффективные психофизиорегуляторные механиз-
мы. что способствует накоплению аллостатической нагрузки, нарушению психо-нейро-эндокринно-иммунологических 
отношений, неэффективному менеджменту заболеваний, склонности к рискованному поведению.  

Ключевые слова: теория привязанности, физическое благополучие, стресс, иммунитет, эмоциональная регуляция, 
рискованное поведение
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  abstract  

Background. In recent decades, attachment theory has shown significant convergent validity with medical and biological fields, 
as exemplified by an extensive number of interdisciplinary studies devoted to a complex and controversial problem: the rela-
tionship between interpersonal and somatic disorders, which is rarely covered in Russian scientific periodicals.  
Objectives. The aim is to analyze and summarize the results of recent research on the relationship between unsafe attachment 
styles and their long-term negative effects on physical well-being and health behaviours. 
Methods. Analysis of scientific research, preference was given to frequently cited meta-analytical and experimental works, 
reputable scientific publications with a large impact factor, published mainly before 2000, taken from large, international scien-
tific repositories (ScienceDirect, ResearchGate, Google Scholar, PubMed). As a result, of the literature search, 92 publications 
were found (85 in English and 7 in Russian). After applying the research selection criteria, 50 publications were included in the 
final qualitative analysis.
Results. Unsafe internal attachment patterns have a negative impact on the development of a wide range of somatic pathologies, 
primarily cardiovascular and immune systems, and impaired functioning of the HPA axis, mediated by associative anxiety. In 
addition, unsafe attachment types are found to be associated with preventive, sexual, and eating behaviours that reduce quality 
of life and increase vulnerability to the development of associated pathology.
Conclusions. The studies presented in the narrative review strongly indicate the negative impact of unsafe attachment styles 
on physical health, through ineffective psycho-physioregulatory mechanisms that contribute to the accumulation of allostatic 
stress, disruption of psycho-neuro-endocrine-immunological relationships, ineffective disease management, and a tendency to 
risk behaviour.  

Keywords: attachment theory, physical health, stress, immunity, emotional regulation, risk behavior
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  введеНие  

В последние десятилетия на наших глазах формируется последовательная, согласованная, обобщающая модель, каса-
ющаяся сложной темы регуляции отношений между людьми. социальная природа человека нуждается в тонкой, нюан-
сированной системе, регулирующей самые разные виды взаимоотношений: родительских, романтических, дружеских и 
многих других видов устойчивых межличностных взаимодействий. одним из претендентов на роль столь объёмной по 
содержанию научной теории способной объединить самые различные проявления аффилиативной потребности человека, 
стала теория привязанности, сформулированная более полувека назад Джоном Боулби (Боулби, 2004). главные постулаты 
этой теории сохранились неизменными на протяжении десятилетий продуктивных эмпирических и теоретических ис-
следований. центральным положением теории привязанности является очевидный факт: привязанность — это инстинкт, 
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возникший в процессе биологической эволюции, необходимый для выживания, что верно не только для человека, но и 
других млекопитающих, как показали многочисленные исследования на лабораторных животных (Insel, Young, 2001). 
изначально исследования поведения привязанности носили преимущественно экспериментально-психологический ха-
рактер, наблюдались и описывались поведенческие и эмоциональные реакции детей в ситуации разлуки с родителями. 
Результатом первоначального этапа исследований стало формулирование базового положения: для нормального развития 
ребенка необходимо своевременное и адекватное удовлетворение потребности в безопасности и комфорте, стимулиру-
ющих исследовательское поведение и поступательное развитие, что затруднительно при отсутствии «безопасной базы», 
в виде первичного опекуна и тонкой сонастройки с ним. еще раз оговоримся, что уже на раннем этапе исследований 
появилось значительное количество работ, описывающих поведение привязанности у других млекопитающих (Gubernick, 
1981), не сильно отличавшееся по сути от аналогичного поведения у людей (Whittlestone, 1978), что позволило исследо-
вателям искать универсальные нейрогуморальные процессы и анатомико-функциональные структуры (преимуществен-
но подкоркового характера), ответственные за поведение привязанности (Strathearn, 2018). В последние десятилетия 
были составлены достаточно подробные карты того, как выглядит привязанность в мозге (Vrtička, Vuilleumier, 2012), и 
показана роль в поведении привязанности таких нейромедиаторов, как окситоцин, вазопрессин, кортизол, серотонин, 
внутренние опиоиды, каждый из которых обладает своим обширным функционалом, взаимодействуя почти со всеми 
системами организма: сердечно-сосудистой, эндокринной, иммунной и пр. (слюсарев, козлов, 2023). исходя из этого 
факта, возникает вопрос, вынесенный в заглавие данной статьи — как небезопасная привязанность влияет на физиче-
ское здоровье индивидуума? Далее мы постараемся ответить на этот вопрос, суммируя данные основных исследований.

