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Концепция общей психологии Л.С. Выготского: 
замысел, реализация, судьба (перечитывая 
«Исторический смысл психологического кризиса»)

М.Г. Чеснокова   

Московский государственный университет имени М.В. Ломоносова, Москва, Российская Федерация

 milen-ches@bk.ru

  Резюме  

Актуальность. Статья выходит в преддверии 100-летней годовщины написания Л.С. Выготским монографии «Исто-
рический смысл психологического кризиса» (ИСПК), значительное место в которой занимает проблема построения 
общей психологии. Обращение к идеям Л.С. Выготского особенно актуально на фоне утраты общей психологией ли-
дирующих позиций в современной системе психологического знания и передачи функции обобщения научного знания 
междисциплинарным исследованиям. 
Цель. Анализ концепции общей психологии Л.С. Выготского в контексте представлений и критики им общей психологии 
того времени и в связи с современным состоянием психологической науки. 
Методы. В статье использованы методы теоретической реконструкции и сравнительного анализа.
Результаты. Призыв Л.С. Выготского к построению общей психологии был выдвинут в условиях кризиса современной 
ему общей психологии. В качестве альтернативы предлагались программы реальной психологии (А.Р. Лурия) и кон-
кретной, или драматической психологии (Ж. Политцер). Подход Л.С. Выготского был ориентирован на сохранение в 
психологии категории общего и нахождение общего принципа объяснения всех явлений психического. Само понимание 
общего у Выготского менялось от «абстрактно-общего» — в ИСПК к «конкретно-общему» — в культурно-исторической 
теории. Возникает деление культурных психологических функций на элементарные (общие для большинства людей) 
и высшие (функции личности). Это соотносится с представлениями экзистенциалистов о двух модусах существования 
человека — анонимном и собственном. Вопрос об отношениях общей психологии и психологии личности при этом 
остается открытым.
Выводы. Концепция общей психологии Л.С. Выготского — это один из вариантов интерпретации роли общей психологии 
в истории науки. Данный проект по большому счету не был реализован ни самим Л.С. Выготским, ни его последовате-
лями. Более того, в работах, написанных после ИСПК, Л.С. Выготский выдвигает идею создания дисциплины общей 
уже по отношению к группе наук, куда входит и психология. Это позволяет рассматривать теорию Л.С. Выготского как 
предтечу междисциплинарного подхода в современной психологии. В то же время функции общей психологии в системе 
существующих психологических дисциплин по-прежнему требуют переосмысления.

Ключевые слова: общая психология, конкретная психология, объяснительный принцип, психические функции, лич-
ность, междисциплинарный подход, Л.С. Выготский

Финансирование. Работа выполнена в рамках государственного задания МГУ имени М.В. Ломоносова № И126012035841-3.

Для цитирования: Чеснокова, М.Г. (2026). Концепция общей психологии Л.С. Выготского: замысел, 
реализация, судьба (перечитывая «Исторический смысл психологического кризиса»). Национальный пси-
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L.S. Vygotsky’s Concept of General Psychology: 
Intention, Realisation, Fate (re-reading “The Historical 
Meaning of the Psychological Crisis”)

Мilena G. Chesnokova   

Lomonosov Moscow State University, Moscow, Russian Federation

 milen-ches@bk.ru

  Abstract  

Background. The article is written on the eve of the 100-th anniversary of L.S. Vygotsky’s monograph “The Historical Mean-
ing of the Psychological Crisis” (HMPC), in which the issue of building a general psychology occupies a significant place. The 
appeal to L.S. Vygotsky’s ideas is especially relevant against the background of the loss of general psychology’s leading posi-
tions in the modern system of psychological knowledge and the transfer of the function of generalising scientific knowledge to 
interdisciplinary research.
Objective. The article is focused on the consideration of Vygotsky’s concept of general psychology in the context of the ideas 
and criticism of general psychology of his time and in connection with the current state of psychological science.
Methods. The methods of theoretical reconstruction and comparative analysis are used.
Results. Vygotsky’s call for the construction of a general psychology was put forward in the context of the crisis of existing general 
psychology. As an alternative, programmes of real psychology (A.R. Luria) and concrete, or dramatic psychology (G. Politzer) 
were suggested. Vygotsky’s approach was focused on retaining the category of the general in psychology and finding the general 
principle for explaining all mental phenomena. Vygotsky’s understanding of the general changed from the “abstract-general” in 
the HMPC to the “concrete-general” in the cultural historical theory. There is a division of cultural psychological functions into 
elementary (common to most people) and higher (personality functions). This corresponds to the ideas of existentialists about 
two modes of human existence — anonymous and private. The question of the relationship between general psychology and 
personality psychology remains unresolved.
Conclusions. Vygotsky’s concept of general psychology is one of the options to understand general psychology in the history 
of science. This project was not implemented either by Vygotsky himself nor by his followers. Moreover, in the works written 
after the HMPC, Vygotsky puts forward the idea of creating a discipline general to the group of sciences, including psychology. 
This allows us to consider L.S. Vygotsky as the forerunner of an interdisciplinary approach in modern psychology. At the same 
time the functions of general psychology in the system of scientific disciplines need to be re-interpreted.

Keywords: general psychology, concrete psychology, explanatory principle, mental functions, personality, ways of human 
existence, interdisciplinary approach

Funding. This work was performed within the framework of the State Assignment of Lomonosov Moscow State University 
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  Введение  

Про Л.С. Выготского часто говорят, что он буквально «ворвался» в психологию. Причем это произошло, когда он был 
практически сложившимся исследователем. После первого появления перед широкой научной общественностью на 
II съезде психоневрологов и психологов поведения в Петрограде в 1924 году с тремя докладами в течение короткого 
времени из-под его пера выходят три большие работы: «Психология искусства» (1925), «Педагогическая психология» 

© Chesnokova, M.G., 2026



10 Чеснокова, М.Г. 
Концепция общей психологии Л.С. Выготского: замысел, реализация, судьба  
(перечитывая «Исторический смысл психологического кризиса»).  
Национальный психологический журнал. 2026. Т. 21, № 3, С. 8–19

(1926) и его главный методологический труд «Исторический смысл психологического кризиса» (ИСПК). Датировка 
рукописи этой работы, впервые опубликованной только в 1982 году, точно неизвестна. По данным Е.Ю. Завершневой 
(Завершнева, 2009), первые наброски задуманного Л.С. Выготским большого исследования относятся к зиме 1926 года, 
а основная работа над текстом осуществлялась в период с середины 1926 до начала 1927 года. По не вполне понят-
ным причинам готовая рукопись так и не была опубликована. Ее адаптированный вариант вышел в форме статьи под 
названием «Психологическая наука» в 1928 году (Выготский, 1928). В ней Л.С. Выготский выразил свое понимание 
структуры советской психологии, имеющей биологическим фундаментом учение об условных рефлексах, философским 
оформлением материалистическую диалектику, а практикой — психотехнику в широком смысле слова как научный 
подход к овладению поведением человека. В статье отсутствует критика рефлексологии, содержащаяся в ИСПК, а 
тезис о значении психотехники для психологии развернут даже более полно. Так, Л.С. Выготский высоко оценивает 
развитие психотехники в СССР по сравнению с дореволюционным периодом, отмечает ее перемещение с периферии в 
центр новой научной системы (в ИСПК звучит только заявка на такую перестройку). Историческую задачу психологии 
он связывает с превращением психологии в естественную науку и объединением всего положительного знания. При 
этом в статье отсутствует анализ этапов становления общей психологии и полемика с Л. Бинсвангером о роли общей 
науки, а также развернутые рассуждения о применении «марксова» метода в психологии. В целом можно сказать, что 
по сравнению с ИСПК «Психологическая наука» решает более узкую задачу — исследование кризиса и путей его прео-
доления в отечественной психологии. Период после 1927 года был посвящен реализации Л.С. Выготским собственных 
исследовательских программ: «инструментальной психологии», «психологии в терминах драмы», развития личности 
сквозь призму переживания (Ярошевский, 1993), теории динамических смысловых систем (Завершнева, 2015; 2026), 
которые во многом отражают его поиск ответов на вопросы, поставленные в ИСПК. 

«Исторический смысл психологического кризиса» принадлежит к числу наиболее цитируемых работ Л.С. Выготского 
в отечественной психологической литературе. Без ссылок на положения ИСПК не обходится ни одно серьезное методо-
логическое исследование (Корнилова, Смирнов, 2022). Для историков психологии ИСПК является настольной книгой. 
К ИСПК обращаются для обоснования неклассического характера идей Л.С. Выготского как предтечи неклассической 
психологии деятельности А.Н. Леонтьева (см., в частности, Соколова, 2008; 2023), а также присутствия в ней начал 
постнеклассической эпистемологии (Зинченко, Первичко, 2012). Однако целенаправленно монография Л.С. Выготского 
анализируется нечасто. Кто-то, как О.В. Гордеева, считает, что программа «диалектической психологии», заявленная 
Л.С. Выготским в ИСПК, носила чисто декларативный характер и не имела продолжения в его конкретно-научных 
исследованиях (Гордеева, 1996). Кто-то, как Е.Е. Соколова, настаивает, что намеченный Л.С. Выготским проект общей 
психологии не был в полной мере реализован ни им самим, ни его последователями, а кризис (аналогичный описанно-
му Л.С. Выготским) сохраняется и в современной психологии (Соколова, 2023, с. 298). Автор данной статьи обратился 
к ИСПК еще в аспирантские годы, сфокусировавшись на анализе философских истоков кризиса психологии конца 
XIX — начала ХХ века. Тогда же была показана преемственность в поиске Л.С. Выготским философских оснований 
новой психологии между ИСПК и «Учением об эмоциях» — от постановки задачи построения материалистической 
психологии к учению об аффектах Спинозы как примеру монистической материалистической философии (Чеснокова, 
1999). Серьезный поворот в выготсковедении произвела в свое время публикация Е.Ю. Завершневой исследования руко-
писи ИСПК (другой вариант названия — «Смысл психологического кризиса») (Завершнева, 2009; Завершнева, Осипов, 
2012). Это исследование позволило ответить на ряд историко-биографических вопросов, выявить текстологические 
несоответствия опубликованного варианта 1982 года оригиналу рукописи, получить представление о том, как работа 
Л.С. Выготского воспринималась и оценивалась его современниками (заметки «рецензента» на полях). Текст ИСПК 
был соотнесен с личными записями Выготского, сделанными в тот же период (1926–1927), и его методологическими 
работами конца 1920-х — начала 1930-х годов. Так документ «К определению предмета психологии» интересен тем, что 
опровергает версию о том, что предметом психологии у Выготского выступают высшие психические функции: «Само 
понятие функции в психологии — частное и очень сложное, которое само зависит от определения психологического и 
потому не может участвовать в определении» (цит. по Завершнева, 2009, с. 124). Во фрагменте повторяется идея ИСПК 
о связи определения предмета с основным понятием науки — первичной абстракцией. Однако конкретное определение 
предмета психологии в нем, как и в ИСПК, отсутствует. Концепцию общей психологии Л.С. Выготского, выдвинутую 
в ИСПК, Е.Ю. Завершнева прямо не обсуждает. В своей последней монографии она отмечает, что в вопросе о том, чем 
закончились попытки Л.С. Выготского построить общую психологию, согласия нет. Оценки его вклада варьируют: 
«потерпел научное поражение», «остановился на пороге», «остался непонятым» и т.д. При этом по какому-то странному 
недоразумению она приписывает автору настоящей статьи определение Л.С. Выготского как «структуралиста, работав-
шего в духе Вундта», ссылаясь (без указания страниц) на одну из ранних работ (Чеснокова, 2000), в которой этой фразы 
просто нет (см. Завершнева, 2026, с. 23). В предлагаемой статье мы решили вновь обратиться к работе Л.С. Выготского 
«Исторический смысл психологического кризиса», сделав предметом рассмотрения его понимание общей психологии.

  Результаты  

Основные положения ИСПК хорошо известны отечественному читателю. Л.С. Выготский определяет положение пси-
хологии как кризисное и связывает выход из него с созданием общей психологии. Данное утверждение звучит парадок-
сально, поскольку уже первая программа научной психологии В. Вундта формировалась именно как общая психология, 
изучающая общие законы работы сознания. Несостоятельность этой психологии перед лицом жизни способствовала 
возникновению новых, ориентированных на практику научных школ — психоанализа и бихевиоризма. Последний мыслил 
психологию как «лабораторию общества» (Дж. Уотсон). Основания существующей общей психологии подвергались 
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критике как на Западе, так и в России. В начале 1920-х годов с критикой общей психологии выступил молодой А.Р. Лурия.  
Он обвинил общую психологию в отрыве от реального психологического материала — живой индивидуальной психики, 
в засилии абстракции, вырывающей человека из социально-исторического контекста его жизни и расчленяющей единую 
работу психики на якобы независимые психические функции, в акценте на изучении «голых» механизмов сознания вне 
их связи с содержанием психической жизни, а также в ориентации на нереалистическое представление о норме (Лурия, 
2003). Такая психология, говорил А.Р. Лурия, изучает не реального, а воображаемого «сборного» человека, это «фиктив-
ная психология». Первым следствием развития такой психологии является то, что она ничего не может дать практике. 
Решение вопроса он видел в построении реальной психологии, учитывающей в числе прочего действие индивидуаль-
ных закономерностей в психической жизни человека. Сходные аргументы против существующей общей психологии 
высказывает французский психолог-марксист Ж. Политцер. Современная психология, утверждает он, это психология 
процессов, а не человека. Она описывает психологические факты не в терминах действий субъекта, а в терминах меха-
низмов автономных психических процессов. Это психология «в третьем лице» (Политцер, 1980). За единицу анализа он 
принимает психологическое событие как действие/поступок конкретного человека, оказывающий влияние на его жизнь 
и жизнь других людей. Отражение во внутреннем плане сознания вторично, а потому не может выступать предметом 
психологии. Ж. Политцер подвергает критике и так называемую материалистическую психологию. Последняя, по его 
мнению, не отменяет идеалистическую концепцию сознания как особой реальности, но лишь пытается найти физио-
логический субстрат этой реальности, т.е. фактически материализует миф. Он выдвигает свой проект конкретной, или 
драматической психологии, анализирующей драму человеческой жизни с точки зрения ее индивидуальных смыслов1. 
Соответственно, когда в «Историческом смысле психологического кризиса» Л.С. Выготский пишет о создании общей 
психологии, его призыв звучит на фоне глобального кризиса уже существующей общей психологии. Но он формули-
рует это так, как будто общей психологии вообще не существовало, а то, что было — психология сознания взрослого 
нормального человека, и то, что предлагалось в лице новых направлений и школ, просто не являлось таковой. И в этом 
была своя правда. 

Методология построения общей психологии

Дело было не в том, что психологи до Л.С. Выготского не понимали важности общепсихологического знания, а в самой 
методологии их поиска, способной дать только частное знание. Поэтому Л.С. Выготский и называет кризис психологии 
методологическим кризисом. Предпосылки кризиса заложены в исходном понимании психологии как эмпирической науки 
(«камень, который презрели строители, стал во главу угла»). Отсюда абсолютизация открывающихся в опыте фактов, 
принятие явлений за сущность психического. Каждый новый значимый для психологии феномен ведет к появлению 
новой теории психического, а вместе с ней и к новой психологии. Есть психология сознания, психология бессознатель-
ного, психология поведения и т.д., но нет психологии человека. В этой связи Л.С. Выготский выдвигает свою концепцию 
общей психологии. Ее основные черты состоят в следующем:

—— общая психология — это объяснительная психология, объясняющая широкий круг явлений от сознания до поведения;

—— общая психология опирается на метод реконструкции, или аналитический метод (метод К. Маркса), целью которого 
является нахождение основополагающего механизма работы психики — «клеточки психологии»;

—— общая психология — это по сути своей социальная психология, рассматривающая индивида как «социальный ми-
крокосм, как тип, как выражение или меру общества» (Выготский, 1982, с. 403);

—— общая психология образует ядро в системе психологических дисциплин, определяя методологию их исследования;

—— теория общей психологии — это психотехническая теория, ориентированная на практическую работу с человеком.

Для построения новой общей психологии сказанного Л.С. Выготским и много, и мало. Вся грандиозность поставленной 
задачи становится очевидной при переходе к ее осуществлению. И ученый вполне отдавал себе отчет, что это работа не 
для одного поколения психологов. Подводные камни возникают буквально на каждом шагу.

Прежде всего, не очень понятно, как Л.С. Выготский представлял себе дальнейшую судьбу уже существующих направ-
лений психологии. Уйдут ли они в прошлое подобно интроспективной психологии, оставившей после себя только метод 
самоотчета, или сохранятся в структуре психологического знания как частные дисциплины, специализирующиеся на 
разработке определенного круга проблем. В «Историческом смысле…» Л.С. Выготский говорит, что общая психология 
выполняет по отношению к частным дисциплинам ту же работу, какую частные дисциплины выполняют по отноше-
нию к фактам действительности. Однако именно этот путь привел к превращению общей психологии во «вторичную 
психологию», оторванную от живой человеческой психики, как писал А.Р. Лурия (Лурия, 2003). И фактически Л.С. Вы-
готский следует другим путем. Его культурно-историческая теория формирует свою эмпирию и предлагает собственное 
объяснение сознанию, бессознательному, мышлению и личности человека. В этом смысле она отрицает и психоанализ, 
и гештальтпсихологию, и персонализм, и другие школы психологии.

Методологический вопрос, заслуживающий особого внимания — на основе какого понимания общего Л.С. Выготский 
мыслил общую психологию? Э.В. Ильенков говорил о двух пониманиях общего, сложившихся в истории философии. Это 
«абстрактно-общее» как одинаковое для группы явлений (Дж. Локк) и «конкретно-общее» как принцип связи явлений  
1  Проект задумывался как масштабный. В 1923 году был основан «Журнал конкретной психологии». Однако фактически вышло 
только два номера.
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(или индивидов) в составе целого (Г. Гегель, К. Маркс) (Ильенков, 1997). Возникшая в ХIХ веке научная психология 
приняла локковское понимание общего как одинакового для всех. Но поскольку конкретный индивид никогда не исчер-
пывается общим, она была обречена выродиться в абстрактную психологию несуществующего «сборного» человека. При 
этом общая психология была достроена дифференциальной психологией, изучающей типовые различия между людьми. 
Что касается Л.С. Выготского, то мы видим определенное противоречие между тем пониманием общего, которое он 
дает в «Историческом смысле психологического кризиса», и тем его пониманием, которое он реализует в культурно-
исторической теории. В ИСПК Л.С. Выготский определяет суть выдвигаемого им аналитического метода как «отделение 
в единичном его особенного от общего» (Выготский, 1982, с. 403), что соответствует принципу выделения «абстракт-
но-общего». В конце работы он подтверждает методологическое деление дисциплин внутри психологии на общую и 
дифференциальную психологию (там же, с. 436). В культурно-исторической теории единицей анализа у него выступает 
взаимодействие ребенка и взрослого как особая социальная общность, в которой формируются высшие психические 
функции. А это уже «конкретно-общее». Появляется статья «Конкретная психология человека» (1929), написанная по 
следам его знакомства с одноименным проектом Ж. Политцера, где Л.С. Выготский подходит к проблеме индивиду-
альных различий между людьми с позиций конкретно-общей, а не дифференциальной психологии (Выготский, 1986).

Область действия общих законов психологии человека

Можно было предположить, что, провозгласив индивида «мерой общества», Л.С. Выготский будет искать общие законы 
психологии исключительно в социальной плоскости. Однако это не так. В «Конкретной психологии…» Л.С. Выготский 
различает общие законы психических процессов, имеющие органическую основу, и социальную роль, выполняемую 
функцией в сложившейся системе общественных отношений (отношения «ребенок — взрослый» есть частный случай 
таких отношений). Данное разведение удивительным образом повторяет один из принципов реальной психологии 
А.Р. Лурии — принцип трех перспектив. Согласно этому принципу, любое явление в психологии необходимо рассма-
тривать с трех точек зрения (Лурия, 2003):

1)	 какова биологическая функция данного явления?

2)	 какова его социальная роль в жизни индивида?

3)	 каковы его место и удельный вес в индивидуальной психической жизни конкретного человека? 

Важным отличием программы конкретной психологии Л.С. Выготского от аналогичных по своему замыслу программ 
А.Р. Лурии и Ж. Политцера является сохранение им понятия психических функций (процессов). А.Р. Лурия утверждал, 
что деление психики на отдельные функции ошибочно. Реально существуют смешанные состояния, которые лишь пре-
имущественно являются интеллектуальными, эмоциональными или волевыми. За вниманием стоит интерес к объекту 
(мотивационный компонент). Интерес вызывает желание приблизиться к нему (волевой компонент). Эмоционально 
окрашенное внимание является мощным механизмом выделения и абстрагирования объекта (интеллектуальный компо-
нент). Л.С. Выготский полагал, что в основе работы основных психических функций лежат определенные органические 
процессы, обусловленные организацией нервного аппарата человека: явление доминанты — для внимания, сохранение 
прошлых следов — для памяти, непосредственная реакция на стимул — для воли, сближение образов предметов в поле 
зрения в направлении решения сенсорной задачи — для мышления (Выготский, 1983а, с. 263–264). Развитие речи и 
формирование обобщений довершает процесс дифференциации психических функций, способствуя возникновению 
подвижной иерархии психических функций личности, перестраивающейся при смене социальных ролей. А.Р. Лурия 
считал, что путь к пониманию психологии личности лежит через изучение «сплавов» и комплексов свойств, формиру-
ющихся на основе ведущего переживания и опосредующих восприятие действительности и поведение человека. Через 
несколько лет Л.С. Выготский сам придет к понятию переживания, в котором в отличие от функций дана связь сознания. 
А Ф.Е. Василюк, опираясь на идеи Л.С. Выготского, разработает психотехнический подход к работе с личностью через 
развитие ее переживания (Василюк, 2024).

Единство и разнообразие культурных функций человека. От общей психологии к психологии личности

Считается, что Л.С. Выготский выделял два вида психических функций: натуральные и культурные. В действительности 
его классификация сложнее. Так он разводит элементарные и высшие культурные психологические функции (Выготский, 
1986)2. Первые являются общими для большинства социальных групп и обусловлены общностью образа жизни людей. 
Вторые максимально индивидуализированы, занимают высшие этажи в иерархии психических функций человека, яв-
ляются функциями личности. Данное разделение поднимает целый ряд новых методологических вопросов.

1.	 Являются ли элементарные и высшие культурные функции предметом одной или разных психологических дисци-
плин? «Абстрактно-общее» диктует разделение изучения этих функций между общей психологией и психологией 
личности. «Конкретно-общее» предполагает, что все функции должны получить свое объяснение внутри общей 
психологии. Л.С. Выготский в «Конкретной психологии», судя по всему, придерживается второго подхода. Однако 
современная психология приняла для себя первый.

2  Б.Г. Мещеряков утверждал, что Л.С. Выготский не завершил создание классификации психических функций, но она может 
быть реконструирована на основе его работ. В соответствии с его реконструкцией, культурные психические функции (по 
Л.С. Выготскому) включают социальные (интерпсихические) и индивидуальные (интрапсихические) функции. Социальные и 
индивидуальные психические функции в свою очередь подразделяются на примитивные и высшие (Мещеряков, 1998).
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2.	 Каков психологический критерий различения общих культурных функций и функций личности? Главную характеристи-
ку личности Л.С. Выготский видел в овладении ею своими процессами. Однако произвольность психических процессов 
является необходимым условием осуществления любой социальной деятельности. В этом смысле элементарные куль-
турные функции также обладают произвольностью. Таким образом, данный критерий требует уточнения. Личностные 
функции являются не просто произвольными, а волевыми. В поздних записных книжках Л.С. Выготский напишет: «Воле-
вой человек — это личность, определившая свои поступки и образ жизни из аффекта Я» (Записные книжки Л.С. Выгот-
ского, 2017, с. 562). Присутствие этого Я и отличает высшие психологические функции от элементарных, личностные от 
безличных. И здесь психология Л.С. Выготского вступает на проблемное поле, «оккупированное» экзистенциалистами. 
 
Положение о двух модусах существования — анонимном (усредненном) и собственном принадлежит М. Хайдеггеру 
(Хайдеггер, 2013). Анонимный несобственный модус существования привычен для человека. Это тот образ жизни, 
который он находит в готовом виде и непосредственно «впадает» в него. Многие люди проживают свою жизнь, 
так и не выйдя за его пределы. То, что Л.С. Выготский называет элементарными культурными функциями, это те 
функции, которые формируются у человека именно в этом первичном модусе «несобственности». С этой точки 
зрения, они действительно являются элементарными культурными функциями. Согласно Хайдеггеру, развитие 
человека идет от анонимного к собственному способу существования. В современной отечественной психологии 
эти две ипостаси человеческого существования также различаются, фиксируясь в понятиях «социальный индивид» 
и «личность» (В.В. Петухов, В.В. Столин). И здесь возникает третья методологическая проблема.

3.	 В каком отношении призваны находиться общая психология и психология личности в системе психологических 
дисциплин? В ИСПК Л.С. Выготский утверждал, что общая психология образует ядро всей системы. Однако, если 
развитие человека идет от несобственного (социальный индивид) к собственному (личность) способу существо-
вания, то в силу принятого Л.С. Выготским «обратного метода» исследования от высшего к низшему («анатомия 
человека — ключ к анатомии обезьяны»), этим ядром должна стать именно психология личности.

4.	 Какая реальность стоит за изучением общих закономерностей развития психики в общей психологии? Если вслед 
за Л.С. Выготским понимать общую психологию как психологию социальную и искать общие закономерности не в 
природе, а в социуме, то (учитывая сказанное о двух модусах существования человека) напрашивается вывод, что 
искомые (общие) закономерности — это закономерности развития психики в анонимном, или усредненном модусе 
существования. Тогда подтверждаемые на больших выборках (сегодня и с помощью искусственного интеллекта) 
результаты эмпирических исследований отражают степень господства в обществе данного способа существования. 
Там же, где психологи обнаруживает значительный разброс и разнообразие данных (например, в области выбора 
стратегий жизненного пути), можно предположить преобладание собственного, или личностного способа суще-
ствования. Данное утверждение носит гипотетический характер, однако, на наш взгляд, заслуживает внимания.

5.	 Следует ли в таком случае признать наличие индивидуальных закономерностей в развитии личности? И как их 
действие связано с социальными закономерностями? Структура личности, как она описана Л.С. Выготским в 
«Конкретной психологии человека», целиком и полностью производна от системы ее социальных отношений и 
ролей, иначе говоря, социальная детерминация является ведущей в развитии личности. А.Р. Лурия строит свою 
реальную психологию на признании индивидуальной закономерности, состоящей в формировании разного рода 
«приспособленностей» психики (сознания и бессознательного) к мотивам и потребностям конкретного человека. 
Ж. Политцер в своем проекте конкретной психологии пытался увязать обе закономерности. По его мнению, соци-
ально (и экономически) детерминирована ситуация, в которой оказывается человек. Однако его поведение в этой 
ситуации детерминировано уже не социально, а психологически. И это всегда индивидуальная детерминация — 
действие от первого лица. В последние годы жизни Л.С. Выготский приходит к идее индивидуальной закономер-
ности психической жизни, которая связывается у него с понятием смыслового поля, играющего решающую роль в 
развитии свободного, осмысленного — личностного действия (Завершнева, 2015; 2026). Для сравнения отметим, 
что в экзистенциальном подходе, опирающемся на ценность индивида, проблема соотношения внешней и индиви-
дуальной детерминации решается через понятия «зова» бытия (М. Хайдеггер) и личного ответа на экзистенциальное 
требование ситуации (В. Франкл, А. Лэнгле). В работах других авторов, испытавших на себе влияние марксизма 
(Ж.-П. Сартр, Э. Фромм), идеи социального детерминизма занимают более важное место, но чаще привлекаются 
для объяснения социальных феноменов — социального характера, конформизма, доминирования и других, чем 
для объяснения развития личности. 

От общей к социальной психологии

Еще один немаловажный вопрос: как связаны общая психология (по Л.С. Выготскому) и социальная психология? Не делает 
ли признание социальной природы человеческой психики существование последней в принципе излишним (об этом см. 
Базаров и др., 2024)? В отечественной психологии дискуссия о предмете социальной психологии была начата в 1920-е 
годы Г.И. Челпановым. При этом, как указывает Г.М. Андреева, были смешаны два варианта ее понимания: социальная 
психология как наука о социальной детерминации психических процессов (эту проблему решала общая психология 
Л.С. Выготского) и социальная психология как наука об особом классе явлений, порождаемых совместной деятель-
ностью людей в коллективах (Андреева, 1997). Позиция Л.С. Выготского в этом споре состояла в том, что предметом 
коллективной психологии должна стать «часть личной психики в условиях ее коллективного проявления» (Выготский, 
1986, с. 30). Учитывая социальную природу личной психологии, коллективная социальная психология, по существу, 
оказывается полем столкновения одного социального (интрапсихического) с другим социальным (интерпсихическим). 
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Л.С. Выготский подчеркивал, что в основе феномена трудновоспитуемого ребенка лежит «психологический конфликт 
между ребенком и средой» (Выготский, 1983б, с. 178). Разность интеллектуальных уровней составляет важное условие 
коллективной деятельности умственно отсталых детей. Интеллектуально более одаренный ребенок имеет возможность 
проявить свою социальную активность по отношению к менее одаренному. Последний черпает в социальном общении 
с первым то, что на данный момент ему недоступно. Таким образом, происходит как бы взаимное обслуживание. Такие 
коллективы значительно более стабильны по сравнению с коллективами, состоящими из однородных по умственному 
развитию детей (там же, с. 208–209). Отсюда следует, что наличие возможностей культурного развития для членов коллек-
тива является залогом психологического благополучия этого коллектива. Так общая психология смыкается с социальной.

Реализация идеи общей науки Л.С. Выготского в современной психологии

Была ли концепция общей психологии Л.С. Выготского реализована в психологии? По большому счету, нет. Его про-
ект общей психологии являлся феноменом именно советской психологии с ее ориентацией на марксистскую методо-
логию, который ушел вместе с ней. На Западе общая психология никогда не мыслилась как отдельная дисциплина с 
ее особой методологической функцией и кругом задач. «Общепсихологические» теории (психоанализ, бихевиоризм, 
гештальт-психология) возникали стихийно и столь же стихийно оттеснялись новыми направлениями, формируя муль-
типарадигмальное лицо современной науки. Раскол психологии на психологию сознания, психологию когнитивных 
процессов, психологию личности и т.д., о котором писал Л.С. Выготский в начале ХХ века, конституировался. Но и в 
отечественной психологии общая психология имела разное воплощение в Московской и Санкт-Петербургской школах, 
в Московском университете и Институте психологии АН СССР (РАН), в столицах и на периферии. Наиболее близко к 
оригиналу подход Л.С. Выготского был реализован, на наш взгляд, только в теории деятельности А.Н. Леонтьева. Им 
был найден основной механизм работы психики — психика как функция деятельности. На основе этого механизма 
получили свое объяснение все известные психологические феномены. Теория деятельности явилась той искомой пси-
хотехнической теорией, которая позволяла работать с психикой (см. Соколова, 2024) (что дало толчок развитию целого 
ряда прикладных направлений психологии). Однако в начале 1990-х годов теорию деятельности постигла судьба всех 
прежних теорий, претендовавших на роль общей психологии. Ее «возвратили в то лоно, из которого она возникла», 
указав свое место в ряду других частных дисциплин (Выготский, 1982, с. 304). Принцип деятельности пополнил ряды 
других методологических принципов современной психологии: детерминизма, системности, развития, единства, са-
моорганизации, многоуровневости, иерархичности, неопределенности и т.д. Помимо чисто идеологических моментов, 
сыгравших свою роль в критике деятельностного подхода, основанием кризиса этой теории в качестве общепсихологи-
ческой стало то, что М. Хайдеггер в «Письме о гуманизме» определил как недостаточную продуманность существа 
деятельности (Хайдеггер, 1993, с. 192). Категория деятельности была взята А.Н. Леонтьевым из немецкой класси-
ческой философии и интерпретировалась в духе К. Маркса как процесс опредмечивания субъекта и распредмечивания 
объекта, «чувственно предлежащая человеческая психология», действительное, живое бытие (Маркс, Энгельс, 1956). 
Такое отождествление бытия и деятельности — деятельность как «единица жизни телесного, материального субъекта» 
(Леонтьев, 2004) — оставляло без объяснения примеры отчужденных форм деятельности в человеческом обществе, а 
также случаи невозможности осуществления ранее значимой деятельности в критической ситуации (Ф.Е. Василюк). 
Отчужденная деятельность не приближает к бытию, но в корне противоположна ему. Человек не является субъектом 
этой деятельности, но только средством ее реализации. Субъектом выступает сама деятельность, которая подчиняет 
его себе, а точнее те, кто ее организовал и стоит за ней. Эта проблема нетождественности субъекта деятельности само-
му себе оставалась за пределами рассмотрения теории деятельности. Ее решение требовало дополнительного анализа 
условий самобытной творческой деятельности, механизмов ее развития, перестройки и кризисов. И хотя определенное 
движение в этом направлении делалось (выделение смыслообразующих мотивов деятельности, открытие механизма 
сдвига мотива на цель, введение понятия ведущей деятельности и т.д.), многое оставалось неясным. 

Восхождение к пониманию «вершин» человеческой психологии (как ее величайших достижений, так и глубочайших 
кризисов), завещанное Л.С. Выготским, способствовало смыканию деятельностного подхода с экзистенциальным на-
правлением, в котором проблема соотношения бытия и деятельности имела иное решение. По мнению М. Хайдеггера, 
сущность деятельности состоит в развертывании предмета до полноты его существа, выведении скрытого, потенци-
ально содержащегося в нем как его возможность в пространство осязаемого и видимого. Это и есть про-из-ведение, 
подлинно творческая деятельность (Хайдеггер, 1993). Человек здесь не субъект, опредмечивающий себя в объекте так, 
что всюду ему противостоит только он сам. Он проводник, стоящий на службе бытия. А деятельность есть инструмент 
его (бытия) раскрытия. Противоположностью такого рода деятельности является постав — получение чего-то в целях 
его дальнейшего использования и потребления. Предложенное М. Хайдеггером философское понимание соотношения 
бытия и деятельности нашло продолжение в экзистенциальной психологии (Л. Бинсвангер, М. Босс). В рубинштейнов-
ском варианте деятельностного подхода выход на экзистенциальные вопросы («Человек и мир») сочетается с допуще-
нием иных, не только деятельностных форм отношения человека к действительности (это познание и созерцание). Его 
концепция, очевидно, выходит за пределы общей психологии (как в ее классическом понимании, так и в понимании 
Л.С. Выготского), приобретая черты своеобразной онтологии психологии (Абульханова, 2020).

Если мы обратимся к современной отечественной психологии, то должны будем констатировать, что методология об-
щей психологии (вопросы о предмете и методе общей психологии, круге решаемых задач, понимании происхождения 
общих закономерностей развития психики и их связи с индивидуальной закономерностью, соотношение с другими 
психологическими дисциплинами) требует переосмысления. По-прежнему есть сторонники развития общей психологии 
по Л.С. Выготскому (Е.Е. Соколова). Есть те, кто призывает вернуться к пониманию общей психологии Г.И. Челпа-
новым (Б.С. Братусь). Свой вариант общей психологии отстаивает Санкт-Петербургская школа. Однако, несмотря на 
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развитие отечественных научных школ, появление новых подходов (Научные подходы в современной отечественной 
психологии, 2023) и эмпирических исследований, общая психология в целом все больше воспринимается как простой 
ярлычок, мираж, осколок большой истории прошлого нашей науки, развитие которой уже давно идет другими путями. 
Научная ситуация, в которой Л.С. Выготский выступил со своей идеей общей психологии, изменилась. Социальная 
детерминация психики признана практически всеми научными школами психологии. Отсутствие коммуникации между 
ними сменилось «наведением мостов» и возникновением «гибридных» направлений (когнитивно-бихевиоральный, 
культурно-деятельностный, экзистенциально-деятельностный и др.). Задача обобщения научного знания решается на 
основе сетевого, а не общего объяснительного принципа психологии, как это предполагал Л.С. Выготский. В то же время 
неожиданно востребованы оказались другие идеи Л.С. Выготского, в частности, его мысль о том, что особо сложные, 
ценные и важные в социальном плане объекты требуют комплексного, междисциплинарного подхода. 

Л.С. Выготский о взаимоотношении психологии с другими науками. Проблема междисциплинарных исследований

К проблеме взаимоотношений психологии с другими науками Л.С. Выготский обращался в «Психологии искусства», 
«Педагогической психологии», цикле работ по педологии и др. Данная проблема выступает у него в двух аспектах:

1)	 как вопрос о специфике психологического исследования,

2)	 как вопрос о связи и сотрудничестве психологии другими областями научного знания.

С одной стороны, Л.С. Выготский настаивает на отличии собственно психологического анализа от других типов науч-
ного исследования. Так, в «Психологии искусства» он противопоставляет психологическое и социологическое изучение 
искусства: «Психологические механизмы, определяющие собой эстетическое поведение человека, всякий раз опреде-
ляются в своем действии причинами социологического порядка. Отсюда совершенно ясно, что изучение действия этих 
механизмов и составляет предмет психологии, в то время, как исследование их обусловленности составляет предмет 
социологического исследования» (Выготский, 1986, с. 22) (заметим, что сходную мысль проводил и Ж. Политцер, ут-
верждая, что психологический детерминизм является звеном в цепи экономического детерминизма). Однако при таком 
различении намечается перекрест между социологическим и социально-психологическим исследованием как изучением 
социальной детерминации психических процессов (о двух пониманиях социальной психологии см. у Г.М. Андреевой). 
Останавливаясь на вопросе об отношениях детской психологии и педологии, Л.С. Выготский подчеркивает, что психолог 
и педолог изучают одни и те же объекты, но в разных связях. Изучая интеллект трехлетнего ребенка, психолог соотносит 
полученные им факты с общими данными об интеллекте, педолог — с другими особенностями трехлетнего ребенка. 
В результате они получают разные результаты и формулируют разного рода закономерности.

С другой стороны, Л.С. Выготский говорит о реальной сложности разграничения психологического и других типов науч-
ного исследования, обусловленной тем, что психологические явления объективно глубоко вплетены в самые разнородные 
области действительности. В «Педагогической психологии» он указывает, что по отношению к педагогике психология 
выступает как вспомогательная наука, определяющая средства для решения воспитательных задач (Выготский, 1999). 
В статьях по педологии отмечает тенденцию детской психологии руководствоваться при анализе психического развития 
ребенка определенной педологической теорией как общим представлением о детском развитии. В статье «Психология 
и учение о локализации психических функций» подчеркивает значение психологического исследования для решения 
проблем физиологии и неврологии. Так учение о системном и смысловом строении сознания, по его мнению, впервые 
открывает возможность для решения проблемы локализации высших психических функций человека: «Представление о 
том, что локализуется, не может быть безразличным для решения вопроса о характере локализации» (Выготский, 1982, 
с. 168). Эти и другие факты приводят Л.С. Выготского к выводу о необходимости пересмотра отношения к проблеме 
взаимоотношений смежных наук. Он отказывается от метафизического подхода, направленного на поиск жестких 
границ между различными областями знания (приводившего либо к субстанционализации психики, либо к ее редукции 
к другим сферам бытия), в пользу диалектической логики, нацеленной на «установление сотрудничества (а не только 
размежевания), взаимосвязи ряда близких дисциплин» (Выготский, 1931а, с. 53). 

В цикле работ по педологии он развивает свое понимание характера этих связей. Психическое развитие не имеет са-
мостоятельного существования. Оно всегда является частью другого, более широкого процесса (и вновь перекличка с 
Ж. Политцером). Развитие психики является частью 1) биологической эволюции; 2) общественно-исторического про-
цесса; 3) онтогенетического развития. Исходя из этого, основные ветви психологии: психология животных, психология 
человека и детская психология должны опираться на методологию той науки, которая изучает этот более общий процесс. 
Психология животных должна развиваться как биологическая дисциплина, психология человека как историческая, 
детская психология как педологическая. Если в ИСПК Л.С. Выготский писал, что в психологии есть только частные 
дисциплины и нет общей психологии, которая должна возникнуть в результате обобщения данных частных наук, то 
теперь он фактически заявляет о необходимости перестройки методологии самих частных наук, прежде чем более вы-
сокий уровень обобщения будет достигнут. 

Определение предмета науки есть одновременно определение отношения данного предмета к предметам других наук. 
Нахождение общего объяснительного принципа как способа объяснения характера связи психической реальности с 
другими сферами бытия предстает, таким образом, уже не как проблема психологии (об общем объяснительном принципе 
психологии см. ИСПК), а как философская проблема. «По существу это конечно вопрос не эмпирического, но методо-
логического, философского исследования» (Выготский, 1931б, с. 78). Учитывая все вышесказанное, можно без иронии 
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согласиться с высказыванием В.П. Зинченко о том, что «с точки зрения бытующих ныне характеристик постнеклассической 
науки, подчеркивающих ее междисциплинарность при конструировании моделей, в которых синтезируются изыскания 
из разных областей знания, Л.С. Выготский был классиком постнеклассической науки» (Зинченко, 2006, с. 102)3. 

Сегодня междисциплинарные и трансдисциплинарные исследования составляют один из ведущих трендов современ-
ной науки. А сознание — классический предмет научной психологии — уже давно изучается не иначе, как с позиции 
«содружества» наук (Велихов и др., 2018). Одновременно с развитием междисциплинарных исследований растет запрос 
на холистические модели человека (Взорин, Ушаков, 2023). Все это подтверждает мысль Л.С. Выготского о назревшей 
потребности психологии в обобщающей науке. В сборнике «Предмет и методы современной психологии» он пишет о 
тенденции к объединению значительной части трех родственных наук (психологии, педагогики и педологии) «в одну 
общую дисциплину» (Выготский, 1929, с. 18). Здесь Л.С. Выготский говорит уже не об общей психологии, а о дисци-
плине общей по отношению к самой психологии. Вопрос об отношении психики к другим сферам человеческого бытия, 
который поднимает Л.С. Выготский, являлся центральным и в онтологии психологии С.Л. Рубинштейна («Человек и 
мир»). Так следование диалектической логике, на которую ориентировались оба автора, способствовало сближению 
позиций Л.С. Выготского и С.Л. Рубинштейна, несмотря на существенные расхождения между ними на уровне конкрет-
но-научной теории. В последние годы А.Н. Леонтьев также приходит к выводу, что развитие новой системы научного 
знания должно идти «не по отдельным отраслям, а по некоторым проблемам», иначе «они переплетутся в новой сис-
теме психологического знания» (Леонтьев, 1994, с. 278). Сегодня эти идеи уже в ином, современном формате активно 
проводит А.Г. Асмолов. По его мнению, подлинные скачки познания происходят благодаря сочетанию результатов в 
разных, порой весьма далеких друг от друга областях. Именно этот подход приобретает все большее значение в науке 
(Асмолов, 2025, с. 114). Обсуждается проект «системной антропологии», нацеленной на комплексное изучение человека 
с позиций науки, искусства и технологий4. Это говорит о том, что, несмотря на подчас коренную смену терминологии, 
идеи культурно-исторической и деятельностной психологии по-прежнему живут и двигают науку вперед.

  Заключение  

«Исторический смысл психологического кризиса» Л.С. Выготского дает представление об основных методологических 
проблемах психологии, во многом актуальных и сегодня, на которые автор попытался дать свой ответ, исходя из состояния 
науки начала ХХ века. Основным стержнем этой работы является идея построения общей психологии как обобщающей 
дисциплины, формирующей методологию всех частных психологических исследований. Общая психология мыслилась 
именно как психологическая дисциплина, вскрывающая общий механизм возникновения всех психических явлений. 
В дальнейшем Л.С. Выготский приходит к выводу, что такой механизм не может быть найден внутри самой психологии 
в виду несамостоятельности психологической закономерности. Отсюда особое значение приобретает выстраивание от-
ношений психологии с другими, в первую очередь, смежными науками. Появляется идея общей науки, осуществляющей 
обобщающую работу уже по отношению к группе наук (психологии, педагогике, педологии). Если мы развернем эту 
мысль до ее логического конца, то окажется, что максимально общей «наукой» по отношению ко всем остальным явля-
ется философия. Именно к ней сходятся, увязываются вместе и находят свое место в структуре бытия все концы знания. 
Неслучайно Г.И. Челпанов настаивал на разработке общей психологии философами, а А.Н. Леонтьев определял общую 
психологию как «философию психологии». Упоминание о «философской психологии» мы встречаем и у Л.С. Выготского 
(Выготский, 1931б, с. 78). Выход Л.С. Выготского на более широкий междисциплинарный уровень обобщения теоре-
тически требовал возвращения к исходному проекту общей психологии для уточнения конечных «компетенций» этой 
дисциплины в системе психологического знания. Однако этого сделано не было. Две линии исследований в творчестве 
Л.С. Выготского — междисциплинарная и общепсихологическая, представленная в его культурно-исторической теории 
сознания — оборвались, не сомкнувшись. И сегодня задача соотнесения функций общей психологии и междисципли-
нарных исследований стоит уже перед современной психологией. Один из возможных вариантов решения вопроса со-
стоит в сохранении за общей психологией статуса дисциплины, изучающей элементарные культурные психологические 
функции «социального индивида» (о разграничении Л.С. Выготским элементарных и высших культурных функций см. 
выше), при легитимной передаче задачи объединения положительного знания междисциплинарным исследованиям. 

3  В статье В.П. Зинченко данное утверждение носит скорее иронический характер в силу в целом отрицательного отношения 
автора к формам постнеклассического исследования. Сам В.П. Зинченко придерживался эльконинской версии о неклассичности 
теории Л.С. Выготского. Приведем расширенный фрагмент статьи: «Можно даже сказать сильнее: с точки зрения бытующих 
ныне характеристик постнеклассической науки, подчеркивающих ее междисциплинарность при конструировании моделей, в 
которых синтезируются изыскания из разных областей знания, Л.С. Выготский был классиком постнеклассической науки. Прав-
да, его научное творчество было лишено сути последней, т.е. всеядности, эклектики и дилетантизма». Выготский, безусловно, 
не был эклектиком (хотя иногда в литературе можно встретить и такие оценки), при этом факт междисциплинарности мыш-
ления Выготского, пришедшего в психологию «со стороны» и обращавшегося в ходе развития своей теории к самым разным 
областям знания (философии, социологии, лингвистике и т.д.) не вызывает сомнения. 
4  Подробнее об этом см. видео семинара «Системная антропология понимания человека: Синтез науки, искусства и технологий», 
ТГУ. URL: https://rutube.ru/video/b3cf9d89ad25450db309b72334ca2d3c/?ysclid=miag11c31i637306576 (дата обращения 17.05.2026)
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Другой — в развитии общей психологии как философской психологии, определяющей методологию междисциплинар-
ных исследований, проводимых на основе признания ценности человека и в интересах человека. И это то, что сегодня 
пытается реализовывать системная антропология. При этом вопрос замещения нынешней общей психологии междис-
циплинарными исследованиями остается открытым.
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  Резюме  

Актуальность. Вопрос о природе магического мышления долгое время оставался дискуссионным в психологии. 
Классические представления Ж. Пиаже о магическом мышлении как о доминанте дошкольного возраста, исчезающей 
с взрослением, вступают в противоречие с данными современных исследований. Актуальность работы обусловлена 
необходимостью пересмотра роли магического мышления в когнитивном развитии и повседневной жизни человека, 
а также поиском возможностей его практического применения в образовании, коммуникации и рекламе на фоне сохра-
нения магических и суеверных убеждений даже в высокоиндустриальных обществах.
Цель. Целью работы является анализ феномена магического мышления у детей и взрослых, анализ функций магического 
мышления и веры в магическое и исследование возможностей практического применения данного феномена.
Методы. В качестве метода выступил обзор классических и современных исследований феномена магического мыш-
ления, включая кросс-культурные сопоставления.
Результаты. Показано, что магическое мышление не исчезает с возрастом, а трансформируется, сосуществуя с рациональ-
ными убеждениями. В дошкольном возрасте, несмотря на вербальное отрицание магии, дети демонстрируют реальную 
веру в нее в практических действиях. У образованных взрослых магическое мышление сохраняется в латентной форме, 
активизируясь в ситуациях высокой неопределенности или личной значимости (риск для здоровья, жизни). Выделены 
ключевые функции магического мышления: реализация нереализованных желаний, освобождающая роль фантазии, 
анимизм как механизм понимания мира, создание смысла и иллюзия контроля. Показано, что включение магических 
элементов в предлагаемые задания способствует развитию креативности и улучшению различения фантазии и реаль-
ности у детей, а у взрослых повышает запоминаемость рекламных брендов.
Выводы. Магическое мышление является фундаментальной особенностью человеческой психики, сохраняющейся на 
протяжении всей жизни, и сосуществует с рациональным мышлением. Магическое мышление выполняет множество 
позитивных функций и может найти практическое применение в психотерапии, образовании, коммерческой рекламе, в 
медицине, в политике и индустрии развлечений.