  влияНие привязаННОсти На стресс и физическОе здОрОвье  

прежде всего, важно отметить, что небезопасная привязанность влияет на физическое здоровье не напрямую, а опо-
средованно через известный путь дистресс-реакции, в виде хронического повышения уровня тревожности (Diamond, 
2015), связанного с систематическим фрустрированием базовых эмоциональных потребностей. небезопасные стили 
привязанности, сформированные в раннем возрастном периоде, характеризуются определенными физиологически-
ми компонентами, такими как: сниженный болевой порог и повышенная стресс-реактивность (куфтяк и др., 2021). 
исследования, проведенные в классической модели (неожиданная ситуация) показывают, что дети с небезопасными 
типами привязанности испытывают тахикардию во время разлуки, демонстрируют повышенную стресс-реактивность, 
в сочетании с подавлением поведенческих реакций (Zelenko et al., 2005). схожие особенности психофизиологическо-
го реагирования сохраняются и в пубертатном возрасте: подростки с высоким уровнем тревожности демонстрируют 
высокое диастолическое и систолическое артериальное давление при общении с друзьями, в то время как подростки, 
склонные к избеганию, испытывают более высокое диастолическое артериальное давление, особенно в ситуации свя-
занной с межличностными конфликтами (Gallo, Matthews, 2006). исследования показывают, что у взрослых людей 
избегающая привязанность связана с более низким тонусом блуждающего нерва, активность которого измеряется с 
помощью вариабельности сердечного ритма (Maunder et al., 2006). В последние годы возникают даже целые направ-
ления психотерапии, основанные на «поливагальной теории» (сандерс, Томпсон 2022), предполагающие, что эффек-
тивность работы блуждающего нерва напрямую влияет на способность к самоуспокоению, поскольку тот представляет 
собой высокочастотный (быстродействующий) тормоз, замедляющий сердечный ритм. Таким образом, дизонтогенез 
этих психо-физио-регуляторных механизмов приводит к состоянию хронической дизрегуляции эмоций, которая мо-
жет оказывать кумулятивное воздействие и приводить к «износу» вовлекаемых физиологических систем. по данным 
метаанализа (Chida, Steptoe, 2010), хроническая кардиоваскулярная реактивность в отношении интерперсональных 
стрессоров, приводит к повышению риска развития сердечной патологии (артериальной гипертензии, кальцификации 
коронарных артерий). полученная картина представляет собой систему с положительной обратной связью. Так, неа-
декватная саморегуляция в детстве формирует систему в дальнейшем еще более уязвимую для ключевых стрессоров, 
что приводит к прогрессирующей сенсибилизации системы и последующему износу. избегающий и тревожный типы 
привязанности можно описать как стратегии гипер/гипоактивации социальных эмоций, что частично соответствует 
гипер/гипоактивации гипоталамо-гипофизарно-надпочечниковой оси (ггн-ось), нарушение работы которой часто 
наблюдается у детей, подвергавшихся ненадлежащему отношению (Blair, Raver, 2012). исследования показывают, что 
люди с избегающим типом привязанности, склонные к гипоактивации (подавлению) социальных эмоций, демонстрируют 
большую активность симпатической нервной системы и большее общее периферическое сопротивление сосудов в ситу-
ации специфического стресса (подготовка к разговору с партнером) (Pietromonaco, Beck, 2019). одним из классических 
экспериментов, показывающих активацию ггн-оси — ситуация социального стресс-теста Трира (Kelsay et al., 2013), в 
условиях которого продемонстрировано, как испытуемые с избегающим стилем привязанности не только испытывают 
гиперактивацию ггн-оси, но и недооценивают выраженность психологического дистресса (в самоотчете) по сравнению 
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с физиологической реакцией (Borelli et al., 2014). при выраженной гипоактивации социальных эмоций (избегающий 
тип), индивиды демонстрируют повышенную активность вегетативной нервной системы и с меньшей вероятностью 
субъективно сообщают о дистрессе, как было указано и в предыдущем исследовании, что указывает на диссоцииро-
ванную от сознания регуляцию аффекта (Diamond, 2006). Это проявляется, например, в романтических отношениях, в 
которых индивиды с избегающим стилем показывают большую электрокожную реактивность при выполнении стрес-
совых задач (Diamondet al, 2006). небезопасные типы привязанности ассоциированы с большей выработкой кортизола, 
в ситуациях, не связанных с угрозой привязанности, например, в несоциальных контекстах или в задачах с участием 
незнакомых людей (Pietromonaco et al., 2013). Тревожный и избегающий стили привязанности взрослых предсказывают 
негативные последствия для психического здоровья, более высокий уровень реактивной тревоги (и как правило более 
низкий уровень самооценки), как следствие более высокий уровень аллостатической нагрузки (Widom et al., 2018). 
Важно оговориться, что тревожный и избегающий стили привязанности ассоциируются с разной патологией. Так, по 
данным «национального обследования сопутствующей патологии» (National Comorbidity Survey, 5645 участников), 
избегающий стиль привязанности положительно связан с алгическими состояниями (например, частыми или сильными 
головными болями), тревожный стиль с более широким спектром заболеваний, включая сердечно-сосудистую систему 
(например, инсульт, сердечный приступ, высокое кровяное давление) (McWilliams, Bailey, 2010). В другом масштабном 
исследовании показано, что тревога по поводу привязанности оказалась значимым предиктором повышения глобаль-
ного индекса тяжести симптомов (шкала CGI используется для расчета прогноза заболевания) (Lewczuk et al., 2021). 
Резюмируем: небезопасные стили привязанности ассоциированы с широким спектром соматической патологии через 
хроническую, неэффективную саморегуляцию и повышенную реактивность, способствующих большему износу физио- 
логических систем организма, вовлеченных в реакцию на стресс. 

 привязаННОсть и иммуНитет 

В многоцентровом исследовании итальянской группы ученых были протестированы 60 женщин, заполнивших анкеты 
о текущем и предшествующем уровне стресса, наличии социальной поддержки, выраженности алекситимии и преоб-
ладающего типа привязанности. Для оценки состояния иммунной системы были проанализированы пролиферативный 
лимфоцитарный ответ на фитогемагглютинин и показатели цитотоксичности нк-лимфоцитов (цнкл). авторы установили, 
что низкие и средние показатели избегания, связанного с небезопасной привязанностью, не коррелировали с уровнем 
цнкл, в то время как высокий уровень избегания показал значительную ассоциацию (beta −0,35; p = 0,005). снижение 
цитотоксичности нк-лимфоцитов не зависело от количества и касалось изменения функциональной активности клеток 
(Picardi et al., 2007). однако в работах другого исследовательского коллектива были показаны не только качественные, 
но и количественные изменения. У женатых пар (всего 86 испытуемых), которые сдавали анализ крови и слюны, было 
показано большее количество кортизола у пар с высокими уровнями тревоги в отношении привязанности и снижение 
количества целого ряда лимфоцитов (CD3+ Т-лимфоцитов, CD45+, CD4+ хелперов Т-лимфоцитов и CD3+CD8+ цито-
токсических Т-лимфоцитов). к чему это приводит? исследования свидетельствуют, что это может не только повышать 
уязвимость к развитию различных заболеваний, но и замедлять восстановительные процессы. например, женщины с 
избегающим стилем привязанности медленнее выздоравливают от нанесенных ран на коже при актуализации 
переживания привязанности (в ситуации общения со своим партнером) (Robles et al., 2013). аналогичным образом, 
исследование взрослых мужчин показало, что у людей с более высокой выраженностью тревожного типа 
привязанности (но не избегающего), после операции на сердце наблюдалось более значимое повышение уровня 
маркера воспаления (Il-6) (Kidd et al., 2014). одним из главных вопросов, возникающих в связи с результатами 
подобных работ, является определение причинно-следственных связей, для чего необходимы лонгитюдные 
исследования. одна из таких работ была не так давно опубликована. Участниками исследования стали 163 человека, 
за которыми наблюдали с рождения до 32 лет. Тип привязанности была оценен в возрасте 12 и 18 месяцев с 
использованием методики М. Эйнсворт «странная ситуация». В возрасте 32 лет участники заполняли опросник о 
наличии физических заболеваний или проводимого ранее лечения. логистический регрессионный анализ показал, 
что люди, которые были небезопасно привязаны в младенчестве, с большей вероятностью сообщали о 
воспалительных заболеваниях во взрослом возрасте, чем те, кто был классифицирован как надежно привязанные 
(Puig et al., 2013). с перерывом в один год, это исследование было дополнено более простым по дизайну, но сходным 
по выводам исследованием: индивиды с тревожным стилем привязанности чаще сообщали о физической боли, 
большем количестве симптомов заболеваний и нарушении повседневного функционирования, даже с поправкой на 
возраст, продолжительность отношений, нейротизм в личностном профиле и качество брака (Stanton, Campbell, 
2014). В конце стоит сказать, что несмотря на обобщение обоих типов привязанности (тревожного и избегающего), 
во многих исследованиях тревожный тип показывает больший вклад и более частые корреляции с симптомами 
расстройств (Lewczuk et al., 2021). 
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Рисунок 1  

Список нарушений со стороны различных физиологических систем, 
ассоциированных с небезопасными стилями привязанности

Figure 1  

A list of disorders from various physiological systems associated with insecure attachment styles