Ключевые слова: магическое мышление, Ж. Пиаже, креативное мышление, фантазия, коммерческая реклама
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  Abstract  

Background. The question of the nature of magical thinking has long remained a subject of debate in psychology. The classical 
view of J. Piaget, which regards magical thinking as a dominant feature of preschool age that disappears with maturation, con-
tradict the findings of contemporary research. The relevance of this study is driven by the need to reconsider the role of magical 
thinking in cognitive development and everyday life, as well as to explore possibilities for its practical application in education, 
communication, and advertising, given the persistence of magical and superstitious beliefs even in highly industrialised societies.
Objective. The aim of this study is to analyse the phenomenon of magical thinking in children and adults, to examine the func-
tions of magical thinking and belief in the magical, and to investigate the potential practical applications of this phenomenon.
Methods. The study employed a review of classical and contemporary research on the phenomenon of magical thinking, includ-
ing cross-cultural comparisons.
Results. It is demonstrated that magical thinking does not disappear with age but rather undergoes transformation, coexisting 
with rational beliefs. In preschool-aged children, despite verbal rejection of magic, they exhibit genuine belief in it through 
practical actions. Among educated adults, magical thinking persists in a latent form, becoming activated in situations of high 
uncertainty or personal significance (such as health or life risks). Key functions of magical thinking are identified: the fulfill-
ment of unrealised desires, the liberating role of fantasy, animism as a mechanism for understanding the world, the creation of 
meaning, and the illusion of control. It is shown that incorporating magical elements into tasks fosters creativity and improves 
the distinction between fantasy and reality in children, while in adults, it enhances brand recall in advertising.
Conclusions. Magical thinking is a fundamental feature of the human psyche that persists throughout life and coexists with 
rational thought. Magical thinking performs numerous positive functions and may find practical applications in psychotherapy, 
education, commercial advertising, medicine, politics, and the entertainment industry.

Keywords: magical thinking, Jean Piaget, creative thinking, fantasy, commercial advertising
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  Введение  

Впервые в психоантропологии магическое мышление было научно описано как особенность мышления и поведения, 
тесно связанная с верой в анимизм (Tylor, 1920; Hambly, 1920; Frazer, 1923). Учитывая множество терминов, связанных 
с магическим мышлением (Lindeman, Svedholm, 2012), определим магическое мышление как мышление, управляемое 
такими законами, как сопричастие (например, отождествление человека с определенным видом животных), причинно-
следственные связи, основанные на сходстве или контакте, прямое воздействие сознания на реальность и нарушение 
структуры повседневной реальности (например, возникновение вещей из ничего или бесследное исчезновение, оживление 
неживых предметов, превращение людей в животных, вера в сверхъестественных существ и паранормальные явления). 
Следы магического мышления были обнаружены в палеолитическом искусстве (Ferreira, 2019; The Lion Man, 2017), в 
архаических религиях (например, в Древнем Египте, Греции и Риме), а также в описаниях жизни и поведения людей 
в традиционных культурах (Богораз, 1934; Lévy-Brühl, 1984; Tambiah, 1990). Магическое мышление осуществлялось 
как в форме воображения (например, в искусстве), так и в форме реальной жизни (например, в обрядах вызывания 
дождя или обрядах инициаций) (Malinowski, 1935; Randolph, 2012). Некоторые теоретики рассматривают магическое 
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мышление древних как результат эволюции сознания, заложивший основы современных религий (Atran, 2002; Bering, 
2011; Boyer, 1994, 2001).

Следует различать магическое мышление и веру в магию. В то время как магическое мышление разворачивается в 
воображении человека (сны, искусство, фантазии), вера в магию подразумевает, что магия может иметь последствия 
в реальном мире. Вера в магию включает в себя веру в реальность событий, которые нарушают известные принципы 
физики, биологии и психологии. Мгновенное перемещение во времени и пространстве, боги, способные видеть мысли 
людей, возможность воздействовать на реальность при помощи обрядов и заклинаний — это лишь некоторые примеры 
таких событий (Frazer, 1923; Nemeroff, Rozin, 2000; Subbotsky, 2010). В этом отношении каждый человек, который смо-
трит фильм с магическими эффектами или видит сон, в котором происходят магические события, вовлечен в магическое 
мышление, не обязательно являясь при этом верующим в магию.

Впервые в психологии Жан Пиаже привел множество примеров магического мышления и верований маленьких швей-
царских детей (например, один мальчик верил, что, произнося имена прекрасных птиц и бабочек из иллюстрированного 
руководства своего отца, он может заставить их «ожить и вылететь из книги, оставляя за собой дыры») (Piaget, 1971,  
p. 135). Советские психологи в 1980-х годах в Москве повторили некоторые диалоги с детьми, ранее описанные Ж. Пиаже, 
и обнаружили, что ответы российских детей были на удивление похожи на ответы их женевских сверстников (Обухова, 
1981). Конечно, в рассказах малышей появляется новая информация, навеянная достижениями науки и техники, — ракеты, 
космические корабли, телевидение, но за этим новым содержанием стоят все те же «реализм», анимизм, артификализм.

Однако оставался открытым вопрос, действительно ли детские суждения доказывают веру детей дошкольного возраста 
в магию. В самом деле, методология Ж. Пиаже основана на устных интервью, но тот факт, что в своих суждениях дети 
приписывают солнцу и ветру жизнь и психику, не обязательно означает, что они верят в то, что эти объекты являются 
живыми. Эти сомнения усугубляются тем, что детские анимистические и магические суждения специфичны для объ-
ектов, недоступных для практического исследования, таких как небесные тела, природные стихии или сны. Однако в 
своих антропологических исследованиях американский антрополог Маргарет Мид заметила, что в отношении обычных 
объектов дети в традиционных культурах склонны поддерживать натуралистические, а не сверхъестественные или ре-
лигиозные объяснения (Mead, 2001). Детский психолог Хуанг в конце 1920-х годов продемонстрировал американским 
детям дошкольного возраста ряд необычных физических явлений (Huang, 1930). Например, ребенка просили объяс-
нить, почему все железные предметы тонут, а игла, осторожно опущенная на поверхность воды, плавает, или почему 
вода не вытекает из пробирки с отверстием вниз, если приложить к отверстию лист бумаги. Казалось бы, наблюдая 
столь непонятные для них явления, дети непременно должны прибегнуть к понятию магии, однако почти все дети, 
даже самые маленькие (4–5 лет), пытались объяснить таинственные явления естественным образом, говоря например, 
что игла плавает, потому что она «лёгкая» и «сухая», а вода не вытекает из пробирки, потому что бумага «прилипла». 
Аналогичные данные были получены советскими психологами, которые показывали детям маленькие предметы разной 
формы и материала и просили предсказать, будет ли предмет плавать или тонуть, если их бросить в воду. Оказалось, что 
вначале дети давали самые неожиданные и странные объяснения, но постепенно приходили к выводу, что не все мелкие 
предметы могут плавать, а некоторые дети постарше даже подходили в своих объяснениях близко к понятию плотности 
(Запорожец, Луков, 2007). И опять, в объяснениях детей не было обнаружено ни следа анимизма: все они были вполне 
«научными» или, точнее, «квазинаучными».

Кто прав? Почему данные ученых противоречат друг другу? Действительно, согласно экспериментам Ж. Пиаже, мыш-
ление детей 3–6 лет носит анимистический и магический характер. Дети верят в способность природных объектов 
обладать сознанием, волей и пониманием. Другие исследователи показывают обратное: уже 4-летний ребенок может 
дать рациональное объяснение непостижимым явлениям и способен корректировать свои суждения под влиянием опыта. 
Итак, верят ли дошкольники в магию или нет? 

Слово и дело: действительно ли дошкольники верят в магию?

Пытаясь ответить на этот вопрос, нам необходимо уточнить, в какой сфере реальности существует вера в магическое. 
Если речь идет о сфере необычной реальности, например, игре и фантазии, то вера в магию, безусловно, присутствует. 
Другое дело, если вера проникает в сферу обыденной повседневной реальности: это означает, что не только воображение 
ребенка, но и его мышление и действия находятся под влиянием веры в магию. Чтобы выяснить, верят ли дети в магию, 
необходимо поместить их в реальную жизненную ситуацию, в которой они столкнутся с «невозможным» магическими 
событиями. Столкнувшись с такими событиями, дети своими суждениями и действиями покажут, действительно ли 
они верят в магию. 

Для изучения этой проблемы была проведена серия экспериментов (Субботский, 1984). Сначала московским детям была 
представлена ​​магическая ситуация в словесной форме, чтобы выяснить, существует ли в сознании ребенка грань между 
обыденной и необычной реальностью. Были заданы следующие вопросы: «Могут ли рисунки предметов превратиться 
в то, что на них нарисовано? Может ли рисунок слона превратиться в настоящего слона, если произнести волшебное 
слово?» Затем экспериментатор приглашал детей в мир необычной реальности, рассказав им сказку. В сказке девочка по 
имени Маша получает в подарок деревянную шкатулку, обладающую магическим свойством превращать изображения 
предметов в реальные предметы. Если положить рисунок в коробку и произнести волшебные слова «Альфа, Бета, Гам-
ма», то вместо рисунка в ней появится настоящий предмет. Сначала Маша не поверила, но после того, как попробовала 
заклинание, она убедилась в магических свойствах шкатулки. Кроме того, по мере развития сюжета девочке показывали 
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красочные картинки, изображающие девочку, шкатулку, рисунки и все, что с ними происходило. Убедившись, что ребенок 
запомнил и понял историю, ему задали следующую серию вопросов: «Почему шкатулка превращает картинки в предме-
ты? Значит, ты можешь использовать волшебные слова, чтобы превратить картинки в то, что на них нарисовано, не так 
ли? Может ли это происходить только в сказке или это может происходить и в реальной жизни?». Цель этих вопросов 
заключалась в том, чтобы выяснить, отличает ли ребенок сказочный, необычный мир от мира обычной реальности и 
проводит ли он между ними грань. 

На следующем этапе тестирования, который состоялся через несколько дней, ребенка приглашали в комнату, где он об-
наруживал красивую резную шкатулку, похожую на ту, что ранее была изображена на рисунках, сопровождавших сказку. 
На столе рядом со шкатулкой лежали несколько ярких маленьких картинок с предметами: кольцо с драгоценным камнем, 
красивая заколка для волос, зажигалка и авторучка. Там же были картинки с нежелательными предметами — пауком 
и осой. Предложив ребенку попробовать поиграть в шкатулку и волшебные слова, если он захочет, экспериментатор 
оставлял его одного в комнате. Дети не знали, что за их поведением наблюдают. Цель этих манипуляций заключалась в 
том, чтобы выяснить, верит ли ребенок в магию или нет не только на словах, но и на деле. Если ребенок убежден, что 
магия существует только в сказках, он будет играть с коробкой и картинками, не ожидая, что картинки превратятся в 
реальные предметы. И наоборот, если вера в магию присутствует, дети попробуют произнести волшебное заклинание 
и будут разочарованы отрицательным результатом. 

Результаты показали, что в ходе интервью все участники в возрасте 4–7 лет признали возможность волшебного прев-
ращения картинки предмета в реальный предмет в сказке, но почти никто не признал, что это происходит в реальной 
жизни. Для объяснения были приведены различные причины. Некоторые дети сразу же отвергли эту возможность («Оно 
не превратится, потому что оно не превращается!»). Другие видели препятствие для трансформации в материале, из 
которого сделан объект («Раскрашенного слона нельзя превратить в живого, потому что это бумага и рисунок»). Третьи 
дали свой ответ на более общем основании: объект и картинка не могут быть трансформированы, потому что они не 
волшебные, а в жизни нет волшебства. В целом эти ответы подтвердили данные исследователей о склонности дошколь-
ников рационально обращаться с сенсомоторными объектами. 

Однако в своих действиях 90% детей всех возрастных категорий вели себя иначе. Как только взрослый выходил из 
комнаты, дети тут же начинали класть желаемые предметы в шкатулку и совершать волшебные действия. Открыв шка-
тулку, дети с удивлением обнаруживали, что картинка все еще находится внутри. Лишь после многочисленных тщетных 
попыток они постепенно утрачивали интерес к магии и начинали просто играть с предметами. Когда экспериментатор 
возвращался, дети засыпали его вопросами, выражающими разочарование отрицательным результатом их магических 
манипуляций: «Как такое может быть? Я пробовал, но ничего не вышло!»; «Как вы это сделали?»; «Покажите мне, как 
правильно закрыть шкатулку, как вставить картинку, как произнести волшебные слова!»

Поведение детей указывало на то, что они не просто играли в сказку, а действительно ожидали, что магические ма-
нипуляции сработают. Несмотря на собственные словесные заверения в невозможности магии в реальной жизни, они 
пытались воплотить ее в жизнь и надеялись на положительный результат. Действительно, если бы дети просто «играли 
в игру в магию», то они не ожидали бы, что картинки действительно превратятся в реальные предметы, и не были бы 
разочарованы нулевым результатом своих магических действий. Тем не менее, их вопросы показали, что они действи-
тельно верили в эффективность магических заклинаний. 

В другом эксперименте целью было изучение того, сопровождается ли вера в магию верой в анимизм. Схема была той 
же. В ходе интервью детям задавали вопросы: «Могут ли неодушевленные предметы оживать? Может ли пластилино-
вый игрушечный носорог превратиться в живого?» Затем детям рассказывали сказку о «волшебном столике», которая 
сопровождалась серией иллюстраций. Героине сказки, девочке по имени Лена, подарили столик, который мог превра-
щать лежащих на нем игрушечных животных в живых зверей. Лена не поверила, но всё же стала класть на стол разные 
игрушки и очень удивилась, когда игрушечный лев, оказавшись на столе, вдруг начал двигаться и расти прямо у нее 
на глазах, спрыгнул на пол, и только взмах волшебной палочки вернул его в прежнее состояние, превратив обратно в 
игрушку. Затем детям задавали вопросы: «Значит, неодушевленные предметы могут оживать, не так ли? Может ли такое 
происходить только в сказке или и в реальной жизни тоже?» Как и ожидалось, в ходе опроса лишь немногие четырех-
летние дети устно признали возможность спонтанного оживления игрушечного предмета в реальной жизни, остальные 
дети отвергли эту возможность. 

В практическом эксперименте в качестве «волшебного столика» использовалась деревянная коробка с непрозрачным 
пластиковым покрытием. Внутри коробки под поверхностью крышки и параллельно ей был вставлен мотор, способный 
бесшумно вращать сильный магнит по кругу. Рядом с коробкой находились «волшебная палочка» и маленькие фигурки 
животных из глины; в одну из них (льва) был вставлен небольшой магнит. Как только дети оставались одни, все они тут 
же пытались оживить игрушки. Увидев, что игрушечный лев начал двигаться по столу, большинство детей поспешили 
покинуть комнату. Другие, поспешно схватив волшебную палочку, воскликнули: «Волшебство, остановись!» Когда 
игрушка останавливалась, дети замирали, уставившись на нее, иногда вздыхая с восхищением: «Ух ты!.. Волшебст-
во! Она превращается!» И снова, как и в предыдущем эксперименте, эмоциональные и поведенческие реакции детей 
указывали на то, что они наблюдали за происходящим не в игровом режиме, а действительно верили, что волшебный 
столик обладает силой превратить пластикового льва в настоящего зверя, иначе дети не стали бы убегать и думать, что 
лев действительно может представлять опасность.
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В ходе последующего интервью большинство детей заявили, что причиной движения игрушечного льва являются ма-
гические свойства столика. Лишь немногие дети дали рациональные объяснения: «Потому что в коробке есть какой-то 
механизм, который движется», «Там, в коробке, находится двигатель», «Внутри есть магнит». Ответы показали, что для 
большинства детей наблюдаемое явление изменило их вербальные реакции от скептицизма по отношению к магии (до 
эксперимента) к вере в то, что магия обладает реальной силой. 

Более поздние исследования подтвердили вышеприведенные данные, согласно которым в своих вербальных суждениях 
дети дошкольного возраста выражают неверие в магию. Было показано, что дети, как правило, ссылаются на натура-
листические причины даже в случае наблюдения необычных явлений (Payir et al., 2023). Авторы этих исследований 
утверждают, что дети, получившие религиозное воспитание, чаще начинают верить в причинно-следственную связь с 
божественными или сверхъестественными силами. Другие исследователи показали, что при оценке реальности фанта-
стического объекта дети в возрасте от 3 до 6 лет давали скептические ответы в том случае, если их социальное окруже-
ние не побуждало их к вере в реальность этих объектов, что указывает на то, что в основе недостаточной способности 
детей оценивать реальность лежат незрелые метакогнитивные способности (Wooley, Ghossainy, 2013). С развитием 
приходит способность использовать более широкий спектр данных опыта для более адекватной оценки реальности 
объектов и верований (Woolley et al., 2024). Признавая важность вышеупомянутых исследований, следует отметить, 
что полученные в них результаты не исключают наличие склонности детей к магическому мышлению. Действительно, 
цитируемые исследования были сосредоточены на вербальных суждениях детей о реальности сверхъестественного, и 
дети, как правило, отрицают такую реальность, чтобы соответствовать ожиданиям взрослых. Однако, как показывают 
рассмотренные в этом разделе эксперименты, сталкиваясь с непонятными событиями, которые выглядят волшебными, 
и не имея поддержки со стороны непосредственного социального окружения (дети были в комнате одни), дети, как 
правило, не только реагируют своим поведением так, как если бы волшебные события обладали реальной силой, но 
многие из них также меняют свои последующие суждения и открыто признают, что магия реальна. И конечно, если дети 
получают от взрослых подтверждение о реальности сверхъестественного, они склонны верить в такую реальность. Так, 
американские дети 3 и 4 лет, которым представили фантастического персонажа Конфетную Ведьму, демонстрировали 
более сильную веру в Конфетную Ведьму, чем те, кому она не была представлена ​​(Woolley et al., 2004). Исследования 
с участием британских детей и взрослых показали, что, хотя представленность магических объяснений наблюдаемых 
необычных событий (например, изменения почтовой марки под влиянием магических слов) уменьшается с возрастом, 
эти объяснения сохраняются в замаскированной форме: маленькие дети (4- и 5-летние) сохраняли веру в магию слов 
даже после того, как им открывали секрет фокуса, в отличие от детей старшего возраста и взрослых, которые часто 
переосмысливали необычные явления и признавали их фокусами (Subbotsky, 2004).

В целом, современные исследования магического мышления у детей вышли за рамки классических концепций Ж. Пиаже, 
интегрируя идеи из психологии развития, когнитивной науки и антропологии. Одна группа исследований предоставила 
прямые доказательства того, что то, как родители говорят о Боге, призраках и других сверхъестественных существах, 
значительно влияет на веру детей в реальность этих существ (Braswell et al., 2012; Davoodi, Clegg, 2021; Corriveau et al., 
2014; Harris, Corriveau, 2021); другая группа показала связь между магическим мышлением детей и их убеждениями о 
причинно-следственной силе слов (Bieńkowska, 2011), третья группа исследований подтвердила то, что маленькие дети 
могут верить в то, что их намерения влияют на события в реальном мире (Woolley et al., 2024). 

Теперь мы можем с большей уверенностью сказать: да, большинство детей в возрасте от 4 до 6 лет верят в магию и 
анимизм. Но эта вера не лежит на поверхности. В своих суждениях о неодушевленных предметах, доступных для прак-
тического исследования, дети 4 лет и старше решительно отрицают возможность существования магии вне сказки. Тем 
не менее, исследования показывают, что в своих практических действиях большинство дошкольников в определенных 
ситуациях склонны допустить, что магическое действует не только в сказке, но и в реальности.

Логично предположить, что частично такая вера поддерживается социальным окружением современного ребенка. Мощные 
отрасли промышленности (такие, как производство игрушек и индустрия развлечений) эксплуатируют и поддерживают 
магическое мышление. К шести годам большинство детей в англоязычных культурах уже посмотрели «Гарри Поттера» 
или «Властелина колец», и им читали книги о волшебниках и феях. В большинстве семей дети знакомятся с волшебными 
фольклорными персонажами, такими как Санта-Клаус, Пасхальный кролик или Зубная фея (Clark, 1995; Harris, 2000; 
Prentice et al., 1978; Rosengren, Hickling, 1994; Woolley, 1997). Многие детские телепрограммы показывают волшебных 
персонажей, а число читателей серии комиксов, изображающих персонажей с магическими способностями, исчисляется 
миллионами. Культура детских волшебных сказок развита и в России (Афанасьев, 1984; Веракса, 2009; Пропп, 2021). 
Однако маловероятно, что влияние этих социальных факторов может сохраниться в отношении взрослых. То, что ма-
гическое мышление сохраняется у взрослых в виде воображения, игры и искусства, не требует доказательств. Однако 
вопрос о том, сохраняют ли образованные взрослые также и веру в магическое, остается открытым для исследования.

Вера в магическое у взрослых

Существуют данные о наличии веры в магическое у образованных взрослых, живущих в индустриально развитых 
странах. Исследования показали, что в сфере таких эмоциональных реакций, как брезгливость или страх заражения, 
поведение людей соответствует основным законам симпатической магии: магического заражения через контакт («од-
нажды в контакте — всегда в контакте») и магического воздействия через подобие («образ объекта равен объекту»). 

Например, магический закон заражения проявляется в том, что напитки, которые ненадолго соприкоснулись со сте-
рилизованным мертвым тараканом, становятся непригодными к употреблению, и что выстиранные рубашки, которые 
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ранее носил человек, вызывающий неприязнь, менее желательны, чем те, которые ранее носил человек, вызывающий 
симпатию или нейтральное отношение. Второй закон — закон подобия, гласит, что свойства определенного объекта 
магически передаются всем похожим объектам. В этом исследовании было показано, что люди отвергают приемлемые 
продукты питания (например, конфету), имеющие форму, похожую на неприятный объект (собачьи экскременты), или 
что люди менее метко бросают дротики в изображения лиц людей, которые им нравятся, по сравнению с изображениями 
лиц неприятных им людей (Rozin et al., 1990; Rozin et al., 1986). 

«Но эти реакции основаны на когнитивных искажениях, которые в основном носят подсознательный характер», — ска-
жет читатель. Действительно, на уровне когнитивных искажений современные люди могут реагировать так, как будто 
верят в магию, но в своих сознательных практических действиях вести себя рационально. Чтобы проверить, могут ли 
образованные взрослые проявлять веру в магическое не только на уровне когнитивных подсознательных реакций, но 
и на уровне сознательных действий, был проведен эксперимент, в котором студентам университетов и аспирантам в 
Великобритании был показан феномен, который трудно объяснить рационально (Subbotsky, 2001). 

На первом этапе эксперимента участникам давали небольшую деревянную шкатулку и предлагали внимательно ос-
мотреть ее и убедиться, что она пуста. Затем экспериментатор просил участника положить в шкатулку пластиковую 
карту (похожую на обычную кредитную карту), закрыть крышку и говорил: «Я попробую испортить эту карту с помо-
щью магического заклинания». Экспериментатор произносил набор слов, которые звучали как магическая формула, 
после чего участник обнаруживал, что пластиковая карта в коробке сильно поцарапана, как будто острым предметом. 
Участнику было предложено осмотреть шкатулку, поискать двойное дно или какой-либо механизм. Как ни старались 
участники эксперимента обнаружить механизм, им не удавалось найти ничего необычного. Затем участникам был 
задан ключевой вопрос: «Если бы я сказал, что действительно повредил эту карточку своим волшебным словом, 
поверили бы вы мне или нет?» Несмотря на то, что участники не смогли предложить рационального объяснения 
этому явлению, почти все ответили, что не поверили бы. Чтобы проверить степень неверия участников в магию, на 
втором этапе эксперимента участникам предложили положить в шкатулку что-нибудь ценное для них, например, 
удостоверение личности или даже собственную руку, и давали следующие инструкции: «Если я не произнесу свое 
волшебное заклинание, то с вашим водительским удостоверением (вашей рукой) ничего не случится. Однако, если 
я снова произнесу волшебное слово, я не могу гарантировать, что вы получите свое удостоверение личности (вашу 
руку) в том же виде, в котором вы положили его в шкатулку. Так что решайте: позволите ли вы мне воспроизвести 
мое волшебное заклинание или попросите меня этого не делать?». Предполагалось, что если неверие участников 
в магию будет достаточно сильным, они будут готовы позволить экспериментатору повторить заклинание, но если 
«в глубине души» участники все еще будут верить в возможность действия магии в реальном мире, они попросят 
экспериментатора воздержаться от произнесения заклинания.

Результаты этого эксперимента подтвердили предположение, что предпочтение участниками научных объяснений не-
обычных событий проявляется только в их словесных суждениях. В своих действиях, а также в общих моделях суждений, 
поведения и обоснований, взрослые участники демонстрировали готовность в равной степени принимать как научные, 
так и магические объяснения. Оставался открытым вопрос, в какой степени участники рассматривали эффект как «по-
настоящему магический», а не как фокус (например, что магическое заклинание представляло собой «код», который 
запускает некое устройство в шкатулке, действующее посредством определенных физических сил). Чтобы проверить 
это, в другом исследовании взрослым участникам были объяснены обе альтернативные интерпретации повреждения 
пластиковой карты в шкатулке, а затем им было предложено снова показать этот «магический» эффект, но только при 
условии, что участники подтвердят, что считают эффект «по-настоящему сверхъестественным», а не фокусом. Когда 
участие в демонстрационном испытании, мотивированное интересом еще раз увидеть необычное явление, было об-
условлено признанием того, что в ходе испытания, возможно, имела место настоящая магия, а не высокотехнологичный 
трюк, 12 участников (67% выборки) признали такую возможность (Subbotsky, 2009).

Эксперимент был повторен с необразованными крестьянами, проживающими в горных деревнях центральной Мек-
сики, где вера в магию все еще широко распространена (Subbotsky, Quinteros, 2002). Результаты показали, что когда 
цена демонстрации неверия в магию была невелика (в шкатулку помещали ценный документ), британские участники 
демонстрировали значительно более сильное неверие в магию, чем мексиканские, но, когда риск демонстрации неверия 
в магию был велик (в шкатулку помещали руки испытуемого), вера в магию среди британцев возрастала примерно до 
того же уровня, что и среди мексиканцев. В целом, эти эксперименты показывают, что при определенных условиях 
современные европейцы начинают верить в магию примерно в той же степени, что и люди, которые все еще живут в 
магической культуре. И все же разница, хотя и статистически незначимая, была заметна: если в Мексике 100% участ-
ников запретили экспериментатору воспроизводить магическую формулу в условиях высокого риска, то в Англии то же 
самое сделали 60% участников. Возникает вопрос, увеличится ли вера образованных европейских участников в магию, 
если риск проявления этого неверия станет еще выше? 

Чтобы проверить это, в другом эксперименте образованным британским участникам была дана следующая инструкция: 
«Знаете ли вы, что даже сегодня есть люди, которые называют себя ведьмами? Некоторые из них — добрые ведьмы, они 
верят, что обладают способностью исцелять людей и вообще улучшать их жизнь с помощью белой магии. Представьте, 
что вы идете по пустынной улице, и к вам подходит женщина. Она представляется вам специалистом по белой магии 
и предлагает наложить заклинание, которое сделает вашу будущую жизнь здоровой, богатой и счастливой. Но чтобы 
заклинание сработало, вы должны позволить доброй ведьме его наложить. Без вашего разрешения заклинание будет 
бессильно. Вы позволите доброй ведьме наложить заклинание на вашу жизнь или нет? Почему? (Subbotsky, 2005). 
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После регистрации ответов участников экспериментатор продолжал с инструкцией: «Теперь представьте, что эта женщина 
представилась вам черной ведьмой, служащей злым, темным силам, и предлагает наложить на вашу жизнь заклинание, 
которое сделает вас слугой темных сил. Но чтобы заклинание сработало, вы должны позволить его наложить», после 
чего следовали те же ключевые вопросы.

Ожидалось, что если участники не верят в магию, то некоторые из них разрешат заклинание просто для того, чтобы 
угодить женщине или как можно быстрее от нее избавиться, в то время как другие запретят заклинание, чтобы проде-
монстрировать себе, что они не верят в магию. В целом, среди неверующих в магию ожидаемое соотношение ответов 
«да» и «нет» как на желательное, так и на нежелательное заклинания должно было быть приблизительно 50:50. Однако, 
если участники верят, что магическое заклинание изменит их жизнь, то ожидаемое соотношение положительных и 
отрицательных ответов на желательное и нежелательное заклинание будет иным. В ответ на хорошее заклинание участ-
ники снова отреагируют по-разному: одни скажут «да» в надежде улучшить свою жизнь, а другие скажут «нет» из-за 
нежелания связываться с магией, даже если она им выгодна. Ожидаемое соотношение положительных и отрицательных 
ответов на хорошее заклинание снова составит 50:50. Однако на предложение ведьмы наложить на них нежелательное 
заклинание почти все участники, как ожидалось, должны были ответить отрицательно, поскольку плохое заклинание 
не сулит никаких преимуществ. Результаты полностью подтвердили эти предположения. 

В другом варианте того же эксперимента группе участников рассказали те же истории о белой и черной ведьмах, но 
теперь заклинание должно было быть наложено не на самих участников, а на вымышленного персонажа, представлен-
ного как ученый и неверующий в магию. Как и ожидалось, в этом эксперименте ответы «да» и «нет» распределились в 
соотношении 50:50 как на желательное, так и на нежелательное заклинания. Но когда участников спросили, что бы они 
сами ответили черной ведьме, все участники подтвердили, что лично они ответили бы «нет». Возникает вопрос, была 
ли вера в магию, продемонстрированная большинством образованных британских участников в последних двух экспе-
риментах, вызвана прямой ассоциацией с магическим контекстом, или эта вера может быть активирована внушающими 
стимулами, не связанными напрямую с магией. 

Для проверки этого предположения в другом исследовании (в контексте, свободном от магии) образованные участники 
получили те же инструкции, но на этот раз внушение не содержало ассоциации с магическими силами (Subbotsky, 2007). 
Участникам показывали экран компьютера с повторяющимся числом один (например, 111111) и просили представить, 
что каждая цифра соответствует сложной проблеме в их будущей жизни. Далее экспериментатор говорил, что если он 
увеличит или уменьшит количество единиц на экране компьютера, то количество сложных проблем в будущей жизни 
участников пропорционально увеличится или уменьшится. Затем участников спрашивали, позволят ли они экспери-
ментатору изменить последовательность чисел на экране или нет.

Несмотря на то, что в интервью 95% участников отрицали, что изменение набора чисел на экране компьютера повлияет 
на их будущую жизнь, участники вели себя так, как будто верили в то, что манипуляция с числами воплотится в ре-
альность: около половины участников разрешили манипуляцию с желаемым результатом, но абсолютное большинство 
запретило манипуляцию с нежелательным результатом и объяснило свое решение тем, что манипуляции с числами на 
экране могут повлиять на их будущую жизнь. Как и в эксперименте с контекстом, ассоциируемым с магией, в этом 
эксперименте, свободном от магического контекста, участники реагировали на внушение так, как будто оно обладало 
магической силой над реальностью. 

Другие исследования подтвердили наличие магических верований у взрослых, показав, что даже простое представление 
о том, что они своим воображением могут повлиять на реальные события, заставляет людей верить, что они действитель-
но повлияли на эти события (Pronin et al., 2006), что существует положительная корреляция между восприимчивостью 
к суевериям и способностью распознавать скрытые ассоциации (Daprati et al., 2019), что многие люди верят в то, что 
позитивное мышление и визуализация магическим образом привлекают успех (Dixon et al., 2025), и что суеверно-маги-
ческие мысли могут обладать силой мотивировать поведение человека (Ichino, 2025). 

Исследования также показали, что магические верования и суеверия: а) сосуществуют с рациональными убеждениями и 
поведением в разных культурах (Legare et al., 2012; Legare, Gelman, 2009); б) могут быть как внутренне индуцированы, 
так и социально обусловлены (Invernizzi et al., 2021); в) подвержены влиянию когнитивных искажений (Teovanović et al., 
2025) и неспособности справляться с неопределенностью (Keinan, 1994). Кроме того, исследования показали, что прият-
ные эмоциональные состояния (радость, интерес, энтузиазм) делают людей более восприимчивыми к иррациональным 
убеждениям (King et al., 2007), что прикосновение к объекту, к которому ранее прикасался человек с высокими показате-
лями в определенной деятельности, улучшает реальную производительность людей в этой деятельности (Kramer, Block, 
2014). В целом, хотя в некоторых высокоразвитых западных странах магические и религиозные верования, возможно, 
находятся в упадке, в глобальном масштабе этому нет подтверждения, и даже на Западе вера в официальную религию 
заменяется скрытой или явной верой в сверхъестественные магические явления (Subbotsky, Trommsdorff, 1992).

В целом механизм симпатического магического мышления является полезным защитным психологическим механизмом: 
хотя вирусы СПИДа не могут передаваться через свитер, некоторые кожные инфекции могут. Однако если эти механизмы 
выходят из-под контроля, они могут привести к обсессивно-компульсивному мышлению (иллюзии, что внешние события, 
которые на самом деле не имеют отношения к человеку, имеют для него личное значение и направлены на причинение 
вреда или пользы). Исследование с участием детей и подростков в возрасте от 5 до 17 лет показало, что у здоровых 
детей существует значительная связь между их вербальным магическим мышлением и обсессивно-компульсивными 
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мыслями и поведением (Bolton et al., 2002). В другом исследовании было показано, что вера детей в возрасте от 3 до 
8 лет в то, что они могут повлиять на события в мире одним лишь желанием, положительно связана с их ритуальным, 
компульсивным поведением (Evans et al., 2002). При дальнейшем развитии обсессивно-компульсивное мышление может 
перерасти в обсессивно-компульсивное расстройство (ОКР). 

Здесь магическое мышление переходит в область клинических исследований. Эксперименты показали, что слияние мыс-
лей и действий, являющееся разновидностью магического мышления, положительно связано с ОКР (Einstein, Menzies, 
2004; Shafran et al., 1996). Кроме того, у больных шизофренией склонность к компульсивному мышлению, основан-
ному на магии, значительно выше, чем у населения в целом (Tissot, Burnard, 1980) и у не страдающих шизофренией 
психиатрических больных (George, Neufeld, 1987). В целом, магическое мышление представляется как спектр явлений, 
варьирующихся от полезных адаптивных реакций (например, отвращение, страх заражения и позитивные суеверия) 
до реакций, характерных для расстройств психики, таких как обсессивно-компульсивное расстройство и шизофрения. 

Функции магического мышления

Наиболее часто упоминаемая функция магического мышления — это реализация нереализованных желаний. Так, по 
мнению Фрейда (1976), значительная часть жизненных потребностей человека не может найти законного удовлетворения 
в обычной реальности из-за ее жесткой структуры и многочисленных табу. Поскольку магическая реальность свободна 
от этих ограничений, нереализованные желания находят в ней выход. Во сне мы можем видеть и разговаривать с нашими 
умершими близкими, летать по воздуху или снова быть молодыми. 

Другая функция магического мышления основана на том факте, что магическая реальность допускает необычные контр-
фактические и контринтуитивные комбинации структур и событий, которые не могут произойти в обычной реальности 
из-за ее жесткой структуры. Обычно эта функция известна как освобождающая роль фантазии и важна во всех видах 
творческой деятельности, от искусства до науки (Borel, 1934; Freud, 1908/1995; Thalbourne, Delin, 1994). Например, 
ребенку дошкольного возраста эта функция позволяет овладеть противоречивыми ситуациями, которыми он не в состоя-
нии овладеть рационально в силу ограниченности своего опыта, что имеет решающее значение для психологического 
развития детей, помогая им понимать сложности жизни, справляться со страхами и моральными дилеммами (Bettelheim, 
1977; Веракса, 2009), предлагая модели для разрешения внутренних конфликтов.

Магическое мышление помогает нам понимать физические объекты, животных и других людей, проецируя на них 
наши собственные мысли и чувства. Эта функция магического мышления давно оценена в психологии под понятиями 
анимизма и антропоморфизма (Bullock, 1985; Lévy-Brühl, 1926/1984; Piaget, 1971; Subbotsky, 2000). Антропоморфные 
конструкции встречаются не только в нашем повседневном языке (солнце восходит, дождь идёт), но и во многих на-
учных терминах (например, гравитационное притяжение). Даже в своих рассуждениях о мертвых дети и взрослые не 
могут избежать понятий и выражений, которые приписывают умершим людям психические состояния, характерные 
для живых (Bering, 2006). 

Можно также выделить функцию создания смысла. У тех, кто верит в магию, бога и загробную жизнь, эти убеждения 
влияют на смысл их жизни, помещая жизнь в долгосрочную перспективу. Феномен околосмертных переживаний (Lundahl, 
1993) можно связать с этой функцией. Смысл, создаваемый магическим мышлением и магическими (религиозными) 
верованиями, может помочь справиться с некоторыми метафизическими проблемами, такими как отсутствие удачи или 
страх смерти, с которыми невозможно справиться с помощью научных знаний или логического рассуждения. 

Некоторые теоретики утверждают, что иллюзия контроля является типичной чертой человеческого разума и выполняет 
важную адаптивную функцию (Langer, 1975; Zusne, Jones, 1982). Хотя это иллюзия, она подталкивает человека к дости-
жениям и помогает нам справляться с тревожным разнообразием и непредсказуемым характером повседневной жизни. 
Так, отправляясь в полет, мы никогда не можем быть на 100 процентов уверены, что доберемся до цели. Именно в таких 
ситуациях некоторые из нас прибегают к магическому поведению, например, крестятся или стучат по дереву. В более 
серьезных ситуациях, например, при неизлечимой болезни, человек еще чаще обращается к магическому мышлению. 
Не случайно самыми суеверными признаются люди, чьи профессии связаны с большим риском (спортсмены, верхолазы, 
летчики) (Vyse, 2000).

Применение магического мышления на практике

Существуют данные, свидетельствующие о том, что в современных индустриальных культурах участие детей в деятель-
ности с магическим содержанием может способствовать развитию их когнитивных способностей, таких как память, 
воображение и творческое мышление. Так, в одном из исследований (Principe, Smith, 2008) было обнаружено, что 5- и 
6-летние американские дети, верившие в Зубную фею (некоторые из них утверждали, что действительно слышали или 
видели это существо), создавали более яркие и насыщенные рассказы о потере первого зуба, чем дети, которые верили 
в Зубную фею в меньшей степени. В другом исследовании английские дети в возрасте 4 и 6 лет из района Большого 
Лондона были разделены на экспериментальную и контрольную группы. В обеих группах детям показывали фрагменты 
из фильма о Гарри Поттере. В экспериментальной группе фильм был полон магических эффектов, тогда как в конт-
рольной группе в фильме были показаны те же персонажи, но без магических эффектов. Результаты показали, что после 
просмотра (но не до него) дети в экспериментальной группе показали значительно более высокие результаты, чем дети 
в контрольной группе, по большинству тестов на дивергентную креативность. В последующем эксперименте эти ре-
зультаты были воспроизведены с участием 6- и 8-летних детей из графства Шропшир в Англии (Subbotsky et al., 2010). 
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В другом исследовании изучалось влияние просмотра волшебных фильмов на способность детей различать фантасти-
ческие и реалистичные визуальные образы. Различение фантазии и реальности важно, поскольку оно опосредствует 
влияние средств массовой информации на последующее поведение детей и взрослых. Было показано, например, что 
дети, которые знали, что жестокий фрагмент фильма реален, позже вели себя более агрессивно, чем дети, которые 
считали фильм фантазией (Atkin, 1983). Когда у детей повышается способность различать вымысел и реальность, изо-
бражение насилия на телевидении оказывает меньшее влияние на реальное поведение детей (Bushman, Huesmann, 2001; 
Comstock, Scharrer, 2006). Исследователи утверждают, что противоречащие интуиции магические эффекты, нарушающие 
известные физические законы, привлекают внимание и должны лучше запоминаться и распознаваться, чем «обычные»  
(то есть ожидаемые) физические события, которые не нарушают законы физики (Boyer, Walker, 2000). На этом основании 
в данном исследовании предполагалось, что просмотр фильма с магическим содержанием окажет подобный эффект 
прайминга, фокусируя внимание детей на различии между возможными и невозможными персонажами и событиями и 
впоследствии повышая их способность различать фантастические и обычные визуальные образы. Для проверки этой 
возможности британские дети в возрасте 6 и 9 лет были разделены на экспериментальные и контрольные группы. Экс-
периментальным группам был показан фильм с магической тематикой, а контрольным группам — столь же интересный 
фильм без магической тематики. Затем всем группам было предложено задание на выбор, требующее от них различения 
обычных и фантастических визуальных образов на экране компьютера. Результаты подтвердили гипотезу о том, что 
просмотр фильмов с магической тематикой повышает чувствительность детей к различению фантазии и реальности 
(Subbotsky, Slater, 2011). 

Наконец, в третьем исследовании целью было выяснить, легче ли запоминать рекламные бренды, вставленные в контекст 
событий с магическими эффектами, чем запоминать бренды, вставленные в контекст равно интересных и ярких событий, 
в которых магические эффекты отсутствовали (Subbotsky, Matthews, 2011). Британским подросткам и взрослым пока-
зывали два фильма, содержащие телевизионную рекламу, и им было предложено вспомнить и узнать рекламируемые в 
фильмах продукты в выборке, в которой продукты, присутствовавшие в фильмах, были в случайном порядке перетасо-
ваны с похожими продуктами, которые в фильмах не фигурировали. В фильме 1 рекламные бренды были представлены 
в контексте магических эффектов, а в фильме 2 — в контексте обычных, но столь же привлекательных эффектов. В тесте 
на узнавание подростки и взрослые показали значительно лучшие результаты в узнавании брендов, представленных в 
контексте магических эффектов, по сравнению с брендами, представленными в контексте обычных эффектов. 

  Заключение  

В последние десятилетия экспериментальные и теоретические исследования подорвали старое представление о маги-
ческом мышлении как о любопытном феномене раннего детства, исчезающем к взрослому возрасту. Исходя из этих 
исследований появляется новая точка зрения, предполагающая, что магическое мышление является фундаментальной 
особенностью человеческого разума, присутствующей на протяжении всей жизни. Магическое мышление выполняет 
множество позитивных функций и может найти практическое применение в психотерапии, образовании, коммерческой 
рекламе, управлении сознанием в медицине, процессах убеждения в политике и индустрии развлечений. Однако оно 
может быть использовано и во вред людям с целью манипуляции их сознанием для получения материальных или поли-
тических дивидендов (Субботский, 2022). Таким образом, вера в магическое как фундаментальный компонент сознания 
является интересным и важным предметом для психологических исследований и практических приложений.
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  Резюме  

Актуальность. Современные авторы подчеркивают значимость игровой деятельности для развития детей дошкольного 
возраста. Следуя взглядам Л.С. Выготского и Д.Б. Эльконина, можно утверждать, что влияние игры на развитие дошколь-
ников сопоставимо с ролью учебной деятельности в развитии школьников, в обоих случаях создается зона ближайшего 
развития. В этом контексте исследование структуры игры, сопоставление концептов мнимой ситуации, игровой роли, 
правил и возможностей в игре актуальны для понимания детского развития и совершенствования педагогических под-
ходов в дошкольных учреждениях.
Цель. Целью исследования стало рассмотрение особой линии развития сюжетно-ролевой игры, связанной с постро-
ением пространства возможностей.
Методы. Теоретический анализ проблемы игры, как ситуации взаимодействия ребенка и социума, в трудах Л.С. Выгот-
ского, Д.Б. Эльконина и других авторов, тематический синтез представлений об игре в контексте понятия возможности.
Результаты. Было показано, что дошкольники различают нормативную и мнимую ситуации. Один из результатов 
проведенного анализа состоял в том, что правило рассматривается не только как предписание к действию, но и как 
возможность действовать определенным образом, т.е. как санкционированная возможность. В этом случае культура 
предстает как пространство опредмеченных возможностей. В игре принятая ребенком роль через соответствующие роли 
правила определяет пути их реализации, которые составляют основу игровой культуры детского сада как пространства 
возможностей. В игре определяются два вида возможностей: заданные взрослым и открываемые ребенком. Возможности 
игровой деятельности соотносятся со структурой деятельности по А.Н. Леонтьеву и по-разному определяются на уровнях 
операций, действий и собственно деятельности. Выделяются объективные, или опредмеченные, игровые возможности, 
которые задаются взрослыми по отношению к игровым предметам (игрушкам) и носят уровневый характер, а также 
субъективные возможности, устанавливаемые детьми. 
Выводы. Понятие возможности позволяет системно описать игру в логике взаимодействия ребенка и социума. Субъек-
тивные возможности могут опредмечиваться в игровой деятельности в зависимости от развития детских способностей, 
позволяя детям выходить за пределы установленных объективных игровых возможностей и развивать игровое пространство.

Ключевые слова: пространство возможностей, дошкольники, сюжетно-ролевая игра, зона ближайшего развития, 
мнимая ситуация, игровая роль
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  Abstract  

Background. Contemporary authors emphasise the importance of play for the development of preschool-aged children. 
According to L.S. Vygotsky and D.B. Elkonin, the influence of play on the development of preschoolers is comparable to 
the role of educational activity in the development of schoolchildren; in both cases, the zone of proximal development is cre-
ated. In this context, studying the structure of play as well as considering the concepts of an imaginary situation, play role, 
rules and opportunities in the play are relevant for understanding child development and improving pedagogical approaches 
in preschool institutions.
Objective. The aim of the study was to examine a specific developmental line of role-playing games associated with the con-
struction of a possibility space.
Methods. Theoretical analysis of the problem of play as a situation of interaction between a child and society, in the works of 
L.S. Vygotsky, D.B. Elkonin and other authors, thematic synthesis of ideas about play in the context of the concept of possibility.
Results. It was shown that preschoolers distinguish between normative and imaginary situations. One of the findings of 
the analysis was that a rule is viewed not only as a prescription for action but also as an opportunity to act in a certain way, 
i.e., as a sanctioned opportunity. In this case, culture appears as a space of objectified possibilities. In play, the role adopted 
by the child, through the corresponding role-rules, determines the paths to their realisation, which form the basis of the play 
culture of the kindergarten as a space of possibilities. In play, two types of possibilities are defined: those set by adults and 
those discovered by the child. According to A.N. Leontiev, the process of activity can occur at three levels - the operational 
level, the level of action, and the level of activity, which presupposes the presence of corresponding possibilities. Accord-
ingly, the possibilities of play activity also differ by level. Objective or objectified play possibilities are distinguished. They 
are set by adults in relation to play objects (toys) and are of a levelled nature. In addition, subjective possibilities, established 
by children, are also distinguished.
Conclusions. The concept of opportunity allows us to systematically describe play in the logic of interaction between the child 
and society. Subjective possibilities can be objectified in play activities depending on the development of children’s abilities, 
allowing children to go beyond the established objective play possibilities and develop the play space.

Keywords: space of possibilities, preschoolers, pretend play, zone of proximal development, imaginary situation, play role
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  Введение  

В современной литературе, посвященной детскому развитию, особое значение придается позиции Л.С. Выготского 
(Bodrova, Leong, 2008; Fleer, 2022; Veresov, 2006), уделявшего большое внимание проблеме игры детей дошкольного 
возраста. Он отличал игровую деятельность от других форм активности ребенка. Специфика понимания игры Л.С. Вы-
готским представлена в следующем фрагменте: «Мне кажется, что за критерий выделения игровой деятельности ребенка 
из общей группы других форм его деятельности следует принять то, что в игре ребенок создает мнимую ситуацию. Это 
становится возможным на основе расхождения видимого и смыслового поля, появляющегося в дошкольном возрасте» 
(Выготский, 2005, с. 204). Расхождение проявляется в различии значения объекта и того смысла, которым он наделяется 
в детской игре. 
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Именно наличие в игре мнимой ситуации является тем феноменом, который отсутствует у детей раннего возраста. Как 
отмечал Л.С. Выготский, «это новый вид поведения, сущность которого заключается в том, что деятельность в мнимой 
ситуации освобождает ребенка от ситуационной связанности» (Выготский, 2005, с. 210). Причину полевого поведения 
детей до трех лет он видел «в единстве аффекта и восприятия». Согласно Л.С. Выготскому, переживание того, что зри-
тельно открывается ребенку, не позволяет ему выйти за пределы поля восприятия. Ребенок, в силу единства восприятия 
и аффекта, находится во власти переживания видимого, что служит преградой на пути к мысленной репрезентации.

Игра с точки зрения Л.С. Выготского имеет такое же значение для развития ребенка-дошкольника, как и учебная дея-
тельность для младшего школьника. Он прямо писал: «Отношение игры к развитию следует сравнить с отношением 
обучения к развитию. За игрой стоят изменения потребностей и изменения сознания более общего характера. Игра — 
источник развития и создает зону ближайшего развития. Действие в воображаемом поле, в мнимой ситуации, создание 
произвольного намерения, образование жизненного плана, волевых мотивов — все это возникает в игре и ставит ее на 
высший уровень развития» (Выготский, 2005, с. 220).