 привязаННОсть и пОведеНие в ОтНОшеНии здОрОвья 

кроме опосредованного влияния небезопасных стилей привязанности, через неэффективный стресс-менеджмент, 
дезадаптивную саморегуляцию, и связанного с этим повышенного уровня тревоги, небезопасные стили могут влиять 
на поведение в отношении своего здоровья. сперва стоит оговориться, что индивиды с небезопасными стилями при-
вязанности сообщают о большем количестве симптомов заболеваний, что было показано в одном из исследований на 
значительной выборке взрослых пациенток организаций первичной помощи в сШа (701 участник). В частности, было 
установлено, что обладатели тревожного и избегающего стилей привязанности имели более высокие затраты на первую 
медицинскую помощь и чаще ее использовали (Ciechanowski et al., 2002). Это может быть отчасти связано с недостатком 
«долгосрочного профилактического поведения», по сути представляющего из себя ЗоЖ. Было показано, что облада-
тели надежного стиля привязанности чаще придерживались «профилактического поведения» (и имели более высокую 
самооценку), однако причинно-следственные связи в исследовании не изучались (Huntsinger, Luecken, 2004). ответить 
на вопрос о направленности причинно-следственных связей помогло исследование типов привязанности и поведения 
в отношении здоровья до и после пандемии COVID-19. подростки, обладающие надежным стилем, демонстрировали 
большую вовлеченность в поддержание здоровья после пандемии, в отличие от своих сверстников с небезопасными 
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стилями (Coulombe, Yates, 2022); такое поведение отчасти можно объяснить тем фактом, что индивиды с небезопас-
ными стилями привязанности реже относятся к себе с состраданием, как показало недавнее исследование, 
нацеленное на анализ медиации этого фактора (Raque-Bogdan et al., 2011). небезопасные типы (нТ) привязанности 
(прежде всего тревожный) снижают сексуальное здоровье, поскольку связаны с рискованным сексуальным 
поведением (выше вероятность промискуитета, чаще встречается Зппп в анамнезе), дополнительно, нТ связаны с 
увеличением вероятности развития зависимости от курения и нерегулярным использованием ремней безопасности 
(Ahrens et al., 2012). Более обширное метааналитическое исследование связи рискованного сексуального поведения и 
типов привязанности показало положительное влияние нТ на наличие нескольких сексуальных партнеров и более 
редкое использование средств контрацепции (Kim, Miller, 2020). любопытные данные получены по психогигиене сна 
— у индивидов, состоящих в отношениях, безопасная привязанность была положительно связана с психогигиеной и 
качественным сном (Scharfe, Eldredge, 2001), и наоборот, небезопасные стили связаны с нарушением сна и 
замедлением восстановительных процессов (Robles, Kane, 2014). к схожим, по результирующей части, выводами 
пришли исследователи, изучавшие связь нТ и пищевых привычек: переедание, симптомы булимии, строгое 
соблюдение диеты, эмоциональное переедание и частое потребление нездоровой пищи значимо коррелируют с 
небезопасными стилями привязанности, что было показано на материале 70 статей (19 470 участников) в недавнем 
метаанализе (Faber et al., 2018). продолжая тему пищевого поведе-ния и его последствий: исследование влияния 
типов привязанности на гигиену полости рта, показало удивительные, но ожидаемые в контексте вышеизложенного 
материала, выводы: оба небезопасных стиля привязанности связаны с более редким посещением стоматолога и более 
низкой самооценкой здоровья полости рта (Meredith et al., 2016). стоит отметить, что это касается не только 
посещения врачей-стоматологов. Мужчины и женщины, обладающие надежным стилем привязанности, больше 
вовлечены в поддержание своего физического и психологического здоровья, чаще сообщают о высоком уровне 
текущего самочувствия и менее обеспокоены своим текущим и будущим состоянием здоровья, а также более 
ответственны за свое здоровье с точки зрения внутреннего локуса контроля (Maynard, 2001). одно из объяснений 
некоторого противоречия между более частым сообщением о симптомах заболеваний и избегания 
профилактического обращения за медицинской помощью, лежит в механизме совладающего поведения. показано, 
что индивиды с нТ склонны к эмоционально-фокусированным копинг-стратегиям, избеганию, самообвинениям и 
магическому мышлению (Feeney, 2000), что делает принятие решений в отношении здоровья более 
пролонгированными и менее эффективными. Важно отметить и трансгенерационное влияние небезопасных стилей 
привязанности, показанное в лонгитюдном когортном исследовании. на выборке 7796 участников был проведен 
медиаторный анализ, который корректировался с учетом различных факторов: многоплодия, недоношенности 
младенцев, пола, грудного вскармливания, незапланированной беременности, возраста матери при рождении, 
депрессии, статуса матери-одиночки, уровня образования матери и дохода семьи. изучалось качество привязанности 
матери к младенцам в возрасте 9 месяцев и психическое здоровье подростков в 14 лет. Результаты показали, что дети 
матерей с меньшей материнской привязанностью в возрасте 9 месяцев имели на 23% больше шансов на 
множественное рискованное поведение в возрасте 17 лет, после полной корректировки на все вышеперечисленные 
факторы, небезопасный стиль привязанности влиял почти на треть (30%) (Reyes et al., 2021). Резюмируя, нТ — 
связанные с неадаптивными копинг-механизмами, когнитивной уязвимостью и сниженными критико-
прогностическими способностями, опосредованно приводят к мисменеджменту возникающих болезненных 
состояний и создают трудности для формировании долгосрочных привычек, связанных со здоровым образом жизни. 

Рисунок 2 

Список неадаптивных форм поведения в отношении здоровья, 
ассоциированных с небезопасными стилями привязанности
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Figure 2 

List of maladaptive health behaviours associated with unsafe attachment styles

 вывОды 

В статье приведены данные многочисленных исследований, убедительно показывающих, как небезопасные стили при-
вязанности, ассоциированные с историей ненадлежащего отношения в раннем возрастном периоде, влияют на состояние 
физического здоровья. показано опосредованное, через уровень воспринимаемого стресса, неэффективных совладающих 
стратегий и большей аллостатической нагрузки, влияние небезопасных внутренних моделей на развитие различных 
соматических заболеваний и снижение общего иммунитета. описаны пути влияния небезопасных стилей привязанности 
на поведение в отношении здоровья, склонность к рискованному поведению и неэффективный менеджмент заболеваний. 
Таким образом, учет внутренних рабочих моделей может оказаться полезен как для врачей-интернистов, так и специ-
алистов по охране психического здоровья, при планировании лечения и разработке программ сохранения здоровья. 
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сенсомоторные ритмы как нейрофизиологические 
корреляты процессов восприятия речи в детском 
возрасте

В.А. Липатов 1 , П.А. Павлова 1, А.Б. Ребрейкина 1, 2, О.В. Сысоева 1, 2
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  резюме 