Для любой мнимой ситуации, согласно Л.С. Выготскому, характерно наличие правил: «Не наперед формулированные и 
меняющиеся на протяжении игры правила, но правила, вытекающие из мнимой ситуации. Поэтому, представить себе, что 
ребенок может вести себя в мнимой ситуации без правил, т.е. так, как он ведет себя в реальной ситуации, просто невоз-
можно. Если ребенок играет роль матери, то у него есть правила поведения матери. Роль, которую выполняет ребенок, 
его отношение к предмету, если предмет изменил свое значение, будут всегда вытекать из правила, т.е. мнимая ситуация 
всегда будет заключать в себе правила» (Выготский, 2005, с. 207). Л.С. Выготский, ссылаясь на исследования Ж. Пиаже, 
выделял две группы правил: правила повседневной жизни, устанавливаемые взрослыми и игровые правила, которые 
дети определяют сами в игре. Он писал: «Одни правила возникают у ребенка, как показывает Пиаже, из одностороннего 
воздействия взрослого на ребенка. Если нельзя трогать чужие вещи, то ведь это правило преподано матерью; или надо 
тихо сидеть за столом — это то, что взрослые выдвигают, как внешний закон в отношении ребенка. Это является одной 
моралью ребенка. Другие правила возникают, как говорит Пиаже, из взаимного сотрудничества взрослого и ребенка, 
или детей между собой; это такие правила, в установлении которых участвует сам ребенок» (Выготский, 2005, с. 209).

Ученик Л.С. Выготского Д.Б. Эльконин также придавал большое значение правилам. Анализируя исследования Л.С. Сла-
виной, он отмечал: «Для детей является важным выполнение всех требований, связанных с ролью, и они подчиняют 
этим требованиям все свои игровые действия. Появляются неписанные, но обязательные для играющих внутренние 
правила, вытекающие из роли и игровой ситуации. Чем более развёрнута игра, тем больше этих внутренних правил, 
которые распространяются на все большее и большее количество игровых моментов: на ролевые взаимоотношения 
детей, на значения, приданные игрушкам, на последовательность в развёртывании сюжета» (Эльконин 1978, с. 176). 

Таким образом, мы можем заключить, что игра дошкольников характеризуется в первую очередь наличием мнимой 
ситуации и правилами, которые устанавливают дети на основе разыгрываемых ролей.

  Игра и культура  

А.Н. Леонтьев подчеркивал, что специфика развития ребенка заключается в социальной форме наследования: «Человек 
не рождается наделенным историческими достижениями человечества. Достижения развития человеческих поколений 
воплощены не в нем, не в его природных задатках, а в окружающем его мире –– в великих творениях человеческой 
культуры. Только в результате процесса присвоения человеком этих достижений, осуществляющегося в ходе его жизни, 
он приобретает подлинно человеческие свойства и способности» (Леонтьев, 1972, с. 425).

Освоение культуры ребенком не может рассматриваться как пассивный процесс. Ребенок должен активно взаимодей-
ствовать с культурой как с источником развития. Д.Б. Эльконин писал: «Как справедливо отмечал Л.С. Выготский, 
специфическая особенность отношений между средой и развитием ребенка заключается в том, что то, что должно 
возникать по ходу развития и получиться в конце развития, уже дано в среде с самого начала» (Эльконин, 1960, с. 15). 

Учитывая сказанное, логично допустить, что игра детей дошкольного возраста может рассматриваться как форма актив-
ности ребенка, направленная на освоение культуры. Не случайно Д.Б. Эльконин подчеркивал, что в игре дошкольники 
воспроизводят социальные отношения (Эльконин, 1978, с. 202). 

Одна из задач, которая решается в социуме, заключается в стабилизации социального взаимодействия. Его устойчи-
вость достигается за счет установления правил, регламентирующих поведение человека в различных ситуациях. Если 
правила определяют действия субъекта в зависимости от конкретных условий, то подобные ситуации мы называем 
нормативными. Условиями являются значимые для социума объекты (артефакты), предметные содержания и явления. 
Их отличительной чертой выступает связь с правилами. Условия объективны, т.е. относительно независимы от субъекта, 
так же, как и правила. Как нами было показано ранее, нормативную ситуацию можно рассматривать в качестве единицы 
культуры (Веракса и др., 2023, с. 56). 

Также можно выделить единицу игры. Д.Б. Эльконин отмечал, «что именно роль и органически с ней связанные действия 
представляют собой основную, далее неразложимую единицу развитой формы игры» (Эльконин, 1978, с. 27). 
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Роль и нормативная ситуация могут быть проанализированы со структурных позиций. Структурное строение целостной 
вещи носит двойственный характер, что понимали уже в античности. Так, Аристотель отмечал, что «во всем возника-
ющем есть материя, так что одно в нем есть материя, а другое — форма» (Аристотель, 1976, с. 201). 

Анализ показывает, что двойственность характерна как для структуры игровой роли, так и для нормативной ситуации. 
Игровая роль включает такие составляющие, как атрибуты и правила. Структура нормативной ситуации устроена ана-
логично. В нее входят условия и правила. Условия и атрибуты представляют видимое содержание, а правила — скрытое. 
Различия заключаются в том, что роль предполагает наличие атрибутов, а нормативная ситуация — социально значи-
мых объектов (артефактов), предметных содержаний и явлений. Кроме того, роль предусматривает правила, принятые 
ребенком, а правила нормативной ситуации устанавливаются взрослыми. 

В связи с этим А.Ф. Лосев писал: «Нет действительности без внешней материальной базы, осуществляющей и вопло-
щающей некое внутреннее содержание; и нет действительности без внутреннего невещественного образа и формы» 
(Лосев, 1993, с. 806). Другими словами, он подчеркивал, что «Уже младенец знает, что в вещах есть нечто внутреннее 
и нечто внешнее» (Лосев, 1993, с. 805).

Из положений, сформулированных А.Ф. Лосевым, логично допустить, что дошкольники различают нормативную 
ситуацию и роль. Это подтверждается анализом наблюдений за детской игрой, которые описал Д.Б. Эльконин. Нам 
интересны два фрагмента, представленные в его книге «Психология игры». В одном случае детям предлагалось 
поиграть в детский сад, когда соответствие используемых игрушек сюжету игры варьировало от значительного до 
минимального. Д.Б. Эльконин подчеркнул три важных момента: «во-первых, экспериментальное доказательство того, 
что роль, которую берет на себя ребенок, коренным образом перестраивает и его действия, и значение предметов, с 
которыми он действует; во-вторых, что роль вносится в действие ребенка как бы извне, через сюжетные игрушки, 
которые подсказывают человеческий смысл действий с ними; в-третьих, что роль является смысловым центром игры 
и для ее осуществления служит и создаваемая игровая ситуация, и игровые действия» (Эльконин, 1978, с. 181–182). 
Фактически заключение, которое сделал Д.Б. Эльконин, состояло в том, что в игровой ситуации роль представляет 
собой особую структуру, включающую и ролевые атрибуты, и ролевые действия, что, как мы старались показать, 
соответствует структуре нормативной ситуации. 

Во втором случае детям предлагалась игра в детский сад, где ребенок играл роль самого себя, а экспериментатор выпол-
нял роль воспитателя. Как правило, дошкольники отказывались от такой игры. Отказ детей объяснялся тем, что, когда 
ребенок играет самого себя, тогда отсутствует роль. Соответственно, игра в этом случае невозможна. На наш взгляд, 
Д.Б. Эльконин описал момент отождествление роли и нормативной ситуации. Нормативная ситуация по сути не является 
игрой, в ней как раз и действуют предписания или правила, задаваемые взрослыми. 

Этот вывод подтверждается заключением, которое сделал Д.Б. Эльконин: «существенным психологическим условием 
для возникновения игры, следовательно, для взятия ребенком на себя известной роли, является выделенность для ре-
бёнка определенных реальных отношений» (Эльконин, 1978, с. 202–203). Этот фрагмент как раз и означает, что ребенок 
репрезентировал соответствующую нормативную ситуацию как основание для игровой роли.

Тем самым логично обосновывается возможность понимания игры как формы деятельности, направленной на осво-
ение культуры. А.Н. Леонтьев прямо указывал что игровое действие «рождается из потребности ребенка действовать 
по отношению к предметному миру, не только непосредственно доступному самому ребенку, но по отношению к более 
широкому миру взрослых. У ребенка возникает потребность действовать, как взрослые…» (Леонтьев, 1972, с. 479). 

  Возможность и правило  

Отвечая на вопрос, «почему ребенок играет?», Л.С. Выготский подчеркивал, что игра «должна быть понята как вообра-
жаемая иллюзорная реализация нереализуемых желаний» (Выготский, 2005, с. 202). Таким образом, согласно Л.С. Вы-
готскому, в игре ребенок стремится к удовлетворению своих желаний. Очевидно, что для этого игра должна обеспечивать 
наличие соответствующих условий, которые определяются, как было показано выше, возникновением мнимой ситуации. 
На возникновение как особый процесс обратил внимание еще Аристотель. В «Метафизике» он сформулировал фунда-
ментальный тезис: «не возникает то, бытие чего невозможно» (Аристотель, 1976, с. 118). Фактически, все многообразие 
условий, связанных с возникновением вещей, Аристотель опосредствовал с помощью категории «возможность». Тем 
самым он не только обобщил это многообразие, но и придал ему известное единство. При этом, скорее всего, Аристотель 
имел ввиду локальные эмпирические возможности (Левин, 2010, с. 422–423). 

В контексте категории «возможность» открывается перспектива рассмотреть вопрос о том, что собой представляют 
возможности, обеспечивающие удовлетворение «нереализуемых» потребностей ребенка в игре. Как мы стремились 
показать, ключевое значение в игре принадлежит мнимой ситуации. Также следует отметить тот факт, что Л.С. Выгот-
ский уделял большое внимание правилам. Его интерес не был случайным. Он считал, что «игра с мнимой ситуацией, 
в сущности, представляет собой игру с правилами; мне кажется, можно даже выдвинуть положение, что нет игры там, 
где нет поведения ребенка с правилами, его своеобразного отношения к правилам» (Выготский, 2005, с. 206).
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Что такое правило? Ответ очевиден. Правило представляет собой предписание к действию. Б.Д. Эльконин, обсуждая 
вопрос о феномене действия в теории деятельности, показал, что его интерпретация может проводиться с двух позиций: 
как инструмент анализа наблюдаемых явлений, который не нуждается «в дальнейшем прояснении» и как «вопрос о 
связности смыслового и операционально-технического аспектов действия» (Эльконин, 2019, с. 117), требующий специ-
ального изучения. Он подчеркивал необходимость исследования, в котором «действие становится объектом рассмотрения, 
а не способом объяснения возникновения чего-либо иного (психических функций, обобщения и т.п.)» (Эльконин, 2019, 
с. 117). В этом случае активность субъекта предстает как «преобразование заданного поля действия, построение нового 
пространства возможностей» (Эльконин, 2019, с. 118). Для нас важным является то, что правило может быть рассмотрено 
не только как предписание к действию, но и как возможность действовать определенным образом в соответствующей 
ситуации. Другими словами, правило является санкционированной возможностью. Такая интерпретация возможности 
соответствует как определению нормативной ситуации, так и роли в детской игре. 

Действительно, нормативная ситуация есть ситуация с возможностью действовать установленным в культуре способом. 
Фактически, в нормативной ситуации как единице культуры опредмечиваются возможности действий в виде правил. 
А сама культура может быть понята как пространство опредмеченных возможностей. В игре исполнение ребенком взя-
той на себя роли также определяется правилами, которые задают возможности ее реализации через соответствующие 
игровые действия. 

Одна из задач, которая встает перед субъектом, заключается в освоении возможностей не как набора неподвижных, 
застывших предписаний, а как многомерной системы открывающихся путей решения различных задач. Говоря так, мы 
допускаем, что существуют не только правила обращения с культурными артефактами и игровые, но и два вида возмож-
ностей: возможности, заданные взрослым, и возможности, открываемые и устанавливаемые ребенком.

  Игра и возможности  

В некоторых современных исследованиях отмечается, что у игры есть цель, которая понимается как «ориентировка в 
предмете и самом себе, обнаружение своих возможностей, выявление самого себя. Самовыявление в игре осуществляется 
благодаря тому, что человек реально открыт миру потенциального, возможного» (Эльконинова, 2014, с. 54). 

Заметим, что о наличии цели игровой деятельности говорил и Л.С. Выготский: «Неверно представлять себе, что игра 
есть деятельность без цели; игра есть целевая деятельность ребенка. В спортивных играх есть выигрыш или проигрыш, 
можно добежать первым и можно оказаться вторым или последним. Одним словом, цель решает игру. Цель становится 
тем, ради чего предпринимается все остальное. Цель, как конечный момент, определяет аффективное отношение ребенка 
к игре» (Выготский, 2005, с. 221). 

Д.Б. Эльконин видел цель игры детей дошкольного возраста «в осуществлении взятой на себя роли. Будучи по своему 
внутреннему содержанию насыщена общественными функциями и правилами поведения, роль определяет способы и 
характер действия ребенка в игре. Результатом игры является то, как осуществляется взятая ребенком на себя роль» 
(Эльконин, 1947, с. 25). 

Перед нами встает задача описать, какое место в игре отводится возможностям. Для этого нам придется рассмотреть 
структуру деятельности. Особая значимость в ее анализе принадлежит А.Н. Леонтьеву. Он писал: «анализ выделяет, 
во-первых, отдельные (особенные) деятельности — по критерию побуждающих их мотивов. Далее выделяются дейст-
вия — процессы, подчиняющиеся сознательным целям. Наконец, это операции, которые непосредственно зависят от 
условий достижения конкретной цели. 

Эти «единицы» человеческой деятельности и образуют ее макроструктуру. Особенность анализа, который приводит 
к их выделению, состоит в том, что он пользуется не расчленением живой деятельности на элементы, а раскрывает 
характеризующие ее внутренние отношения» (Леонтьев, 1975, с. 109). 

Приведенный фрагмент представляется чрезвычайно значимым. В нем фактически говорится о сложной структуре 
деятельности человека. 

А.Н. Леонтьев пояснял: «деятельность представляет собой процесс, который характеризуется постоянно происходящими 
трансформациями. Деятельность может утратить мотив, вызвавший ее к жизни, и тогда она превратится в действие, ре-
ализующее, может быть, совсем другое отношение к миру, другую деятельность; наоборот, действие может приобрести 
самостоятельную побудительную силу и стать особой деятельностью; наконец, действие может трансформироваться в 
способ достижения цели, в операцию, способную реализовать различные действия» (Леонтьев, 1975, с. 110). 

Таким образом, переход компонентов деятельности друг в друга говорит о ее уровневом строении. Очевидно, что 
процесс деятельности может происходить на операциональном уровне, уровне действия или на уровне деятельности. 
Применительно к детской игре дошкольники могут выполнять игру на одном из трех указанных уровней. 

Реализация игровой деятельности на том или ином уровне предполагает наличие соответствующих возможностей. 
Эти возможности определяются как культурой, характерной для данного социума, т.е. наличием необходимых игровых 
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атрибутов (игрушек и материалов), с которыми связаны возможности, так и особенностями самого субъекта, развившего 
в себе необходимые качества, ставшие основанием для формирования индивидуальных возможностей, также участву-
ющих в реализации игры. 

Учитывая сказанное, возможности, которые характеризуют игровую деятельность дошкольников, носят уровневый 
характер. Они определяются воспитателем, устанавливающим правила поведения детей в дошкольной организации. 
Другими словами, следует проанализировать условия, в которых проводится игра детей. 

Здесь имеет смысл привести наблюдение А.В. Запорожца, который писал: «С одной стороны, мы наблюдаем случаи, 
когда игра проводится самотеком, и воспитатель считает, что если он выделил для игр определенное время, снабдил 
ребенка игрушками, то на этом его миссия заканчивается. С другой стороны, мы наблюдаем противоположное, негатив-
ное явление, когда игра перегружается дидактическими задачами, регламентируется каждый шаг и поступок ребенка и, 
таким образом, извращается природа игры как формы детской самодеятельности» (Психология и педагогика…, 1965, 
с. 8). Приведенные случаи отражали неадекватную позицию педагога. В первом примере затруднялся переход ребенка 
на более высокий уровень реализации игровых возможностей, поскольку воспитатель не поддерживал освоение игро-
вой деятельности детьми. Во втором примере педагог тормозил проявление творческих способностей дошкольников, 
вынуждая их следовать инструкциям взрослого.

Движение по уровням освоения игровой деятельности (значит и соответствующим возможностям) описано Д.Б. Элько-
ниным, где он ссылался на экспериментальное исследование, выполненное М.Г. Витязь. Работа была проведена с детьми 
младшей группы детского сада. Пришедшие в группу дети манипулировали игрушками и не умели играть вместе. На 
протяжении года педагог строил работу так, чтобы дети сначала научились разыгрывать небольшими группами различные 
сюжеты. Затем дошкольники «играющие “в семью”, “в магазин”, “в парикмахерскую”, “в автобус”, объединялись так, 
что “мамы” ездили на автобусе в “магазин”, водили своих детей в “парикмахерскую” и т.д.» (Эльконин, 1960, с. 157). 
Для нас этот пример интересен тем, что в нем отчетливо показано, как взрослый может влиять на уровень реализации 
игры дошкольников. Сначала дети находились на уровне выполнения игрового действия, затем переходили на уровень 
роли и, наконец, начинали осваивать возможности уровня деятельности так, что их игра могла продолжаться в течение 
нескольких дней.

Так или иначе, важно вернуться к положению о видах правил, на которые указывали и Л.С. Выготский, и Ж. Пиаже. 
Поскольку они выделяли правила, устанавливаемые взрослыми, и правила, которые определяли дети, то, соответственно, 
можно говорить о двух множествах (или пространствах) возможностей, одно из которых определяется взрослыми, а 
другое устанавливается детьми. Учитывая соответствие структур роли и нормативной ситуации, появляются основания 
для выявления как опредмеченных культурных возможностей, так и возможностей, возникающих при принятии роли 
самим ребенком.

  Виды игровых возможностей  

Итак, если анализировать то, в каком пространстве возможностей располагается игровая деятельность как разворачи-
вающийся самодеятельный процесс, в который включен ребенок, то проделанный анализ позволяет назвать следующие 
варианты возможностей.

Прежде всего нужно иметь в виду ситуации, в которых действует ребенок в игре. А.Н. Леонтьев подчеркивал, что 
цель ставится в «некоторой предметной ситуации» (Леонтьев, 1975, с. 110). В связи с этим мы рассматриваем мнимые 
ситуации, в которых выделяем объективные игровые возможности. Мы называем их опредмеченными. Они задаются 
взрослыми и имеют в своей структуре две составляющих: игровые объекты и связанные с ними игровые правила дей-
ствия. Опредмеченные игровые возможности разделяются по уровням: операциональные возможности, возможности 
действия и возможности деятельности. Они позволяют реализовать игровую деятельность на одном из трех уровней. 
Реализация игры на уровне операциональных возможностей предполагает овладение операциональным составом игрового 
действия. В этом случае ребенок осваивает действие с какой-либо игрушкой. Особенность игрушки заключается в том, 
что она сделана в рамках детской индустрии. Поэтому с каждой игрушкой связаны определенные действия и правила 
их выполнения. С помощью взрослого ребенок осваивает культурный способ действия с игрушкой, что определяет его 
возможности оперирования игрушками. 

Выполнение игры на уровне возможностей действия связано с овладением ролевыми действиями, или правилами, 
характерными для исполнения конкретной роли. В этом случае ребенок действует в пределах роли. Он выбирает атри-
буты (в том числе игрушки, предметы-заместители и материалы), которые могут быть использованы при разыгрывании 
данной роли. Интерес ребенка ограничен возможностями взятой на себя роли. 

Реализация игры на уровне возможностей деятельности предполагает ролевое взаимодействие с другими партнерами 
по игре, т.е. ролевое общение. Такое общение связано с выходом за пределы содержания, определяемого взятой ролью, 
с созданием нового содержательного плана, учитывающего ролевое взаимодействие с другими участниками игры, и 
предполагающего проявление творческих способностей. Возможности реализации игровой деятельности в этом случае 
предполагают наличие соответствующих материалов, позволяющих реализовать ролевое общение различных игровых 
персонажей. 
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Таким образом, объективное пространство игровых возможностей включает атрибуты ролей с разной степенью кон-
кретизации предполагаемых действий. Сюда же входят объекты, которые допускают возможности стать предметами-
заместителями в детской игре (Во что играют…, 2009, с. 75; Veraksa et al., 2025; Sukhikh et al., 2023; Cekaite, Simonsson, 
2025). С предметами-заместителями в значительной мере связан феномен расхождения оптического и воображаемого 
поля в игре. Л.С. Выготский ставил вопрос о том, как ребенку удается преобразовать «одну вещь в другую, одно действие 
в другое?» (Выготский, 2005, с. 218). Он объяснял подобную трансформацию следующим образом: «Это осуществля-
ется через движение в смысловом поле, не связанное видимым полем, реальными вещами, которое подчиняет себе все 
реальные вещи и реальные действия» (Выготский, 2005, с. 218). 

Суть феномена расхождения, на наш взгляд, состоит в том, что здесь сталкиваются возможности действий с предметами, 
представленными в плане восприятия, а другие характеризуют возможные действия с объектами, представленными в 
репрезентативном плане. Мы полагаем, сложность преобразования заключается в том, что, удерживая оптический план, 
ребенок одновременно с этим действует в соответствии с возможностями мысленного плана. Причем эти возможности 
переносятся из представления о возможном действии с объектом в смысловом поле на воспроизведение этого возмож-
ного действия с объектом, находящимся в зрительном поле. Другими словами, в этом преобразовании возможности 
воображаемых действий отделяются от мысленного образа объекта и переводятся в план реального действия. Понятно, 
что действия в оптическом плане, хотя и применяются к реальному объекту, но расходятся с привычным набором воз-
можных реальных действий, характерных для этого объекта. 

Необходимо иметь в виду, что возможности оперирования объектами как в воображаемом, так и в воспринимаемом 
планах основаны на объективных игровых возможностях, представленных в мнимой ситуации игры. 

Таким образом, мы говорим о следующих объективных игровых возможностях. Во-первых, мы выделяем возможности, 
которые создают мнимую или воображаемую ситуацию. Они отражают игровую культуру детского сада. Возможности 
связаны с игрушками и игровыми материалами, находящимися в распоряжении детей, а также правилами обращения 
с игровыми предметами. Дети знакомятся с ними благодаря воспитателю и используют их при разыгрывании ролей.

Во-вторых, к объективным опредмеченным возможностям мы относим возможности, которые определяют уровень 
выполнения деятельности и переходы между уровнями. 

Вместе с тем имеются и возможности, устанавливаемые детьми. Они имеют отношение к роли, но характеризуются 
тем, насколько ребенок овладел той культурой, которая представлена в его социальной ситуации развития. Это возмож-
ности субъективные, они определяются активностью самого ребенка в игровом пространстве возможностей культуры. 
Фактически об этом писал Д.Б. Эльконин: «Важный вопрос психологии игры состоит в выяснении условий, при ко-
торых ребенок может взять на себя выполнение какой-либо роли. Прежде всего следует отметить, что ребенок может 
взять на себя известную роль лишь в том случае, если сфера действительности, которая отражена в сюжете игры, уже 
знакома ребенку. Так как основным источником, откуда дети черпают сюжеты своих игр, является действительность, то 
ознакомление с нею, известные знания о ней является главным условием возникновения сюжетной игры, а тем самым 
определённой роли» (Эльконин, 1960, с. 159). 

Еще одна группа субъективных возможностей связана с умением ребенка придать выполнению взятой на себя роли 
творческий характер, т.е. внести в содержание игры значимые изменения. 

Чтобы исследовать особенности игрового поведения детей дошкольного возраста, нами был разработан специальный 
инструмент, который получил название «Матрица игры». Инструмент позволял фиксировать особенности поведения 
ребенка в игре. Как показало проведенное исследование, были такие дошкольники, которые в ходе игры демонстриро-
вали изобретательность в выполнении взятой на себя роли, вносили предложения по развитию сюжета игры (Veraksa 
et al., 2022, p. 554–555). 

Эти данные указывают на влияние субъективных возможностей, обусловленных развитием творческих способностей 
детей, которые проявляются в игре при исполнении взятой на себя роли. 

  Заключение  

Мы рассмотрели проблему игры в контексте понятия возможность.

Понятие возможности позволяет системно описать игру в логике взаимодействия ребенка и социума. Его мы связываем 
с понятием воображаемой (или мнимой) ситуации, где возможность определяет одно из предполагаемых направлений 
ее преобразования.

Среди ситуаций, в которых действуют дошкольники, мы рассматриваем ситуации двух видов: мнимые и нормативные. 
Нормативные ситуации представляют собой культурные артефакты с заданными предписаниями обращения с ними. 
Мнимые ситуации отличают игру от других форм детской активности. Они характеризуются расхождением видимого 
и воображаемого планов. Мнимые ситуации предполагают наличие ролей. 

Структура роли конгруэнтна структуре нормативной ситуации. И роль, и нормативная ситуация характеризуются види-
мой внешностью и скрытыми правилами. Внешность предстает как видимое содержание (объект, вещь, предмет и т.д.), 
а правило представляет опредмеченную возможность выполнения предписания или игрового действия.
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Итак, мы выявили опредмеченные возможности, т.е. возможности объективные, устанавливаемые педагогами для 
выполнения правил действия в различных нормативных ситуациях. Также нами рассматриваются опредмеченные иг-
ровые возможности, связанные с созданием мнимой (воображаемой) ситуации. Кроме того, мы определили уровневые 
игровые возможности, допускающие осуществление игры на одном из уровней: операциональном, действенном или 
деятельностном.

Субъективные возможности характеризуются развитием детских способностей, позволяющих создавать и преобразо-
вывать игровые ситуации. 

Перспективы предлагаемого подхода определяются оценкой возможностей реализации игры на одном из трех уровней. 
На операциональном уровне возможности ограничены освоением действий с отдельными игрушками вне связи их 
между собой. На уровне действия возможности задаются логикой использования набора атрибутов, характерного для 
какой-либо роли. Возможности на уровне игровой деятельности определяются наличием нескольких наборов атрибутов, 
позволяющих осуществить в процессе игры ролевое взаимодействие между несколькими персонажами одновременно.
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  Резюме  

Актуальность. В современном школьном образовании, как и в образовании взрослых, наблюдается изменение отно-
шения к ошибкам учащихся — как исследователи, так и практики все больше говорят о том, что ошибки необходимы, 
поскольку они позволяют понять, в какую сторону двигаться. При этом нет единого представления о том, как именно 
ошибка выводит на новый способ решения или новое знание. На теоретическом уровне тема функций ошибок отражает 
актуальное состояние проблемы развития научных понятий, поставленной еще Л.С. Выготским, поскольку развитие 
понятий предполагает изменение предшествующих, ошибочных представлений.
Цель. Выявление функций ошибок в процессе учения, с одной стороны, и в процессе творческого мышления, с другой, 
с позиций культурно-исторического подхода Л.С. Выготского.
Методы. Сопоставительный анализ психологических теорий и исследований учения и мышления с точки зрения роли, 
отводимой в них ошибкам в процессе решения задач.
Результаты. В ходе анализа выделены функции ошибок, общие для исследований как учения, так и мышления: 1) отсут-
ствие позитивной функции (ошибка — артефакт, мешающий поиску решения); 2) останавливающая функция (ошибка 
сигнализирует о неверном действии и требует его прекращения); 3) конкретизирующая функция (ошибка позволяет 
уточнить границы применения используемого способа); 4) трансформационная функция (анализ содержания ошибки 
ведет к порождению нового способа). Показано, что в большинстве подходов ошибка работает преимущественно на 
уточнение и конкретизацию «предшествующего» знания или способа, и лишь трансформационная функция обеспечи-
вает содержательный переход от старого к новому, обозначаемую в марксистской диалектике и культурно-историческом
подходе как «снятие».
Выводы. Сопоставление исследований учения и мышления обнаруживает сходное понимание в них функций ошибок, 
среди которых наиболее важной следует считать трансформационную. Реализация этой функции в обучении требует 
перехода от простого провоцирования ошибок к проектированию таких учебных задач, где ошибка становится источником 
преобразования старого способа решения задачи в новый. Дальнейшая разработка этой проблемы связана с обращением 
к категории «снятие» как механизму перехода между системами понятий.

Ключевые слова: ошибка, функциональный анализ, Л.С. Выготский, культурно-исторический подход, учение, мыш-
ление, снятие
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  Abstract  

Background. In contemporary school education, as well as in adult education, there is a noticeable shift in the attitude towards 
learners’ errors. Both researchers and practitioners increasingly argue that errors are beneficial, as they provide insight into the di-
rection for further progress. However, there is no unified understanding of the exact mechanism through which an error leads 
to a new method or new knowledge. At a theoretical level, the issue of error functions reflects the current state of the problem 
of the development of scientific concepts, originally posed by L.S. Vygotsky, since the development of concepts presupposes 
a change in prior, erroneous conceptions.
Objective. The goal is to identify the main functions of errors in the process of learning, on the one hand, and in the process of 
creative thinking, on the other, from the perspective of L.S. Vygotsky’s Cultural-Historical approach.
Methods. A comparative analysis of psychological theories and studies of learning and thinking from the perspective of the role 
attributed to errors in the process of problem-solving.
Results.The analysis identified functions of errors common to both learning and thinking research: (1) the absence of a positive 
function (error as an artifact that hinders the search for a solution); (2) the stopping function (error signals an incorrect action 
and requires its termination); (3) the specifying function (error allows for clarifying the boundaries of the applicability of the 
method being used); and (4) the transformational function (analysis of the content of the error leads to the generation of a new 
method).It is demonstrated that in most approaches, errors primarily serve to refine and specify “prior” knowledge or method. 
Only the transformational function ensures a substantive transition from the old to the new, a process identified in Marxist dia-
lectics and the cultural-historical approach as “sublation” (Aufhebung / snyatie).
Conclusions. A comparison of studies on learning and thinking reveals a similar understanding of the functions of errors within 
them, among which the transformative function should be considered as the most interesting. The implementation of this func-
tion in education requires a shift from simply provoking errors to designing learning tasks in which the error becomes a source 
of transforming an old way of task solving into a new one. Further development of this problem is connected with turning to 
the category of ‘sublation’ (Aufhebung / snyatie) as a mechanism for transition between systems of concepts.

Keywords: error, functional analysis, L.S. Vygotsky, cultural-historical approach, learning, thinking, sublation (snyatie)
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...Нам представляется, что в данном случае отношение между высшей и низшей 
формами может быть наилучшим образом выражено признанием того, что в 
диалектике называют обычно снятием. <…>. Под этим словом мы понимаем, 
во-первых, «устранить», «отрицать» и говорим, согласно этому, что законы 
отменены, «упразднены», но это же слово означает также «сохранить», и мы 
говорим, что нечто «сохраним». <…>. Пользуясь этим словом, мы могли бы 
сказать, что элементарные процессы и управляющие ими закономерности 
схоронены в высшей форме поведения, т.е. проступают в ней в подчиненном 
и скрытом виде. 

Л.С. Выготский, История развития высших психических функций
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  Введение  

«На ошибках учатся» — этот тезис, кочующий из житейской мудрости в наставления педагогов и психологов, становится 
все более популярным. Однако за кажущейся простотой фразы скрывается главный вопрос: если учатся, то как именно? 
Ошибка просто останавливает неверный заход, запускает новый поиск или позволяет продвинуться дальше? Актуальность 
решения этого вопроса в отношении обучения обусловлена все возрастающей «нормализацией» ошибок, изменением 
фокуса внимания с наказания за ошибку на ее специальную провокацию (Цукерман, Обухова, 2025; Цукерман и др., 
2025) или прямую инструкцию ошибаться (так называемые преднамеренные ошибки) (Barbieri et al., 2023; Qiang et al., 
2025). Однако неясно, как именно «работают» ошибки с точки зрения дальнейшего продвижения, и, соответственно, 
какими они должны быть, что обуславливает высокий практический смысл исследования данной проблемы.

Теоретическая значимость выявления функций ошибок обусловлена тем, что именно отношение к ошибкам в учении 
и мышлении «подсвечивает» варианты решений одной из ключевых проблем современной психологии мышления 
и педагогической психологии — проблемы развития понятий, которой посвятил большое количество исследований 
Л.С. Выготский. Ошибка — это всегда проявление особенностей той системы понятий, которая сложилась в предше-
ствующем опыте. Настоящая, а не только формальная замена ошибочного понятия или способа на новый предполагает 
перестройку целой системы понятий. Вопрос в том, как именно такая перестройка осуществляется.

В этом плане сопоставление функций ошибок в психологических исследованиях учения, с одной стороны, и творческого 
мышления, с другой, обуславливающее новизну данного исследования, является важным не только с точки зрения поиска 
общего и специфического, но и с точки зрения выявления содержательной связи между этими процессами. Творческое 
мышление с необходимостью подразумевает определенное «самообучение», появление нового и определенный уровень 
владения им у субъекта мышления, а учение — осуществление учащимися мышления в процессе решения задач. В обеих 
сферах вопрос связи предшествующих и новых представлений стоит достаточно остро, а анализ функций ошибок позво-
ляет его сфокусировать. В отечественной и зарубежной литературе существуют обзорные работы, посвященные анализу 
и типологии ошибок (прежде всего, в обучении) (Metcalfe, 2017; Matteucci et al., 2024; Dieterich et al., 2025; Павленко, 
Благинин, 2021), и работы, анализирующие ошибочные представления и способы их изменения (misconceptions) (Keil, 
1999; Vosniadou, 2019). Однако исследования, выполненные в русле культурно-исторического подхода к пониманию 
функций ошибок, практически отсутствуют, хотя отдельные аспекты этой проблемы затрагиваются в публикациях 
(Егоренко, Санина, 2021; Цукерман и др., 2025; Сиднева, 2025; Высоцкая и др., 2025).

  Теоретическое обоснование  

Теоретическим обоснованием данной работы являются общие положения культурно-исторического подхода Л.С. Выгот-
ского в отношении процесса развития детского мышления. Л.С. Выготский выделял два варианта понимания перехода от 
одной системы понятий (житейских) к другой (научным). Первый вариант перехода условно можно назвать замещением 
старой системы («структуры») понятий новой системой — научные понятия приходят извне и как бы «вытесняют» или 
замещают собой старые, житейские представления (Выготский, 1934, с. 258). Второй вариант — преобразование старой 
системы в новую: «Ребенок образует новую структуру обобщения сперва на немногих понятиях, обычно вновь приобре-
таемых, например в процессе обучения; когда он овладел этой новой структурой, он в силу одного этого перестраивает, 
преобразует и структуру всех прежних понятий» (там же, c. 247). Новая структура при этом позволяет «перейти в новый 
и более высокий план логических операций. Старые понятия, вовлекаясь в эти операции мышления высшего типа по 
сравнению с прежним, сами собой изменяются в своем строении» (там же). Например, система алгебраических поня-
тий образуется не рядом и не вместо системы арифметических, а путем их — арифметических понятий — обобщения. 
Для Л.С. Выготского был особенно важен тезис о включенности каждого научного понятия в систему (как структуры 
особого типа): понятие, как клеточка в живой ткани, не подобно «гороху, насыпаемому в мешок», а всегда входит в 
систему других понятий (там же, с. 237). 

За данными положениями стоит более общая методологическая позиция Л.С. Выготского — марксистская позиция 
конструктивной критики, которую он вполне осознанно использовал в качестве философского основания своих ис-
следований. В марксизме конструктивная критика направлена на удержание «рационального зерна» предшествующей 
теории и одновременное отсеивание всего исторически преходящего в ее содержании (Ильенков, 1997). Л.С. Выгот-
ский как последовательный диалектик (Веракса, 2024) указывал на такое же конструктивное отношение к критике: 
«Обнаружением бесплодия принципа, критикой его указанием на курьезы и натяжки, в которые школьники тычут 
пальцами, дело не кончается. Иными словами, история принципа не кончается простым изгнанием его из не принад-
лежащей ему области, простым отвержением его. Ведь мы помним, что чужой принцип проник в науку по мостику 
фактов, реально существующих аналогий; этого никто не отрицал. Время укрепления и господства этого принципа 
увеличило число фактов, на которые опиралось его мнимое могущество, частью ложных, частью истинных. Критика 
этих фактов, критика самого принципа, в свою очередь, привлекает в поле зрения науки опять новые факты. Дело 
не ограничивается фактами: критика должна дать свое объяснение взаимно сталкиваемым фактам, обе теории асси-
милируются, и на этой почве происходит перерождение принципа. Под давлением фактов и чуждых теорий новый 
пришелец меняет свое лицо» (Выготский, 1983а, с. 355–356). Конструктивная критика тесно связана с такой категорией 
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диалектики как «снятие», которую Л.С. Выготский использовал осознанно в большинстве работ (Romashchuk, 2022, 
2023) и которое все чаще используется в работах в русле развивающего обучения Д.Б. Эльконина — В.В. Давыдова 
(Нежнов, 2007; Чудинова, 2025).

В настоящей работе под ошибкой мы будем понимать такое решение задачи или проблемы, которое не приводит к вер-
ному результату. И эти ошибки будут рассматриваться с позиции того, какую роль они играют для перехода к новым 
понятиям и способам решения задач, прежде всего, насколько они способствуют такому переходу, который обозначается 
в понятии «снятие». 

  Методы исследования  

В качестве метода использовался анализ теоретических положений и конкретных исследований в русле психологии 
учения и психологии мышления с точки зрения того, какие функции ошибок в них выделяются, какую роль играет 
ошибка в переходе к новому способу решения задачи и к новой системе понятий. 

  Результаты исследования  

1. Функции ошибок в психологии учения

В области психологии учения можно выделить четыре варианта понимания функций ошибок.

В первом варианте понимания ошибка не играет никакой позитивной роли для усвоения, напротив, зачастую мешают 
дальнейшему продвижению, поскольку актуализация ошибки может закреплять ошибочное действие. Этот подход наи-
более последовательно реализован в бихевиористских теориях и теории социального научения. Б. Скиннер разработал 
целую концепцию безошибочного обучения (errorless learning), в которой считалось необходимым построить процесс 
так, чтобы ошибок не возникало вовсе. Он считал ошибки следствием плохого анализа поведения, плохо составленной 
программы его формирования, слишком быстрого перехода от этапа к этапу или отсутствия предварительных умений 
(Skinner, 1968).А. Бандура вслед за Б. Скиннером в своей теории социального научения призывает оградить учащихся 
от «боли ошибочных усилий» (Bandura, 1986, с. 47) и предлагает, чтобы учащиеся вместо этого получали необходимую 
пошаговую поддержку, ведущую к безупречному поведению с самого начала. Обратная связь, с точки зрения А. Банду-
ры, должна фокусироваться только на правильном выполнении задач и принимать форму положительного социального 
подкрепления, а ошибки — если они возникают — следует просто игнорировать. В когнитивизме сторонником позиции, 
согласно которой ошибки не играют никакой позитивной роли для усвоения, является Д. Аусубель (Ausubel, 2000). 
Ключевым в теории обучения Д. Аусубеля является процесс осмысленного включения новых знаний в уже существу-
ющую систему понятий (так называемые «предварительные организаторы»). Ошибки учащегося, с этой точки зрения, 
означают, что новый материал не был должным образом «подведен» под имеющиеся знания, не нашел там прочной 
опоры и остался изолированным, а значит, такого обучения нужно избегать.

Во всех обозначенных подходах ошибки не дают ничего самому ученику, не выполняют никакой позитивной функции 
в процессе учения, но важны для педагога — они являются сигналами о том, что нужно изменить какие-то аспекты 
обучения, хотя на направления этих изменений такие ошибки не указывают. За этой позицией стоит точка зрения, вы-
деленная еще Л.С. Выготским, согласно которой «научные понятия не проделывают процесса развития в собственном 
смысле этого слова, а просто усваиваются, воспринимаются в готовом виде…» (Выготский, 1934, с. 165). Проблема 
развития научных понятий сводится здесь к проблеме обучения ребенка научному знанию (там же). 

Во втором варианте понимания роли ошибки важен только факт ее совершения. Ошибка здесь указывает лишь на то, 
что нужно делать что-то другое, но что именно делать — она понять не помогает. Этот вариант представлен, например, в 
теории Э. Торндайка, который в рамках закона эффекта говорит о том, что ошибочная проба (означающая последующее 
отсутствие подкрепления) сигнализирует о том, что данное действие неэффективно и должно быть заменено другим 
(Thorndike, 1911, p. 244). В современных когнитивных исследованиях в области образования тоже говорится о важности 
скорее факта ошибки, но не анализа ее содержания для перехода к чему-то новому. Например, в исследованиях рекур-
сивного припоминания показано, что совершенная ошибка становится в будущем своеобразным «якорем», который 
помогает вспомнить весь учебный эпизод целиком — и саму ошибку, и последовавшую за ней правильную обратную 
связь, что ведет к исправлению ошибки (Jacoby, Wahlheim, 2013). Кроме  того, в контексте ошибок обучения, особенно 
тех, в которых человек был уверен, неожиданная обратная связь («я был так уверен, но ошибся!») создает мощный сиг-
нал, который мобилизует внимание и ресурсы на поиск другого решения (Friston, 2005). В целом за таким пониманием 
роли ошибки лежит коннекционистская модель усвоения, согласно которой, ошибка — это корректирующая обратная 
связь, которая запускает новый поиск (Rumelhart, McClelland, 1986), содержание ошибки здесь значения не имеет.

В третьем варианте понимания ошибка играет уже более важную роль — она позволяет учащемуся обратить внимание 
на способ, который к ней привел и доопределить границы его применения. Эта функция предполагает анализ содер-
жания самой ошибки, но лишь с точки зрения «как я думал» или «как я действовал», то есть такой анализ все равно не 
позволяет выйти на новый способ решения задачи.
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Данный подход к функциям ошибок можно обнаружить, например, в теории обучения через открытие Дж. Брунера. 
Дж. Брунер считает, что обучающийся в любом случае должен сталкиваться с неверными путями, ошибочными под-
ходами и решениями, поскольку за счет них он может опровергнуть свои гипотезы и оценить границы применимости 
используемых способов (когда они работают, а когда — нет) (Bruner, 1960).

Этот же вариант понимания функций ошибок можно обнаружить в теориях учения и обучения, опирающихся на куль-
турно-исторический и деятельностный подход. В отличие от рассмотренных выше вариантов, детские ошибки здесь 
не только приветствуются, но и специально провоцируются; это нужно для того, чтобы дети учились обращаться к 
основаниям собственных действий. Так, сторонники теории развивающего обучения Д.Б. Эльконина — В.В. Давы-
дова (далее — РО) фиксируют, что прежде, чем отвечать на любой вопрос или выполнять любое задание, учащемуся 
необходимо остановиться и задать себе вопрос «А как тут нужно думать?», осуществить рефлексию (Цукерман, 2000). 
Подготовка к осуществлению такой рефлексии начинается уже с первого класса, и на нее, в частности, работают зада-
ния-ловушки (например, загадки вроде «Под деревом четыре льва, один ушел, осталось...»), не связанные напрямую с 
изучаемыми понятиями (Цукерман, Обухова, 2025). Для развития рефлексии важны также задачи из разряда «как кто 
думал», «к чьему рассуждению ты бы присоединился», используемые как при формировании новых понятий (Воронцов 
и др., 2011), так и в их диагностике (Нежнов и др., 2011).  

Помимо обращения к способу решения, анализ детьми своих ошибок в РО позволяет им доопределить, конкретизиро-
вать этот способ, выявить границы и условия его применения (Давыдов, 1972). Задачи-ловушки направлены на такую 
«достройку» способа за счет включения в условие лишних, недостающих данных или неверных вопросов (как, напри-
мер, в задаче «что больше — площадь или периметр?» (Нежнов и др., 2011)). Вариации типов задач по предметным, 
логическим и наглядно-понятийным характеристикам, необходимые для формирования такого качества действия, как 
обобщенность, описаны еще П.Я. Гальпериным (Гальперин, 2002), все они направлены на «очищение» способа от 
несущественного, ошибки в таких заданиях помогают лучше освоить уже имеющийся способ, но не приводят к его 
принципиальному изменению.

В четвертом варианте понимания функций ошибок предполагается, что именно содержание ошибки дает возможность 
трансформировать старый способ в новый. В РО такое отношение к ошибкам представлено в проблематике организации 
постановки и решения учебной задачи.

В общем виде учебная задача — это задача, в результате решения которой дети выделяют всеобщее основание решения 
целого класса задач (Давыдов, 1972; Дусавицкий и др., 2012), то есть содержательно обобщенный способ действия. Для 
решения учебной задачи нужно «преобразовать условия задачи, нерешаемой известными способами, с целью обнаруже-
ния общей основы частных особенностей всех однородных задач» (Давыдов, 1995, с. 54). На первом этапе дети решают 
задачи, которые должны обязательно носить практический характер (учебно-практические) (Дусавицкий и др., 2012; 
Репкин, 1997), например, подбирают такую же по длине нитку для воздушного шара, наливают столько же воды, сколько 
было в первом, во второй сосуд, стоящий на другом столе и т.д. Затем дети оказываются в ситуации, где внешне похожая 
задача не решается — старый способ не срабатывает (Дусавицкий и др., 2012), на этом этапе и ставится учебная задача. 
Однако понимание того, что именно в старом способе не срабатывает — по-разному реализуется в программах обучения.

Наиболее распространенным подходом является постановка учебной задачи, когда старый способ просто «не работает» 
в каких-то новых условиях, но ученик его не уточняет и не достраивает, а ищет новый. Например, в программе обуче-
ния грамоте в 1 классе (Репкин, 1997), ситуация ошибки создается при написании слова «шина»: известный учащимся 
принцип обозначения гласных после мягких согласных здесь перестает работать, поскольку буква «и» или «ы» здесь 
должна обозначать только гласный звук, не указывая на мягкость или твердость предшествующего согласного (звук [ш] 
всегда твердый). Осознание недостаточности наличного способа действия порождает у учеников потребность в поиске 
нового основания для выбора буквы. Путем анализа позиционного чередования они выводят общий принцип: гласные 
после непарных согласных обозначаются буквами, соответствующими сильной позиции (как в начале слова), сверка с 
нормативным написанием подтверждает правильность этого предположения. Авторы специально подчеркивают, что 
в попытках использования старого способа дети должны столкнуться с нерешаемой задачей, а не просто уточнять 
способ, иначе этап целеполагания пропускается (Repkin, Repkina, 2025, с. 56). Можно заметить, что в данном примере 
недифференцированно используются почти все уже рассмотренные функции ошибки: старый способ не работает и от 
него просто нужно отказаться (второй вариант понимания функций), нужно уточнить область его применения (третий 
вариант понимания), и в то же время делается попытка трансформировать до нового способа (четвертый вариант). 
Главная сложность состоит в переходе от старого к новому, а именно, в основаниях возникшего предположения о том, 
на каких принципах должен быть построен новый способ.

В другом варианте постановки учебной задачи именно анализ содержания ошибки позволяет трансформировать сам 
способ. В пример можно привести такие формы постановки этой задачи, когда старый способ, например, не удобен для 
решения новой задачи (решать слишком долго, прикладывать слишком неудобно) и предлагается не просто отбросить 
его, а довести до более удобного — проанализировать это «слишком» и за счет этого понять, в какую сторону необхо-
димо его преобразовать. В качестве примера анализа «неудобного» с точки зрения времени способа можно привести 
урок, на котором вводится понятие умножения (Цукерман, 2005, с. 23; Давыдов, 1995, с. 54). На этом уроке детям 
сначала предлагается знакомая задача — перед ними на столе банка с водой, нужно налить в другую банку на другом 
столе из крана столько же воды, сколько в первой банке, при этом переносить банки с одного стола на другой нельзя. 
На каждом столе есть одинаковые сосуды, с помощью которых дети и начинают решать задачу — перемеривают объем 
воды в первой банке. Однако эти сосуды очень маленькие и перемеривание ими — ошибочное решение, поскольку 
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мерить слишком долго. Когда это «слишком» становится понятно детям, они переходят к идее, что маленькие мерки 
можно объединить — к идее изготовления промежуточной мерки, в которую помещается несколько маленьких мерок и 
которой более удобно измерять. Умножение вводится как способ записи (мерка Е помещается в промежуточную мерку 
К n раз, а мерка К помещается в величину А m раз, эту запись можно объединить как мерка E помещается в величину  
А n*m раз) (Цукерман, 2005). В данном случае именно анализ ошибочного способа по содержанию (что именно не 
получилось и почему?) приводит к трансформации этого способа.

Подводя итоги анализу понимания роли ошибок в психологии учения, отметим, что наиболее интересным здесь является 
последний вариант такого понимания, в котором именно ошибка указывает направление трансформации способа. Однако, 
очевидно, что проектировать такого рода ошибку (проектировать соответствующую учебную задачу) — наиболее сложно. 

Проанализируем теперь варианты понимания роли ошибок в исследованиях мышления, прежде всего — в решении 
творческих задач.

2. Функции ошибок в психологии мышления

Выделение первого варианта понимания функций ошибок в психологии мышления исторически связано с уже 
упомянутыми исследованиями Э. Торндайка в рамках предложенного им решения задач с помощью метода «проб и 
ошибок». Функция ошибки здесь состоит в том, что она останавливает текущую пробу, поэтому данную функцию мож-
но условно обозначить как «останавливающую». В некоторых современных исследованиях творческого мышления, в 
частности, теории креативности «Слепая вариация и избирательное удержание» (Blind-Variation and Selection-Retention) 
(Simonton, 2023) за ошибкой также признается лишь останавливающая роль, но она считается препятствием для  креа-
тивности, потому что ограничивает «слепые» пробы. В отличие от «закона эффекта» Э. Торндайка, креативность 
по М. Саймонтону не должна сопровождаться сокращением использования ошибочных проб. В теории «задачного 
пространства» А. Ньюэлла и Г. Саймона (Линдсей, Норман, 1974) выделяется в целом сходная функция ошибок, но 
поскольку пробы здесь представляют собой проверку выдвинутых гипотез, то их нельзя назвать совсем «слепыми». 
Функция ошибок, таким образом, заключается в понятии «обратный ход», что подразумевает в случае опровержения 
гипотезы возвращение к тому «состоянию осведомленности», на котором возникла гипотеза (там же). Таким образом, 
ошибка тут тоже выполняет, прежде всего, «останавливающую» роль, но не полного способа решения, а отдельного 
ошибочного звена. Задачи, о которых здесь идет речь, называются регулярными, представляющими собой четкую по-
следовательность шагов, и противопоставляются инсайтным (характеризующимся разрывами в решении и сильными 
эмоциями) (Jacobs, Metcalfe, 2024).

В современных когнитивных теориях инсайтного решения, стремящихся развивать теорию задачного пространства, 
выделяется вторая, существенно иная функция ошибок, и основана она на том, что первоначальное разделение на 
инсайтные и регулярные задачи подвергается сомнению. Так, в теории изменения репрезентации (representation change 
theory) С. Ольссона и Г. Кноблиха (Knoblich et al., 1999; Ohlsson, 2011; Öllinger et al., 2014a) подвергается критике наи-
более устоявшееся и традиционное понимание инсайта как внезапно появляющегося в сознании полного и верного 
решения задачи. В инсайтном решении выделяются два компонента — преодоление «состояния тупика» и, собствен-
но, появление в сознании окончательного решения, для чего существуют два механизма: ослабление ограничений и 
декомпозиция чанков (Ohlsson, 2011). Необходимым, но недостаточным условием возникновения инсайта, с точки 
зрения данной теории, является наличие у решателя состояния «тупика», который возникает, когда, перепробовав все 
возможные и известные решателю способы, оказывается, что ни один из них не подошел для решения задачи. Тупик, 
согласно авторам, возникает из-за неверной начальной репрезентации задачи и сигнализирует о том, что больше нет 
идей относительно того, как можно было бы ее решить. Решателю необходимо выявить и ослабить ограничение, которое 
имплицитно содержится в начальной репрезентации задачного пространства. Например, как поясняют авторы теории, 
если нам необходимо прорваться через закрытую дверь, то первоначально наши действия ограничены представлением 
о том, что дверь должна остаться неповрежденной, тогда как может возникнуть необходимость искать не ключ, а то-
пор. В данном случае первоначальный принцип решения подразумевал «открытие двери», а ослабление ограничения 
позволило изменить на задачу «сломать дверь» (Knoblich et al., 1999).

В рамках данного направления были проведены исследования влияния ослабления ограничения на решение целого 
ряда задач: «равенства с латинскими цифрами» (Knoblich et al., 1999), «9 точек» (Öllinger et al., 2014b), «задачи Катона 
5 квадратов» (Öllinger et al., 2014a) и т.д. Во многом сходная логика была продемонстрирована в отечественных исследо-
ваниях решения «задач на догадку» с помощью подсказок, в которых также делался акцент на догадку и на преодоление 
фиксации неверного понимания, например, фиксации поиска решения задачи «из 6 спичек 4 треугольника» только на 
плоскости (Леонтьев и др., 2008).

Таким образом, «останавливающая» роль ошибки здесь дополняется важностью анализа таких ошибок и их обобще-
ния — кроме функции «остановки» неверных способов решения ошибка дает некоторую информацию и об искомом 
верном способе. После выявления и ослабления ограничения мы как минимум узнаем о верном решении то, что оно 
этому ограничению не подчиняется. Эту функцию можно назвать «способствующей порождению», «открывающей» 
и рассматривать как переходную к следующей функции.

Третий вариант понимания роли ошибки был описан в гештальтпсихологии мышления. Для ее выделения важ-
но учитывать то разделение инсайта на два типа, которое произвел К. Дункер, — частичный и полный инсайт. При 
частичном инсайте человек открывает принцип действия, но без понимания того, почему принцип именно такой:  
«...Здесь понятие “инсайт” употребляется в двух разных смыслах. Схватывание общего принципа множества ситуаций 
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еще не обеспечивает понимания самого этого принципа, его внутреннего “почему”. Пониманию доступно лишь то, что 
этот общим принцип дан, если конкретные ситуации остаются таковыми и не изменяются» (Дункер, 1965, p. 177). Для 
пояснения К. Дункер приводит характерный пример: допустим, исследователь дает испытуемому задачу, где нужно 
угадать, в какой из коробок спрятан целевой объект. Количество и расположение коробок каждый раз изменяется, но 
исследователь всегда использует принцип: целевой объект прячется в первой коробке слева от середины всей группы 
коробок. Как только решатель догадается о принципе, у него произойдет «озарение», и дальше он будет решать задачи 
эксперимента сходу. Поскольку он понял принцип решения, но не понимает «почему» этот принцип является решением, 
то это означает, что у него лишь частичный инсайт, и акта мышления не произошло. Механизм полного инсайта К. Дункер 
описывает через термин «направленность конфликта»: «Существует фундаментальное различие между одним только 
фактором конфликта, т.е. наличием действия, не приводящего к желаемому результату, и направленностью конфликта, 
в которой выражена его природа» (там же, стр. 37). Конфликт — это не просто отсутствие нужного результата, а еще и 
ошибка в использованном способе решения («в действии, не приводящем к желаемому результату»). Следовательно, 
мышление начинается с критического анализа ошибочной попытки решить задачу, в осуществлении такого анализа и 
состоит данная функция ошибок.

Поясним ее на примере, который приводит сам К. Дункер, используя понятие В. Келера «слишком». Когда обезьяна 
безуспешно пытается дотянуться лапой до банана, этот конфликт может привести к началу инсайтного решения, если 
она прекратит искать варианты достать банан, а попробует понять, почему ей не удалось достать банан лапами, что в 
этом способе «слишком» (лапы слишком коротки). Подобный анализ начнет дальше направлять собственно мышление, 
поскольку оно будет направлено не столько на сам фрукт, сколько на «удлинение лапы». Именно с подобным анализом 
причин ошибки и связано понятие «почему»: «В то время как простое понимание, что “так не годится”, может привести 
лишь к непосредственной вариации старого приема, выяснение того, почему это не годится, осознание основ конфликта 
имеет своим следствием соответствующую определенную вариацию, корригирующую осознанный недостаток предло-
женного решения» (там же, с. 107).

Таким образом, для К. Дункера ошибка дает возможность выйти на конструктивную критику ошибочного решения, 
критику, которая направлена на понимание причины ошибки. Исправление такой ошибки приводит к трансформации 
исходного способа решения в более адекватный.

Сходной позиции в выделении роли конструктивной критики собственного ошибочного способа решения как основы 
всего процесса инсайтного решения придерживался и такой крупный представитель гештальтпсихологии мышления, 
как М. Вертгеймер. Примечательно, что большая часть его исследований осуществлялась как раз на школьных задачах. 
Выделяя специфику мышления как целостно направленного процесса, М. Вертгеймер подчеркивает принципиальное 
значение понимания возникающих при решении затруднений и стремления их выправить: «Такой процесс не является 
простой суммой отдельных шагов, совокупностью не связанных друг с другом операций, а представляет собой единый 
процесс мышления, порождаемый осознанием пробелов в ситуации, желанием их исправить, выправить то, что плохо, 
достигнуть внутренней гармонии» (Вертгеймер, 1987, с. 79). Так, М. Вертгеймер обучал девочку решению задачи нахо-
ждения площади прямоугольника, а дальше давал задачу на площадь параллелограмма и фиксировал, происходит или 
нет акт мышления. Выяснилось, что девочка сначала пыталась для выявления площади параллелограмма использовать 
площадь прямоугольника, но обнаружила, что этот способ не приводит к верному решению, то есть ошибочен. Ана-
лиз возникшего затруднения привел ее к пониманию того, что использование площади прямоугольника адекватно для 
середины параллелограмма (поскольку ее можно ограничить прямоугольником), но приводит к ошибке из-за «концов» 
параллелограмма. И тогда возникает вопрос, как исправить формулу площади прямоугольника на формулу площади 
параллелограмма. Направленное «анализом затруднения» мышление девочки фиксирует, что если обе части затрудне-
ния (треугольные «бока» параллелограмма) совместить — то снова возникнет прямоугольник. И тем самым девочка 
выводит формулу площади параллелограмма, трансформировав формулу площади прямоугольника. Это выведение 
способа решения одновременно дает ответ и на вопрос «почему»: новая формула является решением задачи на площадь 
параллелограмма потому, что она связана с трансформацией параллелограмма в прямоугольник, формула площади 
которого известна. Таким образом, как и К. Дункер, М. Вертгеймер выделял конструктивную роль ошибки — именно 
анализ содержания ошибочного способа позволяет выйти на новый способ.

Итак, в исследованиях в рамках психологии мышления понимание роли ошибок также менялось: от того, что ошибка 
просто позволяет остановить ошибочное решение, через выход с помощью ошибки на ограничения исходного представ-
ления о задаче, к анализу ошибок в рамках конструктивной критики неверного способа решения. 

  Обсуждение результатов  

Проведенный анализ показал наличие четырех основных вариантов понимания роли ошибок в учении и мышлении:

1)	 отсутствие позитивной функции,

2)	 останавливающая,

3)	 конкретизирующая,

4)	 трансформационная.
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Об отсутствии какой-либо функции ошибки можно говорить только при определенном понимании процесса учения, 
когда ошибки признаются артефактом, случайностью, ошибка никак не подчеркивается и вообще не «выглядит» для 
ученика как ошибка, чтобы случайно не быть подкрепленной (работы Б. Скиннера, А. Бандуры и др.), научение или 
решение задач здесь происходит не за счет того, что «блокируется», а за счет того, что «подкрепляется». Отчасти сходное 
отношение к ошибке предполагается в теории креативности М. Саймонтона на стадии порождения вариаций.

Вторая, останавливающая функция ошибки состоит в том, что факт совершения ошибки позволяет понять, что точно 
делать не нужно, позволяя отбросить (остановить) это ненужное и продолжить поиск (работы Э. Торндайка, теория 
задачного пространства А. Ньюэлла и Г. Саймона). Более сложный вариант этой функции осуществляется в теории из-
менения репрезентации (С. Ольссона, Г. Кноблиха и др.), согласно которой обобщение всех ошибок, произошедших до 
тупика, позволяет откинуть не просто тот или иной ошибочный способ решения, а целый ряд таких способов, связанных 
с неявным ограничением начальной репрезентации задачного пространства.

Следующая, конкретизирующая роль ошибок (обучение через открытие Дж. Брунера, теория развивающего обучения 
Д.Б. Эльконина — В.В.Давыдова) состоит в том, что ошибка позволяет осуществить рефлексию, обратиться к тому, 
что к ней привело. Это помогает затем конкретизировать свой способ или доопределить его границы. Здесь важно то, 
что ошибка «работает» именно на тот способ, который уже есть, позволяя его «достроить», но не выводит на новый. 
Данный вариант в психологии мышления был представлен, например, в теории восстановления комплекса О. Зельца 
(Зельц, 2008), по которой механизмы творческого мышления, по сути, сводились в репродуктивным (к актуализации или 
абстрагированию «средств», а также к «ценностным сочетаниям»). В современной психологии творческого мышления 
данная функция разрабатывается только в классическом варианте теории задачного пространства, а также отчасти в 
попытках моделировать творческое мышление с помощью искусственного интеллекта.

Последняя, трансформационная роль ошибок состоит в том, что содержательный анализ совершенной ошибки позволяет 
понять, в какую сторону думать, позволяет вывести новое решение (некоторые варианты постановки и решения учебной 
задачи в РО, а также в гештальтпсихологии мышления).

Как можно заметить, функции ошибок, выделяемые в исследованиях учения и мышления, во многом пересекаются, и это 
не случайно, поскольку большая часть теорий учения и обучения строится на общепсихологических теориях (в том числе, 
теориях мышления). При этом необходимо иметь в виду специфику учения в отличие от мышления. Учение является 
управляемым, организуемым процессом (Талызина, 1975), характер его протекания и эффективность напрямую зависит 
от того, как будет построено обучение (Давыдов, 1972; Щеровицкий, 2004; Обухова, 1996; Сиднева, 2016). В этом смысле 
дискуссионным является сам вопрос о том, нужно ли ученикам обучаться (искать новое) именно через собственные 
ошибки или эти ошибки играют лишь вспомогательную роль, уточняя уже имеющиеся способы. Это отчасти разделяет 
сторонников теории развивающего обучения Д.Б.Эльконина — В.В.Давыдова и сторонников теории П.Я.Гальперина. 
Общим для обеих направлений является то, что даже ошибка, не играющая никакой позитивной роли для ученика, для 
самого учителя часто выполняет как минимум останавливающую или конкретизирующую функцию, поскольку ведет 
или к отказу от неверного педагогического действия, или к пониманию его ограничений. На конкретных уроках такую 
роль для учителя играют задачи-ловушки, которые, как пишет Г.А. Цукерман, позволяют провести встроенную в урок 
диагностику, предметом которой является усвоение детьми нового понятия, что, в свою очередь, позволяет «скоррек-
тировать учительские замыслы в зависимости от конкретных условий их реализации» (Цукерман, Шияновская, 1998). 
Для разработки учебных программ ошибки, по сути, играют ту же роль. Так, П.Я. Гальперин утверждал, что каждую 
ошибку учащегося необходимо «рассматривать как указание на отсутствие некоего условия, при наличии которого этой 
ошибки не было бы» (Гальперин, 1992, с. 8), то есть именно благодаря ошибке ученика разработчик программ может 
понять, какие еще условия формирования нового действия необходимо обеспечить (Высоцкая и др., 2025). Более того, в 
данном контексте можно говорить даже о трансформирующей функции ошибки, поскольку именно анализ ее содержания 
указывает направление дальнейшей коррекции программы. Например, возникшие в ходе поэтапного формирования вни-
мания ошибки учеников привели к уточнению и даже трансформации методики в отношении формирования внимания 
(Гальперин, Кабыльницкая, 1974) и к разработке такого важного для теории поэтапного формирования понятия, как 
«оперативная схема мышления» (Обухова, 1968).

Важно подчеркнуть, что использование разработчиками той или иной функции ошибки учеников во многом зависит от 
способа разрешения ими проблемы перехода от старых к новым знаниям ученика. В этом плане показательным является 
фиксируемое отдельными исследователями произошедшее в рамках РО смещение акцента с просто задач-ловушек на 
задачи доопределения (Цукерман, Обухова, 2025). В обоих случаях задачи целенаправленно связаны с порождением 
ошибок, но, как описывалось выше, функции этих ошибок существенно разные. Важно, что в этой смене можно за-
фиксировать стремление перевести акцент управления с ошибочного способа (как в задаче-ловушке) на новый способ 
решения, которым овладевает ученик (как в задаче доопределения). Противоречие заключается в том, что в обоих слу-
чаях между старым и новым способом остается разрыв, даже в задаче доопределения новый способ образуется не из 
трансформации старого, а всего лишь путем уточнения условий и области применения старого (т.е. собственно новый 
способ таким образом невозможно включить в обучение). Основные из выявленных функций ошибки осуществляются 
прежде всего по отношению к старому знанию (останавливающая и конкретизирирующая), а не по отношению к новому, 
и только трансформационная функция обеспечивает содержательную связь между старым и новым знанием, которую 
Л.С. Выготский, ориентируясь на философские основания марксизма, обозначил через «снятие».

Для более полного раскрытия проблемы соединения старого и нового через трансформацию предшествующего способа 
решения необходимо укрупнить оптику рассмотрения и перейти от механизмов решения отдельных задач к механизмам 
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перехода между более крупными частями знания, а именно теорий как систем понятий. В этом плане принципиальное 
значение имеют многочисленные исследования, выполненные в рамках подхода «концептуальных изменений», в которых 
было зафиксировано, что детское мышление сопротивляется перестройке, переделке, как бы отторгает внесенные из-
вне, чуждые ему единичные понятия и готово изменяться только целиком «теориями» (Inagaki, Hatano, 2013; Keil, 1999; 
Vosniadou, 2019; Solovieva et al., 2023). В этом подходе были выявлены такие особенности обыденного мышления, как 
стойкость и системность. Несмотря на то, что представители подхода «концептуальных изменений» достаточно часто 
ссылаются на работы Л.С. Выготского, между ними есть существенное различие. Если сторонники подхода «концеп-
туальных изменений» в основном придерживаются той или иной версии замещения старой системы понятий новой, то 
поздний Л.С. Выготский отстаивает вариант преобразования старой системы в новую, исходя при этом из марксистской 
позиции конструктивной критики. На важность для марксизма подобного типа критики указывал Э.В. Ильенков: «Так что 
сведение критических счетов с ранее развитыми теориями есть вовсе не побочное, вовсе не второстепенной важности 
занятие, а есть необходимая форма разработки самой теории, единственно возможная форма теоретического анализа 
реальных фактов» (Ильенков, 1997, с. 219). Конструктивная критика направлена на удержание «рационального зерна» 
предшествующей теории и одновременное отсеивание всего исторически преходящего в ее содержании (там же) и тесно 
связана с такой категорией диалектики как «снятие», которую Л.С. Выготский использовал осознанно и целенаправленно. 
Ориентация Л.С. Выготского на категорию «снятие» (см. эпиграф к данной статье (Выготский, 1983б) начинается уже 
в первой его крупной работе «Психологии искусства» (Выготский, 1965), а в дальнейшем осуществляется во всех его 
основных работах (см. Romashchuk, 2022, 2023). 

Из представителей деятельностного подхода к учению на теоретическом уровне наиболее четкую позицию по этому 
вопросу занял В.В. Давыдов: «Современное теоретическое мышление в процессе своего становления ассимилировало 
положительные моменты и средства эмпирического мышления, “сняло” их в себе» (Давыдов, 1972, с. 316). В современ-
ных разработках РО усиливается использование понятия «снятие» (Чудинова, 2025), но при этом конструктивно-крити-
ческая (трансформационная) функция ошибочного способа сливается с функцией конкретизации изучаемого способа. 
Сам Л.С. Выготский наиболее детально осуществил логику конструктивной критики ошибок в обучении при анализе 
позитивных функций формализма научных понятий (Выготский, 1934). Так, Л.С. Выготский переосмыслил феномен 
ошибочности не только житейских, но и даже научных понятий, «формализм» которых является необходимым средством 
для преобразования житейских понятий. 

  Выводы  

Проведенный анализ понимания функций ошибок в психологии учения и психологии мышления с позиций культурно-
исторического подхода Л.С. Выготского позволяет сформулировать следующие выводы.

1.	 Существует четыре основных варианта понимания роли ошибки, которые проявляются как в теориях учения, так 
и в теориях мышления: (1) отсутствие позитивной функции (ошибка — нежелательный артефакт); (2) останавли-
вающая функция (ошибка сигнализирует о необходимости прекратить неверное действие); (3) конкретизирующая 
функция (ошибка позволяет уточнить границы и условия применения имеющегося способа); (4) трансформацион-
ная функция (анализ содержания ошибки ведет к перестройке способа и выходу на новое знание). Обнаруженный 
изоморфизм функций свидетельствует о глубинной общности процессов учения и мышления, несмотря на различие 
в их природе (стихийной или управляемой).

2.	 Анализ выделенных функций с позиций культурно-исторического подхода показывает, что только трансформа-
ционная функция ошибки разрешает противоречие между предшествующим и новым знанием, существующий 
разрыв между ними. Именно этим она отличается от простого отказа от ошибочного способа (останавливающая 
функция) или от достраивания способа решения в существующей структуре (конкретизирующая функция). При 
трансформации «рациональное» в старом способе сохраняется и перерабатывается в новое понятие. Именно такой 
механизм обеспечивает подлинное развитие понятий, а не их механическую замену.

3.	 В психологии учения трансформационная функция реализуется наиболее полно при постановке учебной задачи, 
когда учащийся сталкивается с невозможностью решить практическую задачу старым способом. Однако, как 
показал анализ, классические примеры из практики развивающего обучения не всегда позволяют четко разделить 
трансформацию и конкретизацию способа решения. Ключевым условием подлинной трансформации является не 
просто фиксация факта «неработоспособности» способа, а содержательный анализ причин этой неработоспособ-
ности (анализ «слишком»), направленный на поиск оснований для построения нового способа. 

4.	 Психология мышления, особенно в работах гештальтпсихологов (К. Дункер, М. Вертгеймер), дает более развер-
нутую картину трансформационной функции ошибки. Ключевым звеном здесь выступает переход от констатации 
конфликта («так не годится») к пониманию его направленности («почему не годится»). Эта позиция созвучна 
марксистскому пониманию конструктивной критики, удерживающей рациональное содержание предшествующего 
знания. Следовательно, ошибка обретает свою наиболее важную функцию только тогда, когда становится предметом 
рефлексивного анализа, направленного на вскрытие внутренних оснований затруднения.
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  Резюме  

Актуальность. Гармоничное эмоциональное развитие детей в дошкольном возрасте во многом определяет дальнейшие 
академические и социальные успехи ребенка. Поэтому разработка программ, направленных на развитие эмоциональной 
компетентности и снижение стресса, является важным направлением в рамках дошкольного образования. 
Цель. В исследовании экспериментально оценивалась эффективность программы «Смотрим. Видим. Обсуждаем», 
направленной на повышение уровня эмоционального развития и снижения поведенческих проявлений стресса у детей 
дошкольного возраста посредством структурированного обсуждения произведений живописи.
Выборка. Участниками исследования стали 62 ребенка в возрасте 5–6 лет (M = 5,34, SD = 0,35; 54,8% мальчиков), 
случайным образом распределенных в экспериментальную (n = 30) и контрольную (n = 32) группы.
Методы. Было проведено экспериментальное исследование с контрольной группой и двумя диагностическими срезами 
(до и после воздействия). Эмоциональное развитие детей оценивалось с помощью методики «Тест на понимание эмоций» 
(Ф. Понс, П. Харрис); адаптированная версия «Шкалы воспринимаемого стресса у детей (Б. Уайт)» была использована 
для оценки поведенческих проявлений стресса; анкетирование родителей проводилось с целью сбора необходимых 
демографических данных об участниках исследования. На этапе статистического анализа данных в качестве основного 
критерия использовался одномерный анализ ковариации (ANCOVA) с применением поправки на множественные сравнения.
Результаты. После прохождения занятий по программе «Смотрим. Видим. Обсуждаем» участники экспериментальной 
группы продемонстрировали статистически значимо больший прирост в понимании эмоций и значимо более выраженное 
снижение поведенческих проявлений стресса по сравнению с контрольной группой.
Выводы. Программа «Смотрим. Видим. Обсуждаем» является эффективным инструментом эмоционального развития и 
снижения поведенческих показателей стресса у дошкольников. Работа вносит вклад в развитие культурно-исторического 
подхода, демонстрируя возможность операционализации феномена переживания в дизайне формирующего эксперимента.
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  Abstract  

Background. Emotional development and stress levels in preschool children largely determine their future academic and social 
success. Therefore, devising programmes aimed at developing emotional competence and reducing stress are considered one of 
the important directions in preschool education.
Objective. The goal is to evaluate experimentally the effectiveness of the “Look. See. Discuss” programme, devised for emo-
tional development and reduction of behavioural manifestations of stress in preschool children through a structured discussion 
of paintings.
Study Participants. The study participants were 62 children aged 5–6 years (M = 5.34, SD = 0.35; 34 boys, 28 girls), randomly 
assigned to experimental (n = 30) and control (n = 32) groups.
Methods. An experimental study involved a control group and two diagnostic assessments (pre-test and post-test). Children's 
emotional development was assessed with the Test of Emotion Comprehension; an adapted version of the Perceived Stress 
Scale for Children was used to assess behavioural manifestations of stress; a parent questionnaire was administered to collect 
necessary demographic data about the study participants. At the stage of statistical data analysis, one-way analysis of covariance 
(ANCOVA) with the correction for multiple comparisons was used as the main criterion.
Results. After completing the “Look. See. Discuss” programme, participants in the experimental group demonstrated a statisti-
cally significant greater increase in emotion understanding and a significantly greater reduction in behavioural manifestations 
of stress compared to the control group.
Conclusions. The “Look. See. Discuss” programme is an effective tool for emotional development and reduction of behavioural 
stress indicators in preschoolers. The work contributes to the development of the cultural-historical approach by demonstrating 
the possibility of operationalising the phenomenon of perezhivanie in the design of a formative experiment.
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  Введение  

Дошкольный возраст является периодом активного эмоционального развития, в котором дети учатся распознавать и 
называть эмоции, анализировать причины их возникновения, а также регулировать их проявления (Alwaely et al., 2020; 
Denham et al., 2003; Kalland, Linnavalli, 2022; Batenova, Filippova, 2024). Качество эмоционального развития в этом  
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возрасте влияет на последующее психологическое благополучие, продуктивность социального взаимодействия и 
успешную адаптацию к школе (Blewitt et al., 2018; Denham et al., 2014; Martinsone et al., 2022; Шишова, Хотинец, 2025). 
Напротив, дефицит эмоциональной компетентности может приводить к трудностям в общении со сверстниками, пове-
денческим проблемам, повышенному уровню стресса (Veraksa et al., 2025; Guo et al., 2025; Alwaely et al., 2020; Sprung 
et al., 2015; Реан, Юаньян, 2024).

Несмотря на востребованность практических инструментов, направленных на эмоциональное развитие детей, боль-
шинство существующих дошкольных программ в мировой образовательной практике ориентированы на поведенческие 
и социальные навыки (McCabe, Altamura, 2011; Blewitt et al., 2019). В обзорах научной литературы по данной теме 
подчеркивается дефицит теоретически обоснованных и эмпирически проверенных программ, направленных на эмо-
циональное развитие дошкольников (McCabe, Altamura, 2011; Thümmler et al., 2022; Ulutas et al., 2021). Восполнение 
этого пробела позволило бы осуществлять профилактику негативных последствий дефицита эмоционального развития 
детей и способствовать их более гармоничному развитию в долгосрочной перспективе (Darling-Churchill, Lippman, 2016; 
Veraksa et al., 2025; Cheie et al., 2015).

  Теоретическое обоснование  

С позиции культурно-исторического подхода важнейшую роль в процессе психического развития ребенка играет пережи-
вание, понимаемое как внутреннее отношение ребенка к действительности или как «призма», через которую преломляется 
любой опыт (Выготский, 1984; Выготский, 2001; Вересов, 2016). Л.С. Выготский определяет переживание как единство 
психических процессов, направленное на понимание, интерпретацию и осмысление аспектов действительности, и выработ-
ку личного отношения к ним (Выготский, 1984). Несмотря на трудности операционализации в традиции позитивистских 
эмпирических исследований (Smagorinsky, 2011), в последние десять лет феномен переживания все чаще упоминается 
в международном исследовательском дискурсе (Fleer et al., 2017; Cong-Lem, 2022; Sukhikh et al., 2022). В свою очередь 
искусство, как инструмент (ре)конструирования жизни, пробуждающее эмоции и их последующую «переработку» через 
переживание (Larrain, Haye, 2020), может рассматриваться как основа для построения развивающих программ (Murano 
et al., 2020; Varnell, 2022; Wethington et al., 2008). Особого внимания в этом контексте заслуживает живопись, которая в 
отличие от схематичных изображений или динамичного видеоконтента, является культурным образцом, предъявляющим 
реалистичное изображение эмоций героев в контексте конкретных ситуаций.

Обсуждение с детьми реалистичных, образных, выразительных произведений живописи способно обеспечить возмож-
ность детального анализа сложных эмоций и обнаружение способов их регуляции. Чувствительность детей дошкольного 
возраста к символам и образам открывает дополнительные возможности для разговора об эмоциях и сложных пере-
живаниях (Собкин и др., 2024; Долгих и др., 2025). Произведение живописи способно глубоко тронуть; важно, чтобы 
то, что ребенок увидел (то, с чем он столкнулся, то, что он пережил), побудило его размышлять, думать, сопереживать 
(Larrain, Haye, 2020). Подобная работа способна воздействовать не только на эмоциональную сферу, запуская процессы 
сопереживания и эмоционального высвобождения, но также обучать по-новому воспринимать и анализировать эмоции, 
ситуации, художественные средства и образы (Gavrilova, Kornienko, 2025).

Цель описываемого исследования заключалась в экспериментальной оценке эффективности программы «Смотрим. 
Видим. Обсуждаем», направленной на развитие эмоциональной компетентности дошкольников посредством структу-
рированного обсуждения произведений русской живописи. Теоретической основой разработки программы послужило 
понимание переживания как механизма психического развития, а также изобразительного искусства как средства, 
позволяющего моделировать жизненные ситуации, требующие эмоционального осмысления и рефлексии. Основная 
гипотеза заключалась в том, что участники экспериментальной группы продемонстрируют значимо больший прирост 
в уровне понимания эмоций в результате прохождения программы по сравнению с детьми из контрольной группы, по-
сещающими занятия только в рамках образовательной программы детского сада. Дополнительно предполагалось, что 
дети из экспериментальной группы покажут значимо более выраженное снижение уровня поведенческих проявлений 
стресса по оценке педагогов по сравнению с контрольной группой. Проверка данных гипотез осуществлялась в дизайне 
формирующего эксперимента с контролем потенциально значимых переменных (возраст, пол, исходный уровень пока-
зателей понимания эмоций и поведенческих проявлений стресса).

  Выборка   

В исследовании приняли участие 62 ребенка в возрасте 5–6 лет (M
age

 = 5,34 года, SD = 0,35). Из них 34 (38,7%) маль-
чика, 28 (61,3%) девочки. Участники исследования были случайным образом распределены в экспериментальную  
(n = 30) и контрольную (n = 32) группу. Исследование было одобрено Комиссией по этике научных исследований  
ФНЦ ПМИ (заключение от 31.01.2024 № 2). Письменное информированное согласие на участие в данном исследовании 
было предоставлено законными представителями участников.
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  Методы  

Методики

Методика «Тест на понимание эмоций» (Test of Emotion Comprehension, TEC; Pons, Harris, 2000; Веракса и др., 2021) 
применялась для диагностики способности понимать природу, причины и способы регуляции эмоций. Детям последо-
вательно предъявляются сюжетные иллюстрации с вербальным комментарием о происходящих на них событиях. После 
каждой истории дети выбирают из четырех изображений с разными выражениями лица то, которое соответствует чувству 
героя. Ответ осуществляется невербально (ребенок указывает на подходящий вариант). Тест оценивает способность рас-
познавать эмоции, понимать причины их возникновения, понимание смешанных, моральных и скрытых эмоций, а также 
способность регулировать эмоции с помощью когнитивных стратегий. Общий балл по методике варьируется от 0 до 9.

Адаптированная версия Шкалы воспринимаемого стресса у детей (PSS-C) была специально разработана для данного 
исследования и направлена на оценки поведенческих проявлений стресса. Оригинальная версия методики включает 13 
пунктов, которые входят в одну шкалу (White, 2014), а русскоязычная версия состоит из 10 пунктов и демонстрирует 
двухфакторную структуру с двумя шкалами: шкалой дистресса и шкалой благополучия (Корниенко и др., 2024). В дан-
ном исследовании шкала дистресса была адаптирована для оценки уровня стресса дошкольников их воспитателями. На 
предоставленных индивидуальных распечатанных формах воспитатели оценивали различные поведенческие проявления 
стресса каждого ребенка, которые замечали за последнюю неделю (например, спешка, агрессивность и т.д.). Участники 
оценивали каждый пункт по шкале Лайкерта от 1 («никогда») до 4 («очень часто»). 

Демографические данные собирались путем анкетирования родителей. Для сбора информации родителям была пре-
доставлена для заполнения бумажная анкета, включавшая вопросы о возрасте ребенка (полных годах), составе семьи 
(количество детей в семье, количество взрослых, проживающих с ребенком), уровне образования родителей (высшее, 
среднее специальное, среднее).

Процедура исследования 

Исследование проводилось по схеме «претест / посттест с контрольной группой». Участники контрольной и экспери-
ментальной групп дважды прошли процедуру диагностики (до и после проведения программы занятий). В качестве 
экспериментального воздействия выступила программа развития эмоциональной компетентности «Смотрим. Видим. 
Обсуждаем», разработанная автором настоящей статьи совместно с филологом и музейным педагогом М. Обшивалкиной, 
работающим с детскими садами и школами Казани (ранее — сотрудником Государственного музея изобразительных 
искусств Республики Татарстан). Занятия проводились в микрогруппах по 5–7 детей в течение 8 недель (с 17 февраля по 
17 апреля 2025 года) в отдельных тихих и светлых помещениях детских садов. Дети располагались на стульях полукру-
гом напротив взрослого-ведущего, что обеспечивало каждому ребенку прямой визуальный контакт как с репродукцией 
обсуждаемой картины, так и с ведущим и другими участниками группы. Для контроля эффекта экспериментатора занятия 
проводились тремя педагогами. Все педагоги имели опыт работы с детьми дошкольного возраста. Контрольная группа 
была вовлечена в образовательную деятельность в рамках образовательной программы детского сада, не связанную с 
целенаправленным развитием эмоциональной сферы через искусство.

Содержание программы воздействия

Для реализации программы были отобраны 20 произведений русской живописи, реалистично отражающих пережива-
ния изображенных персонажей в понятных детям ситуациях (см. Таблицу 1). Взрослый организовывал обсуждение с 
группой детей, используя распечатанные в формате А4 цветные репродукции картин. Каждое занятие было построено 
через предъявление детям пары противоположных эмоций. На обороте каждой репродукции был предложен сценарий 
обсуждения с опорными точками и вопросами, которые позволяли направлять дискуссию. Программа включала 10 
структурированных занятий продолжительностью 25–30 минут каждое.

Таблица 1

Структура программы с указанием пар противоположных  
эмоций и произведений, подобранных для их иллюстрации

Занятие (пара 
противоположных эмоций)

Произведение, иллюстрирующее 
первую эмоцию

Произведение, иллюстрирующее 
противоположную эмоцию

1. Вина — Гордость
Алексей Венецианов «Мальчик, горюю-
щий о том, что уронил бурак с молоком» 

(1824)
Аркадий Пластов «Витя-подпасок» (1951)

2. Горе — Радость Николай Богданов-Бельский «Горе» 
(1909)

Антонина Ржевская «Веселая минутка» 
(1897)

3. Страх — Смелость Константин Маковский «Дети, бегущие 
от грозы» (1872)

Алексей Пахомов «Котенок» (илл. 
к рассказу Л.Н. Толстого, 1950-е)
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Занятие (пара 
противоположных эмоций)

Произведение, иллюстрирующее 
первую эмоцию

Произведение, иллюстрирующее 
противоположную эмоцию

4. Одиночество — Единение Мария Башкирцева «Дождевой зонтик» 
(1883)

Зинаида Серебрякова «На террасе 
в Харькове» (1919)

5. Обида — Поддержка Ксения Успенская-Кологривова «Не взяли 
на рыбалку» (1955) Федот Сычков «У хаты» (1915)

6. Скука — Увлеченность Зинаида Серебрякова «Портрет Жени 
Серебрякова» (1909)

Игорь Грабарь «Портрет М.И. Грабаря» 
(1935)

7. Зависть — Дружелюбие Николай Богданов-Бельский «Гости 
учительницы» (1910) Борис Кустодиев «Весна» (1921)

8. Смущение — Открытость Николай Богданов-Бельский «Визитеры» 
(1913) Борис Кустодиев «Масленица» (1916)

9. Отвращение — Восхищение Владимир Конашевич «Федорино горе» 
(илл. к повести К.И. Чуковского, 1959)

Константин Коровин «На берегу моря» 
(1910)

10. Злость — Сочувствие Елена Поленова «Злая мачеха» (илл. 
к русской народной сказке, 1880)

Алексей Венецианов «Крестьянские  
дети в поле» (1834)

Table 1

The programme structure with the opposite emotion pairs  
and the paintings selected to illustrate each emotion

Session (pair of opposite 
emotions)

Work illustrating  
the first emotion

Work illustrating  
the opposite emotion

1. Guilt — Pride Alexey Venetsianov, Boy Grieving over 
Spilled Birchbark Container of Milk (1824)

Arkady Plastov, Vitya, the Assistant 
Herdsman (1951)

2. Grief — Joy Nikolay Bogdanov-Belsky, Grief (1909) Antonina Rzhevskaya, A Merry 
Moment (1897)

3. Fear — Courage Konstantin Makovsky, Children Running 
from a Thunderstorm (1872)

Aleksey Pakhomov, illustration 
for “The Kitten” by L.N. Tolstoy (1950s)

4. Loneliness — Togetherness Maria Bashkirtseva, The Umbrella (1883) Zinaida Serebryakova, On the Terrace 
in Kharkov (1919)

5. Resentment — Support Ksenia Uspenskaya-Kologrivova, Did Not 
Take for Fishing (1955) Fedot Sychkov, Friends (1915)

6. Boredom — Engagement Zinaida Serebryakova, Zhenya. Portrait of 
the Artist’s Son (1909) Igor Grabar, Portrait of a Son (1935)

7. Envy — Friendliness Nikolay Bogdanov-Belsky, A Visit (1910) Boris Kustodiev, Spring (1921)

8. Embarrassment — Openness Nikolay Bogdanov-Belsky, 
The Visitors (1913)

Boris Kustodiev, Maslenitsa (Shrovetide/
Butter Week, 1916)

9. Disgust — Admiration Vladimir Konashevich, illustration for 
“Fedora’s Woe” by K.I. Chukovsky (1959) Konstantin Korovin, At the Seashore (1910)

10. Anger — Compassion Elena Polenova, The Evil Stepmother (1880) Alexey Venetsianov, Peasant Children  
in the Field (1834)

Занятия представляли собой групповые беседы, в которых взрослый создавал контекст для обсуждения картины и задавал 
детям вопросы, для ответа на которые необходимо было рассматривать произведение и анализировать эмоциональные 
состояния персонажей. Детям задавались вопросы на распознавание эмоции по мимике, позе и контексту: «Какое лицо 
у мальчика?», «Почему он опустил голову?», «Как вы догадались, что ему грустно?». Другой тип вопросов был направ-
лен на развитие способности понимать причины эмоций и вставать на место другого: «Что тут случилось до того, как 
художник это нарисовал?», «Что чувствует этот персонаж?», «Что бы вы сказали этому ребенку?». Звучали вопросы, 
связывающие переживания героев с личным опытом детей: «Бывало ли у тебя такое же чувство?», «Когда ты так же 
обижался?», «Кто тебя поддерживал?», «Что помогает тебе справиться со злостью или страхом?». Также использовались 
приемы телесного «проживания» позы и эмоций героя (например, «повторите позу мальчика, опустите голову, сожмите 
кулаки»), которые через подражание активизировали воображение.

В качестве иллюстрации рассмотрим фрагмент обсуждения картины Ксении Успенской-Кологривовой «Не взяли на ры-
балку». Ведущий сперва показывал только правую половину репродукции (без мальчика с ведерком) и спрашивал: «Вроде 
бы хороший денек. Папа с сыном уходят со двора. Куда они отправились?». Дети замечали удочки и весло. Когда откры-
валась вся картина, дети понимали, что мальчик с ведерком тоже собирался на рыбалку. Ведущий уточнял: «Почему он 
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не идет? Да его не взяли». Детям предлагалось повторить позу обиженного мальчика (опущенная голова, рука у виска) 
и ответить на вопросы: «Когда вы так опускаете голову? Почему малыш не замечает, что курица тащит червяка из 
его ведерка?». Совместное обсуждение приводило к тому, что из-за сильной обиды можно не замечать, что происходит 
вокруг. Обсуждение завершалось обращением к личному опыту, в котором дети могли поделиться случаем, когда их не 
взяли в какое-то дело и рассказать, что им помогло справиться с обидой. Таким образом, занятие включало распознавание 
эмоции, анализ ее причин, поиск способов совладания.

Стратегия анализа данных

Обработка данных и статистический анализ производились в несколько этапов. Первым шагом были рассчитаны по-
казатели изменений в понимании эмоций и показателях поведенческого стресса детей до и после воздействия. Вторым 
шагом были проведены независимые t-тесты для сравнения экспериментальной и контрольной групп по возрасту и 
исходным показателям понимания эмоций и поведенческого стресса. Третьим шагом в качестве основного анализа были 
построены одномерные модели ковариации (ANCOVA) с включением пола и возраста детей в качестве потенциально 
значимых ковариат для проверки гипотез исследования. Для контроля вероятности ошибки I рода при проведении двух 
ANCOVA к p-значениям эффекта группы была применена поправка Бенджамини — Хохберга (False Discovery Rate, FDR). 
Статистическая значимость устанавливалась на уровне α = 0,05. Расчеты проводились в программе Jamovi (версия 2.3).

  Результаты исследования  

В Таблице 2 представлены описательные статистики по результатам диагностики понимания эмоций и поведенческих 
проявлений стресса у детей до и после воздействия. В последней колонке приведены результаты проведения независимых 
t-тестов для выявления различий по возрасту, пониманию эмоций и уровню поведенческих проявлений стресса между 
экспериментальной и контрольной группой до и после воздействия. До воздействия группы статистически значимо 
не различались по возрасту (p = 0,169) и пониманию эмоций (p = 0,410). При этом исходный уровень поведенческих 
проявлений стресса по оценке педагога до начала воздействия оказался значимо выше у участников экспериментальной 
группы t(55,0) = 2,346, p = 0,023. С учетом полученных результатов далее при оценке эффекта воздействия исходный 
уровень поведенческих проявлений стресса по оценке педагога был включен в статистическую модель ANCOVA в 
качестве контроля.

Таблица 2

Описательные статистики и сравнение групп  
на этапах претестирования и посттестирования

Показатель
Экспериментальная 

группа (n = 30)
Контрольная группа  

(n = 32) Статистика сравнения 
групп

M (SD) M (SD)
Понимание эмоций (претест) 4,87 (1,61) 4,41 (1,43) t(41) = 0,833, p = 0,410

Понимание эмоций (посттест) 5,66 (1,36) 5,29 (1,30) t(41) = 2,631, p = 0,012
Поведенческие проявления 
стресса (претест) 12,33 (4,11) 9,50 (4,12) t(55) = 2,346, p = 0,023

Поведенческие проявления 
стресса (посттест) 12,87 (4,94) 10,39 (4,91) t(50) = –3,989, p < 0,001

Table 2

Descriptive statistics and comparison  
of groups at pre-test and post-test stages

Measure
Experimental Group  

(n = 30) 
Control Group  

(n = 32) Group Comparison 
Statistics

M (SD) M (SD)
Emotion Understanding (pre-test) 4.87 (1.61) 4.41 (1.43) t(41) = 0.833, p = 0.410

Emotion Understanding (post-test) 5.66 (1.36) 5.29 (1.30) t(41) = 2.631, p = 0.012

Behavioral Stress Indicators (pre-test) 12.33 (4.11) 9.50 (4.12) t(55) = 2.346, p = 0.023

Behavioral Stress Indicators (post-test) 12.87 (4.94) 10.39 (4.91) t(50) = –3.989, p < 0.001
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Для проверки гипотез исследования был проведен одномерный анализ ковариации (ANCOVA) отдельно для понима-
ния эмоций и уровня поведенческих проявлений стресса по наблюдениям педагога. Перед построением моделей была 
произведена проверка допущений, в результате которой не было выявлено нарушений. Так, тест Левена подтвердил 
гомогенность дисперсий остатков для прироста понимания эмоций (F(1, 41) = 0,045, p = 0,833) и для снижения стресса 
(F(1, 47) = 0,035, p = 0,853). Критерий Шапиро — Уилка показал, что распределение остатков не отклоняется от нор-
мального ни для первой (W = 0,977, p = 0,550), ни для второй модели (W = 0,975, p = 0,391).

В модель развития понимания эмоций (см. Рисунок 1) в качестве ковариат были включены возраст и пол ребенка. Общая 
модель не достигла статистической значимости (F(3, 39) = 2,436, p = 0,079). При этом основной эффект принадлежно-
сти к экспериментальной группе оказался статистически значимым: F(1, 39) = 4,111, p = 0,049, частичный η² = 0,095  
(95% ДИ [0,001; 0,255]). Согласно общепринятым критериям, полученная величина эффекта классифицируется как сред-
няя. Этот результат свидетельствует о том, что участие в программе «Смотрим. Видим. Обсуждаем» привело к большему 
приросту способности понимать эмоции по сравнению с контрольной группой. Эффекты возраста (F(1, 39) = 3,821,  
p = 0,058, η²

p
 = 0,089) и пола (F(1, 39) = 0,569, p = 0,455, η²

p
 = 0,014) не достигли статистической значимости.

Рисунок 

Прирост понимания эмоций  
в экспериментальной и контрольной группах

Figure

Gain in emotion understanding  
in experimental and control groups
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В модель снижения стресса помимо возраста и пола был добавлен исходный уровень стресса (претест) для учета 
обнаруженных на предварительном этапе различий между контрольной и экспериментальной группой. Общая мо-
дель оказалась значимой (F(4, 44) = 18,553, p < 0,001). Эффект группы был выраженным и статистически значимым:  
F(1, 44) = 21,468, p < 0,001, частичный η² = 0,328 (95% ДИ [0,142; 0,499]), что соответствует большому размеру эффек-
та. Исходный уровень стресса также выступил значимым предиктором (F(1, 44) = 27,832, p < 0,001, η²p = 0,387), под-
тверждая целесообразность его включения в модель. Эффекты возраста (F(1, 44) = 0,034, p = 0,855, η²p = 0,001) и пола  
(F(1, 44) = 3,603, p = 0,064, η²p = 0,076) значимыми не оказались. Таким образом, программа способствовала существен-
ному снижению поведенческих проявлений стресса у детей экспериментальной группы при контроле исходного уровня 
поведенческого стресса, пола и возраста детей. 

Для контроля ошибки I рода при построении двух моделей ANCOVA была применена поправка Бенджамини — Хохберга 
(FDR). Скорректированные уровни значимости подтвердили надежность обнаруженных эффектов как для понимания 
эмоций (p = 0,049), так и для снижения стресса p < 0,001.

  Обсуждение результатов  

Целью данного исследования являлась экспериментальная оценка эффективности программы «Смотрим. Видим. 
Обсуждаем», направленной на повышение уровня эмоционального развития и снижение стресса у детей. Результаты 
экспериментального исследования подтвердили выдвинутые гипотезы. Так, по сравнению с контрольной группой 
участники экспериментальной группы продемонстрировали статистически значимо больший прирост в понимании 
эмоций (η² = 0,095, что соответствует среднему размеру эффекта) и значимо более выраженное снижение поведенческих 
проявлений стресса по оценке педагогов (η² = 0,328, что соответствует большому размеру эффекта). Эффекты сохранили 
статистическую значимость после контроля возраста, пола, исходного уровня показателей и применения поправки на 
множественные сравнения.

Выявленные эффекты программы следует рассматривать в контексте тех принципов, которые были заложены в ее основу. 
Ее ключевой особенностью стало обращение к феномену переживания (Выготский, 1984; Вересов, 2016; Sukhikh et al., 
2022). Программа была построена таким образом, чтобы создавать условия для возникновения у детей переживания в 
отношении сюжетов и эмоциональных состояний, переданных в сложных и реалистичных произведениях живописи. 
В качестве материала в программе использовались репродукции полотен русских живописцев, передающих реалистичные 
жизненные ситуации. В отличие от схематичных изображений базовых эмоций, характерных для многих дидактических 
пособий, произведения живописи требуют не просто узнавания эмоции, а анализа и интерпретации переживаний героев 
с учетом конкретного контекста и их взаимодействия. Как было показано в исследованиях, успешное развитие тонкой 
эмоциональной дифференциации и понимания причин эмоций предсказывается невербальным интеллектом (Charkhabi 
et al., 2025; Albanese et al., 2010), развитием речи (Бухаленкова и др., 2024), а также внутренней когнитивной работой 
по осмыслению эмоционального опыта и способности выстраивать причинно-следственные связи между событиями и 
эмоциональными состояниями (Larrain, Haye, 2020; Kastner et al., 2021; Ebert et al., 2015; Савельева, Корнилова, 2026). 
Структурированное обсуждение репродукций картин, направленное на анализ чувств героев, выработку и аргумента-
цию предположений, поиск связей с личным опытом, способно задействовать перечисленные психические процессы, 
необходимые для выработки детьми понимания и личной интерпретации в отношении чувств и эмоций, переданных 
через художественные образы.

Отдельного внимания заслуживает позитивное влияние программы на снижение поведенческих проявлений стресса 
по наблюдениям педагогов. Столь большой размер эффекта (η² = 0,328) требует критического рассмотрения, поскольку 
подобные значения редко встречаются в психологических исследованиях, как показывают метаанализы (Blewitt et al., 
2018; Murano et al., 2020). Снижение поведенческих проявлений стресса в данном исследовании ожидалось как следст-
вие развития способности понимать эмоции, поскольку понимание эмоций, как показывают многие авторы, облегчает 
проживание фрустрирующих ситуаций и помогает детям в выработке эффективных стратегий эмоциональной регуляции 
(Cole et al., 2009; Sala et al., 2014; Dennis, Kelemen, 2009), что и обеспечивает снижение стресса и тревожности (Mathews 
et al., 2016). Таким образом, программа, направленная в первую очередь на развитие понимания эмоций, также создавала 
предпосылки для снижения стресса. Однако при интерпретации данного результата необходимо учитывать то, что, в 
отличие от показателя понимания эмоций, оцениваемого «вслепую», данные о поведенческих проявлениях стресса были 
получены от воспитателей, осведомленных о посещении детьми дополнительных занятий. Это может быть сопряжено 
с возникновением риска эффекта ожидания наблюдателя (Rosenthal, 1976), поскольку внимание педагогов могло быть 
неосознанно направлено на поиск позитивных изменений после прохождения занятий детьми.