Актуальность. Вклад сенсомоторной нейронной сети в восприятие речи относительно недавно был выделен и описан 
у взрослых людей. В детском возрасте ассоциация нейрофизиологических коррелятов сенсомоторной активности и 
процессов восприятия речи остается относительно новой и достаточно противоречивой областью исследований. 
Цель. определить роль сенсомоторной нейронной сети в развитии процессов восприятия речи в детском возрасте.
Методы. поиск и анализ экспериментальных исследований, направленных на изучение сенсомоторных ритмов и речи 
у детей, которые были опубликованы в период с 2010 по 2025 год. поиск осуществляли в базах научного цитирования 
Google Scholar, PubMed, Web of Science, eLIBRARY и киберленинка, с дополнительным применением встроенных 
инструментов поиска Google Scholar, для расширения охвата релевантной литературы. 
Результаты. Было выявлено 7 экспериментальных работ, посвященных связи сенсомоторной активности ЭЭг и речи 
у детей. Большая часть исследований выполнена на выборках младенцев и детей в возрасте до 3 лет. В первой работе, 
наиболее ранней из рассмотренных, связь показателей сенсомоторных ритмов и речевого развития не была выявлена. 
однако, в более поздних публикациях приводятся данные о том, что характер и выраженность реактивности сенсомо-
торных ритмов зависит от типа речевых стимулов. Ряд исследователей уточняют эти результаты, показывая, что более 
выраженный уровень десинхронизации сенсомоторных ритмов ассоциирован с более высоким уровнем речевых навыков 
у детей. Эти выводы требуют дальнейших исследований. 
Выводы. сенсомоторная сеть, вероятно, играет вспомогательную роль в развитии восприятия речи у детей. пред-
положительно, с возрастом ее роль уменьшается. необходимы дальнейшие исследования для уточнения возрастных 
особенностей вклада сенсомоторной нейронной сети в процессы восприятия речи на группах детей дошкольного и 
школьного возрастов. 

Ключевые слова: сенсомоторные ритмы, мю-ритм, восприятие речи, детский возраст, онтогенез, электроэнцефалогра-
фия (ЭЭг), развитие речи, зеркальные нейроны
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  abstract  

Background. The contribution of the sensorimotor neural network to speech perception has only recently been identified and 
described in adults. In children, the association between neurophysiological correlates of sensorimotor activity and speech 
perception processes remains a relatively novel and controversial area of research.
Objectives. The aim is to determine the role of the sensorimotor neural network in the development of speech perception during 
childhood.
Methods. Search and analysis of experimental studies aimed at investigating sensorimotor rhythms and speech in children, 
published between 2010 and 2025 were performed. The search was performed in the scientific citation databases Google Scholar, 
PubMed, Web of Science, eLIBRARY, and CyberLeninka, with additional use of Google Scholar’s built-in search tools to expand 
the coverage of relevant literature.
Results. We identified seven experimental studies investigating the relationship between EEG sensorimotor activity and speech 
in children. Most of the studies were conducted on samples of infants and children under 3 years of age. In the first study,  
the earliest of those reviewed, no connection was found between the indicators of sensorimotor rhythms and speech development. 
However, more recent publications provide evidence that the nature and magnitude of sensorimotor rhythm reactivity depend on 
the type of speech stimuli. Several researchers further specify these findings, demonstrating that stronger desynchronization of 
sensorimotor rhythms is associated with higher levels of speech skills development in children. Nevertheless, these conclusions 
require further investigation. 
Conclusions. The sensorimotor network likely plays a supportive role in the development of speech perception in children, with 
its contribution presumably diminishing with age. Further research is needed to clarify age-related differences in the involvement 
of the sensorimotor neural network in speech perception processes, particularly in preschool- and school-aged children.

Keywords: sensorimotor rhythms, mu rhythm, speech perception, childhood, ontogenesis, electroencephalography (EEG), 
speech development, mirror neuron system
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  введеНие  

появляется все больше доказательств того, что процесс восприятия речи задействует обширную мультисенсорную 
сеть, которая включает сенсомоторные области головного мозга (Franken et al., 2022; Stroganova et al., 2022). анализ 
функциональной активности мозга при предъявлении широкого набора задач на понимание и обработку речевых стимулов, 
позволяет выявлять механизмы функционирования речевой сети головного мозга (Hsu et al., 2025). Так, сенсомоторные 
ритмы могут служить индикатором изменяющихся во времени процессов сенсомоторной интеграции при восприятии 
и производстве речи (Saltukalaroglu et al., 2018). 

© Lipatov, V.A., Pavlova, P.A., Rebreikina, A.B., Sysoeva, O.V., 2025 
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сенсомоторные ритмы (мю-ритмы) представляют собой биоэлектрическую активность головного мозга, которая 
регистрируется наиболее выражено в проекции сенсомоторной коры в частотных диапазонах альфа-активности (8–13 
гц) и бета-активности (13–30 гц) у взрослых людей и ассоциируется с работой сенсомоторной нейронной сети (там же). 
В основном сенсомоторные ритмы изучаются в рамках парадигм, стимульный материал которых включает двигательную 
активность (ее наблюдение, выполнение, представление и пр.) (Larionova et al., 2022).

Большая часть работ, направленных на исследование связи сенсомоторных ритмов и механизмов восприятия речи, 
основывается на данных взрослых людей (Michaelis et al., 2021; Mkrtychian et al., 2021). предыдущий обзор, посвящен-
ный роли сенсомоторной сети в восприятии речи у детей, касался только младенческого возраста и фокусировался на 
исследованиях вызванных потенциалов, развитии вокализаций, а также нейроанатомических основ, и не рассматривал 
сенсомоторные ритмы (Choi et al., 2023). 

особенности сенсомоторных ритмов исследуются при различных нарушениях развития (павлова, 2019; начарова и др., 
2020; Mitiureva et al., 2023), преимущественно у детей с расстройствами аутистического спектра (Рас) (Davydova et al., 
2023). однако, нарушения речи не являются основными для детей с Рас, наличие широкого спектра нарушений других 
психических функций затрудняет выявление связей между сенсомоторной активностью и речевым развитием. исходя 
из этого, настоящий обзор фокусируется только на исследованиях типично развивающихся детей. 

Цель исследования: определить роль сенсомоторной нейронной сети в развитии процессов восприятия речи в детском 
возрасте. 

  задачи исследОваНия:  

1. проанализировать существующие актуальные исследования ассоциации сенсомоторных ритмов и восприятия речи 
у детей.

2. Выявить связь между нейрофизиологическими коррелятами сенсомоторной активности и уровнем речевого развития.

3. проанализировать методологические ограничения существующих исследований.

Гипотеза: сенсомоторная нейронная сеть играет вспомогательную роль в процессах восприятия речи в детском возрасте.

поиск литературы был осуществлен в период с декабря 2024 года по март 2025 года с использованием следующих баз 
научного цитирования: Google Scholar, PubMed, Web of Science, eLIBRARY и киберленинка. В обзор включались экс-
периментальные исследования, опубликованные в период, с 2010 по 2025 год, в которых изучалась ассоциация между 
сенсомоторной активностью и восприятием речи у детей. применялись следующие поисковые запросы: (“sensorimotor 
rhythms” OR “mu rhythm”) AND “speech” AND (“infants” OR “children” OR “toddlers”); (“сенсомоторный ритм” OR “мю 
ритм”) AND “речь” AND (“дети” OR “младенцы”). Также применялись встроенные инструменты поиска баз научного 
цитирования, такие как «похожие статьи» и поиск по цитированию в Google Scholar, для расширения охвата релевантной 
литературы. В результате анализа актуальной литературы было выявлено лишь 7 работ, посвященных связи сенсомотор-
ной активности ЭЭг и речи у детей. их перечень, используемые в них методики и основные результаты представлены 
в Таблице.