  Ограничения исследования  

Данное исследование имело ряд ограничений, которые необходимо учитывать. В первую очередь, размер выборки был 
относительно небольшой, что могло ослабить статистическую мощность результатов. В исследовании также не пре-
доставлено информации о потенциальной эффективности применения программы в отличающихся социокультурных 
условиях. Следует также отметить затронутую выше проблему сбора данных о поведенческих проявлениях стресса 
через оценку педагогов, которые могли продемонстрировать эффект ожидания наблюдателя. Более объективные данные 
об уровне переживаемого детьми стресса могли бы быть получены с помощью физиологических методов, однако это 
было технически нереализуемо в данном исследовании. Ограничением исследования также является отсутствие оценки 
устойчивости эффектов, выявленных после проведения занятий. 
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  Выводы  

1.	 В результате экспериментальной проверки эффективности программы «Смотрим. Видим. Обсуждаем» получены 
подтверждения обоснованности ее применения для повышения уровня эмоционального развития и уменьшения 
поведенческих показателей стресса у детей.

2.	 Полученные результаты развивают теоретическое представление о переживании как важном механизме развития и 
показывают возможности использования этой идеи в планировании и проведении формирующих экспериментов. 

3.	 Реалистичность, образность и выразительность произведений живописи могут служить эффективным материалом 
для развития понимания эмоций у детей дошкольного возраста. 

  Практическое применение  

Результаты описанного в настоящей статье исследования могут рассматриваться в качестве экспериментального подтвер-
ждения эффективности программы «Смотрим. Видим. Обсуждаем» для повышения уровня эмоционального развития и 
снижения поведенческих проявлений стресса среди детей дошкольного возраста. Программа может быть рекомендована 
психологам, педагогам и родителям для проведения занятий с детьми дошкольного возраста.
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Как изменяется порождение комического у детей  
от дошкольного к младшему школьному возрасту?
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Московский государственный университет имени М.В. Ломоносова, Москва, Российская Федерация
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  Резюме  

Актуальность. В последние годы уровень стресса во всем мире неуклонно растет, что приводит к таким негативным 
последствиям как снижение саморегуляции, конфликтам, падению успеваемости у школьников. Необходимо найти 
культурные средства совладания с подобными ситуациями уже в дошкольном и младшем школьном возрасте. Чувство 
юмора — одна из копинг-стратегий, которая помогает ребенку справляться со стрессом, а также улучшает социальные 
связи. Развитие чувства юмора становится актуальной задачей, поскольку именно юмор является одним из наиболее 
продуктивных и экологичных культурных средств саморегуляции. Однако развитие чувства юмора, психологические 
факторы, которые способствуют этому развитию, не получили еще достаточного освещения в научной литературе.
Цель. В исследовании выявляются факторы, которые вносят наибольший вклад в развитие такого аспекта чувства юмора, 
как порождение комического у детей в старшем дошкольном и младшем школьном возрасте.
Выборка. В исследовании приняли участие 390 детей в возрасте от 52 до 116 месяцев, разделенные на две группы — 
154 дошкольника (76 мальчиков) и 236 школьников (111 мальчиков) из образовательных учреждений Москвы и Казани. 
Методы. Дети прошли тестирование на оценку: регуляторных функций и теории сознания, понимания эмоций; навыков 
диалектического мышления; воображения, а также составляли рассказы по серии картинок и придумывали смешные 
истории по картинкам. Полученные данные подвергались статистической обработке с целью построения регрессионных 
моделей вклада рассмотренных факторов в порождение комического у детей отдельно для дошкольного и младшего 
школьного возраста.
Результаты. Результаты показали, что факторами, вносящими наибольший вклад в развитие навыков порождения 
комического у дошкольников, являются рабочая память, тормозной контроль, навык связной речи, понимание эмоций, 
а также воображение. У школьников наибольший вклад в порождение комического вносят диалектическое мышление, 
понимание эмоций и вербальная рабочая память.
Выводы. В результате исследования было показано, что в разные периоды детства (дошкольном и младшем школьном) 
в порождение чувства юмора вносят вклад разные факторы. В частности, в дошкольный период основной вклад вносит 
воображение, а в младший школьный — диалектическое мышление. Полученные результаты могут способствовать 
разработке эффективных инструментов по развитию юмора у детей в возрасте 5–9 лет.

Ключевые слова: чувство юмора, порождение комического, воображение, диалектическое мышление, дошкольный 
возраст, младший школьный возраст, развитие речи, возрастная психология
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  Abstract  

Background. In recent years, stress levels have been steadily rising worldwide, leading to negative consequences such as reduced 
self-regulation, conflicts, and lower academic performance in schoolchildren. It is necessary to identify cultural tools for coping 
with such situations as early as preschool and primary school age. A sense of humor is one coping strategy that helps children 
deal with stress and it also improves social connections. The development of a sense of humor is becoming a pressing issue, as 
humor is one of the most productive and environmentally friendly cultural means of self-regulation.
Objective. The study aims to identify the factors that make the greatest contribution to the development of a sense of humor 
(e.g., humor production) in children of older preschool and primary school age.
Study Participants. The study involved 390 children aged 52 to 116 months, divided into two groups: 154 preschoolers  
(76 boys) and 236 primary schoolchildren (111 boys) from educational institutions in Moscow and Kazan.
Methods. The children underwent assessments of executive functions and theory of mind, emotion comprehension, dialectical 
thinking skills, and imagination. They also constructed stories based on a series of pictures and invented funny stories based on 
pictures. The obtained data were statistically processed to build regression models of the contribution of the considered factors 
to humor production in children, separately for preschool and primary school age groups. 
Results. The results showed that the factors making the greatest contribution to the development of humor production in preschool-
ers are age, working memory, inhibitory control, coherent speech skills, and imagination. In primary schoolchildren, the greatest 
contribution to humor production is made by dialectical thinking, emotion comprehension, and verbal working memory.
Conclusions. The study demonstrated how cognitive and emotional factors contribute to the development of humor production 
at different stages of childhood, which can facilitate the development of effective tools for fostering humor in children aged 5 
to 9 years.

Keywords: sense of humor, humor production, dialectical thinking, imagination, preschool age, primary school age, language 
development, developmental psychology
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  Введение  

Чувство юмора — это способность замечать, понимать, использовать и порождать комическое в общении и для само-
регуляции. Наиболее продуктивными для рассмотрения чувства юмора у детей нами видятся когнитивный (McGhee, 
1983) и структурно-диалектический (Веракса и др., 2023) подходы. Оба эти подхода рассматривают смеховую реакцию 
у ребенка как ответ на нарушение норм и ожиданий. При этом когнитивный подход делает упор на нарушение когни-
тивных ожиданий, а структурно-диалектический — на нарушение ожиданий и правил социума. 

© Oshchepkova, E.S., Bayanova, L.F., Kovyazina, M.S., 2026



71Oshchepkova, E.S., Bayanova, L.F., Kovyazina, M.S.  
How children’s humor production changes  

from preschool to primary school age?   
National Psychological Journal. 2026. Vol. 21, No. 3, P. 69–84

Чувство юмора у детей в мировой науке исследуется довольно давно, классические работы появились еще в 70-е годы 
прошлого века (McGhee, 1971; Pien, Rothbart, 1976 и др.). Следует, однако, отметить, что большинство этих работ связано 
с пониманием, а не порождением комического. Представляется, что это вызвано, прежде всего, тем, что методики на 
порождение комического достаточно трудоемки как в проведении, так и обработке (Шатская и др., 2024). Таким обра-
зом, при актуальности и интересе к теме детского юмора, вклад когнитивных и эмоциональных факторов в успешность 
порождения детьми комического, остается неизученным.

  Теоретическое обоснование  

На основе анализа литературы среди основных предикторов развития чувства юмора с точки зрения порождения коми-
ческого в детском возрасте мы выделили следующие:

Возраст ребенка. Тот факт, что и речевые, и когнитивные нормы у детей связаны с возрастом — очевиден. Однако в 
нашем случае важным периодом оказывается переход из дошкольного к школьному возрасту, то есть 6–8 лет. Известная 
с 70-х годов прошлого века теория Т. Шульца (Shultz, 1976) предполагает, что именно в возрасте 6–8 лет происходит 
качественный скачок в развитии юмора у детей: от простой неконгруэтности они переходят на уровень разрешенной 
неконгруэнтности, таким образом, данный возраст является ключевым для перехода на новый уровень понимания и 
порождения комического. Этот возрастной промежуток также оказался главным предиктором способности детей по-
нимать иронию (Oshchepkova et al., 2025). Можно предположить, что и для порождения комического возраст 6–8 лет 
окажется критическим.

Языковые и речевые навыки ребенка. Было показано, что языковые навыки напрямую связаны как с теорией созна-
ния, так и с пониманием юмора у детей (Babarczy, Balazs, 2025; De Villiers, de Villiers, 2014). Развитие юмора, особенно 
порождение комического, тесно связано с развитием речи, особенно, нарративов и прагматики (Attardo, 2001), однако 
данные о взаимосвязи различных аспектов чувства юмора и речевого развития еще ждут своего комплексного исследо-
вания. Если речь идет о порождении комического, то в нашей методике оно связано с рассказыванием смешной истории 
по серии картинок, то есть неумение составлять рассказы приводило к тому, что ребенок просто не мог выполнить 
задание. При этом ребенок мог демонстрировать понимание юмора. 

Регуляторные функции. Регуляторные функции, согласно концепции А. Мияке (Miyake et al., 2000), представляют собой 
когнитивные навыки, способствующие целенаправленному решению задач и адаптации к новым ситуациям, а также 
овладению своим поведением через саморегуляцию. Согласно данной модели, выделяется три основных компонента 
регуляторных функций: когнитивная гибкость, сдерживающий контроль и рабочая память (вербальная и зрительная) 
(там же). Регуляторные функции представляют собой психические новообразования, которые вносят существенный 
вклад в развитие речи (Веракса и др., 2022а; Kovyazina et al., 2021), мышления (Charkhabi et al., 2025), понимания эмоций 
(Bukhalenkova et al., 2022; Veraksa et al., 2020) и т.д. Было доказано, что такой аспект, как вербальная рабочая память, 
является основным предиктором понимания переносных значений вообще и иронии в частности (Oshchepkova et al., 
2025). Что касается непосредственного вклада развития регуляторных функций в порождение комического, то таких 
исследований нам неизвестно, однако на основе выделенных тенденций можно предположить, что такая взаимосвязь 
весьма вероятна.

Понимание эмоций. Исследования показали тесную взаимосвязь между речью ребенка (особенно его нарративными 
способностями) и его пониманием эмоций (Pons, Haris, 2005; Veraksa et al., 2026). Понимание эмоций вносит существен-
ный вклад в развитие теории сознания (Grazzani et al., 2018), однако напрямую пока не было доказано, что понимание 
эмоций вносит значимый вклад в развитие чувства юмора у детей, в частности, в способность к порождению комического. 

Теория сознания (Theory of Mind). Исследователями отмечается, что понимание юмора и шуток связаны с развитием 
у ребенка Теории сознания уже с 4,5–5 лет (Ger et al., 2024), поскольку ему необходимо понять, что будет смешно для 
его собеседника, чтобы понять неловкую ситуацию как смешную или нет. Способность понимать эмоции, в том числе 
собеседника, так же как теория сознания, помогает детям понять и классифицировать высказывание как шутку (Bariaud, 
1989).

Диалектическое мышление. Теория П. Макги (McGhee, 1983), на которой во многом строится общее понимание чувства 
юмора у детей и в настоящее время (Paine et al., 2025), позиционирует юмор как способность замечать несоответствия 
между когнитивными паттернами, а потому мы предположили, что когнитивное развитие будет вносить существенный 
вклад в порождение комического у детей. Однако, исследования (Веракса и др., 2022в) показали, что при решении про-
блемно-противоречивых ситуаций более адекватно задействовать не формально-логическое, а диалектическое мышление, 
способность выйти на метакогнитивный уровень и увидеть единство противоположностей. Было убедительно показано, 
что диалектическое мышление является основой и предпосылкой развития творческих способностей (Веракса, 1990). 
Кроме того, в основе смеха как культурно-психологического феномена также лежит диалектическая структура, проявля-
ющаяся в виде диалектического мышления (Веракса и др., 2023). Таким образом, развитие диалектического мышления 
у детей предположительно будет вносить значимый вклад в развитие у них чувства юмора. 
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Воображение. Воображение является одним из важнейших новообразований дошкольного возраста. Оно играет зна-
чимую роль в когнитивном и эмоциональном развитии детей (Выготский, 1982). Была показана взаимосвязь между 
воображением детей и их языковыми способностями (в частности, объемом пассивного словарного запаса) (Holmes 
et al., 2015) и менее значимая взаимосвязь между воображением и нарративными навыками ребенка (Holmes et al., 2019). 
Связь воображения с чувством юмора была неоднократно отмечена (Hammershøj, 2021; Kellner, Benedek, 2017; Ziv, 2014), 
особенно для детей школьного возраста (Masten, 1986). Однако непосредственный вклад воображения в способность к 
порождению комического был показан только на взрослой выборке (Kellner, Benedek, 2017). 

Таким образом, гипотеза исследования состоит в том, что порождение комического будет 1) отличаться у детей стар-
шего дошкольного и младшего школьного возраста; 2) оно будет связано с такими факторами как когнитивные навыки  
(регуляторные функции и диалектическое мышление), теорией сознания, развитием связной речи, воображением, а также 
пониманием эмоций. Цель исследования заключалась в верификации данной гипотезы и выявлении вклада каждого из 
факторов в порождение комического у детей старшего дошкольного и младшего школьного возрастов.

  Методы исследования  

Регуляторные функции диагностировались следующими методиками:

Когнитивная гибкость у школьников оценивалась с помощью методики «Переключение» из батареи NEPSY-II (Korkman 
et al., 2007), а у дошкольников — с помощью методики «Сортировка карточек по изменяемому признаку» (Zelazo, 2006), 
поскольку субтест «Переключение» из батареи NEPSY-II адаптирован только для детей с семи лет. Для оценки тормоз-
ного контроля у школьников использовалась методика «Торможение» из батареи NEPSY-II (Korkman et al., 2007), а у 
дошкольников — также методика «Торможение» и методика «Линия» (Maccoby et al., 1965). Для оценки вербальной 
рабочей памяти использовалась методика «Повторение предложений» (Korkman et al., 2007). Для оценки зрительной 
рабочей памяти использовалась методика «Память на конструирование» из батареи NEPSY-II (Korkman et al., 2007). Все 
методики из батареи NEPSY-II, а также методика «Сортировка карточек по изменяемому признаку» были адаптированы 
для русскоязычной выборки соответствующих возрастов (Алмазова и др., 2019).

Связная речь оценивалась с помощью диагностики детей с точки зрения навыков создания рассказов по серии картинок. 
Детям давалась серия из 6 картинок, по которым им предлагалось составить рассказ. Рассказы оценивались с точки зрения 
их макроструктуры (общетекстовых показателей связности и адекватности), микроструктуры (лексико-грамматического 
оформления) и вербальной беглости (количества слов в рассказе) (Ощепкова, Шатская, 2023). 

Для оценки теории сознания использовался одноименный субтест из батареи NEPSY-II (Korkman et al., 2007), позво-
ляющий оценить способность понимать непрямое значение высказываний, намерения, мысли и чувства других людей, 
умение различать реальный и воображаемые планы действительности, а также понимание ложных убеждений. 

Диалектическое мышление у детей оценивалось с помощью методики «Циклы» (Веракса и др., 2021а). 

Для оценки развития понимания эмоций использовалась методика «Тест на понимание эмоций» (Test of emotion 
comprehension, ТЕС) (Pons and Harris, 2000), адаптированная для русскоязычной выборки (Веракса и др., 2021б).

Для оценки воображения детей использовалась методика «Дорисовывание фигур» (Дьяченко, 2007), результаты которой 
оценивались по параметрам разработанности и оригинальности (Almazova et al., 2023).

Для оценки порождения комического мы использовали стимульный материал из методики «Забавные сюжеты» (Арте-
мьева, 2021). Однако, в отличие от оригинальной методики, где объединяются оценки и за понимание, и за производство 
юмора, мы дифференцировали оценки за порождение комического и за понимание юмора. Для оценки порождения 
комического детям предлагалось начало истории на трех картинках, а затем их просили придумать смешное окончание 
данной истории. Полученные от детей окончания историй оценивались от 0 (невозможность продолжить историю) до 
3 (когнитивный уровень юмора) баллов за каждое задание, то есть за порождение комического ребенок мог получить 
от 0 до 27 баллов. 

  Выборка  

Выборку составили 391 ребенок в возрасте от 52 до 116 месяцев. Дети были разделены на две группы — 154 дошколь-
ников (76 мальчиков), от 52 до 87 месяцев (М = 70,3; SD = 7,9) и 237 школьников (111 мальчиков), от 81 до 116 месяцев 
(М = 102, SD = 8,42).

Все дети посещали государственные образовательные учреждения в Москве и Казани, были из семей со средним до-
статком и образованием матери от среднего специального до высшего. Для всех русский язык был родным. Из выборки 
исключались дети с нарушениями речевого и/или психического развития.
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Диагностика детей проводилась в спокойном помещении, индивидуально. Для проведения всех методик понадобилось 
три сессии по 20 минут, методики предъявлялись в одном и том же порядке. Дети могли закончить диагностику по 
желанию в любое время. Для всех детей были получены информированные согласия их родителей или иных законных 
представителей. Диагностический протокол был утвержден этической комиссией факультета психологии МГУ имени 
М.В. Ломоносова. Диагностику проводили тестировщики, прошедшие курс обучения. Статистическая обработка про-
водилась с использованием программного пакета jamovi 2.6.44. 

План статистической обработки включал построение регрессионных моделей вклада рассмотренных факторов в поро-
ждение комического у детей. Для проверки допущений линейной регрессии были построены диагностические графики. 
Обнаружены умеренные отклонения от нормальности остатков и гетероскедастичность. Для обеспечения надежности 
результатов все представленные p-значения и доверительные интервалы рассчитаны с использованием гетероскедастич-
ность-устойчивых стандартных ошибок (HC3).

  Результаты исследования  

1. Описательные статистики основных переменных

Перед построением регрессионной модели вклада рассмотренных выше переменных (уровень развития регуляторных 
функций, теории сознания, понимания эмоций, развития речи, диалектического мышления и воображения) в порождение 
комического были проанализированы сырые данные, в результате чего обнаружилось, что дети в возрасте до 63 месяцев 
отказываются продолжать истории по серии картинок, в результате чего данные могли быть смещены. Так, при вклю-
чении в выборку детей в возрасте до 63 месяцев, фактор возраста оказывался для дошкольников наиболее значимым, 
однако это объяснялось именно отсутствием порождения комического у детей этой возрастной группы. Было принято 
решение исключить детей в возрасте 52–62 месяцев, поскольку у них полностью отсутствовали данные по анализиру-
емому признаку (порождение комического).

В результате описательные статистики выглядят следующим образом (Таблица 1).

Таблица 1

Описательные статистики основных переменных,  
сравнение средних по выборкам

Дошкольники (N = 93) Школьники (N = 237) Сравнение средних  
по выборкам
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Порождение 
комического

12,63 
(4,493) 0–25 –0,405 1,107 12,92 

(4,823) 0–25 –0,899 1,791 –8,17*** –0,874

Возраст (мес.) 74,91 
(5,439) 63–87 0,133 –0,684 102,11 

(8,422 81–116 –0,429 –0,830 –37,88*** –3,898

Зрительная рабочая 
память

84,97 
(22,11) 40–120 –0,163 –0,969 106,05 

(23,267) 61–150 0,040 –1,078 –11,49*** –1,201

Слухоречевая 
рабочая память

19,21 
(4,4) 6–31 0,014 0,849 23,41 

(4,15) 13–33 –0,027 –0,474 –11,87*** –1,261

Когнитивная 
гибкость*

33,04 
(27,09) 4–62,5 0,647 –0,453 12,02 

(3,69) 0–19 – 0,533 0,203

Тормозный 
контроль

10,63 
(3,44) 4–16 –0,093 –1,103 11,97 

(2,94) 0–19 –0,856 0,747 –4,41*** –0,483

Торможение 
(статуя)**

27,8 
(2,38) 17–31 –1,870 5,446

Торможение 
(линия)**

21,71 
(13,63) 0–31 1,209 0,967
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Теория сознания 18,9 
(4,14) 0–26 –1,225 3,549 20,68 

(3,07) 12–28 –0,128 –0,363 –3,64*** –0,491

Уровень понимания 
внешних причин 
эмоций

2,43 
(0,67) 0–3 – 0,985 0,812 2,67 

(0,57) 0–3 –1,839 3,937 –4,17*** –0,45

Ментальный 
уровень понимания 
эмоций

1,67 
(0,746) 0–3 – 0,360 –0,004 2,08 

(0,737) 0–3 –0,469 –0,049 –5,89*** –0,627

Рефлективный 
уровень понимания 
эмоций

1,2 
(0,86) 0–3 0,248 –0,590 1,89 

(0,766) 0–3 –0,292 –0,267 –8,89*** –0,948

Диалектическое 
мышление

8,91 
(3,2) 1–15 –0,621 0,111 9,63 

(4,2) 0–15 –0,178 –1,225 –1,23 –0,187

Нарративы 
количество слов

55,97 
(23,09) 19–115 0,677 –0,030 62,47 

(22,88) 24–136 0,869 0,856 –3,77*** –0,41

Макроструктура 
нарративов

10,05 
(2,24) 6–16 0,355 –0,259 11,13 

(2,33) 6–16 –0,088 –0,499 –6,39*** –0,685

Микроструктура 
нарративов

10,89 
(2,38) 6–16 0,260 –0,545 11,94 

(1,73) 6–16 –0,039 –0,039 –7,13*** –0,781

Воображение 
(разработанность)

8,18 
(3,57) 2–21 0,996 1,133 9,19 

(4,31) 2–41 1,014 1,683 –1,84 –0,238

Воображение 
(оригинальность)

5,46 
(1,82) 1–9 –0,027 –0,479 3,85 

(1,74) 0–10 0,691 1,196 6,97*** 0,907

Примечание. *Как указано в разделе «Методы исследования», когнитивная гибкость оценивалась разными 
инструментами у школьников и дошкольников. ** Эти методики проводились только с дошкольниками.  
*** Уровень значимости р < 0,001.

Table 1

Descriptive statistics of the main variables

Preschoolers (N = 93) Schoolchildren (N = 237) Independent Samples 
T-Test
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Humor production 12.63 
(4.493) 0–25 –0.405 1.107 12.92 

(4.823) 0–25 –0.899 1.791 –8.17 –0.874

Age (months) 74.91 
(5.439) 63–87 0.133 –0.684 102.11 

(8.422 81–116 –0.429 –0.830 –37.88 –3.898

Visual working 
memory

84.97 
(22.11) 40–120 –0.163 –0.969 106.05 

(23.267) 61–150 0.040 –1.078 –11.49 –1.201

Auditory‑verbal 
working memory

19.21 
(4.4) 6–31 0.014 0.849 23.41 

(4.15) 13–33 –0.027 –0.474 –11.87 –1.261

Cognitive 
flexibility*

33.04 
(27.09) 4–62.5 0.647 –0.453 12.02 

(3.69) 0–19 –0.533 0.203

Inhibitory control 10.63 
(3.44) 4–16 –0.093 –1.103 11.97 

(2.94) 0–19 –0.856 0.747 –4.41 –0.483

Inhibition (Statue)** 27.48 
(3.81) 0–107 –4.833 31.944

Inhibition (Line)** 21.71 
(13.63) 0–31 1.209 0.967

Theory of Mind 18.9 
(4.14) 0–26 –1.225 3.549 20.68 

(3.07) 12–28 –0.128 –0.363 –3.64 –0.491

Emotion comprehen-
sion (external)

2.43 
(0.67) 0–3 –0.985 0.812 2.67 

(0.57) 0–3 –1.839 3.937 –4.17 –0.45
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Emotion comprehen-
sion (mental)

1.67 
(0.746) 0–3 –0.360 –0.004 2.08 

(0.737) 0–3 –0.469 –0.049 –5.89 –0.627

Emotion comprehen-
sion (reflective)

1.2 
(0.86) 0–3 0.248 –0.590 1.89 

(0.766) 0–3 –0.292 –0.267 –8.89 –0.948

Dialectical thinking 8.91 
(3.2) 1–15 –0.621 0.111 9.63 

(4.2) 0–15 –0.178 –1.225 –1.23 –0.187

Narrative word 
count

55.97 
(23.09) 19–115 0.677 –0.030 62.47 

(22.88) 24–136 0.869 0.856 –3.77 –0.41

Narrative 
macrostructure

10.05 
(2.24) 6–16 0.355 –0.259 11.13 

(2.33) 6–16 –0.088 –0.499 –6.39 –0.685

Narrative 
microstructure

10.89 
(2.38) 6–16 0.260 –0.545 11.94 

(1.73) 6–16 –0.039 –0.039 –7.13 –0.781

Imagination 
(elaboration)

8.18 
(3.57) 2–21 0.996 1.133 9.19 

(4.31) 2–41 1.014 1.683 –1.84 –0.238

Imagination 
(originality)

5.46 
(1.82) 1–9 –0.027 –0.479 3.85 

(1.74) 0–10 0.691 1.196 6.97 0.907

Note. *As indicated in the Methods section, cognitive flexibility was assessed using different instruments for schoolchil-
dren and preschoolers. **These tasks were administered only to preschoolers. *** p < 0.001.

2. Анализ взаимосвязи порождения комического и когнитивными, эмоциональными и речевыми показателями детей

Для определения взаимосвязей между порождением комического и других показателей развития детей были построены 
корреляционные матрицы (корреляция Пирсона) отдельно для дошкольников и школьников, поскольку, как показано 
выше, диагностические инструменты для разных возрастов частично не совпадают. 

Таблица 2
 
Корреляционная матрица (корреляция Пирсона) между  
показателей порождения комического и другими  
показателями для дошкольников и младших школьников

Переменные  Дошкольники Младшие школьники

Возраст 0,105 0,126

Когнитивная гибкость 0,056 0,072

Зрительная рабочая память –0,158 0,07

Уровень понимания внешних причин эмоций 0,231* 0,053

Ментальный уровень понимания эмоций 0,155 0,187**

Рефлективный уровень понимания эмоций 0,066 0,192**

Тормозный контроль –0,002 0,171*

Слухоречевая рабочая память 0,259* 0,232***

Торможение (Статуя) –0,124

Торможение (Линия) 0,011

Диалектическое мышление 0,074 0,320***

Количество слов в нарративе 0,188 0,08

Макроструктура нарративов 0,263* 0,107

Микроструктура нарративов 0,324** 0,138*

Воображение (разработанность) 0,250* 0,063

Воображение (оригинальность) 0,253* 0,126

Теория сознания 0,1 0,207**

Примечание. * p < 0,05, ** p < 0,01, *** p < 0,001. 
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Table 2 

Correlation matrix (Pearson correlation) between humor  
production indicators and other variables  
for preschoolers and primary school children

Variables  Preschoolers Primary school children

Age 0.105 0.126

Cognitive flexibility 0.056 0.072

Visual working memory –0.158 0.07

Emotion comprehension (external) 0.231* 0.053

Emotion comprehension (mental) 0.155 0.187**

Emotion comprehension (reflective) 0.066 0.192**

Inhibitory control –0.002 0.171*

Auditory‑verbal working memory 0.259* 0.232***

Inhibition (Statue) –0.177

Inhibition (Line) 0.011

Dialectical thinking 0.074 0.320***

Narrative word count 0.188 0.08

Narrative macrostructure 0.263* 0.107

Narrative microstructure 0.324** 0.138*

Imagination (elaboration) 0.250* 0.111

Imagination (originality) 0.253* 0.126

Theory of Mind 0.1 0.207**

Note. * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001.

Корреляционный анализ групп дошкольников и школьников с помощью z-теста Фишера не показал между ними зна-
чимых различий. 

Анализ корреляций у дошкольников показал, что в этом возрасте порождение юмора наиболее сильно связано, в первую 
очередь, с навыками связной речи — с лексико-грамматической правильностью (микроструктура нарратива) (r = 0,324, 
p < 0,01) и способностью к построению связного и логичного текста (макроструктура нарратива) (r = 0,263, p < 0,05). 
Также значимая взаимосвязь выявлена с пониманием эмоций (точнее, их внешними причинами) (r = 0,231, p < 0,05), 
регуляторными функциями, а именно вербальной рабочей памятью (r = 0,259, p < 0,05). Отмечаются и взаимосвязи с 
воображением детей, в частности, с такими показателями, как разработанность (r = 0,250, p < 0,05) и оригинальность 
(r = 0,253, p < 0,05).

У школьников корреляционный анализ выявил значимые взаимосвязи порождения комического с регуляторными 
функциями, а именно вербальной рабочей памятью (r = 0,232, p < 0,001) и тормозным контролем (r = 0,171, p < 0,05); 
с пониманием эмоций, причем, в отличие от дошкольников, с пониманием ментальных причинам эмоций (r = 0,187, 
p < 0,01), а также с рефлексивным уровнем пониманием эмоций (r = 0,192, p < 0,01) и с теорией сознания (r = 0,207, 
p < 0,01). С речевыми навыками порождение комического оказалось связано слабее, чем у дошкольников (r = 0,138,  
p < 0,05). Наиболее сильная взаимосвязь у школьников выявлена между порождением комического и диалектическим 
мышлением (r = 0,320, p < 0,001).

3. Вклад переменных в порождение комического у дошкольников и младших школьников

Далее для выявления предикторов успешного порождения комического у дошкольников был выполнен множественный 
регрессионный анализ с принудительным включением тех предикторов, которые показали значимые взаимосвязи в кор-
реляционном анализе. Перед выполнением регрессионного анализа была выполнена проверка мультиколлинеарности. 
Поскольку микро- и макроструктура нарратива показали корреляцию (VIF для микроструктуры нарратива — 2,49, для 
макроструктуры — 2,28), то мы оставили только микроструктуру, поскольку она показала более значимую взаимосвязь. 
Для всех оставшихся переменных VIF не превышал 1,22.

Регрессия оказалась значимой: F(5,82) = 4,42, р < 0,001 и объяснила 21,2% дисперсии зависимой переменной (R2 = 0,212; 
скорректированный R2 = 0,164).
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Как показано в Таблице 3, только воображение (оригинальность воображения) вносит статистически значимый вклад в 
предсказание порождения комического (B = 0,539, SE = 0,266, β = 0,219, t = 2,03, p = 0,046). Вклад слухоречевой рабочей 
памяти обнаружил тенденцию к значимости (B = 0,216, SE = 0,117, β = 0,198, t = 1,84, p = 0,069). Остальные предикторы 
не достигли порога статистической значимости (все p > 0,15).

Таблица 3 

Коэффициенты предикторов регрессионной модели  
для зависимой переменной «Порождение комического» 
у дошкольников

Предикторы Нестандартизованные 
коэффициенты (В)

Стандартизованные 
коэффициенты (β)

Стандартные 
ошибки (SE)

t-стати-
стика

Уровень зна-
чимости (р)

Свободный член –0,985 –0,323 0,748
Речевые навыки 
(микроструктура 
рассказа)

0,306 0,156 0,211 1,447 0,152

Воображение 
(оригинальность) 0,539 0,219 0,266 2,025 0,046

Слухоречевая 
рабочая память 0,216 0,198 0,117 1,839 0,069

Понимание эмоций 
(внешние причины) 0,907 0,131 0,708 1,282 0,204

Воображение 
(разработанность) 0,131 0,103 0,134 0,979 0,330

Table 3 

Model Coefficients for the dependent variable  
“Humor production” in preschoolers

Variables Estimate Stand. Estimate SE t p

Intercept –0.985 –0.323 0.748
Narrative skills 
(microstructure) 0.306 0.156 0.211 1.447 0.152

Imagination 
(originality) 0.539 0.219 0.266 2.025 0.046

Auditory‑verbal 
working memory 0.216 0.198 0.117 1.839 0.069

Emotion 
comprehension 
(external)

0.907 0.131 0.708 1.282 0.204

Imagination 
(elaboration) 0.131 0.103 0.134 0.979 0.330

Далее для выявления предикторов успешного порождения комического у младших школьников был также выполнен 
множественный регрессионный анализ с принудительным включением тех предикторов, которые показали значимые 
взаимосвязи в корреляционном анализе (диалектическое мышление, слухоречевая рабочая память, теория сознания, 
ментальный уровень понимания эмоций, рефлексивный уровень понимания эмоций, тормозный контроль, микрострук-
тура нарратива). Перед выполнением регрессионного анализа была выполнена проверка мультиколлинеарности. Для 
всех переменных VIF не превышал 1,41.

Регрессия оказалась значимой: F(7,130) = 4,12, р < 0,001 и объяснила 18,2% дисперсии зависимой переменной  
(R2 = 0,182; скорректированный R2 = 0,138).

Как показано в Таблице 4, только диалектическое мышление вносит статистически значимый вклад в предсказание 
порождения комического (B = 0,1996, SE = 0,0596, β = 0,276, t = 3,348, p = 0,001). Вклад рефлексивного уровня пони-
мания эмоций обнаружил тенденцию к значимости (B = 0,5846, SE = 0,336, β = 0,1456, t = 1,738, p = 0,085). Остальные 
предикторы не достигли порога статистической значимости (все p > 0,31).
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Таблица 4 

Коэффициенты предикторов регрессионной модели  
для зависимой переменной «Порождение комического»  
у дошкольников 

Предикторы Нестандартизованные 
коэффициенты (В)

Стандартизованные 
коэффициенты (β)

Стандартные 
ошибки (SE)

t-стати-
стика

Уровень зна-
чимости (р)

Свободный член 4,99 2,2336 2,234 0,027
Диалектическое 
мышление 0,1996 0,276 0,0596 3,348 0,001

Слухоречевая 
рабочая память 0,0629 0,088 0,066 0,954 0,342

Теория сознания 0,0548 0,056 0,0928 0,591 0,555
Ментальный уровень 
понимания эмоций 0,311 0,0724 0,363 0,858 0,393

Рефлексивный 
уровень понимания 
эмоций

0,585 0,1456 0,336 1,738 0,085

Торможение 0,088 0,0828 0,087 1,012 0,313
Микроструктура 
нарратива 0,0816 0,0438 0,165 0,493 0,623

Table 4 

Model Coefficients for the dependent variable  
“Humor production” in primary school children

Variables Estimate Stand. Estimate SE t p

Intercept 4.99 2.2336 2.234 0.027

Dialectical thinking 0.1996 0.276 0.0596 3.348 0.001
Auditory‑verbal 
working memory 0.0629 0.088 0.066 0.954 0.342

TOM 0.0548 0.056 0.0928 0.591 0.555
Emotion comprehen-
sion (mental) 0.311 0.0724 0.363 0.858 0.393

Emotion comprehen-
sion (reflective) 0.585 0.1456 0.336 1.738 0.085

Inhibitory control 0.088 0.0828 0.087 1.012 0.313
Narrative 
microstructure 0.0816 0.0438 0.165 0.493 0.623

  Обсуждение результатов  

Первая гипотеза нашего исследования состояла в том, что порождение комического отличается у детей старшего до-
школьного и младшего школьного возраста. Во-первых, предварительный анализ данных показал, что в возрасте до 63 
месяцев дети вообще отказывались самостоятельно продолжить историю, что привело к тому, что они были исключены 
из дальнейшего анализа. Содержательное сравнение детей по группам дошкольники/школьники показало, что высо-
кие уровни комического (нарушение социальных норм, нарушение ожиданий слушателя, когда, например, в рассказе 
жертва и агрессор начинали дружить, в отличие от агрессии или физиологических проявлений) были доступны 6% 
дошкольников и 17% школьников. Это показывает, как качественно изменяется чувство юмора в данный период. Дети в 
младшей школе уже способны не только замечать нарушения нормы или ожиданий, но и самим вспоминать и обсуждать 
подобные случаи. Кроме того, это соотносится с теми исследованиями, которые показали качественный скачок в расска-
зывании обычных историй по картинкам детьми в период от старшего дошкольного к младшему школьному возрасту 
(Ощепкова, Шатская, 2023). Мы связываем это с тем, что в школе у ребенка изменяется социальная ситуация развития, 
ему приходится, выполняя учебную программу, пересказывать учебные тексты, а также взаимодействовать с бóльшим 
числом людей, что развивает как его коммуникативные, так и социальные навыки. Сравнение средних результатов по 
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порождению комического между дошкольниками и младшими школьниками также показало значимые различия на уровне 
значимости р < 0,001. Однако важно отметить, что внутри возрастных групп дошкольники — младшие школьники фактор 
возраста оказался незначимым предиктором. Мы связываем это с тем, что различия в социальной ситуации развития 
внутри данных групп оказываются не столь значимыми. Отметим только, что в первом классе диагностика проводилась 
в третьей четверти, то есть у детей уже была возможность адаптироваться к школьной жизни. Эти данные пересекаются 
с результатами, полученными при исследовании обычных рассказов у детей от семи до девяти лет: значимого прогресса 
в данный промежуток не отмечено (Gagarina, 2016; Kemper, 1984).

Таким образом, первая гипотеза подтвердилась.

Вторая гипотеза состояла в том, что порождение комического связано с такими факторами, как когнитивные навыки 
(регуляторные функции и диалектическое мышление), теорией сознания, развитием связной речи, воображением,  
а также пониманием эмоций.

Статистическая обработка результатов показала, что, хотя почти все указанные предикторы значимо различаются у 
дошкольников и младших школьников, а сравнение корреляций между группами не выявило значимых различий, вклад 
предикторов в порождение комического зависит от возрастной группы. 

Так, у дошкольников в итоговой регрессионной модели единственным статистически значимым предиктором оказалось 
воображение, а также — на уровне тенденции — слухоречевая рабочая память.

Важный вклад воображения в порождение юмора у дошкольников объясняется тем, что, во-первых, воображение активно 
развивается в этом возрасте (Алмазова и др., 2023), а во-вторых, именно воображение должен задействовать ребенок, 
чтобы придумать саму историю или ее продолжение. Воображение и юмор, как показывают исследования, тесно связаны 
как у детей (Loizou, Kyriakou, 2016), так и у взрослых (Luria et al., 2018), однако каузальность этой взаимосвязи еще 
предстоит выяснить. Кроме того, в дошкольном возрасте успешно создают шутки дети с высоким уровнем развития 
регуляторных функций, в частности, слухоречевой рабочей памяти. Это подтверждают исследования, изучавшие связь 
регуляторных функций с порождением обычных рассказов в данной возрастной группе (Ощепкова, Шатская, 2023). 
Слухоречевая рабочая память позволяет детям удерживать в памяти задание, начало рассказа и последовательность 
предъявленных картинок. Общее речевое развитие, а именно умение составлять рассказы по картинкам, необходимо для 
того, чтобы придумать какое бы то ни было продолжение истории вообще. Поэтому этот предиктор оказался значимым 
для различия детей в возрасте до и после 63 месяцев. Те дошкольники, у которых это умение еще не развито, не могли 
придумать не просто смешное, но и просто продолжение истории. Когда же умение составлять рассказ по картинкам 
сформировано, оно перестает вносить вклад в различение смешных и несмешных историй. 

В школьном возрасте статистически значимым предиктором, вносящим вклад в порождение комического, оказалось 
диалектическое мышление, а также, на уровне тенденции, рефлексивный уровень понимания эмоций.

Диалектическое мышление вносит значимый вклад в порождение комического, поскольку именно оно позволяет решать 
нестандартные задачи и выбирать из возможных вариантов наиболее подходящий к данной ситуации, а также учитывать 
эмоциональное состояние действующих лиц (Веракса и др., 2022б). Диалектическое мышление позволяет выявить в 
ситуации возможное несоответствие и конфликт и в соответствии с этим потенциальным нарушением ожиданий по-
строить смешное продолжение истории (Веракса и др., 2023). Данный подход согласуется также с основной теорией 
развития чувства юмора с точки зрения когнитивного подхода (McGhee, 1983). 

Понимание эмоций, как мы предполагали, вносит вклад в способность к порождению юмора, поскольку ребенку не-
обходимо и проанализировать эмоции персонажей на картинке и эмоции слушателя, чтобы создать рассказ, соответ-
ствующий эмоциональным ожиданиям. Эти данные подтверждают найденную закономерность того, что понимание 
эмоций намного сильнее связано со способностью к порождению историй, чем просто со словарным запасом (Veraksa 
et al., 2026). Однако следует учесть и возрастные особенности. В частности, в работах Ф. Понса и его коллег (Pons, 
Harris, 2005) указывается, что до 5 лет детям доступен уровень понимания внешних причин эмоций, а рефлексивный 
уровень доступен после 7 лет. Это находит отражение и в наших данных: детям в дошкольном возрасте для порождения 
комического требуется понять, чтó испытывают персонажи истории на основе внешних признаков, а у школьников в 
порождении комического уже присутствуют попытки интерпретации эмоций персонажей.

Воображение не было значимым предиктором порождения юмора, поскольку и наш опыт работы с детьми, и содер-
жательный анализ полученных в исследовании рассказов показал, что в этом возрасте дети часто не придумывают 
смешное продолжение сами, а вспоминают похожие истории, которые они видели или читали, и рассказывают именно 
их в качестве продолжения. 

Таким образом, вторая гипотеза подтвердилась частично.

  Практическое применение  

Результаты исследования легли в основу разработанного тренинга для развития чувства юмора для двух возрастных 
когорт: детей старшего дошкольного возраста 5–7 лет и детей младшего школьного возраста 7–10 лет.
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  Ограничения и перспективы исследования  

Выборка включала только городских детей среднего класса. Возможно, для детей из среды мигрантов, а также менее 
благополучных районом проживания результаты окажутся другими. 

  Выводы  

По результатам исследования можно сделать следующие выводы.

1.	 Успешное порождение комического зависит в первую очередь от возраста детей, однако социальная ситуация раз-
вития также важна: внутри возрастных групп, например, старших дошкольников, младших школьников возраст 
перестает быть главным предиктором. Между дошкольниками и младшими школьниками существуют значимые 
различия в порождении комического, связанные как с особенностями самих смешных историй, так и с тем, какие 
факторы вносят наиболее значимый вклад в успешное порождение смешных историй.

2.	 В дошкольном возрасте развитие способности к порождению комического идет весьма динамично: дети до 63 ме-
сяцев вообще не готовы придумывать продолжение историй самостоятельно, однако после 63 месяцев возраст не 
вносит значимый вклад в развитие чувства юмора в рамках данной возрастной группы. 

3.	 Значимыми предикторами порождения комического в дошкольном возрасте является воображение, а также на уровне 
тенденции, слухоречевая рабочая память.

4.	 У младших школьников основным предиктором способности к порождению комического является уровень развития 
диалектического мышления. Кроме того, на уровне тенденции, вклад вносит понимание эмоций на рефлексивном 
уровне. 

5.	 Таким образом, с возрастом порождение комического усложняется как в эмоциональном, так и когнитивном аспек-
тах, однако теряет в новизне и оригинальности.
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  Резюме  

Актуальность. Исследование слухоречевых функций у детей важно для понимания общих закономерностей их развития, 
а также с точки зрения выявления детей со слабостью этих функций для своевременной коррекции и развития. Несмотря 
на наличие диагностических методик, направленных на оценку переработки слухоречевой информации, разработка 
новых инструментов и уточнение их чувствительности является важной и актуальной задачей.
Цель. Настоящее исследование направлено на оценку возможностей диагностики состояния слухоречевых функций у 
детей младшего школьного возраста с помощью разработанной методики воспроизведения псевдослов (ПС).
Выборка. В исследовании приняли участие 129 учащихся младших классов (54 второклассника и 32 третьеклассника 
без трудностей обучения (ТО), 23 второклассника и 20 третьеклассников с ТО). 
Методы. Все дети выполнили разработанную авторами методику «Псевдослова», включающую два набора ПС с разной 
степенью схожести с реальными словами, варьирующиеся по длине (двух- и трёхсложные ПС) и по числу (предъявление 
ПС по одному или парами). Стимулы предъявлялись на слух, испытуемые должны были максимально точно их воспро-
извести, их ответы записывались и подвергались анализу. Также дети проходили нейропсихологическое обследование, 
позволяющее оценить состояние функций переработки слухоречевой информации и функций программирования и 
контроля.
Результаты. Анализ полученных результатов показал, что в целом дети с трудностями обучения воспроизводят ПС 
менее точно. При этом успешность воспроизведения снижается с увеличением длины стимулов и их количества в обеих 
группах, но этот эффект сильнее в группе ТО. Сопоставление двух типов ПС, похожих и непохожих на реальные слова, 
показал, с одной стороны, что близкие к реальным ПС воспроизводятся лучше, при этом эффекты длины и числа ПС 
отчетливее выражены при воспроизведении ПС, непохожих на реальные. Также обнаружены ожидаемые корреляции 
результатов методики с нейропсихологическими показателями переработки слухоречевой информации и функций про-
граммирования и контроля.
Выводы. Предложенный инструмент показывает чувствительность к оценке функций переработки слухоречевой ин-
формации у детей с трудностями в обучении. Учитывая разнообразие стимулов (псевдослов разного типа и длины), он 
может использоваться для исследования закономерностей развития и подробной оценки особенностей функций перера-
ботки слухоречевой информации у детей младшего школьного возраста при нормативном и отклоняющемся развитии.

Ключевые слова: детская нейропсихология, повторение псевдослов, нейропсихологическая диагностика, переработка 
слухоречевой информации, слухоречевая память, младшие школьники
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  Abstract  

Background. The assessment of auditory-verbal functions in children is important for understanding the general patterns of 
their development. It is also necessary for identifying children with weaknesses in this area and providing them with appropriate 
correction and development. Despite the existence of numerous diagnostic methods for evaluating these functions, the develop-
ment of novel tools and the estimation of their sensitivity persist as significant and pertinent endeavours.
Objective. The objective of this study is to assess the effectiveness of a developed procedure for reproducing pseudo-words 
(PW) in evaluating the state of auditory-verbal functions in primary school children.
Study Participants. The study involved 129 elementary school students, including 54 second graders and 32 third graders 
without learning disabilities (LD) and 23 second graders and 20 third graders with LD.
Methods. All children completed the “Pseudowords” methodology developed by the authors. This method included two sets 
of PW with varying degrees of similarity to real words, varying in length (two- and three-syllable PW) and number (presented 
individually or in pairs). The auditory stimuli were presented to the subjects, who were instructed to reproduce them with the maxi-
mum degree of accuracy. The responses of the subjects were recorded and subsequently analysed. The children also underwent 
a neuropsychological assessment including evaluation of their auditory-verbal information processing and executive functions. 
Results. An analysis of the data demonstrated that, in general, children with learning disabilities tend to reproduce PW less 
accurately. In addition, the success of reproduction decreased with increasing length of the stimuli and their number in both 
groups. However, this effect was more pronounced in the LD group. A comparison of the two types of PW — those similar to 
real words and those dissimilar to real words — revealed that PW close to real words are reproduced better than those far from 
real words. Furthermore, the effects of PW length and number are more pronounced when reproducing PW that are dissimilar 
to real words. The expected correlations between the results of the method and neuropsychological indicators of auditory-verbal 
information processing and executive functions were also identified.
Conclusion. The proposed method demonstrates sensitivity to the evaluation of auditory-verbal information processing func-
tions in children with developmental disorders. Due to the variety of stimuli (pseudowords of different types and lengths), it can 
be utilized to study the patterns of development and conduct a detailed assessment of the state of auditory-verbal information 
processing functions in primary school children with normal and abnormal development.

Keywords: pseudoword repetition, neuropsychological diagnosis, auditory-verbal functions, auditory-verbal memory, primary 
school students 
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  Введение  

В отечественной нейропсихологической традиции функции переработки слухоречевой информации, включая фоноло-
гическую обработку или фонематический слух, связываются с работой второго функционального блока мозга, а точнее 
вторичных отделов височной коры левого полушария (Лурия, 1969). Кроме фонематического анализа к ключевым 
процессам слухоречевых функций относятся звуковое восприятие, слухоречевая память, называние и понимание речи. 

В исследованиях развития слухоречевых функций особо выделяется возрастной период от 6 до 9 лет, когда происходит 
активное созревание этих функций (Isaacs, Vargha-Khadem, 1989; Dehaene et al., 2010; Микадзе, 1999). Этот период 
характеризуется увеличением объема кратковременной памяти, повышением устойчивости к интерференции и улучше-
нием стратегий вербального запоминания (Gathercole, 1998; Безруких и др., 2009). Кроме того, в это время развиваются 
управляющие когнитивные процессы — внимание, регуляция, планирование и мотивация, которые интегрируются в 
общее когнитивное функционирование ребенка (Семенова и др., 2007; Davidson et al., 2006; Best, Miller, 2010). Таким 
образом, критический период от 6 до 9 лет обусловлен как созреванием нейропсихологических механизмов слухоречевой 
обработки, так и развитием регуляторных функций, что в совокупности влияет на успешность речевого и когнитивного 
развития ребенка. 

Состояние слухоречевых функций в этом возрасте оказывается существенным с точки зрения развития таких важных 
речевых навыков, как чтение и письмо. Исследования показывают, что недостаточное развитие фонематического слуха 
и слухоречевой памяти связано с возникновением дислексии, дисграфии и других трудностей обучения (Ramus et al., 
2013; Fletcher et al., 2018; Величенкова, Русецкая 2015). Отмечается, что недоразвитие слухоречевой памяти значительно 
снижает эффективность образовательного процесса, особенно в младшем школьном возрасте, что подчеркивает важность 
своевременной диагностики (Fletcher et al., 2018). 

Таким образом, диагностика слухоречевых функций у детей имеет важное практическое и теоретическое значение. 
Использование комплексных диагностических батарей, сочетающих традиционные методики с компьютеризирован-
ными тестами, позволяет выявлять паттерны речевых дефицитов и разрабатывать более точечные коррекционные 
программы. В отечественной и зарубежной нейропсихологических традициях существуют разнообразные методики, 
диагностирующие состояние слухоречевой памяти у детей предшкольного и младшего школьного возраста (Методы 
нейропсихологического…, 2016; Глозман и др., 2008; Baron, 2018; Chandran, Neelamegarajan, 2024). 

Среди методов диагностики отдельное место занимают задания на повторение псевдослов — десемантизированных, но 
фонетически структурированных стимулов, позволяющих оценить емкость фонологической рабочей памяти и качество 
фонематического восприятия (Souza et al., 2019; Zhang et al., 2022; Martínez-Tomás et al., 2025). Использование псев-
дослов уменьшает влияние лексического знания, что обеспечивает исследователей важным инструментом для оценки 
процесса переработки слухоречевой информации без влияния прошлого опыта в виде значений и личностных смыслов 
слов. Таким образом, нарушения повторения псевдослов выступают в роли надежного клинического маркера речевых 
расстройств, а также таких трудностей обучения как дислексии, дисграфии и дизорфографии (Bishop North, Donlan, 
1996; Величенкова, Белоусова, Хакимуллина, 2022). 

В отечественной практике для диагностики слухоречевых функций с использованием псевдослов разработаны различ-
ные методики (Величенкова, Русецкая, 2015; Руль и др., 2018; Григорьева, Корнев, Оганов, 2018; Дорофеева, Драгой, 
2021). В контексте нашей работы остановимся более подробно на двух вариантах методик, активно используемых в 
последние годы в диагностической практике. Первый — это проба «Повторение псевдослов», разработанная О.А. Ве-
личенковой (Величенкова, Гусева, 2022). В рамках этой методики испытуемым предлагается повторить псевдослова из 
серии, специально созданной для исследования фонематического слуха и рабочей памяти. Качественный анализ ошибок 
позволяет выявить наиболее типичные трудности, связанные с фонематическим опознанием и артикуляцией. Второй 
вариант — субтест «Псевдослова» из диагностической батареи «ЗАРЯ», разработанной С.В. Дорофеевой и коллегами. 
Этот стандартизированный инструмент направлен на оценку особенностей переработки слухоречевой информации у 
детей, в том числе страдающих дислексией (Дорофеева и др., 2018; Дорофеева, Драгой, 2021). В нем, как и в отдельной 
методике на повторение псевдослов, авторами используется специально разработанный авторами набор стимулов, по-
лученных путем замены 1–3 букв в существующих словах (Дорофеева и др., 2021).

В нашем исследовании мы, опираясь на эти разработки, предпринимаем попытку создания комплексной методики на 
повторение и запоминание псевдослов. В нее включены псевдослова двух типов — более или менее похожих на ре-
альные слова, что позволяет сопоставить их возможности диагностики слухоречевых функций. Помимо этого, кажется 
интересным и важным более полно оценивать способности запоминать такого рода информацию. В описанных выше 
методиках испытуемый должен повторять стимулы по одному, что минимизирует нагрузку на память. Для усиления 
чувствительности методики к способности удерживать слухоречевую информацию мы повышаем нагрузку на слу-
хоречевую память, увеличивая количество предъявляемого стимульного материала за счет введения предъявления и 
воспроизведения псевдослов не только по одному, но и парами. 

Настоящая работа направлена на анализ результатов оценки состояния функций переработки слухоречевой информа-
ции у младших школьников, относящихся к группе условной нормы и испытывающих трудности обучения с помощью 
разработанной нами версии методики. 
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  Выборка   

В исследовании приняли участие 129 детей, 54 второклассника, не испытывающих трудностей обучения (из них 28 
мальчиков, средний возраст 8,44±0,40 лет), и 23 второклассника с трудностями в обучении (16 мальчиков, средний 
возраст — 8,91±0,65 лет), а также 32 третьеклассника без трудностей обучения (11 мальчиков, средний возраст — 
9,85±0,34 лет) и 20 третьеклассников с трудностями обучения (из них 7 мальчиков, средний возраст — 9,71±0,33 лет). 
Группа детей с трудностями обучения включала детей с диагнозами задержки психического развития (ЗПР), общего 
недоразвития речи (ОНР), а также детей, находящихся под наблюдением логопеда-дефектолога, который относил их к 
группе риска возникновения дисграфии. Родители всех участников исследования дали информированное согласие на 
участие в исследовании.

  Методы исследования  

Основываясь на указанных выше пробах, мы разработали методику, в которой сделан акцент на диагностику не только 
фонологического анализа, но и слухоречевой памяти (возможности удержания слухоречевой информации в рабочей 
памяти) у детей младшего школьного возраста. 

Стимулы. Проба состоит из двух частей с различными наборами псевдослов. За основу первого набора были взяты 8 
двусложных и 8 трехсложных стимулов из пробы «Повторение псевдослов» (Величенкова, Гусева, 2022), например нАпо, 
мепОт (заглавными буквами показано ударение). Этот набор стимулов был дополнен созданными нами 8 двусложными 
и 8 трехсложными парами псевдослов путем изменений гласных и согласных букв в оригинальных псевдословах (на-
пример лабО, небОт). Этот набор составлен при учете возможных сложностей фонологической переработки, по своему 
звуковому или морфемному составу эти псевдослова значительно отличаются от существующих слов и не вызывают у 
носителя языка ассоциаций с реальными словами (далее мы будем обозначать их как «далекие» [от реальных]). 

Основой для второго набора стимулов послужили 8 двусложных и 8 трехсложных псевдослов из субтеста «Псевдосло-
ва» батареи «ЗАРЯ» (Дорофеева и др., 2018), например сОлкце, пАрец. Он также был дополнен созданными нами 
парами двусложных и трехсложных псевдослов (по 8 пар) путем изменений гласных и согласных букв в оригинальных 
псевдословах (например кОлнце, хАлец) или путем изменений 1–2 букв в существующих словах (например порЯбок, 
бАдушка). Таким образом, вторую часть методики составляют псевдослова, которые по своему фонетическому или 
морфемному составу похожи на существующие слова языка (далее мы будем обозначать их как «близкие» [к реальным]). 

Процедура. Ребенку последовательно предъявляются псевдослова (по одному или парами), которые он должен повто-
рять, после повторения стимула или в случае невозможности повторения происходит переход к следующему. Методика 
проводилась при условии стандартизированных инструкций. Стимулы предъявлялись в формате диктофонной записи с 
фиксированной последовательностью стимулов. Ребенок должен был после каждого стимула (одиночного псевдослова, 
а затем пары псевдослов) воспроизвести его, ответы фиксировались на диктофон. Сначала предъявлялись «далекие» 
псевдослова, затем «близкие», внутри каждого набора — сначала по одному, двухсложные, затем трехсложные, затем — 
парами по той же схеме. Протокол пробы представлен в Приложении 1. 

Кроме того, все дети проходили полное нейропсихологическое обследование (Методы нейропсихологического…, 2016), 
позволяющего оценить состояние различных когнитивных компонентов, в рамках данной работы обсуждаются функции 
переработки слухоречевой информации и функций программирования и контроля. 

  Обработка результатов  

Аудиозаписи речи участников пробы «Псевдослова» транскрибировались и оценивалась правильность воспроизве-
дения стимулов, по результату рассчитывалось количество правильно воспроизведённых стимулов с учетом их типов 
(«близкие» и «далекие» псевдослова), длины (двух и трехсложные) и количества предъявляемых стимулов (по одному 
и парами). Учитывая ненормальность распределения анализируемых показателей (для них характерна левосторонняя 
асимметрия), главные эффекты дополнительно проверялись с помощью непараметрических критериев Манна — Уит-
ни (для межгрупповых эффектов) и Вилкоксона (для внутригрупповых эффектов). Результаты нейропсихологического 
обследования обобщались в виде интегральных показателей состояния функций переработки слухоречевой инфор-
мации и функций программирования и контроля. Полученные показатели подвергались статистической обработке с 
использованием методов многофакторного дисперсионного анализа и оценок корреляционной связи (использовался 
коэффициент корреляции Спирмена).
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  Результаты  

Были проанализированы показатели повторения псевдослов у детей 6–9 лет с нормальным развитием и с трудностями 
обучения. В Таблице 1 представлена описательная статистика результатов воспроизведения «далеких» псевдослов уча-
щимися второго и третьего классов из групп условной нормы (далее — «Норма») и испытывающих трудности обучения 
(далее — ТО).

Таблица 1

Описательная статистика продуктивности повторения  
«далеких» псевдослов учащимися 2-го и 3-го классов

Класс Группа 
детей

Двусложные псевдослова Трехсложные псевдослова
Одиночное 

предъявление
Парное  

предъявление
Одиночное 

предъявление
Парное  

предъявление

2 класс
Норма 6,63 (1,09) 

[4; 8]
12,91 (1,84) 

[8; 16]
6,85 (1,14)  

[3; 8]
10,33 (2,81) 

[4;15]

ТО 7,22 (0,80) 
[5; 8]

11,74 (2,34) 
[7; 15]

6,61 (1,34)  
[2; 8]

8,78 (3,23) 
[2;14]

3 класс
Норма 7,38 (0,87) 

[5; 8]
13,53 (2,21) 

[7; 16]
7,19 (1,15)  

[3; 8]
12,84 (2,40) 

[5;16]

ТО 7,25 (0,79) 
[5; 8]

11,40 (3,22) 
[3; 16]

6,90 (1,12)  
[4; 8]

8,20 (3,30) 
[1;14]

Примечание: указано среднее, в круглых скобках приведено  
стандартное отклонение, в квадратных скобках — минимум и максимум.

Table 1

Descriptive statistics of the productivity of repetition  
of dissimilar to real words pseudowords by 2nd and 3rd graders

Grade Group
Two-syllable pseudowords Three-syllable pseudowords

Single Pairs Single Pairs

2 grade
Norm 6.63 (1.09) 

[4; 8]
12.91 (1.84) 

[8; 16]
6.85 (1.14)  

[3; 8]
10.33 (2.81) 

[4;15]

LD 7.22 (0.80) 
[5; 8]

11.74 (2.34) 
[7; 15]

6.61 (1.34)  
[2; 8]

8.78 (3.23) 
[2;14]

3 grade
Norm 7.38 (0.87) 

[5; 8]
13.53 (2.21) 

[7; 16]
7.19 (1.15)  

[3; 8]
12.84 (2.40) 

[5;16]

LD 7.25 (0.79) 
[5; 8]

11.40 (3.22) 
[3; 16]

6.90 (1.12)  
[4; 8]

8.20 (3.30) 
[1;14]

Note: the mean is given first, the standard deviation is given in parentheses,  
and the minimum and maximum are given in square brackets. LD — learning disabilities.

Для оценки значимости различий между группами (дети с нормальным развитием и с трудностями обучения, а также 
между вторыми и третьими классами) и влияния экспериментальных факторов (число слогов, количество предъ-
являемых псевдослов) был проведен дисперсионный анализ для повторных измерений с двумя внутригрупповыми 
факторами «Число слогов» (2 или 3 слога) и «Количество псевдослов» (1 или 2 псевдослова) и двумя межгрупповыми 
факторами — наличие/отсутствие трудностей обучения (далее «фактор ТО») и «Возрастная группа» (2 или 3 класс). 
Зависимой переменной была доля правильно воспроизведённых псевдослов по отношению к максимально возможной 
продуктивности (в диапазоне 0–1), что позволило стандартизовать показатели для сравнения условий предъявления 
одиночных и парных стимулов. 

В отношении продуктивности воспроизведения «далеких» псевдослов были получены следующие значимые эффекты: 

—— Влияние фактора ТО (F(1, 125) = 8,90; p = 0,003; η
p
2 = 0,066, по результатам критерия Манна — Уитни этот эффект 

также значим, U = 1389,5, p = 0,022), в целом нормотипичные дети лучше воспроизводят псевдослова вне зависи-
мости от их характеристик; 
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—— Влияние фактора «Число слогов» (F(1, 125) = 100,55; p < 0,001; η
p
2 = 0,446, по результатам критерия Вилкоксона 

этот эффект также значим, W=6585,5, p < 0,001), продуктивность в целом снижается при увеличении числа слогов. 

—— Влияние фактора «Количество псевдослов» (F(1, 125) = 196,67; p < 0,001; η
p

2 = 0,611, по результатам критерия  
Вилкоксона этот эффект также значим, W = 7146, p < 0,001), продуктивность заметно падает при воспроизведении 
пар псевдослов по сравнению с повторением по одному. 

—— Влияние взаимодействия факторов «Число слогов» и ТО (F(1, 125) = 5,68; p = 0,02; η
p
2 = 0,043), у детей с ТО уве-

личение длины псевдослов приводит к более выраженному снижению продуктивности повторения по сравнению 
с группой «нормы» (см. Рис. 1А). 

—— Влияние взаимодействия факторов «Количество псевдослов» и ТО (F(1, 125) = 19,47; p < 0,001; η
p
2 = 0,135), различия 

между группами более сильны при воспроизведении пар псевдослов по сравнению с воспроизведением одиночных 
псевдослов (см. Рис. 1Б). 

—— Влияние взаимодействия фактора «Количество псевдослов» с фактором «Число слогов» (F(1, 125) = 47,60;  
p < 0,001; η

p
2 = 0,276), увеличение количества слогов в псевдословах более существенно снижает точность при 

воспроизведении пар стимулов (см. Рис. 1В). 

Эффект возрастной группы и остальных взаимодействий факторов оказались незначимы на уровне p > 0,05, полная 
статистика дисперсионного анализа приведена в Приложении 2. 

Рисунок 1

Соотношение средних показателей продуктивности воспроизведения 
«далеких» псевдослов для значимых эффектов взаимодействия 
факторов: «Число слогов» и ТО (А), «Количество псевдослов»  
и ТО (Б) и «Количество псевдослов» и «Число слогов» (В).  
Столбики ошибок — 95% доверительный интервал

Figure 1

Ratio of average productivity indicators for the reproduction of “distant” 
pseudowords for significant interaction effects of the factors: “Number  
of syllables” and LD (A), “Number of pseudowords” and LD (B),  
and “Number of pseudowords” and LD (C). Error bars represent 95% 
confidence intervals

В Таблице 2 представлена описательная статистика результатов при воспроизведении пар двусложных и трехсложных 
«близких» псевдослов учащимися второго и третьего классов групп нормы и ТО.
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Таблица 2

Описательная статистика продуктивности повторения  
«близких» псевдослов учащимися 2-го и 3-го классов 

Класс Группа 
детей

Двусложные «близкие» псевдослова Трехсложные «близкие» псевдослова
Одиночное 

предъявление
Парное  

предъявление
Одиночное 

предъявление
Парное  

предъявление

2 класс
Норма

6,98 (1,09) 
[3; 8]

12,19 (2,69) 
[4; 16]

7,00 (0,77) 
[5; 8]

12,72 (2,41) 
[4; 16]

ТО
7,22 (0,80) 

[6; 8]
10,91 (2,59) 

[7; 16]
7,13 (0,87) 

[5; 8]
11,09 (2,39) 

[4; 16]

3 класс
Норма

7,41 (0,61) 
[6; 8]

12,84 (2,40) 
[4; 16]

7,53 (0,62) 
[6; 8]

12,78 (2,38) 
[7; 16]

ТО
7,15 (1,46) 

[3; 8]
10,90 (3,29) 

[3; 16]
6,75 (1,16) 

[4; 8]
10,75 (2,84) 

[4; 15]

Примечание: указано среднее, в круглых скобках приведено  
стандартное отклонение, в квадратных скобках — минимум и максимум.

Table 2

Descriptive statistics of the productivity of repetition  
of pseudowords similar to real words by 2nd and 3rd graders

Grade Group
Two-syllable pseudowords Three-syllable pseudowords

Single Pairs Single Pairs

2 grade
Norm

6.98 (1.09) 
[3; 8]

12.19 (2.69) 
[4; 16]

7.00 (0.77) 
[5; 8]

12.72 (2.41) 
[4; 16]

LD
7.22 (0.80) 

[6; 8]
10.91 (2.59) 

[7; 16]
7.13 (0.87) 

[5; 8]
11.09 (2.39) 

[4; 16]

3 grade
Norm

7.41 (0.61) 
[6; 8]

12.84 (2.40) 
[4; 16]

7.53 (0.62) 
[6; 8]

12.78 (2.38) 
[7; 16]

LD
7.15 (1.46) 

[3; 8]
10.90 (3.29) 

[3; 16]
6.75 (1.16) 

[4; 8]
10.75 (2.84) 

[4; 15]

Note: the mean is given first, the standard deviation is given  
in parentheses, and the minimum and maximum are given  
in square brackets. LD — learning disabilities.

Дисперсионный анализ продуктивности выполнения этой части методики позволил обнаружить следующие значимые 
эффекты:

—— Влияние фактора ТО на долю правильных ответов вне зависимости от количества слогов (F(1, 125) = 10,87;  
p = 0,001; η

p
2 = 0,080, по результатам критерия Манна — Уитни этот эффект также значим, U = 1254,5, p = 0,003), 

дети с ТО в среднем повторяют «близкие» псевдослова хуже нормотипичных. 

—— Влияние фактора «Количество псевдослов» (F(1, 125) = 151,99; p < 0,001; η
p

2 = 0,549, по результатам критерия 
Вилкоксона этот эффект также значим, W = 7737,5, p < 0,001), при повторении одиночных псевдослов наблюдается 
более высокая доля правильных ответов. 

—— Влияние взаимодействия факторов «Количество псевдослов» и ТО (F(1, 125) = 11,49; p < 0,001; η
p

2 = 0,084, по 
результатам критерия Вилкоксона этот эффект также значим, W = 3683, p < 0,001), увеличение длины псевдослов 
более заметно снижает долю правильных ответов у детей группы ТО (см. Рисунок 2). 

—— Эффекты возрастной группы и остальных взаимодействий факторов оказались незначимы на уровне p > 0,05. 

Также надо отметить, что «далекие» псевдослова в целом воспроизводились хуже, чем «близкие» (обнаружено  
значимое влияние фактора тип слова на суммарную продуктивность в двух частях мелодики (F(1, 129) = 16,213,  
p < 0,001, η

p
2 = 0,112). При этом различие одинаково в группах нормы и ТО (эффект взаимодействия факторов «тип 

слова» и «группа ТО» незначим: p = 0,886). 

Для оценки согласованности результатов, получаемых с помощью разработанной методики и нейропсихологического 
обследования, были рассчитаны корреляции между продуктивностью повторения псевдослов и интегральными по-
казателями состояния функций переработки слухоречевой информации и программирования и контроля. Результаты 
представлены в Табл. 3. 
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Рисунок 2

Соотношение средних показателей продуктивности  
воспроизведения «близких» псевдослов для  
значимого эффекта взаимодействия факторов  
«Количество псевдослов» и ТО

Figure 2

The mean productivity scores (as a proportion of  
corrected reproduced pseudowords) for the of similar  
to real words pseudowords for the significant interaction  
Number of pseudowords × Learning diabilities.  
Error bars represent 95% confidence intervals

Таблица 3

Корреляции продуктивности повторения  
псевдослов и нейропсихологических индексов

Индекс Переработка слухоречевой  
информации Программирование и контроль

Тип псевдослова Далекие Близкие Далекие Близкие
Двусложные псевдослова  
по одному

r = –0,119,
p = 0,235

r = –0,228,
p = 0,021

r = –0,062,
p = 0,533

r = –0,168,
p = 0,092

Трехсложные псевдослова  
по одному

r = –0,208,
p = 0,036

r = –0,275,
p = 0,005

r = –0,116,
p = 0,245

r = –0,091,
p = 0,364

Двусложные псевдослова по два r = –0,461,
p < 0,001

r = –0,333,
p = 0,001

r = –0,211,
p = 0,033

r = –0,273,
p = 0,005

Трехсложные псевдослова по два r = –0,389,
p < 0,001

r = –0,275,
p = 0,005

r = –0,225,
p = 0,023

r = –0,170,
p = 0,087

Примечание: использовался коэффициент корреляции  
Спирмена. Полужирным выделены значимые на уровне  
p < 0,05 корреляции.

Table 3

Correlations between pseudoword repetition  
productivity and neuropsychological indices

Index Аuditory verbal information processing Executive functions
Pseudoword type Similar Dissimilar Similar Dissimilar

Single two-syllable pseudowords r = –0.119,
p = 0.235

r = –0.228,
p = 0.021

r = –0.062,
p = 0.533

r = –0.168,
p = 0.092

Single three-syllable pseudowords r = –0.208,
p = 0.036

r = –0.275,
p = 0.005

r = –0.116,
p = 0.245

r = –0.091,
p = 0.364

Pairs of two-syllable pseudowords r = –0.461,
p < 0.001

r = –0.333,
p = 0.001

r = –0.211,
p = 0.033

r = –0.273,
p = 0.005

Pairs of three-syllable pseudowords r = –0.389,
p < 0.001

r = –0.275,
p = 0.005

r = –0.225,
p = 0.023

r = –0.170,
p = 0.087

Note: Spearman’s correlation coefficient was used.  
Correlations significant at the p < 0.05 level are highlighted in bold.
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Как видно из Таблицы 3, обнаруживаются заметные корреляции результатов разработанной методики и интегрального 
показателя функций переработки слухоречевой информации, полученного по результатам нейропсихологического обсле-
дования. При этом корреляции усиливаются по мере усложнения заданий — при переходе от двусложных к трехсложным 
псевдословам при единичном предъявлении, а также при предъявлении псевдослов парами по сравнению с единичным 
предъявлением. Значимым по критерию Фишера оказались различия между корреляциями для далеких двусложных 
слов (p = 0,002), остальные отличия по критерию Фишера незначимы, однако нам кажется важным подчеркнуть эту 
тенденцию, которая может быть подробнее исследована в дальнейшем. 

При этом можно обратить внимание, что самые высокие корреляции получены с продуктивностью воспроизведения 
пар двусложных псевдослов, а еще более сложная задача — повторение пары трехсложных псевдослов коррелируют 
с нейропсихологической оценкой несколько слабее. Что касается корреляций продуктивности воспроизведения псев-
дослов с показателями функций программирования и контроля, они заметно слабее, однако становятся значимыми при 
воспроизведении пар псевдослов, в первую очередь — «далеких». 

  Обсуждение результатов  

Проведенное исследование позволило получить ряд результатов, указывающих на чувствительность разработанной 
процедуры с точки зрения оценки состояния и выявления дефицитов функций переработки слухоречевой информации. 
Обнаруженное для обоих типов псевдослов отличие между группами условной нормы и трудностей обучения, с одной 
стороны, говорит о чувствительности методики с точки зрения дифференциации отклонений в развитии оцениваемых 
функций, а с другой — подтверждает имеющиеся данные о дефиците слухоречевой памяти и фонематического слуха у 
детей, испытывающих трудности в обучении (Величенкова, Гусева, 2022; Дорофеева, Решетникова и др., 2021; Ходаковская, 
2014; Swanson, Siegel, 2011). То, что дети с трудностями обучения демонстрируют значимое снижение продуктивности, 
особенно при повторении трехсложных и парных стимулов, может быть связано с ограничением возможностей фоноло-
гической рабочей памяти и нарушениями фонематического восприятия, подтверждая предположения о существовании 
у данной группы детей специфических речевых дефицитов, в частности, и фонологической обработки (Величенкова, 
Гусева, 2022). При этом можно отметить, что при схожем по силе отличии общей продуктивности выполнения заданий 
между двумя группами, при воспроизведении «далеких» псевдослов увеличение длины стимулов приводит к более 
заметному ухудшению результатов в группе ТО по сравнению с группой нормы. В сочетании с общим эффектом длины 
псевдослов, полученном только на «далеких», но не «близких» псевдословах, полученные результаты могут свидетель-
ствовать о том, что похожие на реальные слова стимулы воспринимаются более целостно, в этом случае их слоговой 
состав играет меньшую роль. В целом, снижение результатов при повторении трехсложных стимулов можно связать 
с возрастанием нагрузки на рабочую память и фонологическую переработку, схожие результаты получены в других 
исследованиях (Yuzawa, 2001; Balthazar, 2003; Kavitskaya et al., 2011; Juul, Petersen, 2017; Величенкова, Гусева, 2022). 
При этом большая выраженность эффекта длины псевдослов в группе с трудностями обучения позволяет говорить об 
относительном дефиците этих функций у этих детей.

Что касается различий в продуктивности повторения в зависимости от схожести стимулов с реальными словами, то, 
что «близкие» псевдослова повторяются точнее, чем «далекие», согласуется с логопедической практикой и теоретиче-
скими положениями о том, что лексический опыт ребенка влияет на фонологическую обработку, облегчая повторение 
стимулов, имеющих ассоциации с известными словами (Edwards et al., 2004; Munson et al., 2005; Farquharson et al., 2014). 

Отметим, что нами получены незначимые отличия между двумя возрастными группами. Это свидетельствует о сходном 
уровне развития слухоречевых функций у учащихся второго и третьего классов, что согласуется с другими исследова-
ниями (Charles et al., 2024). На основании полученных данных можно предположить, что динамика функций перера-
ботки слуховой информации в младшем школьном возрасте, начиная со 2 класса, замедляется у нормотипичных детей 
(Gathercole et al., 1994; Величенкова и др., 2022).

Обнаруженные значимые взаимосвязи между продуктивностью повторения псевдослов и нейропсихологическими 
индексами функций переработки слуховой информации и функций программирования и контроля деятельности под-
черкивают важность фонологического кодирования и программирования слухоречевого восприятия и удержания для 
успешного выполнения заданий на повторение псевдослов (Newman, Twieg, 2001).

Перспективы дальнейших исследований включают разработку более детализированной системы анализа ошибок в 
повторении псевдослов, расширение возрастных групп и проведение лонгитюдных исследований для выявления норм 
развития и индивидуальных особенностей формирования слухоречевых навыков у детей с различными типами речевых 
нарушений. 

  Выводы  

В рамках данной работы предложен и апробирован новый диагностический инструмент для оценки слухоречевой памяти 
и фонологической обработки у младших школьников. Полученные результаты свидетельствуют о том, что точность вос-
произведения псевдослов заметно снижается при увеличении их длины от двух до трех слогов и при воспроизведении 
парами по сравнению с одиночным воспроизведении. При этом дети с трудностями обучения воспроизводят в целом 
псевдослова менее точно, причем эффект длины в этой группе обнаружен при воспроизведении далеких от реальных 
псевдослов, а эффект числа псевдослов сильнее у детей с трудностями обучения при воспроизведении как близких, так 
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и далеких от реальных псевдослов. Таким образом, разработанная методика показывает чувствительность к слабости 
функций переработки слухоречевой информации у детей с отклонениями в развитии, а также, за счет разнообразия 
стимулов (псевдослов разного типа и длины) может использоваться для подробной оценки особенностей состояния 
фонологической переработки слухоречевой памяти у детей младшего школьного возраста. 

  Ограничения и направление дальнейших исследований  

Учитывая не очень большой объем выборки, использовать результаты в качестве норм выполнения проб стоит с осторож-
ностью. Также, учитывая левостороннюю асимметрию показателей продуктивности, надо заметить, что различительная 
способность этих показателей сильнее на низком полюсе шкалы, то есть в зоне низкой продуктивности, свидетельствую-
щем о дефиците функций. Это надо учитывать — предлагаемая методика может быть более эффективна для диагностики 
дефицитарности фонологической переработки, но плохо дифференцировать детей с хорошим состоянием этих функций.

В дальнейшем имеет смысл расширить выборки детей представленных возрастных групп, также интересно рассмо-
треть особенности выполнения пробы детьми с более специфичными нарушениями развития (например, речевыми 
нарушениями, дислексией, проявлениями СДВГ и т.п.) и других возрастных групп (старшего дошкольного возраста, 
первоклассников и т.д.).

Также можно отметить, что в данной работе мы рассматривали только общую продуктивность выполнения заданий, 
отдельный интерес представляет специфика допускаемых детьми ошибок и соотношение ошибок разного типа с ней-
ропсихологическими показателями, что позволит более дифференцированно оценивать различные компоненты фоно-
логической переработки.
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Приложение

Приложение 1. Протокол пробы на воспроизведение псевдослов

ФИО класс:	 дата:

1 (по одному слову)
напО
чУпа
дОцма
вухтА
мепОт
бАвух
ралОлт
цАнчак
бутОсна
падмОфу
казОжну
вмушОга
лалЯмка
саласЯк
ралОлта
тичимАрь

3 (по два слова)
пудОзма
батнОву

гасАшну
внужОка

рамЯлка
казазЯх

ларУрда
дищимАй

сУтобна
мафдОпу

закАжну
вмусОка

мамЯкла
касалЯк

лалУрта
чимирАт

2 (по два слова)
лабО
цУва

тОсна
фуктА

небОт
пОмух

ранОнт
цУнчак

мабУ
цОба

тУсна
фошнЯ

нибУр
дАфош

ларОрд
чАнцах

4 (по одному слову)
сОлкце

пАрец

тарИк

сЕрмце

ховЁр

спОчка

кАпял

кадрАт

кОнмата

пУлица

картУна

гафЕта

ферЁвка

вожОна

картЮля

нопАта

5 (по два слова)

кОлнце
хАлец

стамИк
сЕмдце

кобЁр
прОчка

квамрАт
кАпял

пАрец
сОмце

сарИк
лЕрдце

ковЁл
слемьЯ

квадАт
камАн

6 (по два слова)

кОмрата
сУлица

куртИна
габЕта

ворОза
ловАта

порЯбок
бАдушка

кУмната
тУлица

дартИна
казЕта

ворсОна
цопАта

порИдок
мАбушка
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Приложение 2. Результаты дисперсионного анализа

Таблица П1

Статистика дисперсионного анализа для продуктивности «далеких» псевдослов

Эффект Статистика дисперсионного анализа

Возрастная группа F(1, 125) = 1,52; p = 0,220; η
p
2 = 0,012

Фактор ТО F(1, 125) = 8,90; p = 0,003; ηp
2 = 0,066

Число слогов F(1, 125) = 100,55; p < 0,001; ηp
2 = 0,446

Количество ПС F(1, 125) = 196,67; p < 0,001; ηp
2 = 0,611

Возрастная группа × Фактор ТО F(1, 125) = 2,07; p = 0,152; η
p
2 = 0,016

Возрастная группа × Число слогов F(1, 125) = 0,11; p = 0,736; η
p
2 = 0,001

Фактор ТО × Число слогов F(1, 125) = 5,68; p = 0,019; ηp
2 = 0,043

Возрастная группа × Количество ПС F(1, 125) = 1,92; p = 0,169; η
p
2 = 0,015

Фактор ТО × Количество ПС F(1, 125) = 19,47; p < 0,001; ηp
2 = 0,135

Число слогов × Количество ПС F(1, 125) = 47,60; p < 0,001; ηp
2 = 0,276

Возрастная группа × Фактор ТО × Число слогов F(1, 125) = 0,58; p = 0,449; η
p
2 = 0,005

Возрастная группа × Фактор ТО × Количество ПС F(1, 125) = 0,20; p = 0,659; η
p
2 = 0,002

Возрастная группа × Число слогов × Количество ПС F(1, 125) = 0,015; p = 0,904; η
p
2 = 0,001

Полужирным выделены значимые на уровне p < 0,05 эффекты.

Таблица П2

Статистика дисперсионного анализа для «близких» псевдослов

Эффект Статистика дисперсионного анализа

Возрастная группа F(1, 125) = 0,316; p = 0,575; η
p
2 = 0,003

Фактор ТО F(1, 125) = 10,87; p = 0,001; ηp
2 = 0,080

Число слогов F(1, 125) = 0,05; p = 0,826; η
p
2 = 0,001

Количество ПС F(1, 125) = 151,99; p < 0,001; ηp
2 =0,549

Возрастная группа × Фактор ТО F(1, 125) = 2,47; p = 0,119; η
p
2 = 0,019

Возрастная группа × Число слогов F(1, 125) = 1,26; p = 0,264; η
p
2 = 0,010

Фактор ТО × Число слогов F(1, 125) = 2,07; p = 0,153; η
p
2 = 0,016

Возрастная группа × Количество ПС F(1, 125) = 0,15; p = 0,698; η
p
2 = 0,001

Группа ТО × Количество ПС F(1, 125) = 11,49; p < 0,001; ηp
2 = 0,084

Число слогов × Количество ПС F(1, 125) = 0,89; p = 0,346; η
p
2 = 0,007

Возрастная группа × Фактор ТО × Число слогов F(1, 125) = 0,58; p = 0,449; η
p
2 = 0,005

Возрастная группа × Фактор ТО × Количество ПС F(1, 125) = 0,20; p = 0,659; η
p
2 = 0,002

Возрастная группа × Число слогов × Количество ПС F(1, 125) = 0,02; p = 0,904; η
p
2 = 0,001

Полужирным выделены значимые на уровне p < 0,05 эффекты.
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Семейные игровые практики в дошкольном 
возрасте: анализ совпадения предпочтений  
детей и родителей 

Т.А. Лыкова , М.С. Соколова, М.А. Яковлева
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  Резюме  

Актуальность. Большинство исследований игры фокусируется на взаимодействии со сверстниками или образователь-
ном контексте, тогда как феномен совместной игры родителя и ребенка остается малоизученным. Именно совместная 
игра выступает ключевым фактором эмоционального благополучия, обеспечивая эмоциональную сопричастность и 
создавая основу для детско-родительского общения. Взрослый, организуя игровое пространство, выступает культур-
ным посредником: в процессе взаимодействия транслируются ценности, убеждения и модели поведения, влияющие на 
развитие личности ребенка. 
Цель. Выявление типов семейных игровых практик, различающихся по степени совпадения предпочтений родителя и 
ребенка дошкольного возраста.
Выборка. 42 864 родителя (96,9% женщины) детей 2–7 лет (М = 4,68).
Методы. Совпадения игровых предпочтений анализировались на основе ответов родителей на два вопроса анкеты: 
об игровых предпочтениях ребенка и о собственных предпочтениях в совместной игре. Дополнительно использованы 
вопросы о стиле воспитания, досуге и отношении к игре. На базе 12 бинарных индикаторов совпадения выделены ла-
тентные профили семей; для сравнения кластеров использован критерий χ² (SPSS 27).
Результаты. Выделено пять кластеров. Кластер 1 (58,9%) характеризуется минимальным совпадением игровых пред-
почтений родителей и детей, склонностью к авторитарному стилю воспитанию, предпочтению пассивных форм досуга. 
Кластер 2 («творческий», 5,7%) отражает гендерно-специфичный паттерн социализации девочек. Кластер 3 («интел-
лектуальный», 22,4%) ориентирован на структурированные игры: пазлы, настольные. Кластер 4 (4,2%) фиксирует мак-
симальное совпадение игровых предпочтений, демократический стиль воспитания, высокую вовлеченность родителя. 
Кластеры 5 («физически активный», 8,8%) отражает гендерно-специфичный паттерн социализации мальчиков.
Выводы. Высокая степень совпадения игровых предпочтений связана с активным совместным досугом, ориентацией 
на партнерские отношения, низкая — с пассивными формами досуга, значимостью соблюдения правил и границ. Игра 
воспринимается родителями как изолированное «детское пространство» при минимальном совпадении игровых предпоч-
тений. Гендерные стереотипы проявляются в предпочтении родителями творческих занятий с девочками и физической 
активности с мальчиками. Выделенные типы позволяют выявлять семейные практики для рекомендаций по расширению 
совместного игрового опыта и повышения психологического благополучия.

Ключевые слова: возрастная психология, психология семьи, игровые предпочтения, совместная игра, дошкольный 
возраст, семейные игровые практики, детско-родительское взаимодействие, гендерные различия
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  Abstract  

Background. Most research on play focuses on peer interactions or educational contexts, whereas the phenomenon of parent‑child 
co‑play remains understudied. It is this co‑play that is a key factor in emotional well‑being, providing emotional connectedness 
and establishing a foundation for parent‑child communication. The adult, by organising the play environment, acts as a cultural 
mediator: in the process of interaction, values, beliefs, and behavioural models that influence the child’s personality develop-
ment are transmitted.
Objective. To identify types of family gaming practices that differ in the degree of congruence between the preferences of parents 
and preschool‑aged children.
Study Participants. 42 864 parents (96.9% women) of children aged 2–7 years (M = 4.68).
Methods. Congruence of gaming preferences was analysed based on parents’ responses to two survey questions.  Firstly, about 
the child’s gaming preferences and secondly, about their own preferences for co‑play. Additionally, questions about parenting 
style, leisure activities, and attitudes toward play were used. Latent family profiles were identified based on 12 binary indicators 
of congruence; the χ² test was used to compare clusters (using SPSS 27).
Results. Five clusters were identified. Cluster 1 (58.9%) is characterised by minimal overlap between parents’ and children’s 
game preferences, a tendency towards authoritarian parenting styles, and a preference for passive forms of leisure. Cluster 2  
(“creative”, 5.7%) reflects a gender-specific pattern of socialisation for girls. Cluster 3 (“intellectual”, 22.4%) focuses on 
structured games such as puzzles and board games. Cluster 4 (4.2%) records the maximum coincidence of game preferences, 
democratic parenting style, and high parental involvement. Cluster 5 (“physically active”, 8.8%) reflects the gender-specific 
pattern of boys’ socialisation.
Conclusions. The degree of interest congruence is associated with parenting style and leisure organisation. Polar models range 
from perceiving play as a child’s space to a field of partnership. Gender stereotypes influence the content of parent‑child interac-
tion. The identified types allow for the identification of family practices to develop recommendations for expanding shared play 
experiences and enhancing psychological well‑being.

Keywords: developmental psychology, family psychology, gaming preferences, co‑play, preschool age, family play practices, 
parent‑child interaction, gender differences
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  Введение  

Игра традиционно рассматривается как ведущая деятельность дошкольного возраста (Выготский, 1966; Эльконин, 1976), 
однако большинство исследований посвящено взаимодействию со сверстниками или образовательному контексту. Фено-
мен совместной игры родителя и ребенка остается малоизученным, несмотря на ее вклад в эмоциональное благополучие 
и качество отношений (Тельнова, Ожегова, 2019; Jayaraj et al., 2022). Согласно ряду исследований, именно совместная 
игра является наиболее популярным занятием для семейного досуга (Собкин и др., 2013; Рябкова и др., 2025). 

Родитель, организуя игровое пространство, выступает культурным посредником: через взаимодействие транслируются 
ценности, влияющие на формирование личности, интересов и способностей ребенка. Если совместная игра родителю 
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нравится, то ребенок заражается интересом к этой деятельности. На вовлеченность родителя в игру влияют социально-
демографические характеристики и родительские убеждения, варьирующиеся в зависимости от культурного контекста 
(Becker, 2014; Roopnarine, 2011; Gaskins, 2014; Lin, Li, 2018; Smith, StGeorge, 2022; Руднова и др., 2024).

Если игровые предпочтения детей исследованы подробно, в том числе влияние пола, возраста, стиля воспитания (Рябкова 
и др., 2021), то игровые интересы взрослых анализируются крайне редко (Isikoglu et al., 2019). Между тем совместная 
игра представляет собой пространство поиска общих интересов. Ситуация совпадения предпочтений открывает возмож-
ность совместного проживания положительных эмоций, благоприятно влияя на психологическое благополучие диады 
(Shoshani, Yaari, 2021; Рябкова, Львова, 2024).

В этой связи можно сформулировать исследовательский вопрос: какова структура совпадения игровых предпочтений 
родителей и детей в дошкольном возрасте и какие типы взаимодействия в семье можно выделить на ее основе?

Цель настоящего исследования состоит в выявлении типов семейных игровых практик, различающихся по степени 
совпадения игровых предпочтений родителя и ребенка и их содержательной специфике.

  Методы исследования  

Исследование проведено методом анонимного анкетного опроса родителей детей дошкольного возраста (март-апрель 
2025 г.). Использована авторская анкета из 150 вопросов, разработанная под руководством В.С. Собкина и И.А. Рябко-
вой на основе предыдущих исследований социальной ситуации развития дошкольника (Собкин, Марич, 2002; Собкин 
и др., 2013).

Анкета включала восемь блоков: жизненная позиция родителей, воспитательные стратегии, отношение родителей к 
детским игрушкам, восприятие родителями игровой деятельности ребенка, организация жизненной среды дошкольника, 
особенности семейного досуга, отношение родителей к детскому саду, взаимодействие ребенка с цифровыми устройствами.

Для анализа совпадения игровых предпочтений использованы ответы на два вопроса с идентичным списком вариантов: 
«В какие игры обычно предпочитает играть Ваш ребенок?» и «В какие игры Вы любите играть с ребенком в свободное 
время?». Полное соответствие вариантов ответа обеспечивает конструктную валидность изучения именно совпадения 
игровых предпочтений родителей и детей. На основе сравнения ответов сформировано 12 бинарных переменных  
(1 = совпадение предпочтений, 0 = несовпадение). Дополнительно анализировались данные об отношении к игре, сти-
левых особенностях воспитания и формах досуга. В настоящем исследовании игра рассматривается в широком смысле 
и понимается как любая специфически детская деятельность, направленная прежде всего на процесс, а не на результат, 
на опробование себя и предмета игры (Смирнова, 2014).

Статистическая обработка включала частотный анализ и метод латентных классов (LCA) для выделения профилей  
семей. Оптимальное число классов определено по минимуму байесовского информационного критерия (BIC). Сравнение 
кластеров по социально-демографическим и поведенческим характеристикам выполнено с использованием критерия 
χ² Пирсона. Анализ данных проведен в SPSS 27.

  Выборка  

В исследовании приняли участие 42 864 человека (96,9% женщины, средний возраст 35,6 лет, SD = 6,4) — родители 
детей дошкольного возраста. Сбор данных проводился анонимно с помощью сервиса anketolog.ru, ссылку-приглашение 
для участия в исследовании участники получали через руководство детского сада, который посещает их ребенок. Боль-
шой объем выборки и анонимный характер ответов позволяют частично снизить социальную желательность ответов. 
В Таблице 1 представлены данные о поле и возрасте детей, чьи родители приняли участие в исследовании.

Таблица 1

Половозрастные характеристики детей,  
чьи родители приняли участие в исследовании

Пол ребенка Мальчики Девочки
% 51,9 48,1

N 22231 20634
Возраст ребенка

М = 4,68, SD = 1,41 2 года 3 года 4 года 5 лет 6 лет 7 лет

% 6,7 17,3 19,8 22,3 24,7 9,1

N 2846 7357 8419 9453 10492 3883
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Table 1

Gender and age characteristics of children  
whose parents participated in the study

Category Boys Girls

% 51.9 48.1

N 22231 20634

Child Age
М = 4.68, SD = 1.41 2 years 3 years 4 years 5 years 6 years 7 years

% 6.7 17.3 19.8 22.3 24.7 9.1

N 2846 7357 8419 9453 10492 3883

  Результаты исследования  

В настоящем разделе представлены данные частотного анализа, отражающие распределение ответов родителей на вопросы 
об игровых предпочтениях детей и их собственных. На основе полученных данных далее проведен анализ латентных 
классов, позволивший выделить профили семей с различной степенью совпадения игровых интересов.

Как видно из Таблицы 2, наиболее предпочитаемым видом игры как у родителей, так и у детей являются творческие 
занятия: рисование и лепка. В то же время можно заметить, что некоторые виды игр, выбираемые детьми, значимо 
реже отмечаются как предпочитаемые у взрослых. Наиболее выражены различия в отношении сюжетно-ролевых и 
подвижных игр. Предпочтение этих видов деятельности обусловлено возрастными потребностями детей: подвижные 
игры удовлетворяют потребность в физической активности, а сюжетно-ролевые, как ведущая деятельность данного 
периода, предоставляют возможность моделировать социальные ситуации и роли, недоступные в повседневной жизни 
(«стать летчиком», «побыть врачом»).

Таблица 2

Распределение ответов родителей на вопросы:  
«В какие игры обычно предпочитает играть Ваш ребенок?»,  
«В какие игры вы любите играть с ребенком в свободное время» (%)

Игровая активность Предпочтения родителей Мнение родителей  
о предпочтениях детей

Творческие занятия (рисование, 
лепка и др.) 58,3 67,3

Развивающие, обучающие игры 52,4 39,5

Головоломки, пазлы, загадки 49,1 45,3

Настольные коллективные игры 41,2 36,1

Конструирование, строительство 33,1 46,9

Подвижные, спортивные игры 31,7 52,0

Словесные игры 22,9 14,1

Шуточная борьба (возиться) 20,9 28,5

Экспериментирование  
с материалами 19,0 31,3

Сюжетные, ролевые игры 16,2 45,5

Игры в театры, танцы, концерты 12,5 21,2

Цифровые игры 5,6 23,5

Примечание. Различия по всем строкам значимые на уровне р < 0,001.
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Table 2

Distribution of parents’ responses to the questions  
“what games does your child usually prefer to play?”  
and “what games do you like to play with your child in your free time?” (%) 

Play Activity Parents’ Preferences (%) Parents’ Perceptions of Children’s  
Preferences (%)

Creative activities (drawing, modeling, 
etc.) 58.3 67.3

Educational games 52.4 39.5

Puzzles, riddles 49.1 45.3

Board games (group) 41.2 36.1

Construction and building activities 33.1 46.9

Active and sports games 31.7 52.0

Word games 22.9 14.1

Play fighting (wrestling) 20.9 28.5

Experimentation with materials 19.0 31.3

Role‑playing and pretend play 16.2 45.5

Theatre, dance, and concert games 12.5 21.2

Digital games 5.6 23.5

Note. Differences across all rows are statistically significant at p < 0.001.

Таким образом, данные Таблицы 2 указывают на существенные расхождения между предпочтениями детей и родителей 
по видам игровой активности. Мы предполагаем, что эти различия варьируются в зависимости от семейного контекста, 
в связи с чем на следующем этапе был провели анализ латентных классов для выявления типов семейных игровых 
практик, основанных на совпадении или несовпадении игровых предпочтений родителя и ребенка.

Для выявления латентных профилей были проанализированы совпадения ответов родителей на вопросы: «В какие игры 
обычно предпочитает играть Ваш ребенок?» и «В какие игры Вы любите играть с ребенком в свободное время?». Списки 
вариантов ответа на оба вопроса были идентичны, что позволило сформировать 12 бинарных переменных (по числу 
вариантов ответа), отражающих совпадение ответов родителя и ребенка по каждому из 12 видов игр (1 = совпадение,  
0 = отсутствие совпадения). Оптимальной признана модель с пятью классами (BIC = 461156,1; Таблица 3). 

Далее представлены характеристики каждого из выявленных профилей, а также рассмотрены социально-демографи-
ческие характеристики, особенности семейного досуга и позиции родителей относительно воспитания и игры ребенка. 
Для удобства описания результатов и более точного отражения содержательного смысла выделенных профилей далее 
вместо термина «класс» используется термин «кластер».

Таблица 3

Информационные критерии моделей латентного классового анализа (LCA) с 1–5 классами

Число классов Логарифмическая вероятность AIC BIC

1 –237354,8 474733,5 474837,5

2 –231872,2 463794,3 464011,0

3 –231119,4 462314,8 462644,1

4 –230539,8 461181,7 461623,6

5 –230236,7 460601,5 461156,1

Примечание. AIC = информационный критерий Акаике; BIC = байесовский информационный критерий.
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Table 3

Information criteria for latent class analysis (lca) models with 1–5 classes

Number of Classes Log-likelihood AIC BIC
1 –237354.8 474733.5 474837.5

2 –231872.2 463794.3 464011.0

3 –231119.4 462314.8 462644.1

4 –230539.8 461181.7 461623.6

5 –230236.7 460601.5 461156.1

Note. AIC = Akaike Information Criterion; BIC = Bayesian Information Criterion.

В Таблице 4 представлены вероятности совпадения игровых предпочтений родителя и ребенка по выявленным кластерам.

Таблица 4

Условные вероятности совпадения игровых предпочтений  
родителя и ребенка по латентным классам

Вариант ответа Класс 1
(n = 25 230)

Класс 2
(n = 2 451)

Класс 3
(n = 9 611)

Класс 4
(n = 1 816)

Класс 5
(n = 3 756)

Настольные коллективные игры 
Р (совпадение = 1) 0,184 0,294 0,443 0,690 0,190

Подвижные, спортивные Р 
(совпадение = 1) 0,156 0,188 0,173 0,663 0,491

Шуточная борьба (возиться) Р 
(совпадение = 1) 0,064 0,097 0,095 0,387 0,426

Творческие занятия (рисование, лепка 
и др.) Р (совпадение = 1) 0,316 0,807 0,596 0,924 0,508

Цифровые игры Р (совпадение = 1) 0,020 0,021 0,037 0,146 0,092
Конструирование, строительство Р 
(совпадение = 1) 0,173 0,126 0,372 0,664 0,405

Экспериментирование с материалами 
Р (совпадение = 1) 0,037 0,181 0,138 0,586 0,293

Развивающие, обучающие игры Р 
(совпадение = 1) 0,146 0,424 0,454 0,812 0,252

Словесные игры Р (совпадение = 1) 0,041 0,106 0,117 0,448 0,082
Сюжетные, ролевые игры Р 
(совпадение = 1) 0,079 0,293 0,059 0,454 0,165

Игры в театры, танцы, концерты Р 
(совпадение = 1) 0,041 0,332 0,011 0,364 0,067

Головоломки, пазлы, загадки Р 
(совпадение = 1) 0,164 0,360 0,669 0,875 0,194

Примечание. P (совпадение = 1) означает, что родитель указал эту игру как любимую для ребенка и для себя.