  результаты  

Ассоциация между сенсомоторными ритмами и рецептивной коммуникацией в детском возрасте

Экспериментальные исследования, направленные на изучение ассоциации между сенсомоторными ритмами и рецептивной 
коммуникацией в детском возрасте, отобранные в результате поиска (см. Таблица), основываются на нейрофизиологических 
и поведенческих данных праворуких детей, включающих выборки носителей русского, английского и немецкого языков.

Методологические подходы, используемые в исследованиях, можно разделить на две основные группы: исследования 
с использованием речевых стимулов (Antognini, Daum, 2018; Antognini, Daum 2019; Patzwald et al., 2020; Белалов и др., 
2020) и исследования с парадигмами наблюдения за движениями (Warreyn et al., 2013; Mikhailova et al., 2021; Salo et al., 
2023), в одном из которых использовали наблюдение за жестами (Salo et al., 2023). Реакция мю-ритма на речевые стимулы 
наблюдалась во всех исследованиях, однако на слова, связанные с действиями, наблюдалось подавление сенсомоторных 
ритмов (Antognini, Daum, 2018; Antognini, Daum 2019; Patzwald et al., 2020), в то время как при прослушивании речи, 
наоборот, у детей, воспитывающихся в биологических семьях, отмечалось повышение амплитуды мю-ритма (Белалов 
и др., 2020). подавление сенсомоторных ритмов было выше при восприятии конгруэнтных сочетаний глаголов и 
видеороликов, чем при предъявлении неконгруэнтных стимулов (Antognini, Daum, 2018; Patzwald et al., 2020). 
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Таблица 

Исследования ассоциации между сенсомоторными ритмами ЭЭГ 
и рецептивной коммуникацией в детском возрасте

Авторы,  
год Выборка Парадигма Частотный 

диапазон
Области  
интереса 

Методика 
оценки рече-

вого развития
Основые результаты 

W
ar

re
yn

 e
t a

l.,
 2

01
3

35
 д

ет
ей

; 
18

–3
0 

м
ес

яц
ев

1) наблюдение за бесцельно 
движущимися предметами 
(использовалось как фоновое 
состояние); 2) наблюдение 
целенаправленного действия 
с предметом; 3) повторение 
ребенком демонстрируемых 
действий; 4) наблюдение 
целенаправленного действия 
без предмета.

Диапазон 
мю-ритма 

определялся 
индивиду-

ально, сред-
нее значение 

составило 
7,84 гц.

с3, с4, Р3, Р4, 
F3, F4.

голландская 
версия Мак- 
артуровского 
опросника.

— Десинхронизация мю-ритма 
была выявлена при наблюде-
нии и выполнении целенаправ-
ленных действий.
— корреляция между пока-
зателями десинхронизации 
мю-ритма с возрастом и язы-
ковыми способностями не 
выявлена.

A
nt

og
ni

ni
, D

au
m

, 2
01

8

37
 д

ет
ей

; 
23

–2
4 

м
ес

яц
а аудиальное предъявление 

глаголов (в анализе рассма-
тривалось как условие срав-
нения), за которым следовало 
видео с конгруэнтным или 
неконгруэнтным действием.

альфа- 
диапазон:  
6–10 гц. 

Бета- 
диапазон:  
15–18 гц.

левый центро-
париетальный 
кластер (E30, 
E31, E36, E37, 
E42, E53, E54), 
правый центро-
париетальный 
кластер (E79, 
E80, E86, E87, 

E93, E104, E105), 
затылочный кла-
стер (E66, E69, 
E70, E71, E74, 
E75, E76, E82, 
E83, E84, E89).

немецкая вер-
сия Макарту-
ровского опро-
сника.

— семантическая конгруэнт-
ность не влияла на десинхро-
низацию в альфа-диапазоне 
у детей с высоким уровнем 
речевого развития, но были 
выявлены отличия в десин-
хронизации альфа-диапазоне у 
детей с относительно меньшим 
словарным запасом. 
— В бета-диапазоне разница 
в выраженности десинхрони-
зации была выявлена только у 
детей с более высоким уров-
нем речевого развития.

A
nt

og
ni

ni
, D

au
m

 2
01

9

47
 д

ет
ей

; 
18

 и
 2

4 
м

ес
яц

а

1) прослушивание предло-
жений с глаголами действия;  
2) прослушивание предложе-
ний с псевдоглаголами (для 
глаголов и псевдоглаголов 
условием сравнения был ау-
диофрагмент аудиозаписи с 
местоимением “Я”); 3) Ви-
деоролик с демонстрацией 
целенаправленного действия 
(условие сравнения — меж-
стимульный интервал).

анализ был 
проведен  

в диапазоне 
4–20 гц,  

с фокусом на 
частоте  
6–10 гц.

левый централь-
ный кластер 

(E29, E30, E35, 
E36, E37, E41, 
E42), правый 
центральный 
кластер ( E87, 

E93, E103, E104, 
E105, E110, 

E111), затылоч-
ный кластер 

(E66, E69, E70, 
E74, E75, E76, 
E79, E82, E83, 

E84, E89).

нет

— В обеих возрастных группах 
была выявлена десинхрониза-
ция мю-ритма при восприятии 
глаголов и просмотре видео с 
действиями, которая не наблю-
далось при прослушивании 
псевдоглаголов.
— Межвозрастных разли-
чий в силе десинхронизации 
мю-ритма выявлено не было.

Pa
tz

w
al

d 
et

 a
l.,

 2
02

0

38
 д

ет
ей

; 
18

 м
ес

яц
ев

просмотр видео с действи-
ями, соответствующими и 
не соответствующими озву-
ченной цели (условие срав-
нения — межстимульный ин-
тервал, когда не происходило 
никаких действий). 

6–9 гц
с3, с4, P3, P4, 

F3, F4.

Для оценки ре-
цептивного и 
продуктивно-
го словарного 
запаса актив-
ных глаголов 
использовался 
словарь глаголь-
ного словообра-
зования.

— Мощность мю-ритма сни-
жалась для конгруэнтных сти-
мулов по сравнению с некон-
груэнтными. 
— наиболее выраженная де-
синхронизация в проекции 
электрода C4 наблюдалась у 
детей в группе с большим ре-
цептивным запасом активных 
глаголов. 
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Авторы,  
год Выборка Парадигма Частотный 

диапазон
Области  
интереса 

Методика 
оценки рече-

вого развития
Основые результаты 

Б
ел

ал
ов

 и
 д

р,
 2

02
0

14
1 

ре
бе

но
к;

30
–3

8 
м

ес
яц

ев 1) Регистрация спокойно-
го состояния (контроль-
ное условие); 2) прослу-
шивание нативной речи;  
3) прослушивание той же 
речи в реверсивном виде.

частотный 
диапазон 
мю-ритма 

определялся 
индивиду-

ально.

F3, F4, F7, F8, 
с3, с4, T3, T4, 
T5, T6, P3, P4.

субшкала ре-
ц е п т и в н о й 
коммуникации 
Бэйли-III.