Table 4

Conditional probabilities of congruence in gaming  
preferences between parents and children across latent classes

Play Activity Class 1  
(n = 25 230)

Class 2  
(n = 2 451)

Class 3  
(n = 9 611)

Class 4  
(n = 1 816)

Class 5  
(n = 3 756)

Board games (group) 0.184 0.294 0.443 0.690 0.190

Active and sports games 0.156 0.188 0.173 0.663 0.491

Play fighting (wrestling) 0.064 0.097 0.095 0.387 0.426
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Creative activities (drawing, modeling, 
etc.) 0.316 0.807 0.596 0.924 0.508

Digital games 0.020 0.021 0.037 0.146 0.092

Construction and building activities 0.173 0.126 0.372 0.664 0.405

Experimentation with materials 0.037 0.181 0.138 0.586 0.293

Educational games 0.146 0.424 0.454 0.812 0.252

Word games 0.041 0.106 0.117 0.448 0.082

Role‑playing and pretend play 0.079 0.293 0.059 0.454 0.165

Theatre, dance, and concert games 0.041 0.332 0.011 0.364 0.067

Puzzles, riddles 0.164 0.360 0.669 0.875 0.194

Note. P (congruence = 1) indicates that the parent identified the game as preferred both by the child and by themselves.

В Таблице 5 представлено сравнение кластеров относительно возраста и пола детей. Показатели других социально-
демографических характеристик (возраст и пол родителей, материальное положение, уровень образования, семейное 
положение, количество детей в семье) не выявили существенных различий между кластерами, в связи с чем не исполь-
зовались в дальнейшем анализе. 

Таблица 5

Сравнение кластеров по социально-демографическим характеристикам

Характеристика Кластер 1 Кластер 2 Кластер 3 Кластер 4 Кластер 5
Возраст ребенка (М, %) 4,7 4,4 4,7 4,6 4,3

2–3 года 22,9 27,9 22,0 23,1 34,5

4–5 лет 41,0 47,0 43,7 48,4 39,2

6–7 лет 36,1 25,1 34,3 28,5 26,2

Пол (мальчик), % 52,7 17,3 52,4 47,9 69,1

Table 5

Comparison of clusters by socio‑demographic characteristics

Characteristic Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3 Cluster 4 Cluster 5
Child age (М, %) 4.7 4.4 4.7 4.6 4.3

2–3 years 22.9 27.9 22.0 23.1 34.5

4–5 years 41.0 47.0 43.7 48.4 39.2

6–7 years 36.1 25.1 34.3 28.5 26.2

Child gender (male), % 52,7 17,3 52,4 47,9 69,1

Кластер 1 (58,9% выборки) характеризуется наименьшей степенью совпадения игровых предпочтений между родителем 
и ребенком по большинству видов деятельности. Таким образом данный кластер может быть обозначен как «минималь-
ное совпадение».

Кластер 2 (5,7%) характеризуется совпадением по видам деятельности, связанным с воображением и самовыражением: 
творческие занятия, театрализованные, сюжетно-ролевые и развивающие игры. Данный кластер объединяет преимуще-
ственно родителей девочек (см. Таблицу 5) и может быть обозначен как «творческий».

Как следует из Таблицы 4, кластер 3 (22,4% выборки) демонстрирует максимальное совпадение по головоломкам, раз-
вивающим и настольным играм при минимальном совпадении по сюжетно-ролевым и театрализованным играм. Взаи-
модействие носит структурированный, инструментальный характер, направленный на развитие когнитивных функций, 
и требует определенной подготовленности участников. Обозначим этот кластер как «интеллектуальный».

Кластер 4 (4,2% выборки) характеризуется максимальным совпадением по большинству видов активности, особенно 
по творческим занятиям, головоломкам, развивающим играм, конструированию и подвижным играм. Таким образом, 
данный кластер может быть обозначен как «максимальное совпадение».
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В кластере 5 (8,8% выборки) выражены совпадением по формам досуга, связанным с телесной активностью и сенсорным 
опытом: подвижные игры, шуточная борьба, конструирование, экспериментирование. Кластер объединяет родителей, 
чьи предпочтения совпадают с детьми в части игры как средства физического контакта и познания мира, что согласуется 
с преобладанием мальчиков и наибольшим количеством детей 2–3 лет по сравнению с другими кластерами (Табл. 5). 
Обозначим этот кластер как «физически активный».

Таким образом, кластеры 1 и 4 фиксируют полярные варианты совпадения предпочтений — минимальный и макси-
мальный. Остальные кластеры характеризуются средним уровнем совпадения, зафиксированные в них различия носят 
содержательный характер. 

Следующим шагом стало сопоставление выделенных кластеров по ключевым аспектам родительского поведения: харак-
теру совместного досуга, представлениям об игре и воспитательным установкам. С этой целью были проанализированы 
распределения ответов на соответствующие вопросы анкеты в каждом из пяти кластеров.

Все приведенные ниже различия между кластерами подтверждены общим критерием хи-квадрат (χ²(4), p < 0,001), сви-
детельствующим о наличии статистически значимых различий в совокупности по всем кластерами. Однако поскольку 
попарные post-hoc тесты не применялись, интерпретации различий между отдельными кластерами носят описательный 
характер и могут быть рассмотрены в качестве гипотез для будущих исследований.

Особенности совместного досуга. Проанализированы ответы на вопрос «Как вы обычно проводите свободное время с 
ребенком дома?». Выбор данного вопроса обусловлен задачей проявить реальные поведенческие стратегии в отношении 
досуга у родителей из разных кластеров. Данный вопрос был более подробно рассмотрен в рамках другой публикации 
(Рябкова и др., 2025). Данные приведены в Приложении.

По всем анализируемым формам досуга наблюдались статистически значимые различия между кластерами  
(χ²(4) ≥ 18,45, p < 0,001). Показатель χ² с df = 4 соответствует сравнению распределений по всем 5 кластерам; попарные 
различия иллюстрируются на примере полярных профилей кластеров 1 и 4, далее 2 и 5. В кластере 1 («минимальное 
совпадение») преобладают пассивные формы досуга: 43,7% семей регулярно смотрят телевизор, в то время как в кластере 
4 («максимальное совпадение») этот показатель самый низкий (27,7%). В кластере 4 значительно выше вовлеченность 
в творческие занятия (71,2% по сравнению с 41,0%), чтение (67,4% и 48,8%) и конструирование (47,3% по сравнению 
с 23,9%), что указывает на более насыщенное, развивающее взаимодействие. 

Также обращают на себя внимание различия между этими кластерами в отношении варианта «ребенок сам организует 
свое свободное время»: в кластере 1 его указывает 12,5% родителей, в кластере 4 — 7,8%.

Кластеры 2 и 5 демонстрируют четкие гендерно-специфические паттерны. Кластер 2 («творческий», преимущест-
венно девочки) характеризуется максимальной вовлеченностью в творческие и музыкально-речевые занятия: 69,6% 
занимаются лепкой и рисованием (в кластере 5 — 47,0%), 60,3% — слушают музыку и поют (в кластере 5 — 40,5%). 
Напротив, кластер 5 («физически активный», преимущественно мальчики) характеризуется физической активностью: 
61,8% родителей регулярно гуляют с ребенком (максимальный показатель среди всех кластеров), а также относительно 
частым использованием цифровых устройств (14,8%). 

Отношение к игре. Общее распределение ответов родителей на вопрос об отношении к игре показывает, что практиче-
ски одинаковое количество родителей воспринимают игру как интересную форму обучения (41,0%) и как самоценную 
активность, способствующую гармоничному развитию ребенка (40,2%). Почти каждый пятый родитель (18,7%) рассма-
тривает игру в первую очередь как отдых между полезными развивающими, обучающими занятиям.

По всем вариантам отношения к игре наблюдались статистически значимые различия между кластерами  
(χ²(4) ≥ 261,87, p < 0,001). Наиболее выраженные различия в предпочтении указанных вариантов наблюдались для кластеров 
1 «минимальное совпадение» и 4 «максимальное совпадение» по утверждению «Игра ценна для ребенка, прежде всего, 
как отдых между … занятиями»: с этой позицией согласны 21,2% родителей кластера 1 и 13,2% родителей кластера 4.  
Подход к игре как к интересной форме обучения наиболее выражен среди родителей кластера 2 «творческий» (45,2% 
по сравнению с 39,9% в кластере 1).

Также обратим внимание, что среди родителей из кластера 5 «физически активный» наибольшая доля тех, кто фиксирует 
самоценность игры (45,2% по сравнению с 38,9% в кластере 1).

Стилевые особенности воспитания. Для выявления особенностей стиля воспитания, которого придерживаются роди-
тели различных кластеров, проанализировано распределение ответов на вопрос, в котором респонденту предлагалось 
отметить наиболее близкое ему утверждение о воспитании.

Позиции «в воспитании главное — следовать желаниям ребенка» и «при воспитании главное — чтобы ребенок зани-
мался своими делами самостоятельно» встречались крайне редко (2,3% и 3,9% в среднем соответственно). Наиболее 
распространенным утверждением во всех кластерах было «ребенок имеет право на собственную точку зрения, которую 
родителям следует учитывать», оно фиксирует уважение к позиции ребенка и ориентацию на партнерские отношения 
в семье (66,7% в среднем). Вторым по частоте стало утверждение «ребенок должен выполнять свои обязанности и слу-
шаться взрослых» — воспитательная стратегия, ориентированная на соблюдение границ и правил (26,4% в среднем).
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По обоим популярным утверждениям наблюдались статистически значимые различия между кластерами (χ²(4) = 467,97 
и χ²(4) = 42,86 соответственно, p < 0,001). Наиболее характерны различия по этому параметру между кластерами 1 
«минимальное совпадение» и 4 «максимальное совпадение». Так, доля выбора позиции уважения и партнерства была 
максимальной в кластере 4 (76,4%) и минимальной в кластере 1 (62,8%), в то время как акцент на границах и правилах 
был существенно выше в кластере 1 (29,5%), чем в кластере 4.

  Обсуждение результатов  

Кластеры 1 и 4 фиксируют наиболее существенно различающиеся по степени совпадения предпочтений родителей и 
детей в сфере игры типы игровых практик. Семьи кластера 1 демонстрируют минимальную степень совпадения по 
всем видам игровой активности и склонны к эмоционально дистанцированным формам досуга: почти половина из 
них регулярно смотрит телевизор, также здесь наибольшая доля родителей, указывающих, что ребенок самостоятель-
но организует свое свободное время. Напротив, семьи кластера 4 характеризуются максимальной вовлеченностью в 
разнообразные формы совместной деятельности — от творческих занятий и чтения до конструирования и подвижных 
игр, что свидетельствует о высокой эмоциональной включенности родителя в совместное взаимодействие с ребенком.

Родители из кластера 4 «максимальное совпадение» в большей степени признают автономию ребенка: выше доля сторон-
ников партнерских отношений («ребенок имеет право на собственную точку зрения»). Одновременно с этим кластер 1 
«минимальное совпадение» отличается высокой долей приверженцев соблюдения границ и правил («ребенок должен 
слушаться взрослых»), что в совокупности может быть интерпретировано как ориентация на контроль и функциональность, 
тогда как родители из кластера 4 «максимальное совпадение» скорее направлены на эмоциональное партнерство в игре.

Добавим, что отмеченные поведенческие различия согласуются с установками родителей относительно игры и воспи-
тания. Так, родители кластера 1 «минимальное совпадение» значительно чаще характеризуют игру как «отдых между 
полезными занятиями», что может отражать более утилитарный взгляд на детское времяпрепровождение. Помимо этого, 
в кластере 1 «минимальное совпадение» больше, чем в других, родителей детей старшего дошкольного возраста (6–7 лет). 
Вероятно, именно возрастные особенности ребенка: возросшая автономия и способность к самостоятельной организа-
ции свободного времени сопровождаются более четкой фиксацией ребенком своих игровых предпочтений. Это, в свою 
очередь, позволяет и родителю обратить внимание на различия в предпочитаемых совместных занятиях и предоставить 
ребенку возможность реализации его игровых интересов, рассматривая это как «отдых между полезными занятиями».

Таким образом, родители кластера 1 «минимальное совпадение» воспринимают игровые занятия как специфически 
детское пространство, отделенное от взрослого мира: «игры — для детей, в детской». В этом случае родитель не ожидает 
совпадения в сфере игровых интересов и не стремится к участию в игровой деятельности ребенка, поскольку считает, 
что у детей и взрослых разные формы отдыха и разные предпочтения в данной сфере. Напротив, для родителей класте-
ра 4 «максимальное совпадение» игра является общим пространством взаимодействия, где нет четкой границы между 
«детскими» и «взрослыми» предпочтениями: родитель не только готов включаться в игровые инициативы ребенка, но 
и находит в этом личную значимость и удовольствие. 

Рассмотрим кластеры 2 «творческий», 3 «интеллектуальный» и 5 «физически активный», которые характеризуются 
средним уровнем совпадений игровых предпочтений.

Кластер 3 «интеллектуальный» является вторым по количеству вошедших в него респондентов (22,4% выборки). По 
возрастному составу детей этот кластер схож с кластером 1, в нем также высока доля детей возраста 6–7 лет. Родители 
данного кластера отмечают совпадение игровых предпочтений с детьми в занятиях, типичных для взрослого хобби: 
головоломках, пазлах, настольных коллективных играх и конструировании. Заметим, что данные виды занятий пред-
полагают сформированность определенного уровня произвольности, что делает их все более доступными для детей по 
мере взросления.

При этом в кластере 3 «интеллектуальный» отмечается низкое совпадение предпочтений в отношении сюжетно-ролевых 
игр, а также игр в театры, выставки, показы. Это объясняется тем, что данные виды деятельности являются преиму-
щественно «детскими»: они редко встречаются в досуге взрослых, требуют от родителя большей гибкости, готовности 
к импровизации и распределения контроля над деятельностью между партнерами, а не его концентрации у взрослого. 
Совместные занятия в кластере 3 в большей степени направлены на развитие логического мышления, произвольности 
и концентрации внимания. В отличие от кластера 1 «минимальное совпадение», где родители не ожидают совпадения 
игровых интересов с ребенком, в кластере 3 «интеллектульный» совпадения отмечаются в предпочтениях «игр для 
любого возраста». Вероятно, в данном случае ребенок следует за интересами взрослого, а родители оценивают совпа-
дение через призму собственного, привычного опыта. Таким образом, в кластер 3 вошли родители, которым удалось 
приобщить дошкольников к тем видам игр, которые интересны им самим в качестве досуга.

Кластеры 2 «творческий» и 5 «физически активный» одни из самых маленьких по числу респондентов (5,7% и 8,8% 
соответственно). Кластер 2 «творческий» объединяет преимущественно родителей девочек, отмечающих совпадение 
интересов в творческой сфере, тогда как в кластере 5 «физически активный» преобладают родители мальчиков с сов-
падением по подвижным играм и экспериментированию. Поскольку первичная гендерная социализация происходит в 
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семье, в том числе через совместный досуг (Adejumo, 2025; Рябкова и др., 2025), полученные результаты показывают, что 
родители при описании своего ребенка склонны опираться не только на объективные знания о нем, но и на собственные 
представления о том, каким должен быть их ребенок, в том числе с учетом его пола (Львова и др., 2026). 

Таким образом, при описании детских предпочтений родители ориентируются на устойчивые стереотипы о том, что 
«любят мальчики» и «любят девочки». К концу дошкольного возраста дети также все чаще самостоятельно выбирают 
поведение в соответствии с гендерными нормами, руководствуясь принципами «так играют или не играют девочки/
мальчики» (Рябкова и др., 2021; Каган, 2000).

Совпадение предпочтений по гендерно-специфичным видам досуга отражает не только воспитательную стратегию, но 
и личный интерес родителя к данным занятиям. Описанные типы семейных игровых практик кластеров 2 «творческий» 
и 5 «физически активный» ориентированы на эмоционально включенное взаимодействие с ребенком, присоединение 
родителя к его интересам.

При сходной ориентированности на ребенка кластеры 2 и 5 демонстрируют разнонаправленность содержания совместной 
деятельности. В кластере 2 «творческий» занятия направлены на развитие усидчивости, аккуратности и творческого 
самовыражения. Родители чаще рассматривают игру как форму обучения, что связано с наличием конечного продукта 
(рисунок, поделка, спектакль) и возможностью трансформации деятельности в игровое обучение (счет, буквы и др.).

В кластере 5 «физически активный» преобладают игры, предполагающие физическую активность, познание собственного 
тела и свойств окружающих предметов. Такие игры способствуют развитию физической выносливости, познавательного 
интереса и любознательности. Родители этого кластера чаще признают самоценность игры как формы эмоционального 
контакта с ребенком: подвижные игры и шуточная борьба предполагают тесное физическое взаимодействие, что спо-
собствует укреплению детско-родительских отношений (Smith, StGeorge, 2022).

Значительная доля детей 2–3 лет в кластере 5 «физически активный» объясняется тем, что в данном возрасте ребенку 
сложно следовать правилам, а высокая физическая активность делает подвижные занятия наиболее соответствующими 
его потребностям и возможностям.

Характерно, что именно в отношении кластеров 2 «творческий» и 5 «физически активный» предпочтение определенных 
видов деятельности способствует формированию гендерно-специфичных черт характера: для девочек — усидчивости, 
аккуратности, творческого самовыражения; для мальчиков — физической выносливости и познавательного интереса.

  Практическое применение  

На основе результатов исследования возможно создание короткого диагностического опросника для родителей, который 
позволит выявить преобладание в семье одного из выделенных типов игровых практик. Знания о типах семейных игровых 
практик позволят воспитателям и психологам ДОО разнообразить игровой опыт ребенка, предложить индивидуальные 
рекомендации для родителей по расширению возможностей совместных семейных игр.

  Ограничения  

Выборка исследования сильно смещена в отношении пола респондентов (96,9% — женщины), что ограничивает 
возможности экстраполяции полученных результатов на отцов детей дошкольного возраста. Метод анкетного опроса 
слабо защищен от социально желательных ответов испытуемых, частично данное ограничение нивелируется за счет 
большого объема выборки и анонимного характера сбора данных. Анализируются ответы родителей об их личных 
игровых предпочтениях и предпочтениях ребенка, что вносит определенные искажения и не позволяет делать вывод о 
фактических интересах ребенка.

  Выводы  

1.	 Частотный анализ выявил существенные различия между предпочтениями детей и родителей: сюжетно-ролевые, 
подвижные и цифровые игры значительно чаще указываются в качестве любимых для детей, чем для взрослых. 

2.	 Выделено пять кластеров, описывающих семейные игровые практики. Они различаются по степени совпадения 
игровых предпочтений родителей и детей, а также по содержательным характеристикам. Выявленные кластеры по-
зволяют зафиксировать различные ценностные ориентиры, которые родители транслируют детям с помощью игры.

3.	 Кластеры 1 «минимальное совпадение» и 4 «максимальное совпадение» фиксируют минимальное и максимальное 
совпадение игровых интересов родителей и детей. Минимальное совпадение предполагает предпочтение эмоционально 
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дистанцированных форм совместного досуга, ориентацию на соблюдение принятых в семье правил и понимание 
родителями игры как «отдыха между занятиями». Максимальное совпадение игровых интересов выражается в вы-
сокой согласованности по всем видам игр, эмоциональной вовлеченности родителя во взаимодействие с ребенком, 
а также связано с ориентацией родителя на партнерское взаимодействие и признанием автономии ребенка. Таким 
образом, кластеры 1 и 4 представляют игровые практики с полярными моделями родительского участия: от игры 
как детского пространства, отделенного от взрослого мира, до игры как поля детско-родительского взаимодействия.

4.	 Кластер 3 «интеллектуальный» характеризуется совпадением родителей и детей в предпочтении головоломок, 
настольных игр, конструирования — занятий, привычным для взрослых, что отражает стратегию «приобщения 
ребенка к взрослому досугу» и стремление родителя найти точки соприкосновения собственных игровых интересов 
с возможностями и интересами ребенка.

5.	 Кластеры 2 «творческий» и 5 «физически активный» фиксируют гендерно-дифференцированные паттерны игровых 
предпочтений: «творческий» кластер 2 объединяет родителей девочек, совпадающих со своими детьми в предпоч-
тениях лепки, рисования, музыки, театра как форм совместной игры. Сама игровая деятельность рассматривается 
такими родителями как форма обучения ребенка. «Физически активный» кластер 5 объединяет родителей маль-
чиков, часто раннего возраста, и характеризуется совпадениями родителей и детей в предпочтениях физического 
взаимодействия — подвижных игр, шуточной борьбы, экспериментирования. Игра представляет самостоятельную 
ценность и служит способом активного взаимодействия. Указанные различия согласуются с данными о первичной 
гендерной социализации в семье и указывают на то, что совпадение предпочтений обусловлено в том числе роди-
тельскими ожиданиями, основанными на гендерных стереотипах.
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Приложение
Таблица

Распределение ответов родителей на вопрос  
«Как вы обычно проводите свободное время с ребенком дома?»  
с учетом выделенных кластеров (%)

Вариант ответа Кластер 1
(n = 25 230)

Кластер 2
(n = 2 451)

Кластер 3
(n = 9 611)

Кластер 4
(n = 1 816)

Кластер 5
(n = 3 756)

Играем вместе 70,5 83,1 81,5 86,3 82,5

Гуляем 58,2 58,6 59,1 56,0 61,8

Читаем книги 48,8 62,6 63,9 67,4 51,6

Занимаемся лепкой, рисуем 41,0 69,6 57,7 71,2 47,0
Привлекаю ребенка к 
домашней работе 43,1 49,7 47,6 48,0 49,5

Слушаем музыку, поем, учим 
песни 33,9 60,3 37,9 51,7 40,5

Смотрим телевизор 43,7 34,4 38,5 27,7 41,0

Строим, конструируем 23,9 19,1 38,9 47,3 36,5
Ребенок сам организует свое 
свободное время 12,5 9,1 9,9 7,8 12,2

Играем на электронных 
устройствах 9,2 6,8 9,0 9,3 14,8

Смотрим видео 7,7 6,3 6,5 5,8 10,6

Table

Distribution of parents’ responses to the question  
“How do you usually spend free time with your child at home?”  
by identified clusters (%)

Response option Cluster 1  
(n = 25,230)

Cluster 2  
(n = 2,451)

Cluster 3  
(n = 9,611)

Cluster 4  
(n = 1,816)

Cluster 5  
(n = 3,756)

Play together 70.5 83.1 81.5 86.3 82.5

Go for a walk 58.2 58.6 59.1 56.0 61.8

Read books 48.8 62.6 63.9 67.4 51.6
Do arts and crafts (e.g., modeling 
clay, drawing) 41.0 69.6 57.7 71.2 47.0

Involve my child in housework 43.1 49.7 47.6 48.0 49.5

Listen to music, sing, learn songs 33.9 60.3 37.9 51.7 40.5

Watch TV 43.7 34.4 38.5 27.7 41.0
Build things / do construction 
activities 23.9 19.1 38.9 47.3 36.5

My child organizes their own 
free time 12.5 9.1 9.9 7.8 12.2

Play on electronic devices 9.2 6.8 9.0 9.3 14.8

Watch videos 7.7 6.3 6.5 5.8 10.6
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Проверка психометрических характеристик опросника 
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  Резюме  

Актуальность. Современные исследования фиксируют значительный рост расстройств ментального здоровья в детском 
возрасте, что указывает на необходимость своевременной диагностики признаков психологического благополучия или 
неблагополучия на основании валидного и надежного инструмента для последующего психологического сопровождения 
групп риска.
Цель. Исследование направлено на выявление факторной структуры, валидности и надежности опросника «Сильные 
стороны и трудности» на материале материнских оценок особенностей поведения детей дошкольного и младшего 
школьного возраста.
Выборка. Итоговая выборка включала 884 человек: матери дошкольников — 686 человек в возрасте от 24 до 50 лет  
(M = 35,90, SD = 4,92), возраст детей — от 55 до 91 месяца (M = 72,87, SD = 4,70), 51% — мальчики; матери перво-
классников — 198 человек в возрасте от 26 до 52 лет (M = 38,43, SD = 5,01), возраст детей — от 82 до 104 месяца  
(M = 94,71, SD = 4,56), 48% — мальчики.
Методы. Для сбора данных использовались опросник «Сильные стороны и трудности», Опросник исполнительных 
функций у детей, Шкала воспринимаемого стресса для детей. Анализ данных проводился с использованием эксплора-
торного, конфирматорного и мультигруппового факторного анализа, коэффициентов надежности (омега Макдоналда, 
альфа Кронбаха, лямбда Гуттмана), описательных статистик, корреляционного анализа (коэффициент Спирмена) и 
сравнительного анализа (критерий Манна — Уитни).
Результаты. Согласно проведенным анализам, трехфакторная структура опросника продемонстрировала наиболее при-
годные показатели по сравнению с пятифакторной моделью. Методика продемонстрировала инвариантность по полу и 
возрасту детей, а анализ надежности и валидности шкал методики показал приемлемые результаты. Шкалы методики 
демонстрируют связи как с уровнем воспринимаемого стресса ребенка, так и с показателями развития регуляторных 
характеристик, как индикаторами адаптационного ресурса в детском возрасте. Обнаружены различия по возрасту и полу: 
первоклассники и девочки всех возрастов демонстрируют меньшую выраженность экстернальных проблемы. Кроме 
того, девочки более просоциальны, чем мальчики.
Выводы. Для диагностики психологического благополучия в дошкольном и младшем школьном возрасте более подхо-
дящей является трехфакторная структура опросника «Сильные стороны и трудности», которая включает шкалы экстер-
нальных проблем поведения, интернальных проблем поведения и просоциального поведения.

Ключевые слова: психологическое благополучие, дошкольный возраст, младший школьный возраст, экстернальные 
проблемы поведения, интернальные проблемы поведения, просоциальное поведение 
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  Abstract  

Background. Recent studies show a significant increase in childhood mental disorders.  This indicates the need for early 
differentiation between psychological well-being and maladjustment through the use of validated and reliable tools to enable 
subsequent psychological support for the groups at-risk.
Objective. This study aims to identify the factor structure, validity, and reliability of the Strengths and Difficulties Questionnaire 
based on the maternal assessment of behavioural characteristics in preschool and early school-age children.
Study Participants. The final sample comprised 884 participants. 686 were mothers of preschoolers whose age was between 
24 to 50 years (M = 35.90, SD = 4.92) — their children being aged 55 to 91 months (M = 72.87, SD = 4.70), 51% of which 
were boys. The other 198 participants were mothers of first-graders whose age was between 26 to 52 years (M = 38.43,  
SD = 5.01) — their children aged 82 to 104 months (M = 94.71, SD = 4.56), 48% of which were boys.
Methods. Data collection was performed using the Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ), the Childhood Executive 
Functioning Inventory (CHEXI), and the Perceived Stress Scale for Children. Data analysis was performed using exploratory, 
confirmatory, and multi-group factor analysis, reliability coefficients (McDonald’s omega, Cronbach’s alpha, Guttman’s lambda), 
descriptive statistics, correlation analysis (Spearman’s coefficient), and comparative analysis (Mann — Whitney U test). 
Results. The three-factor structure of the SDQ demonstrated the most acceptable indices compared to the five-factor model. 
The SDQ showed measurement invariance across the child’s gender and age, while reliability and validity analyses of its scales 
yielded acceptable results. The SDQ scales showed associations with both the child’s level of perceived stress and regulatory 
characteristics. Gender and age differences were found: first-graders and girls of all ages showed lower level of externalising 
problems. Moreover, girls demonstrated a higher level of prosocial behaviour than boys. 
Conclusions. The three-factor structure of the SDQ, which comprises the scales of externalising behaviour problems, internalising 
behaviour problems, and prosocial behaviour, is more appropriate for identifying psychological well-being at preschool and 
early school age.

Keywords: psychological well-being, preschool age, primary school age, externalising behaviour problems, internalising 
behaviour problems, prosocial behaviour
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  Введение  

Современные исследования ментального здоровья детей и подростков фиксируют тревожную тенденцию роста рас-
стройств аутистического спектра, тревожного расстройства, синдрома дефицита внимания, депрессии, расстройства 
поведения и др. (Wang et al., 2023). В частности, до пандемии COVID-19 депрессия была диагностирована у 8,5% детей, 
тревожное расстройство — у 11,6%, а после цифры значительно выросли: 23,8% и 19% соответственно (Benton et al., 
2021). Хотя ряд работ указывают на снижение выраженности, например, тревожного расстройства (Liu et al., 2024) или 
объясняют выявленную статистику ростом выявляемости на фоне повышения качества медицинского обслуживания и 
психологического сопровождения развития, обеспокоенность относительно выраженного кризиса ментального здоровья 
в детском возрасте сохраняется.

Общее состояние благополучия, в котором человек способен реализовать свой потенциал, продуктивно действовать, 
справляться с нормативными стрессогенными ситуациями и вносить свой вклад в жизнь общества определяется Всемир-
ной организацией здравоохранения через понятие ментального здоровья и в этом контексте включает и психологическое 
благополучие как важный аспект (WHO, 2001). Особую важность психологическое здоровье имеет в детском возрасте 
для полноценного развития и успешной социализации (Давыдова, 2024; Рябкова и др., 2025).

Низкое психологическое благополучие связано с различными эмоциональными и поведенческими негативными послед-
ствиями, а также неудовлетворительной школьной успеваемостью (Yan et al., 2024; Довольнова, 2023), сложностями 
при коммуникации и взаимодействии, которые могут проявляться в одиночестве и даже буллинге ребенка (Liu, 2004; 
Vergunst et al., 2023), потенциальными ментальными расстройствами в будущем — тревожным расстройством и де-
прессией (Arslan et al., 2021). В это же время более высокое психологическое благополучие связано с положительным 
опытом взаимодействия со сверстниками и взрослыми (López-Rodríguez et al., 2025), с высокими академическими 
достижениями (Memmott-Elison et al., 2020), позитивным эмоциональным развитием и более успешной социализацией 
(Shavega, 2024). Все это указывает на необходимость своевременной психологической помощи детям, которые нахо-
дятся в группе риска и демонстрируют признаки психологического неблагополучия. В свою очередь, это остро ставит 
вопрос выявления признаков психологического благополучия или неблагополучия на основании валидного и надежного 
психодиагностического инструмента.

Психологическое благополучие детей большинством исследователей определяется как некоторая обобщенная характе-
ристика актуального состояния и имеющегося потенциала, отражающая совокупность эмоционального, регуляторного, 
когнитивного, личностного и социального развития и проявляющаяся в поведении ребенка и его взаимодействии с 
окружающим миром (Чувашова, Конарева, 2019; Елупахина, 2022; García-Avitia et al., 2024; Шишова, Хотинец, 2025). 
Опираясь на данное понимание психологического благополучия ребенка, показателями становится достаточно обширный 
список признаков — от развития познавательных процессов и регуляторных функций до способностей к распознава-
нию эмоции и коммуникативных навыков (Hoosen et al., 2024; Бухаленкова и др., 2024; Печеркина и др., 2025). В свою 
очередь, на уровне психологической диагностики это может привести к формированию достаточно объемного пакета 
методик, что усложняет процедуру сбора данных и снижает их валидность и надежность.

С целью выявления показателей психологического благополучия, которые проявляются в поведении и указывают на 
потенциальные проблемы, Р. Гудманом был разработан опросник «Сильные стороны и трудности» (The Strengths and 
Difficulties Questionnaire, SDQ). Оригинальная версия методики направлена на диагностику пяти показателей: общих 
проблем поведения, гиперактивности, эмоциональных симптомов, проблем во взаимоотношении со сверстниками и 
просоциального поведения (Goodman, 1997). При создании опросника важно было, чтоб опросник умещался на одном 
листе, т.е. быть достаточно коротким; выявлял особенности поведения детей от 4 до 16 лет; был ориентирован на сбор 
данных как от родителей, так и педагогов, и даже самих детей (начиная с младшего подросткового возраста); при этом 
методика должна была быть сфокусирована не только на негативных аспектах, но и выявлять сильные стороны ребен-
ка (Goodman, 1997). Важно отметить, что первичная апробация опросника проводилась частично на выборке детей, 
посещавших психиатрическую клинику, что делает выборку специфичной и не позволяет генерализовать результаты в 
полной мере. Позже и сам автор, повторно апробируя методику на неклинической выборке, пришел к выводу о том, что 
для диагностики детей, имеющих нормотипичное развитие, пятифакторная модель подходит меньше, чем выявленная 
в ходе работы трехфакторная (Goodman et al., 2010).

Модель с тремя показателями психологического благополучия включала два фактора второго порядка, которые полу-
чили название экстернальных и интернальных проблем поведения, которые могут являться свидетельствами низкого 
психологического благополучия. Третьим фактором остался показатель просоциального поведения. Экстернальные 
проблемы поведения могут быть описаны через враждебность и агрессивность ребенка, его чрезмерную активность и 
энергичность, а также отвлекаемость и импульсивность (Arslan et al., 2021). Данный фактор объединил шкалы проблем 
поведения и гиперактивности (Goodman et al., 2010). Интернальные проблемы поведения характеризуют поведение, 
которое может проявляться в суетливости ребенка, его беспокойстве, плаксивости, раздражительности, застенчивости, 
нервозности, тревожности и даже заторможенности (Aguilar-Yamuza et al., 2023). Данный фактор второго порядка объ-
единил эмоциональные симптомы и проблемы, проявляющиеся во взаимодействии со сверстниками (Goodman et al., 
2010). Просоциальное поведение — это позитивное общение с окружающими и действия, совершаемые ребенком на 
пользу другим (Salerni, Caprin, 2022; Смирнова, Холмогорова, 2005).
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Несмотря на прямое указание авторов оригинального опросника, что использование описанных выше трех показателей 
поведения на нормативной выборке имеет большие преимущества в контексте надежности данных, структура опросника 
до сих пор активно обсуждается (Thompson et al., 2021; Karlsson et al., 2022). Так, были обнаружены и подтверждены 
как пятифакторная (Costa et al., 2020; Español-Martín et al., 2020), так и трехфакторная структуры (Dickey, Blumberg, 
2004). Более того, ряд работ предлагают рассматривать даже двухфакторную структуру (Caci et al., 2015), а некоторые 
исследования свидетельствуют в целом о плохой согласованности утверждений всей методики (Mellor, Stokes, 2007; 
Hagquist, 2008). Подобная рассогласованность результатов некоторыми исследователями объясняется культурными 
различиями в восприятии и оценке поведения детей (Essau et al., 2012).

На официальном сайте методики (https://sdqinfo.org/) размещены русскоязычные версии опросника, указаны коллеги, 
которые внесли вклад в перевод и адаптацию, однако не представлены результаты проверки психометрических по-
казателей. Кроме того, предыдущие исследования, реализованные на русскоязычной выборке, представляют проти-
воречивые данные. Так, в исследовании В. Ручкина c коллегами, проведенном на материале подростков, результаты 
свидетельствуют о неудовлетворительных показателях пригодности опросника (Ruchkin et al., 2007). В то же время, в 
более современной работе О.А. Ульяниной и коллег, также выполненной на выборке подростков, пятифакторная модель 
нашла свое подтверждение (Ульянина и др., 2025). Учитывая, что существует культурная специфика в развитии детей 
(например, Гусева, 2025), важно, чтобы методика учитывала эти особенности. Однако ни одной работы, посвященной 
проверке психометрических показателей опросника на материале оценки русскоязычных родителей детей дошкольного 
и младшего школьного возраста, нами обнаружено не было.

Ввиду отсутствия исследований, посвященных проверке валидности и надежности опросника «Сильные стороны и 
трудности» на материале родительских оценок особенностей поведения русскоязычных детей, а также из-за неодно-
значности имеющихся данных о структуре опросника, настоящее исследование направлено на проверку гипотезы о том, 
что методика «Сильные стороны и трудности», использующаяся для диагностики проблем поведения нормотипичных 
детей дошкольного и младшего школьного возраста имеет не пятифакторную структуру, которая была обнаружена в ходе 
исследований на материале клинической выборки (Goodman, 1997), а трехфакторную, позже подтвержденную как автора-
ми оригинальной версии опросника (Goodman et al., 2010), так и другими исследователями (например, Aarø et al., 2022).

  Выборка  

К участию в исследовании были приглашены родители детей дошкольного и младшего школьного возраста. Общая выборка 
составила 1026 человек, однако после анализа указанной роли (мать, отец, другое), оказалось, что матери составляют 
93% всей выборки. Для повышения достоверности полученных данных далее анализировались только ответы матерей. 
Также после исключения потерянных данных, выборка составила 884 человека, из них 686 — это матери дошкольников 
в возрасте от 24 до 50 лет (M = 35,90, SD = 4,92), более 83% состоят в браке, 80% имеют высшее образование. Возраст 
детей — от 55 до 91 месяца (M = 72,87, SD = 4,70), 51% — мальчики. Матери первоклассников: 198 человек — в возрасте 
от 26 до 52 лет (M = 38,43, SD = 5,01), 80% состоят в браке, более 77% имеют высшее образование. Возраст детей — от 
82 до 104 месяца (M = 94,71, SD = 4,56), 48% — мальчики.

Перед сбором данных матери предоставляли письменное информированное согласие на собственное участие в иссле-
довании и на участие в исследовании детей. Все респонденты были извещены, что участие добровольное, а взрослым 
была гарантирована конфиденциальность полученной информации. Сбор данных от матерей проходил в традиционном 
формате с заполнением бумажных бланков на базе дошкольных образовательных учреждений. Сбор данных от детей 
проводился в индивидуальном формате.

Статистическая обработка результатов проводилась с помощью свободно распространяемого ПО JASP (JASP Team, 2025).

  Методы исследования  

В настоящем исследовании проверяется факторная структура опросника «Сильные стороны и трудности» в его вер-
сии, разработанной для оценки родителями особенностей поведения детей в возрасте от 4 до 17 лет (The Strengths and 
Difficulties Questionnaire, SDQ) (Goodman, 1997). Оригинальная версия опросника, как и адаптированная на русский 
язык (Петренко, 2022), включает 25 пунктов. В текущей версии для снижения социальной желательности ответов ро-
дителей была произведена корректировка двух утверждений, предложенных авторами оригинальной версии и авторами 
адаптации на русский язык. Так, утверждение «Часто врет, обманывает» («Often lies or cheats») была заменена на «Часто 
спорит со взрослыми», а утверждение «Крадет вещи из дома, из школы, из других мест» («Steals from home, school or 
elsewhere») — на «Иногда может взять то, что ему не принадлежит (игрушку, вещь, еду)». Вместо оригинальной шка-
лы ответов от 0 («неверно») до 2 («верно») в настоящем исследовании респондентам предлагалась шкала Лайкерта от  
1 («совсем не похоже») до 5 («очень похоже»), поскольку она обеспечивает больший диапазон ответов, обладает более 
высокой дискриминативной способностью, что повышает валидность и надежность данных и снижает вероятность 
асимметрии (Huh, Gim, 2025). 
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Для проверки валидности опросника ряд респондентов попросили также заполнить Опросник исполнительных функций 
у детей (The Childhood Executive Functioning Inventory, CHEXI), который направлен на диагностику исполнительных 
функций дошкольников на основе ответов родителей (Catale et al., 2015). В работе использована адаптированная русско-
язычная версия (Gavrilova, Tekin, 2026). Опросник содержит 24 пункта, которые объединяются в две шкалы — «Рабочая 
память» и «Торможение». Участники оценивали утверждения, используя шкалу Лайкерта от 1 («абсолютно неверно») до 
5 («абсолютно верно»). Более высокое значение этого показателя указывает на большую сложность, которую испыты-
вают дети при решении задач, задействующих рабочую память или торможение. Альфа Кронбаха для шкалы «Рабочая 
память» составляет 0,90, а для шкалы «Торможение» — 0,87.

Детей просили принять участие в беседе, в ходе которой они отвечали на вопросы «Шкалы воспринимаемого стресса 
для детей» (Perceived Stress Scale for Children, PSS-C) (White, 2014), адаптированной на русский язык (Корниенко и др., 
2024). Методика состоит из 10 утверждений, которые образуют две шкалы — «Дистресс» и «Общее благополучие». 
Беседа проводилась в индивидуальном формате, ребенку предоставлялся рисунок с лестницей и фишка-фигурка, ко-
торую ребенок, в зависимости от ответа, ставил на нижнюю ступеньку лестницы («такого не было никогда»), одну из 
промежуточных или самую высокую («было все время или почти все время»). Перед основными вопросами тестер 
задавал вопрос на понимание ребенком инструкции. Альфа Кронбаха для шкалы «Дистресс» составляет 0,60, а для 
шкалы «Общее благополучие» — 0,65.

  Результаты исследования  

1. Выявление факторной структуры опросника 

Выявленные показатели критериев Кайзера — Мейера — Олкина (равен 0,857) и Бартлетта (χ2 = 5968,51; df = 300;  
p < 0,001) указали на возможность проведения факторного анализа. 

Эксплораторный факторный анализ с использованием метода максимального правдоподобия и вращением «варимакс» 
был использован для выявления факторной структуры опросника «Сильные стороны и трудности». Для определения 
количества факторов был использован тест каменистой осыпи (Scree Plot) и метод параллельного анализа, которые ука-
зали на то, что утверждения опросника образуют трехфакторную структуру. В результате была получена трехфакторная 
структура, которая в совокупности объясняет 32% дисперсии (Таблица 1).

Таблица 1

Результаты эксплораторного факторного анализа 

№ Утверждения Ф1 Ф2 Ф3

1 Внимателен к чувствам других людей 0,584

2 Неугомонный, слишком активный, не может долго оставаться спокойным 0,69

3 Часто жалуется на головные боли, боли в животе, тошноту 0,421

4 Часто испытывает состояние повышенного раздражения, гнева 0,583

5 Склонен к уединению, часто играет один 0,422

6 Охотно делится с другими детьми (угощением, игрушками, карандашами и т.д.) 0,528

7 Постоянно ерзает и вертится 0,751

8 Часто выглядит беспокойным, озабоченным 0,542

9 Обычно послушен, подчиняется требованиям взрослых –0,461

10 Имеет по крайней мере одного хорошего друга

11 Пытается помочь, если кто-нибудь расстроен, обижен или болен 0,679

12 Легко отвлекается, внимание рассеянное 0,615

13 Часто чувствует себя несчастным, унылым, готов расплакаться 0,623

14 Часто дерется с другими детьми или задирает их

15 Обычно нравится другим детям 0,501

16 Добр к младшим детям 0,507

17 Хорошенько подумает, прежде чем действовать –0,54
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18 В новой обстановке нервозный, надоедливый, легко теряет уверенность 0,444

19 Часто спорит со взрослыми 0,416

20 Другие дети дразнят или задирают его 0,448

21 Часто вызывается помочь другим (родителям, педагогам, детям) 0,523

22 Выполняет задания от начала до конца, внимателен и сосредоточен –0,599

23 Характерны страхи, легко пугается

24 Иногда может взять то, что ему не принадлежит (игрушку, вещь, еду)

25 Более успешные отношения со взрослыми, чем с детьми

Примечание. Ф — фактор

Table 1

Results of the exploratory factor analysis 

№ Items F1 F2 F3

1 Considerate of other people’s feelings 0.584

2 Restless, overactive, cannot stay still for long 0.69

3 Often complains of headaches, stomach-aches or sickness 0.421

4 Often has temper tantrums or hot tempers 0.583

5 Rather solitary, tends to play alone 0.422

6 Shares readily with other children (treats, toys, pencils etc) 0.528

7 Constantly fidgeting or squirming 0.751

8 Many worries, often seems worried 0.542

9 Generally obedient, usually does what adults request –0.461

10 Has at least one good friend

11 Helpful if someone is hurt, upset or feeling ill 0.679

12 Easily distracted, concentration wanders 0.615

13 Often unhappy, down-hearted or tearful 0.623

14 Often fights with other children or bullies them

15 Generally liked by other children 0.501

16 Kind to younger children 0.507

17 Thinks things out before acting –0.54

18 Nervous or clingy in new situations, easily loses confidence 0.444

19 Often argues with adults 0.416

20 Picked on or bullied by other children 0.448

21 Often volunteers to help others (parents, teachers, other children) 0.523

22 Sees tasks through to the end, good attention span –0.599

23 Many fears, easily scared

24 Sometimes he/she may take something that doesn’t belong to him/her (toys, 
things, food)

25 Gets on better with adults than with other children 

Note. F — Factor

В Фактор 1 вошли утверждения, которые в оригинальной шкале образуют шкалы «Гиперактивность» (2, 7, 12, 17, 22) 
и «Проблемы поведения» (9, 19). Содержательно все утверждения описывают поведение, свойственное детям с выра-
женными экстернальными проблемами поведения: чрезмерная активность, отвлекаемость, непоседливость, сложности 
с послушанием. В Фактор 2 включены утверждения из шкал «Эмоциональные симптомы» (3, 8, 13, 18), «Проблемы со 
сверстниками» (5, 20) и «Проблемы поведения» (4). Содержание данных утверждений описывает скорее интерналь-
ные проблемы, которые ребенок может демонстрировать в поведении: жалобы на соматические боли, беспокойство, 
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нервозность, пугливость, плаксивость, раздражительность. Два утверждения из шкалы «Проблемы со сверстниками» 
имеют не очень высокую нагрузку на фактор и описывают скорее следствия демонстрации интернальных проблем (игра 
в одиночестве и подверженность нападкам со стороны других детей). Фактор 3 образуют утверждения, в оригинальной 
методике вошедшие в шкалы «Просоциальное поведение» (1, 6, 11, 16, 21) и «Проблемы со сверстниками» (15). Анализ 
содержания данных утверждений показал, что все они описывают просоциальное поведение детей: готовность делиться, 
помогать, проявлять внимание и доброту. Пункты 10, 14, 23, 24, 25 не попали ни в один из факторов с нагрузкой выше 
0,4 и были исключены из дальнейшего анализа и не вошли в финальную версию опросника.

2. Проверка пригодности выявленной факторной структуры

Конфирматорный факторный анализ был выполнен для проверки индексов пригодности выявленной трехфакторной 
структуры (Таблица 2). На первом этапе была проверена пятифакторная модель оригинальной методики (Goodman, 
1997). На втором — трехфакторная модель, позже предложенная авторами оригинальной методики (Goodman et al., 
2010). В этой модели в фактор интернальных проблем поведения входили все утверждения из шкал «Эмоциональные 
симптомы» и «Проблемы со сверстниками», в фактор экстернальных проблем — утверждения из шкал «Проблемы 
поведения» и «Гиперактивность», а фактор просоциального поведения сохранялся в оригинальном виде. На третьем 
этапе рассмотрена трехфакторная модель, выявленная в ходе эксплораторного факторного анализа.

Таблица 2

Результаты конфирматорного факторного анализа

Модель χ2 df CFI TLI SRMR RMSEA BIC AIC

5-факторная 1285,28*** 265 0,782 0,753 0,069 0,069 51437,693 51156,616
3-факторная 
(Goodman, 1977) 1620,99*** 272 0,712 0,682 0,082 0,079 51726,612 51478,327

3-факторная (EFA) 857,57*** 167 0,825 0,801 0,069 0,072 40953,911 40752,258
3-факторная (EFA),  
модифицированная 754,18*** 165 0,851 0,828 0,065 0,067 40863,907 40652,875

Примечание. χ2 — хи-квадрат; df — число степеней свободы; *** p < 0.001; CFI — сравнительный индекс 
согласия; TLI — индекс Такера — Льюиса; SRMR — стандартизированный корень среднеквадратического 
остатка; RMSEA — корень среднеквадратической ошибки аппроксимации 

Table 2

Results of the confirmatory factor analysis 

Model χ2 df CFI TLI SRMR RMSEA BIC AIC

5-factor 1285.28*** 265 0.782 0.753 0.069 0.069 51437.693 51156.616

3-factor (Goodman, 1977) 1620.99*** 272 0.712 0.682 0.082 0.079 51726.612 51478.327

3-factor (EFA) 857.57*** 167 0.825 0.801 0.069 0.072 40953.911 40752.258

3-factor (EFA), modified 754.18*** 165 0.851 0.828 0.065 0.067 40863.907 40652.875

Note. χ² — chi-square; df — degrees of freedom; *** p < 0.001; CFI — comparative fit index; TLI — Tucker — Lewis 
index; SRMR — standardized root mean square residual; RMSEA — root mean square error of approximation

Полученные результаты свидетельствуют о том, что пятифакторная модель, как и трехфакторная модель, предложенная 
авторами оригинальной методики, демонстрируют менее пригодные показатели соответствия, чем модель, выявленная 
в ходе настоящего исследования. После учета ковариаций между пунктами 7 и 8, 2 и 7 была рассмотрена трехфактор-
ная модифицированная модель. Хотя CFI и TLI не достигли значений выше 0,9 даже после модификации и их нельзя 
считать приемлемыми, остальные показатели можно считать удовлетворительными (Hu, Bentler, 1999). Сходная ситуа-
ция с допороговым значением индекса CFI обнаружена при проверке психометрических показателей SDQ на выборке 
подростков (Ульянина и др., 2025). 