— Восприятие как нативной, 
так и реверсированной речи 
у детей, воспитывающихся в 
биологических семьях, сопро-
вождалось увеличением мощ-
ности мю-ритма, у детей-сирот 
наблюдалось снижение или от-
сутствие изменений мю-ритма 
при восприятии речи. 
— Уровень развития рецептив-
ной речи был ниже у детей-сирот.

M
ik

ha
ilo

va
 e

t a
l.,

 2
02

1

39
 д

ет
ей

;
17

–4
1 

м
ес

яц
 

1) наблюдение за видео с вра-
щающимся мячом (контроль-
ное условие); 2) наблюдение 
за имитационным действием 
(ребенок не видит реальной 
цели, над которой соверша-
ется действие); 3) наблюде-
ние за реальным действием;  
4) Выполнение реального 
действия ребенком. 

индивиду-
ально опре-
деленный 
мю-ритм 

для каждого 
испытуемо-
го. средняя 
частота пика 

мю-ритма 
составила 

7,8 (0,1) гц, 
с нижней 
границей 

6,9 (0,1) гц 
и верхней 

границей 8,8 
(0,1) гц.

F3, Fz, F4, C3, 
Cz, C4, P3, Pz, 

P4.
Бэйли-II

— Дети с высоким уровнем 
речевого развития демонстри-
ровали большую десинхрони-
зацию мю-ритма в условиях 
наблюдения реального дей-
ствия по сравнению с детьми, 
имеющими средний уровень 
понимания речи.

Sa
lo

 e
t a

l.,
 2

02
3

81
 м

ла
де

не
ц;

 
10

–1
2 

м
ес

яц
ев

исследование включало 2 ви-
зита (второй визит был через 
месяц). Дети делились на 2 
группы. первая контрольная, 
во второй родители проходи-
ли обучение по применению 
указательных жестов во взаи-
модействии с детьми.
1) наблюдение за разноцвет-
ным маяком (контрольное 
условие); 2) наблюдение за 
указательным жестом; 3) наблю-
дение за хватательным жестом. 

6–9 гц
с3, с4 и о1, о2 
(для контроля 
альфа ритма).

Макартуров -
ский опросник

— Увеличение индекса де-
синхронизации мю-ритма при 
наблюдении жестикуляции 
экспериментатора было свя-
зано с увеличением объема ре-
цептивного словарного запаса 
ребенка, а также с увеличением 
использования количества ука-
зательных жестов родителями 
после прохождения обучения.

В целом, результаты всех рассмотренных исследований, за исключением одной работы (Warreyn et al., 2013), демон-
стрируют ту или иную связь между сенсомоторными ритмами, восприятием речи и/или речевым развитием, однако 
надо отметить ее вариативность в зависимости от типа предъявляемых стимулов, методологии исследования и уровня 
речевого развития детей. при наблюдении за движениями связь десинхронизации мю-ритма с речевыми навыками была 
обнаружена в двух работах (Mikhailova et al., 2021; Salo et al., 2023): более выраженная десинхронизация наблюдалась 
у детей с более высокими речевыми показателями, однако в исследовании п. Уоррена и коллег такая связь не выявлена 
(Warreyn et al., 2013). В исследованиях, где использовалось прослушивание глаголов с предъявлением конгруэнтных и 
неконгруэнтных видеороликов (Antognini, Daum, 2018; Antognini, Daum 2019; Patzwald et al., 2020) наблюдаемые эф-
фекты зависели от речевых навыков детей. В возрасте 18 месяцев наиболее выраженная десинхронизация наблюдалась 
у детей с большим рецептивным словарным запасом глаголов (Patzwald et al., 2020). а в возрасте 23–24 месяца у детей 
с большим экспрессивным словарным запасом глаголов основные изменения сенсомоторной активности наблюдаются 
в бета-диапазоне при восприятии конгруэнтных стимулов, а у детей с меньшим словарным запасом глаголов основные 
изменения активности наблюдаются в альфа-диапазоне. 
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Table 

Scientific research of the association between sensorimotor EEG rhythms  
and receptive communication in childhood

Authors, 
year Sample Research paraddigm Frequency 

range Areas of interest 

Methodology 
for assessing 

speech  
development

Results 

W
ar

re
yn

 e
t a

l.,
 2

01
3

35
 c

hi
ld

re
n,

  
18

–3
0 

m
on

th
s.

1) Observation of aimless-
ly moving objects (used as a 
control condition); 2) Observa-
tion of purposeful action with  
an object; 3) Repetition by  
the child of demonstrated 
actions; 4) Observation of 
purposeful action without  
an object.

The mu-
rhythm 

range was 
determined 

individually, 
with a mean 

value  
of 7.84 Hz.

C3, C4, P3, P4, 
F3, F4. 

Dutch version of 
 the MacArthur- 

Bates  
Communicative 
Development 
Inventories 
(McArthur 

CDI).

— The mu-rhythm desynchro-
nization was revealed during 
observation and performance of 
purposeful actions.
— No correlation between the 
indicators of mu-rhythm de-
synchronization with age and 
language abilities was revealed.

A
nt

og
ni

ni
, D

au
m

, 2
01

8

37
 c

hi
ld

re
n,

  
23

–2
4 

m
on

th
s.

Auditory presentation of verbs 
(considered as a comparison 
condition in the analysis) fol-
lowed by a video with congru-
ent or incongruent action.

Alpha 
rhythm:  
6–10 Hz. 

Beta rhythm: 
15–18 Hz. 

Authors selected 
three different 

electrode clusters 
of interest: left cen-
tro-parietal (E30, 
E31, E36, E37, 
E42, E53, E54), 

right centro-parietal 
(E79, E80, E86, 
E87, E93, E104, 
E105), occipital 
(E66, E69, E70, 
E71, E74, E75, 
E76, E82, E83, 

E84, E89).

German version 
of the McArthur 
CDI.

— Semantic congruence did not 
affect alpha-rhythm desynchro-
nization in children with a high 
level of speech development, 
but there were differences in 
mu-rhythm desynchronization in 
children with a relatively smaller 
vocabulary.
— In the beta-band, the differ-
ence in the expression of desyn-
chronization was found only in 
children with a higher level of 
verb vocabulary.

A
nt

og
ni

ni
, D

au
m

 2
01

9

47
 c

hi
ld

re
n,

  
18

 a
nd

 2
4 

m
on

th
s.

1) Listening to sentences with 
action verbs; 2) Listening to 
sentences with pseudoverb (For 
verb and pseudoverb baseline 
represented the 0–400 ms pe-
riod, where the “I” had been 
presented); 3) A video clip with 
demonstration of purposeful 
action (baseline represented 
the between-stimulus interval).

The analysis 
was per-

formed in 
the 4–20 Hz 
range, with  
a focus at 
6–10 Hz.

Authors selected 
three different 

electrode clusters 
of interest: left cen-
tro-parietal (E30, 
E31, E36, E37, 
E42, E53, E54), 

right centro-parietal 
(E79, E80, E86, 
E87, E93, E104, 
E105), occipital 
(E66, E69, E70, 
E71, E74, E75, 
E76, E82, E83, 

E84, E89).

Did not study 
language devel-
opment in chil-
dren.

— In both age groups, mu-
rhythm desynchronization was 
detected when listening to verbs 
and watching video clip with 
demonstration of purposeful 
action, which was not observed 
when listening to pseudoverbals.
— Research results indicate 
that there is no difference in 
sensorimotor processing of ac-
tion verbs between the two age 
groups.

Pa
tz

w
al

d 
et

 a
l.,

 2
02

0

38
 c

hi
ld

re
n,

  
18

 m
on

th
s.

Viewing a video of actions that 
are and are not consistent with 
the voiced goal (comparison 
condition with interstimulus 
interval when no action oc-
curred).).

6–9 Hz
C3, C4, P3, P4, 

F3, F4.

The Relational 
Word Inventory 
questionnaire 
was used to as-
sess receptive 
and productive 
vocabulary of 
active verbs.

— The power of the mu-rhythm 
decreased for congruent stimuli 
compared to incongruent stimuli. 
— The most pronounced desyn-
chronization in the C4 electrode 
projection was observed in chil-
dren in the group with a large 
receptive pool of active verbs.
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Authors, 
year Sample Research paraddigm Frequency 

range Areas of interest 

Methodology 
for assessing 

speech  
development

Results 

B
el

al
ov

 e
t a

l.,
 2

02
0

14
1 

ch
ild

re
n,

  
30

–3
8 

m
on

th
s.

1) Registration of the rest 
condition (control condition); 
2) Listening to speech; 3) lis-
tening to the same speech in 
reversed form.

The frequency  
range of 
the mu- 

rhythm was 
determined 

individually.

F3, F4, F7, F8, 
C3, C4, T3, T4, 
T5, T6, P3, P4.

B a i l e y ’s - I I I 
receptive com-
munication sub-
scale.

— Speech perception in chil-
dren brought up in families was 
accompanied by an increase in  
the power of the mu-rhythm, 
while in orphans there was  
a decrease or absence of changes 
in the mu-rhythm during speech 
perception. 
— The level of receptive speech 
development was lower in or-
phans.

M
ik

ha
ilo

va
 e

t a
l.,

 2
02

1

39
 c

hi
ld

re
n,

  
17

–4
1 

m
on

th
s.

1) Observation of a rotating 
ball video (control condition);  
2) Observation of a fake action 
(child does not see the real 
target over which the action is 
performed); 3) Observation of 
a real action; 4) Performance 
of an action.

Individually 
defined mu-
rhythm for 

each subject. 
The mean peak 

frequency of 
the mu-rhythm 
was 7.8(0.1) Hz,  

with a lower 
limit of 

6.9(0.1) Hz and 
an upper limit 
of 8.8(0.1) Hz.

F3, Fz, F4, C3, 
Cz, C4, P3, Pz, 

P4.

BSID-II

— Children with a high level of 
speech development demonstrat-
ed greater desynchronization of 
mu-rhythm in conditions of ob-
servation of real action compared 
to children with an average level 
of speech comprehension.

Sa
lo

 e
t a

l.,
 2

02
3

81
 in

fa
nt

s,
  

10
–1

2 
m

on
th

s.

The study included 2 visits  
(the second visit was one month 
later). Children were divided 
into 2 groups. First control, in 
the second group parents were 
trained in the use of pointing 
gestures in interaction with 
children.
1) Observation of a multicol-
ored lighthouse (control condi-
tion); 2) Observation of point-
ing gesture; 3) Observation of 
grasping gesture.

6–9 Hz
C3, C4 and O1, 
O2 (for alpha 

rhythm control).
McArthur CDI

— An increase in the mu rhythm 
desynchronization index when 
observing the experimenter’s 
gestures was associated with  
an increase in the child’s re-
ceptive vocabulary, as well as 
with an increase in the use of  
the number of pointing gestures 
by parents after training.

  ОбсуждеНие результатОв  

способность к обработке речевого сигнала предусмотрена эволюционно и является возможной с рождения (Choi et al., 
2023). В обзоре М. Франкена и коллег было выдвинуто предположение, что восприятие речи является не только слуховым, 
но и фундаментально мультимодальным сенсомоторным процессом, включающим зрительную и двигательную системы 
(Franken et al., 2022). полагают, что мультимодальные речевые нейронные сети формируются уже до появления речевой 
вокализации, на стадии внутриутробного развития (Choi et al., 2023).

связь соматосенсорных процессов с восприятием речи у младенцев подтверждается исследованиями, использующих 
метод вызванных потенциалов. с помощью парадигмы слухового рассогласования (auditory mismatch design), позволя-
ющей на нейрофизиологическом уровне оценить дифференциацию звуков, было показано, что торможение артикуляции 
(с помощью давления на кончик языка игрушкой для прорезывания зубов) у младенцев долепетного периода приводит 
к избирательному нарушению процесса различения звуков, ассоциированных с данной артикуляцией, и не влияет на 
дифференциацию других звуков речи (Choi et al., 2021). Можно предположить, что на этапе формирования механизмов 
восприятия речи вклад сенсомоторной нейронной сети носит поддерживающий характер. Этот вклад наиболее выражен 
в младенческом возрасте, а в процессе созревания головного мозга, вероятно, уменьшается. Во взрослом возрасте 
сенсомоторные сети сильнее включаются в процесс восприятия речи при трудностях ее распознавания, а также при 
восприятии слов, связанных с действиями (Saltuklaroglu et al., 2018; Shtyrov et al., 2014; Michaelis et al., 2021). 
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на основании данных фМРТ при обработке сигнала во время процесса речевого обучения было выявлено, что у взрослых 
задействовалась ассоциативная слуховая кора, в то время как у детей 5–12 лет активировались соматосенсорные обла-
сти и первичная моторная кора (Ohashi, Ostry, 2021). Это может отражать особенности функционирования первичной 
моторной коры как сенсорной в начале жизни человека. Возможно, эта область лишь позднее приобретает функцио-
нальность, соответствующую взрослому варианту, что уточняет возрастные особенности процесса восприятия речи на 
анатомо-функциональном уровне (Choi et al., 2023). 

часть исследователей предлагают интерпретировать сенсомоторные ритмы как корреляты активности системы зеркальных 
нейронов (сЗн) (Fox et al., 2016; Lebedeva et al., 2019). сЗн выделяют в качестве одного из потенциальных механиз-
мов, обеспечивающих появление речи у человека (Arbib, 2005). сЗн и области головного мозга, связанные с речевыми 
функциями, значительно перекрываются, в связи с чем изменения сенсомоторных ритмов могут быть рассмотрены 
как косвенные индикаторы обработки речи (Cuellar et al., 2012; Hobson, Bishop, 2017). исследование В. сало и коллег 
показавшее, что сенсомоторная сеть может играть вспомогательную роль в развитии речи у младенцев посредством связи 
жестовой и речевой коммуникации (Salo et al., 2023), также косвенно подтверждает вовлечение сЗн в процесс развития 
восприятия речи. В вошедших в обзор экспериментальных статьях ряд авторов также интерпретировали десинхронизацию 
сенсомоторных ритмов при восприятии коммуникативных и речевых стимулов как нейрофизиологический коррелят 
активности сЗн у детей (Белалов и др., 2020; Patzwald et al., 2020; Mikhailova et al., 2021).

необходимо еще раз подчеркнуть, что активность сенсомоторной системы при восприятии речи, по-видимому, зависит 
от многих факторов, в том числе и от типа речевых стимулов, и от задачи, стоящей перед слушателем. при восприятии 
слов, связанных с действиями, отмечается десинхронизация сенсомоторных ритмов как в исследованиях взрослых, 
так и детей (Patzwald et al., 2020; Oliveira et al., 2021), что объясняют, в том числе, через активацию нейронных сетей, 
связанных с данными моторными актами. исследования МЭг показали, что слова, относящиеся к разным частям 
тела, активировали соответствующие соматотопические проекции в двигательной коре (Shtyrov et al., 2014). однако 
неоднократно отмечалось, что десинхронизация активности в одной сенсомоторной области нередко сопровождается 
синхронизацией (т.е. подавлением двигательной активности) в другой сенсомоторной области (Pfurtscheller, Neuper, 
1997; Shtyrov et al., 2014; Michaelis et al., 2021). по мнению Ю. Штырова с коллегами, такое подавление активации 
моторных областей, не соответствующих семантике воспринятого слова, демонстрирует нейрофизиологические 
принципы латерального торможения в нейронной обработке слов. Результаты исследований сенсомоторной активности 
при восприятии других речевых стимулов менее согласованные, демонстрируют и отсутствие изменений активации, 
и ее усиление, и ее снижение. объяснение такому расхождению результатов приводит в своей работе к. Михаэлис и 
коллеги (Michaelis et al., 2021). Взяв за основу модель двойного потока Дж. Раушчекера и с. скотта (Rauschecker, Scott, 
2009), они предположили, что характеристики стимула и требования задачи динамически определяют задействование 
дорсального и вентрального потоков слуховой системы. Для обработки относительно однозначной речи достаточно 
вентрального потока. Дорсальный поток (отвечающий прежде всего за артикуляцию и произнесение слов) задействуется 
при восприятии речи, способствует правильному восприятию и преимущественно активируется в трех случаях: (1) когда 
обработка вентрального потока недостаточна или неэффективна, поскольку сигнал не содержит лексической информации 
и, следовательно, не соответствует ни одной из сохраненных слуховых форм слов; (2) когда неоднозначность слухового 
сигнала создает неопределенность при выборе сохраненной слуховой формы слова в вентральном потоке; (3) когда наличие 
дополнительного сигнала или контекста, такого как визуальная речь, активирует моторные речевые представления (как, 
например, в исследованиях, предъявляющих слова-действия, или же слова совместно с видеороликами). Данная гипотеза 
дает дополнительные объяснения результатам, полученным в исследовании В.В. Белалова с коллегами: синхронизация 
сенсомоторной активности при прослушивании речи детьми, растущими в семье, может быть объяснена отсутствием 
у них трудностей ее понимания, а десинхронизация сенсомоторной активности у детей-сирот связана со сложностями 
понимания вследствие нарушения речевого развития. 

Большая часть публикаций, направленная на изучение сенсомоторных ритмов при восприятии речи в детском возрасте, 
посвящена возрастному периоду первых трех лет жизни и включает только частотный диапазон альфа-активности 
(Antognini, Daum, 2019; Patzwald et al., 2020; Белалов и др., 2020). при этом, например, было показано, что в 18 месяцев 
у детей с хорошими речевыми навыками при просмотре конгруэнтных видеороликов наблюдается большее подавление 
активности в альфа-диапазоне, чем у детей с низкими речевыми навыками (Patzwald et al., 2020), тогда как у детей в 
возрасте 24 месяца с хорошими речевыми навыками наблюдается подавление в бета-диапазоне, а у детей с плохими 
речевыми навыками подавление при просмотре конгруэнтных видеороликов наблюдается в альфа-диапазоне (Antognini, 
Daum, 2018), то есть реакция подобна таковой у более младших детей. Можно предположить, что с возрастом все боль-
шую роль в речевой рецепции приобретает бета-активность, что подтверждает важность ее исследования для понимания 
механизмов развития речи. необходимо отметить и то, что лишь небольшое количество работ направлено на исследование 
более старшего периода детского возраста при типичном развитии (Ohashi, Ostry, 2021). Также, преимущественно, в 
исследованиях фигурируют данные только праворуких детей (Белалов и др., 2020; Ohashi, Ostry, 2021; Mikhailova et al., 
2021) или детей, у которых оба родителя являются правшами (Antognini, Daum 2019), что не позволяет оценить влияние 
латерализации, выявленной в исследовании для взрослых людей (Willems et al., 2010).

Методологическим ограничением для экспериментальных исследований остается контроль смешения сенсомоторного 
мю- и зрительного альфа-ритмов, имеющих частично пересекающиеся диапазоны (Hobson, Bishop, 2017), а также 
подбор оптимального контрольного условия для расчета супрессии мю-ритма, ввиду необходимости разделять общие 
неспецифические эффекты направленного внимания и активности, связанной именно с восприятием движений (Bowman 
et al., 2017; Hobson, Bishop, 2017). 
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Таким образом, проблема особенностей реорганизации сенсомоторной сети при восприятии речи в процессе перехода от 
младенческого к взрослому типу функционирования требует дальнейшего исследования. Более глубокое понимание роли 
сенсомоторной сети в процессах восприятия речи и ее возрастных особенностей потенциально расширяет возможности 
создания новых коррекционных и терапевтических мероприятий в зависимости от возраста ребенка. Так, было показано, 
что в результате Бос-тренингов с использованием параметров мю- и тета-ритмов ЭЭг у детей с задержкой психоречевого 
развития наблюдалось улучшение коммуникативных навыков (Эйсмонт и др., 2019). 

  вывОды  

1. Роль сенсомоторной нейронной сети в развитии восприятия речи у детей все больше обсуждается в литературе. 
интегрируя данные предыдущего обзора на младенцах и разобранные в нашем обзоре работы, можно предположить, 
что ее вклад с возрастом уменьшается, однако требуются дальнейшие исследования.

2. Большая часть публикаций по теме ассоциации сенсомоторных ритмов и восприятия речи основывается на данных 
младенцев и детей в возрасте до 3 лет. Для уточнения возрастных особенностей вклада сенсомоторной нейронной сети 
в процессы восприятия речи требуется дальнейшее проведение исследований на группах детей дошкольного и школь-
ного возрастов. 

3. некоторые работы показывают, что более выраженный уровень десинхронизации сенсомоторных ритмов ассоциирован 
с более высоким уровнем речевых навыков у детей, начиная уже с младенческого возраста.

4. сенсомоторные ритмы в процессе восприятия речи превалирующая часть исследователей интерпретирует как ней-
рофизиологический коррелят работы системы зеркальных нейронов (сЗн), в том числе и в детском возрасте.

5. Важным ограничением в ряде исследований, направленных на изучение ассоциации сенсомоторных ритмов и про-
цессов восприятия речи, является отсутствие методов контроля активности зрительного альфа-ритма.

6. В исследованиях ассоциации сенсомоторных ритмов и процессов восприятия речи, преимущественно, фигурирует 
только изучение альфа-диапазона, в то время как реактивность бета-диапазона описана в единичных работах. 
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