Следующим шагом стала проверка инвариантности методики по возрасту и полу с использованием мультигруппового 
факторного анализа (Таблица 3). Для проверки инвариантности по возрасту выборка была разделена на две группы: 
группа матерей с детьми, которые посещают дошкольные образовательные учреждения, и группа матерей с перво-
классниками.
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Таблица 3

Результаты мультигруппового факторного анализа  
модифицированной трехфакторной модели опросника

Инвариантность: возраст
χ² (df) CFI RMSEA SRMR Δχ² (Δdf) ΔCFI ΔRMSEA ΔSRMR

Конф. 947,66 (330) 0,845 0,068 0,071

Метр. 972,05 (347) 0,843 0,067 0,072 24,40 (17) –0,002 –0,001 0,001

Скаляр. 994,02 (364) 0,842 0,066 0,069 21,97 (17) –0,001 –0,001 –0,003

Инвариантность: пол
Конф. 808,51 (330) 0,83 0,07 0,078

Метр. 824,45 (347) 0,831 0,068 0,079 15,94 (17) 0,001 –0,002 0,001

Скаляр. 863,20 (364) 0,823 0,068 0,077 38,76 (17) –0,008 0,000 –0,002

Примечание. Конф. — конфигуральная; Метр. — метрическая; Скаляр. — скалярная. Инвариантность методики 
фиксируется при ΔCFI < 0,01, ΔRMSEA < 0,015 и ΔSRMR ≤ 0,010

Table 3

Results of the multigroup factor analysis  
of three-factor modified model of the SDQ 

Measurement invariance: age
χ² (df) CFI RMSEA SRMR Δχ² (Δdf) ΔCFI ΔRMSEA ΔSRMR

Configural 947.66 (330) 0.845 0.068 0.071

Metric 972.05 (347) 0.843 0.067 0.072 24.40 (17) –0.002 –0.001 0.001

Scalar 994.02 (364) 0.842 0.066 0.069 21.97 (17) –0.001 –0.001 –0.003

Measurement invariance: gender
Configural 808.51 (330) 0.83 0.07 0.078

Metric 824.45 (347) 0.831 0.068 0.079 15.94 (17) 0.001 –0.002 0.001

Scalar 863.20 (364) 0.823 0.068 0.077 38.76 (17) –0.008 0.000 –0.002

Note. Measurement invariance was established for ΔCFI < 0.01, ΔRMSEA < 0.015 и ΔSRMR ≤ 0.010

Полученные в ходе мультигруппового факторного анализа результаты, не превышающие пороговых значений (Chen, 2007), 
свидетельствуют о том, что данная версия методики может считаться инвариантной относительно пола и возраста детей.

3. Надежность, описательные статистики и валидность методики 

Для проверки надежности методики были подсчитаны альфа Кронбаха и коэффициент расщепления Гуттмана  
(Таблица 4). Результаты проверки свидетельствуют об удовлетворительной одномоментной надежности шкал опросника.

Таблица 4

Показатели надежности опросника

Шкалы Альфа 
Кронбаха

Лямбда 
Гуттмана

Экстернальные проблемы 
поведения 0,796 0,804

Интернальные проблемы 
поведения 0,717 0,721

Просоциальное поведение 0,738 0,742

Table 4

Results of reliability testing
 

Scales Cronbach’s 
alpha

Guttman’s 
lambda

Externalizing behaviour 
problems 0.796 0.804

Internalizing behaviour 
problems 0.717 0.721

Prosocial behaviour 0.738 0.742
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Анализ описательной статистики опросника показал, что, опираясь на асимметрию и эксцесс, в целом, можно считать 
распределение имеющихся данных соответствующим закону нормального распределения (Таблица 5). Однако критерий 
Шапиро — Уилка для всех шкал значим на уровне 0,001. В связи с этим далее будут использоваться непараметрические 
методы анализа. Наиболее выраженным среди трех шкал опросника является показатель просоциального поведения, 
наименее — интернальных проблем.

Таблица 5

Описательные статистики выявленных  
шкал опросника для всей выборки

Шкалы Ср.ар. Ст.откл. Асс. Эксцесс Мин. Макс
Экстернальные проблемы 
поведения 2,71 0,72 0,36 –0,02 1,00 5,00

Интернальные проблемы 
поведения 1,83 0,58 0,75 0,63 1,00 4,28

Просоциальное поведение 4,11 0,55 –0,41 –0,16 2,00 5,00

Примечание. Ср.ар. — среднее арифметическое, Ст.откл. — стандартное отклонение,  
Асс. — асимметрия, Мин. — минимум, Макс. — максимум 

Table 5

Descriptive statistics for the SDQ scales 

Scales M SD Sk. Kr. Min. Max

Externalizing behavior problems 2.71 0.72 0.36 –0.02 1.00 5.00

Internalizing behavior problems 1.83 0.58 0.75 0.63 1.00 4.28

Prosocial behavior 4.11 0.55 –0.41 –0.16 2.00 5.00

Note. M — mean, SD — standard deviation, Sk. — skewness,  
Kr — kurtosis, Min. — minimum, Max. — maximum

Корреляционный анализ с использованием критерия Спирмена показал, что просоциальное поведение отрицательно 
связано как с интернальными (r = –0,32, p < 0,001), так и экстернальными проблемами поведения (r = –0,24, p < 0,001), 
которые между собой связано позитивно (r = 0,36, p < 0,001). 

Для выявления конвергентной валидности проведен корреляционный анализ (с поправкой Холма — Бонферрони на 
множественные сравнения) связи показателей трех шкал опросника «Сильные стороны и трудности» с показателями 
дистресса, общего благополучия и родительской оценкой регуляторных функций детей — рабочей памяти и торможения 
(Таблица 6). Данные об уровне дистресса и общего благополучия были получены от 573 дошкольников и 170 перво-
классников, об уровне развития регуляторных функций — от матерей 294 дошкольников и 122 матерей первоклассников.

Таблица 6

Результаты корреляционного анализа связей шкал опросника  
«Сильные стороны и трудности» с показателями дистресса,  
общего благополучия и регуляторных функций 

Переменные Экстернальные проблемы 
поведения

Интернальные проблемы 
поведения Просоциальное поведение

Дистресс 0,10** 0,10** –0,04

Общее благополучие 0,01 –0,03 0,11**

Рабочая память 0,17*** 0,14** –0,07

Торможение 0,24*** 0,17*** –0,03

Примечание. * p < 0,05, ** p < 0,01, *** p < 0,001
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Table 6

Results of correlations between the SDQ scales and distress, 
general well-being and regulatory characteristics 

Variable Externalizing behaviour 
problems

Internalizing behaviour 
problems Prosocial behaviour

Distress 0.10** 0.10** –0.04

General well-being 0.01 –0.03 0.11**

Working memory 0.17*** 0.14** –0.07

Inhibition 0.24*** 0.17*** –0.03

Note. * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001

Результаты корреляционного анализа указывают на позитивную связь экстернальных и интернальных проблем пове-
дения с дистрессом, а также — со сложностями как с рабочей памятью, так и торможением. Просоциальное поведение 
продемонстрировало связь только с общим благополучием.

Сравнительный анализ с использованием критерия Манна — Уитни был проведен для выявления значимых различий в 
выраженности шкал опросника «Сильные стороны и трудности» в группах дошкольников и первоклассников, мальчиков 
и девочек. Описательные статистики для сравниваемых групп представлены в Таблице 7.

Таблица 7

Описательные статистики выявленных шкал  
опросника для групп, разделенных по возрасту и полу

Группы Показатели Экстернальные 
проблемы поведения

Интернальные 
проблемы поведения

Просоциальное 
поведение

Дошкольники
Ср.ар. 2,74 1,83 4,09

Ст.откл. 0,70 0,58 0,57

Первоклассники
Ср.ар. 2,61 1,83 4,15

Ст.откл. 0,77 0,58 0,56

Мальчики
Ср.ар. 2,78 1,88 4,02

Ст.откл. 0,72 0,58 0,54

Девочки
Ср.ар. 2,58 1,79 4,16

Ст.откл. 0,68 0,55 0,57

Примечание. Ср.ар. — среднее арифметическое, Ст.откл. — стандартное отклонение 

Table 7

Descriptive statistics for the SDQ scales in the context of age and gender

Groups Variables Externalizing 
behaviour problems

Internalizing 
behaviour problems Prosocial behaviour

Preschoolers
M 2.74 1.83 4.09

SD 0.70 0.58 0.57

First graders
M 2.61 1.83 4.15

SD 0.77 0.58 0.56

Boys
M 2.78 1.88 4.02

SD 0.72 0.58 0.54

Girla
M 2.58 1.79 4.16

SD 0.68 0.55 0.57

Note. M — mean, SD — standard deviation
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Результаты сравнительного анализа показали, что значимые различия между дошкольниками и первоклассниками 
обнаружены только по выраженности экстернальных проблем поведения (U = 51371,00, p < 0,05, размер эффекта (ран-
гово-бисериальная корреляция) r = –0,13). По полу различия обнаружены для шкал экстернальных проблем поведения 
(U = 53912,50, p < 0,001, r = –0,16) и просоциального поведения (U = 38546,00, p < 0,001, r = –0,17): первый показатель 
более выражен у мальчиков, второй — у девочек. 

  Обсуждение результатов  

В рамках настоящего исследования была проверена гипотеза о том, что при диагностике показателей психологического 
благополучия детей дошкольного и младшего школьного возраста с нормативным развитием в случае использования 
опросника «Сильные стороны и трудности» необходимо ориентироваться на трехфакторную структуру, включающую 
экстернальные и интернальные проблемы поведения, а также просоциальное поведение (Goodman et al., 2010). В целом, 
на русскоязычной выборке матерей дошкольников и первоклассников гипотеза принимается частично.

Результаты эксплораторного и конфирматорного факторного анализа продемонстрировали, что методика действительно 
демонстрирует более пригодные показатели в случае использования трехфакторной структуры. Хотя трехфакторная 
модель, предложенная авторами методики (Goodman et al., 2010), где в шкалу экстернальных проблем поведения входят 
шкалы «Проблемы поведения» и «Гиперактивность», а в шкалу интернальных — «Эмоциональные симптомы» и «Про-
блемы со сверстниками», показала удовлетворительные индексы, выявленная в ходе эксплораторного анализа модель 
имеет более высокие показатели. Другие работы, направленные на проверку трехфакторной структуры опросника, 
также лишь частично подтверждают пригодность авторской модели (например, Aarø et al., 2022). Обсуждая вариации 
структуры опросника, важно отметить, что результаты предыдущих исследований неоднозначны. Часть работ находит 
более приемлемой пятифакторную структуру (например, Ульянина и др., 2025; Thompson et al., 2021), в то время как 
другие — трехфакторную (например, Ruchkin et al., 2007; Aarø et al., 2022).

Версия опросника, использованная в настоящем исследовании, по заявлению авторов-разработчиков, может приме-
няться для оценки поведения детей от 4 до 17 лет (Goodman, 1997). В связи с этим была проверена инвариантность по 
возрасту, также была проведена проверка инвариантности по полу. Результаты мультигруппового факторного анализа 
свидетельствуют о том, что методика действительно может использоваться для выявления заявленных показателей на 
выборке детей от 4,5 до 8–9 лет независимо от пола.

Проверка надежности и валидности выявленных шкал опросника «Сильные стороны и трудности» показала приемле-
мые результаты, что соответствует результатам предыдущих исследований, где альфа Кронбаха для шкал, например, 
«Эмоциональные симптомы» и «Проблемы со сверстниками», также не были высокими (Ульянина и др., 2025; Thompson 
et al., 2021; Aarø et al., 2022). Значимые, но умеренные коэффициенты корреляции шкал указывают на то, что шкалы 
измеряют различающиеся, но связанные между собой аспекты психологического благополучия. 

Выявлены значимые связи шкал опросника с другими показателями психологического благополучия. В частности, оценка 
выраженности матерями экстернальных и интернальных проблем поведения у детей значимо связана как с низкими 
показателями рабочей памяти и торможения, так и с субъективной оценкой детьми выраженности воспринимаемого 
стресса. Можно предположить, что проблемы поведения ребенка связаны как с низкой саморегуляцией, так и с высоким 
уровнем стресса, которые свидетельствуют скорее о низком уровне психологического благополучия. Просоциальное 
поведение детей, наоборот, выступает скорее как показатель психологического благополучия. Аналогичные результаты 
были получены и в других работах (Español-Martín et al., 2020; Berenguer et al., 2021).

Выявленные различия по полу и возрасту обладают слабым эффектом. Тем не менее, полученные данные сравнения 
по возрасту могут указывать на то, что более старшие дети менее склонны к демонстрации экстернальных проблем, 
связанных с большей активностью и импульсивностью, что может объясняться формированием произвольности и раз-
витием регуляторных функций, усвоением социальных норм (Шатская и др., 2022). Сравнение по полу показало, что 
мамы склонны оценивать мальчиков как имеющих больше проблем с импульсивностью, а девочек — более ориентиро-
ванных на взаимодействие с другими. Результаты относительно более выраженных экстернальных проблем у мальчиков 
подтверждаются и в предыдущих работах (например, Bhat, Roopesh, 2022), в то время как выраженная просоциальность 
девочек, выявленная с помощью данной методики, практически не встречается. Однако, обнаруженные различия в целом 
укладываются в картину имеющихся данных относительно культурных и общественных требований, предъявляемых к 
поведению разнополых детей (Murray et al., 2022; Sobkin et al., 2024; Белова, 2024).

  Заключение  

Настоящее исследование подтвердило возможность использования более обобщенной, чем пятифакторная, модели 
шкал опросника «Сильные стороны и трудности» для выявления особенностей психологического благополучия детей 
дошкольного и младшего школьного возраста. В структуру опросника входят три фактора: экстернальные проблемы 
поведения, интернальные проблемы поведения и просоциальное поведение. Методика показала свою инвариантность 
относительно пола и возраста, а также достаточные валидность и надежность. 
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Несмотря на полученные достоверные результаты, соответствующие в том числе и данным предыдущих исследова-
ний, необходимо отметить некоторые ограничения. Во-первых, выявленная структура методики объясняет достаточно 
небольшую долю объяснимой дисперсии, что может быть связано с изменением формулировок двух утверждений 
для снижения социальной желательности ответов респондентов и низкую нагрузку на факторы еще трех пунктов. Во-
вторых, полученные показатели одномоментной надежности и конфирматорного факторного анализа считаются всего 
лишь удовлетворительными, а не хорошими. С другой стороны, ряд исследований демонстрирует еще более низкие 
показатели как надежности шкал (например, Ульянина и др., 2025; Aarø et al., 2022), так пригодности рассматриваемой 
модели (Español-Martín et al., 2020). Обнаруженные ограничения указывают на необходимость осмысленного исполь-
зования выявленной структуры опросника при диагностике детей и невозможности прямой генерализации результатов. 

Перспективой исследования, в том числе ориентированной на преодоление указанных ограничений, является опора на 
оценку поведения обоих родителей, т.е. включение в выборку не только матерей, но и отцов, а также — педагогов. Также 
возможно проведение фокус-группы для анализа и уточнения содержания утверждений опросника, ориентированной 
на повышение надежности данного психодиагностического инструмента.
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  Резюме  

Актуальность. Рефлексия, определяющая границы знания и незнания, является существенным компонентом умения 
учиться, преодолевать границы собственного незнания. Определяющая рефлексия может быть сформирована у млад-
ших школьников средствами учебной деятельности во всей полноте: и в сфере предметно-понятийных действий при 
ответе на вопрос «Как это делать?», и в сфере сотрудничества при ответе на вопрос «Как это делают другие?», и в сфере 
самосознания при ответе на вопросы «Смогу ли я это сделать? Чего мне недостает, чтобы это сделать?» 
Цель. Расширить арсенал средств учебной деятельности, нацеленных на развитие рефлексивных возможностей млад-
ших школьников, добавив средство, адресованное самосознанию ученика, выполняющего задание учителя. Исследовать 
эффективность нового средства рефлексивного действия.
Выборка. Экспериментальная выборка — 78 второклассников (37 девочек), в учебную работу которых, начиная с 
первого класса, было добавлено новое средство рефлексивного развития — знак сомнения. Контрольная выборка — 55 
второклассников (26 девочек). Обе выборки обучались в одной и той же школе по одним и тем же учебным программам, 
разработанным в образовательной системе Д.Б. Эльконина — В.В. Давыдова. 
Методы. Генетико-моделирующий эксперимент с встроенной систематической диагностикой промежуточных результатов. 
Результаты. Еще до изучения понятия «орфограмма» дети экспериментальной выборки задают больше разумных во-
просов о том, в чем они сомневаются при написании слов (далее разумными называются те вопросы, которые указывают 
на реальную проблему выбора, а у спрашивающего нет оснований сделать этот выбор). Лишь в экспериментальной 
выборке и до, и после формирования понятия «орфограмма» существует значимая отрицательная корреляция между 
числом ошибок в орфограммах слабых позиций и числом разумных вопросов о написании орфограммы. 
Выводы. Центром детской поисковой инициативы являются ситуации недоопределенности, требующие ясного раз-
личения известного и неизвестного и запроса недостающей информации. Эти «тренажеры» определяющей рефлексии 
мы дополнили знаком сомнения как средством учебной коммуникации. Получены первые свидетельства того, что знак 
вопрошания, сомнения начал функционировать во всей полноте — и операционно-технической, как маркер недоопреде-
ленности, и смысловой, как сообщение себе: я знаю, что я этого не знаю. В дальнейшем мы продолжим изучать эволюцию 
функции сомнения, переход от интерпсихического взаимодействия в учебном сообществе к индивидуализированной 
способности знать о своем незнании, характерной для человека, умеющего учиться.

Ключевые слова: определяющая рефлексия, вопрошание, учебная деятельность, образовательная система Эльконина — 
Давыдова, младшие школьники, знак орфографического сомнения
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  Abstract  

Background. Reflection, determining the boundaries of knowledge and ignorance, is an essential component of the ability to 
learn and to overcome the limits of one’s own ignorance. The determining reflection can be developed in primary school students 
through a full range of educational activities: in the area of subject-conceptual action responding to the question “How can I do 
this?”; in the area of collaboration answering the question “How do others do this?”; and in the area of self-awareness replying 
to the questions “Can I do this? What do I need to do this?” 
Objective. The goal is to expand the arsenal of educational tools aimed at developing the reflective capabilities of primary 
school students by adding a tool that addresses the self-awareness of students when completing the teacher’s assignment.  
The article is meant to investigate the effectiveness of a new tool for reflective action.
Study Participants. The experimental sample included 78 second-graders (47% girls); their curriculum, from the very first 
grade, included a new reflective development tool. The control sample comprised 55 second-graders (47% girls). Both samples 
studied at the same school using the same curriculum developed within the Elkonin — Davydov educational system. 
Methods. Genetic-modelling experiment with built-in systematic diagnostics of intermediate results was conducted.
Results. Even before learning the concept of “orthogram,” children in the experimental sample ask more intelligent questions 
when uncertain about their spelling (hereinafter, intelligent questions are those that indicate a real problem of choice, where 
the person asking has no basis for making that choice). Only in the experimental sample, both before and after learning the con-
cept of “orthogram,” the number of spelling errors for weak phoneme positions reveals the significant negative correlation with 
the number of intelligent questions concerning orthogram spelling. 
Conclusion. Children’s search initiatives centre on situations of uncertainty requiring a clear distinction between the known 
and the unknown and a request for missing information. We supplemented these “simulators” for determining reflection with 
the sign of doubt as a tool in educational communication. Initial evidence has been obtained that the sign of questioning, or 
doubt has begun to function fully, both operationally and technically, as a marker of uncertainty, and semantically, as a self-
message: “I know that I don’t know this.” In the follow-up, we will proceed with the studies of the evolution of the function of 
doubt, the transition from interpsychic interaction in the educational community to the individualised ability to recognise one’s 
ignorance characteristic of a person who knows how to learn.
 
Keywords: determining reflection, questioning, learning activity, Elkonin — Davydov educational system, primary school 
students, sign of spelling doubt
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  Введение  

Место сомнения в учебной деятельности: постановка задачи эксперимента

Идеи Л.С. Выготского (Выготский, 1991) об обучении как основном средстве развития потенциальных возрастных 
возможностей детей и, одновременно, как о самом адекватном методе исследования этих возможностей воплощены 
и продолжены в образовательной системе Д.Б. Эльконина — В.В. Давыдова (Давыдов, 1996; Репкин, Репкина, 1997; 
Степанова, 2022; Gennen, 2023; Hedegaard, Chaiklin, 2005). Этот образчик деятельностной педагогики известен не только 
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заслуженным званием «развивающее обучение»1, но и солидной доказательной базой развивающих эффектов образо-
вания (Диагностика…, 2009; Зак, 2017; Оценка…, 2015; Чудинова, 2025).

Эксперимент, представленный в этой статье, вписан в многолетний эксперимент по развитию рефлексивных способ-
ностей2 младших школьников средствами образования, построенного в форме учебной деятельности3. Строение фор-
мируемой рефлексивной способности представлено в трехмерной модели, «описывающей целостность такой учебной 
деятельности, внутри которой у ребенка складывается желание и умение учиться» (Давыдов, 1996, с. 245). В сфере 
деятельности и мышления рефлексия направлена на способы действия, фиксированные в понятиях, и отвечает на во-
просы «Как это делается? Каковы основания такого способа действия?». В сфере коммуникации и кооперации рефлексия 
направлена на позиции участников совместной деятельности и отвечает на вопросы «Как это делают другие? Почему их 
действие отличается от моего?». В сфере самосознания рефлексия отвечает на вопросы «Смогу ли я это сделать? Чего 
мне недостает, чтобы это сделать?» (Давыдов и др., 1992). Центром зарождения и развития рефлексии во всех сферах 
ее существования являются ситуации недоопределенности, требующие ясного различения известного и неизвестного и 
запроса недостающей информации. Появление детских инициативных вопросов и догадок о том, как разрешить ситуацию 
недоопределенности, является лучшим индикатором работы рефлексии, определяющей границы знания и незнания на 
этапе интерпсихического взаимодействия в учебном сообществе. В сфере деятельности и мышления ситуация недоопре-
деленности стимулирует поиск способов доопределения условий задачи. В сфере коммуникации и кооперации ситуации 
недоопределенности обнаруживают разницу мнений участников решения задачи относительно выбора средств такого 
решения, что ускоряет и интенсифицирует поиск способов доопределения условий задачи. А вот в сфере самосознания 
ситуации недоопределенности, неоднозначности, выбора, противоречия зачастую окрашены сомнениями и неуверенно-
стью4. Негативные последствия сомнений — замедление, приостановка действия и неприятная эмоциональная окраска, 
зафиксированная в распространенных эпитетах: сомнение мучительное, тягостное, гнетущее, парализующее…

Польза сомнения проявляется там, где возникшая пауза заполняется не только тревогой, но еще и размышлением обо 
всех сторонах выбора, проверкой логики и фактов (Шадриков, 2022). Сомнение как инструмент критического мышления 
помогает избегать ошибок, нередких при поспешном, необдуманном выборе. Предельную ценность сомнения сформу-
лировал Рене Декарт: его метод радикального сомнения — это способ очистить разум от предрассудков и проложить 
путь к истинному знанию (Мамардашвили, 1993).

Стремясь проложить путь к знанию для маленьких школьников, каждый педагог стоит перед выбором. Можно сделать 
этот путь максимально коротким и комфортным, обходя стороной все противоречия между теориями и разногласия уче-
ных. Такой выбор делает традиционная педагогика, снабжая учеников готовыми определениями и образцами действий 
и избавляя их от сомнений. Эта пища для ума рассчитана на легкое усвоение, достаточно обильна и калорийна, чтобы 
не вызывать чувство интеллектуального голода5. Система трансляции готовых знаний, практикуемая в большинстве 
массовых школ мира, имеет, разумеется, и свои теневые стороны (Maftunabonu, 2023). Один из ее недостатков стал 
особенно заметным и неудобным в сегодняшнем мире с его стремительными переменами: обучая решать задачи, читать, 
писать сочинения, работать с картами, играть в спортивные игры, различать кислоты и щелочи, живое и неживое, и 
прочая, и прочая, традиционная школа не умеет учить учиться (Wang, 2022). Возвращаясь к метафоре «пищи для ума», 
нельзя не вспомнить восточную мудрость о том, что накормить рыбой и научить рыбачить — это разные пути помощи. 

Система Д.Б. Эльконина — В.В. Давыдова во многих отношениях противоположна традиционной. Мы не стремимся 
избавить учеников от сомнений. Но как снизить негативную сторону сомнений и усилить их поисковый потенциал? На 
этот вопрос отвечает эксперимент в первых-вторых классах, описанный далее.

  Выборка  

В эксперименте приняли участие 133 ученика, исследование проводилось на протяжении их обучения в 1–2 клас-
се. Экспериментальная выборка — 78 второклассников (37 девочек), контрольная выборка — 55 второклассников  
(26 девочек). Обе выборки обучались в одной и той же школе по одним и тем же учебным программам, разработанным 
в образовательной системе Д.Б. Эльконина — В.В. Давыдова (букварь Д.Б. Эльконина, математика — курс С.Ф. Гор-
бова, литературное чтение — курс Г.Н. Кудиной и З.Н. Новлянской, окружающий мир — курс Е.В. Чудиновой). В двух 
классах контрольной выборки уроки словесности вела одна учительница, она же преподавала в одном из трех классов 
экспериментальной выборки.

1  Точнее — обучение, развивающее рефлексивное мышления, учебное сотрудничество, умение учиться и другие предпосылки и 
следствия присвоения теоретического знания. 
2  «Активное использование понятие рефлексии в практике КИП — это не введение понятия рефлексии в ее концептуальный 
аппарат, а его счастливое возвращение, т.е. отсроченная, но логичная реализация той возможной линии развития КИП, 
которая не состоялась при жизни Л.С. Выготского в силу стечения определенных «культурно-исторических» обстоятельств...» 
(Зарецкий, Холмогорова, 2026, с. 38).
3  Этот эксперимент был начат Д.Б. Элькониным в 1958 г. в школе № 91 г. Москвы, где и продолжается по сей день.
4  Сомнение — нерешимость, недоумение, раздумие, колебание мыслей (В. Даль. Толковый словарь живого великорусского 
языка. URL: https://slovardalja.net/word.php?wordid=38498 (дата обращения 23.05.2026)
5  Отдельных детей, испытывающих постоянный познавательный голод, рекомендуется помещать в школы для одаренных.



133Zuckerman, G.A., Obukhova, O.L., Shibanova, N.A., Litvinova, S.A.  
Doubt as a tool of reflexive action.  

 
National Psychological Journal. 2026. Vol. 21, No. 3, P. 130–143

  Методы  

Статистическая обработка данных. Для количественных показателей рассчитывались среднее значение и стандарт-
ное отклонение (M ± SD), для категориальных показателей — абсолютные и относительные частоты, n (%). Сравнение 
количественных показателей в независимых выборках выполнялось с помощью критерия Манна — Уитни, в связанных 
измерениях — с помощью критерия Уилкоксона. Сравнение долей в независимых выборках выполнялось с помощью 
точного критерия Фишера, в связанных измерениях — с помощью точного критерия Мак-Немара. Связь между коли-
чеством ошибок и количеством знаков вопроса в ОСП оценивалась с помощью коэффициента корреляции Пирсона; 
корреляции между независимыми выборками сравнивались с помощью z-преобразования Фишера. В качестве размеров 
эффекта использовались рангово-бисериальная корреляция rrb для критериев Манна — Уитни и Уилкоксона и коэффи-
циент φ для таблиц 2×2; для точного критерия Фишера дополнительно приводилось отношение шансов OR. Уровень 
статистической значимости принимался равным p < 0,05.

Количественная обработка данных выполнена в Python 3 с использованием библиотек SciPy и NumPy; исходные таблицы 
данных были подготовлены в Microsoft Excel.

1. Введение знака сомнения в учебную коммуникацию: эксперимент в первом классе

Наше исследование выполнено по канонической схеме генетико-моделирующего эксперимента (Медведев, 2010; Sannino 
et al., 2018), направленного на поиск недостающих опор развития средствами образования. Эта схема и ее конкретизация 
в нашем мини-эксперименте представлены в Таблице 1.

Таблица 1 

Этапы генетико-моделирующего эксперимента  
и их конкретизация в эксперименте6

Этапы генетико-моделирующего эксперимента Наш эксперимент в первых классах

Дать психологическую характеристику 
желательного результата образования

Определяющая рефлексия как способность отделять известное 
от неизвестного функционирует в трех сферах — в мышлении, в 

сотрудничестве и в самосознании
Выделить образовательные факторы, 
влияющие на достижение этого результата 
и присутствующие в данной педагогической 
системе

Учебные задачи, постановка которых обнаруживает границу 
знания и незнания и позволяет строить предположения 
о неизвестном, решаются в пространстве мышления и 

сотрудничества

Сформулировать гипотезу о недостающем 
образовательном факторе, необходимом для 
достижения желательного результата

Для более эффективного развития определяющей рефлексии в 
самом начале формирования учебной деятельности необходимо 
средство, адресованное детскому самосознанию, позволяющее 

придать детским сомнениям, неуверенности, колебаниям 
ценность и значимость в учебной коммуникации

Провести формирующий эксперимент в 
экспериментальной выборке при активном 
включении недостающего фактора

Первоклассники экспериментальных классов приучались 
использовать знак вопроса, означающий «я не знаю, это 

неточно, может быть иначе» как достойный ответ на задания, 
содержащие недоопределенность

Построить схему «эксперимент — контроль», 
где выборки будут различаться по этому 
недостающему фактору

Новое средство сомнения было использовано в учебной ком-
муникации первоклассников. Их результаты решения недо-

определенных задач сравнивались с результатами учеников 4–5 
классов, обучавшихся в той же школе по тем же программам

Создать инструмент диагностики желательного 
результата образования; сравнить 
экспериментальную и контрольную выборки с 
помощью этого инструмента

Мы показали, что в умении дифференцировать однозначные и 
неоднозначные, недоопределенные сообщения текста перво-

классники экспериментальных классов НЕ уступают ученикам 
четвертого и пятого контрольных классов

Table 1

The steps in our genetical modeling experiment  
and their practical embodiment

The steps in our genetical modeling experiment Our experiment in the first grade

To provide a psychological description of the desired 
educational outcome

Determining reflection as the ability to separate the known from 
unknown — functions in three areas: thinking, collaboration, and 

self-awareness

6  Подробно этот эксперимент описан в статье Цукерман и др., 2025.
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To identify the educational factors inherent to 
the Elkonin — Davydov’s system that affect the 
achievement of this result 

Learning tasks formulated to discern the boundaries of knowledge 
and ignorance and to allow the construction of assumptions about the 

unknown, are solved in the space of thinking and collaboration

To forward a hypothesis about the missing 
educational factor essential for achieving the desired 
result

To spur on the development of determining reflection early in 
the formation of educational activity, we need address children’s 

self-awareness, and turn children’s doubts, insecurities, and 
hesitations into the valuable and significant tools of the educational 

communication

To conduct a formative experiment in an 
experimental sample with the active inclusion of the 
missing factor

The first-graders in experimental classes were taught to use 
a question mark, meaning “I don’t know, it’s not certain, it could be 

different,” as a valid response to questions containing ambiguity

To design an experiment-control pattern with the 
experimental samples differing in this missing factor

Expressing doubt was introduced to the repertoire of educational 
communication of first-graders. Their outcome when solving under-

defined problems was compared to that of fourth- and fifth-grade 
students studying at the same school and using the same programs

To design a diagnostic tool recognizing the desired 
educational outcome and to compare the experimental 
and control samples using this tool

We have shown that in their ability to discriminate between un-
ambiguous and ambiguous, underdetermined messages of the text, 

first-graders in the experimental classes are NOT inferior to students 
in the fourth and fifth control classes

Иными словами, мы стремились открыть детям содержательный и коммуникативный смысл сомнения, сочетающего в 
себе свойства знания и незнания (Дорожкин, Голубинская, 2023). Содержательный смысл сомнения открывался в за-
даниях, напрямую требующих отличить ясное знание и неопределенность. Например, учитель читал первоклассникам 
четверостишие Агнии Барто: 

Нет, напрасно мы решили 
Прокатить кота в машине: 
Кот кататься не привык — 
Опрокинул грузовик.

Среди прочих вопросов к тексту, на которые можно было ответить однозначно, учитель спрашивал: КОТ БЫЛ РЫЖИМ? 
Ясно, что здесь критерий «А может ли быть иначе?» не позволяет ответить ни ДА, ни НЕТ. На этот и подобные вопросы 
можно ответить только ответным вопросом: может быть, неизвестно, непонятно, не сказано.

Коммуникативный смысл подобных вопросов в том, что ученик имеет право не знать ответ на вопрос учителя. При этом 
не стоит отмалчиваться, не стоит говорить первое, что пришло в голову, не стоит гадать, а лучше всего остановиться, 
задуматься и спросить: показать знак вопроса и указать, что именно вызывает сомнение. 

2. Орфографическое сомнение: эксперимент во втором классе

Утвердив в первом классе ценность сомнения и вопрошания и слегка расширив соответствующую практику, мы — 
взрослые проектировщики и практики учебной деятельности — ясно отдавали себе отчет: за этими педагогическими 
инновациями стоят не только теоретические представления об образовательных средствах развития рефлексивных 
компонентов умения учиться, но и наш собственный ценностный выбор. 

Homo quaerens (лат. человек ищущий) — человек спрашивающий, ищущий ответы на свои вопросы и способный усом-
ниться и проверить достоверность ответа — для нас предпочтительней, чем человек, принимающий на веру любые 
готовые истины. 

Однако у наших педагогических исканий есть не только теоретический и ценностный, но и прагматический аспект: 
второй год обучения русскому языку в школе — это центр освоения понятия «орфограммы слабых позиций фонем», 
известных на школьном «жаргоне» как безударные гласные и сомнительные согласные. 

С проблемой орфографии слабых позиций традиционная школа поступает традиционно: учитель, знающий о трудностях 
грамотного письма больше всех второклассников вместе взятых, старается по возможности облегчить и обезболить для 
детей многолетний путь к грамотности, усеянный неизбежными орфографическими ошибками. Например, учитель 
начальной школы предельно ограничивает свободное письмо (сочинения, письменные ответы на вопросы), диктует 
орфографически7 слова, правила написания которых дети еще не знают…

Возможен иной способ введения в орфографию — воспитать систематическое орфографическое сомнение до того, как 
погрузиться в многочисленные правила проверки орфограмм и исключения почти к каждому правилу. Орфографическое 
сомнение, как и любое другое, может быть источником тревог и огорчений, парализующих действие, а может стать 
инструментом постановки разумных, уместных вопросов, на которые позднее будут найдены ответы.

Теоретической основой воспитания конструктивного орфографического сомнения может стать понятие «фонема» (Реп-
кин и др., 2021) или понятие «орфограмма слабых позиций», способ введения которого описан нами ранее (Цукерман, 

7  Произносит слово так, как оно пишется.
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2000, с. 167–186). Перед введением понятия «орфограмма слабых позиций» — в самом начале второго года обучения, 
мы проводим диагностику способности и склонности детей к орфографическим сомнениям. Вот сюжетная основа этой 
диагностики. 

Учитель: «Добро пожаловать в страну Грамотеев! Грамотей — это тот, кто пишет грамотно, правильно. Королева Гра-
мота для каждого из вас приготовила пропуск в свою страну. Чтобы получить этот пропуск, надо без единой ошибки 
написать клятву Грамотея.

Если при письме у вас возникнут сомнения, какую букву выбрать, обязательно поставьте над этой буквой знак вопроса. 
Например, ученик писал слово РАБОТА и задумался — писать РАБОТА (от слова РАБ) или РОБОТА (от слова РОБОТ). 
Он написал так:

Рисунок 1

Запись слова со знаком вопроса

Figure 1

Writing a word with a question mark

Проверяя тетради и увидев этот вопрос, я на полях тетради на него ответила. В результате ученик, который меня спросил, 
какую букву писать, написал клятву Грамотея без ошибок и сразу получил от королевы Грамоты приглашение. Другой 
ребенок тоже написал РОБОТА, но никакого вопроса не задал. Пришлось исправить его ошибку. Королева пришлет ему 
приглашение после нового испытания».

После такой инструкции дети пишут первый в жизни рискованный диктант. Этот вид диктанта отличается от обычного 
только одним: если ты уверен в выборе буквы — пиши, если не уверен, поставь знак вопроса над буквой, в которой 
сомневаешься (чуть позже такие вопросы получат терминологическое имя: знаки орфографического сомнения). 

Текст клятвы Грамотея состоит из 20 слов, содержащих 25 практических8 орфограмм слабых позиций. Редкие второ-
классники (примерно один-два на сотню) напишут такой диктант без ошибок: опыт письма и чтения, на который может 
опираться непроизвольная память, еще незначителен; знаний, на которые может опираться сознательный выбор букв, 
ничтожно мало. 

  Результаты и их обсуждение  

В Таблице 2 представлены результаты написания первой клятвы Грамотея в двух выборках. Экспериментальная выборка — 
те второклассники, которые получили опыт вопрошания, для которых знак вопроса является приличным и привычным 
знаком устной и письменной коммуникации на уроке. Контрольная выборка — ученики той же школы, обучавшиеся по 
тем же учебным программам и даже (отчасти) у тех же учителей. Ни те, ни другие второклассники еще не приступили к 
изучению орфографии слабых позиций, хотя, естественно, замечали, что произношение и написание слов не совпадают9. 

Далее используется сокращение ОСП — орфограммы слабых позиций. В количественном анализе учитывались знаки 
вопроса, поставленные ребенком над буквами в ОСП. В содержательном обсуждении такие знаки вопроса называются 
разумными вопросами, поскольку они указывают на реальную проблему выбора буквы в ОСП.

Таблица 2

Результаты первой попытки второклассников написать  
диктант, используя знаки орфографических сомнений

Показатель Эксперимент
(n = 6210)

Контроль
(n = 4911) Критерий Статистика p Размер 

эффекта
Количество детей, делаю-
щих ошибки в ОСП, n (%) 61 (98,4%) 48 (98,0%) Точный крите-

рий Фишера OR = 1,27 1,000 φ = 0,02

Количество ошибок в 
ОСП (М ± SD) 6,02 ± 3,01 10,51 ± 5,33 Манн — Уитни U = 730,0 <0,001 r

rb
 = –0,52

Количество детей, поста-
вивших хотя бы один знак 
вопроса в ОСП, n (%)

49 (79,0%) 4 (8,2%) Точный крите-
рий Фишера OR = 42,40 <0,001 φ = 0,70

8  «Опасные места» в слове, где написание отличается от произношения.
9  Ни по одному показателю, представленному в Таблицах 2–4, гендерных различий не обнаружено.
10 50% девочек.
11 49% девочек.
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Количество знаков вопро-
сов в ОСП (М ± SD) 4,85 ± 4,59 0,20 ± 0,84 Манн — Уитни U = 2649,0 <0,001 r

rb
 = 0,74

Корреляция между числом 
ошибок и числом знаков 
вопроса в ОСП

r= –0,540;  
p < 0,001

r= –0,131;  
p = 0,371 z Фишера z = –2,40 0,016

Примечание: M ± SD — среднее и стандартное отклонение; r — коэффициент корреляции Пирсона;  
rrb — рангово-бисериальная корреляция как размер эффекта для критерия Манна — Уитни; φ — коэффициент φ 
как размер эффекта для таблиц 2×2. Для сравнения корреляций использовано z-преобразование Фишера.

Table 2

Results of the second-graders’ first attempt to write  
a dictation using spelling doubt marks

Indicator Experimental 
(n = 62)

Control  
(n = 49) Criterion Statistic p Effect Size

Number of children making 
errors in weak-position 
orthograms, n (%)

61 (98.4%) 48 (98.0%) Fisher’s exact 
test OR = 1.27 1.000 φ = 0.02

Number of errors in weak-
position orthograms  
(M ± SD)

6.02 ± 3.01 10.51 ± 5.33 Mann —  
Whitney U = 730.0 <0.001 r

rb
 = –0.52

Number of children who 
placed at least one question 
mark in weak-position 
orthograms (spelling 
patterns), n (%)

49 (79.0%) 4 (8.2%) Fisher’s exact 
test OR = 42.40 <0.001 φ = 0.70

Number of question marks 
in weak-position ortho-
grams (M ± SD)

4.85 ± 4.59 0.20 ± 0.84 Mann —  
Whitney U = 2649.0 <0.001 r

rb
 = 0.74

Correlation between number 
of errors and number of 
question marks in weak-
position orthograms

r = –0.540;  
p < 0.001

r = –0.131;  
p = 0.371 Fisher’s z z = –2.40 0.016

Notes: M ± SD — mean and standard deviation; r — Pearson correlation coefficient; rrb — rank-biserial correlation as ef-
fect size for the Mann — Whitney test; φ — φ coefficient as effect size for 2×2 tables. Fisher’s z-transformation was used 
to compare correlations.

Результаты первой попытки детей воспользоваться знаком орфографического сомнения в той области орфографии, ко-
торая им совершенно неизвестна, весьма показательны. Записывая текст, значительно превышающий орфографические 
возможности пишущих (строка 1 в Таблице 2), дети экспериментальной выборки прилагают существенно больше усилий 
для того, чтобы НЕ действовать наугад. Они задают больше разумных вопросов о том, чего они не знают (строки 3–4 
в Таблице 2). И главное — их орфографические сомнения приобретают инструментальный характер: чем больше 
задано вопросов об орфограммах слабых позиций, тем меньше допущено ошибок в этих орфограммах. Об этом свиде-
тельствует отрицательный коэффициент корреляции, достигающий значимости только в экспериментальной выборке.

Итак, мы убедились в том, что второклассники из экспериментальной выборки лучше справляются с орфографически-
ми сомнениями в неизвестной им области орфографии слабых позиций. Предположительно, на этот результат повлиял 
небольшой опыт вопрошания, полученный этими детьми в первом классе. Поможет ли этот опыт детям при освоении 
понятия «орфограмма слабых позиций» и соответствующих навыков? 

Следующие два месяца на уроках русского языка дети выстаивают «программу для робота»: схему наблюдений за од-
нозначностью и неоднозначностью выбора букв для обозначения звуков в тех или иных позициях. На Рисунке 2 приве-
дено типовое упражнение для таких наблюдений, происходящих в стране Живых Слов. Эта сказочная страна известна 
детям по букварю Д.Б. Эльконина (Эльконин, 2023). Слова обладают там живой силой: если их правильно написать, они 
«творят» свои предметы. Если слово написано неправильно, его предмет тоже возникает, но сломанный, несъедобный 
или вредный. В гости к королеве Грамоте приехали два великих ученых. Каждый изобрел свою теорию правильного 
письма. Ушан Послушан считает, что все надо писать по слуху. Свои записи он обозначает знаками ушей (в сущно-
сти, это упрощенная транскрипция). Неслух Наоборотов считает, что писать надо не так, как слышится, а наоборот:  
«Я слышу [Масква], а пишу наоборот — Москва». Свои записи он обозначает знаками молний. Эти два персонажа 
введены не только для занимательности; они воплощают и доводят до крайности спонтанные орфографические ориен-
тировки детей, осваивающих письменность. Сегодня Ушан и Неслух отправляются путешествовать и, чтобы сотворить 
себе автомобили, записывают названия их марок. Понятно, что если имя машины записано верно, то ею будет легко 
управлять, но, если в имя машины закралась ошибка, она может даже взорваться… Робот, охраняющий страну Живых 
слов от ошибок, посоветовал друзьям сотворить простой ЗИЛ, а сам с помощью детей заполнил таблицу наблюдений 
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(Рисунок 3). Так знак вопроса становится знаком орфографического сомнения, которое заботливо культивирует робот, 
охраняющий страну Живых Слов от ошибок. 

Рисунок 2

Ушан и Неслух пытаются создать себе  
автомобили Рено и Фиат

Figure 2

Long-eared and Willful are trying to create  
Renault and Fiat cars

Рисунок 3

Робот просит детей заполнить таблицу 
наблюдений

Figure 3

The robot asks children to fill out an observation 
table

Мало-помалу этот знак орфографического сомнения проникает в свободное письмо детей. На Рисунке 4 — страничка 
из тетради второклассницы, где она для собственного удовольствия делает иллюстрации к сочинению.

Рисунок 4

Знак орфографического сомнения появляется в свободном письме ребенка

Figure 4

A spelling doubt mark appears in a child’s free writing
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Два месяца занятий проходят между появлением общего принципа орфографического сомнения (и соответствующего 
знака) и построением полной ориентировочной основы действия при выборе буквы для обозначения гласных звуков в 
слабой позиции. Для учителя путеводными огоньками на этом пути являются детские учебные инициативы — догад-
ки, которые опережают учительские планы и при этом укладываются в логику этих планов. Так, дети, привыкающие 
наблюдать за отношением звучания и написания слов, «вдруг» обратили внимание на слова из привычных школьных 
дневников: «Говорим ЧЕТВЕР[К], а пишем ЧЕТВЕРГ, говорим [Ф]ТОРНИК, а пишем ВТОРНИК… Значит, сомневаться 
надо не только в гласных, но и в согласных?!» Учитель записывает такие высказывания детей, ставит дату рождения этой 
ценной мысли и имя ребенка или группы детей, «первыми догадавшихся о том, что мы еще не обсуждали на уроках»12. 
Эти детские догадки опережают планы учителя на недели; догадки о способе проверки орфограмм слабых позиций 
опережают планы учителя на месяцы. Например, Петя отказывается писать слово КОТЫ со знаком орфографического 
сомнения: «Он же КОТ, значит КОТЫ!». По мере того, как удлиняется лист с записанными учителем детскими догад-
ками о проверке орфограмм в корне слова, в нем накапливаются все более изысканные примеры: «Я знаю, какую букву 
писать в слове К?ЛЮЧКА! Она КОЛЕТ. Значит, пишется КОЛЮЧКА!»13 

В результате двухмесячных усилий, направленных на «вычисление» гласных звуков, однозначно и неоднозначно обозна-
чаемых буквами, дети выстраивают знаниевые и навыковые опоры для систематических орфографических сомнений. 
Полная ориентировочная основа для записи гласных букв построена детьми самостоятельно (естественно, при неди-
рективной помощи учителя). Чувствуя свою крепнущую орфографическую зрелость, дети сами начинают спрашивать: 
«Когда мы напишем новую клятву королеве Грамоте?» В Таблице 3 приведены результаты двух попыток написать один 
и тот же сверхсложный текст. Здесь показаны результаты только тех второклассников, которые участвовали в обоих 
испытаниях на звание Грамотея. 

Таблица 3 

Результаты двух попыток второклассников написать  
диктант, используя знаки орфографических сомнений 

Показатель 
Диагностика орфографического сомнения

Эксперимент (n = 5014) Контроль (n = 3515) 
1 клятва 2 клятва 1 клятва 2 клятва

Количество детей, делающих ошибки в ОСП (в %) 49 (98,0%) 48 (96,0%) 34 (97,1%) 33 (94,3%)

Количество ошибок в ОСП позиций (M ± SD) 6,04±2,92 4,26 ± 3,13 10,69 ± 5,08 3,43 ± 2,40
Количество детей, поставивших хотя бы один знак 
вопроса в ОСП, n (%) 40 (80,0%)  44 (88,0%) 3 (8,6%) 32 (91,4%)

Количество знаков вопроса в ОСП (М ± SD) 4,82 ± 4,62 8,34 ± 6,09 0,20 ± 0,87 12,83 ± 6,64
Корреляция между числом ошибок и числом знаков 
вопросов

r= –0,515;  
p < 0,001

r= –0,428;  
p = 0,002

r= –0,085;
p = 0,626

r= –0,249;
p = 0,148

Примечание: M±SD — среднее и стандартное отклонение; r — коэффициент корреляции Пирсона. 

Table 3

Results of two attempts by second-graders to write  
a dictation using spelling doubt marks

Indicator
Orthographic doubt diagnosis

Experimental  (n = 5016) Control  (n = 3517) 
1st attempt 2nd attempt 1st attempt 2nd attempt

Number of children making errors in weak-position orthograms (%) 49 (98.0%) 48 (96.0%) 34 (97.1%) 33 (94.3%)

Number of errors in weak-position orthograms (M ± SD) 6.04 ± 2.92 4.26 ± 3.13 10.69 ± 5.08 3.43 ± 2.40
Number of children who placed at least one question mark in 
weak-position orthograms, n (%) 40 (80.0%)  44 (88.0%) 3 (8.6%) 32 (91.4%)

Number of question marks in weak-position orthograms (M ± SD) 4.82 ± 4.62 8.34 ± 6.09 0.20 ± 0.87 12.83 ± 6.64
Correlation between number of errors and number of question 
marks

r= –0.515;  
p < 0.001

r= – 0.428;  
p = 0.002

r= –0.085;
p = 0.626

r = −0.249;
p = 0.148

Notes: M ± SD — mean and standard deviation; r — Pearson correlation coefficient. 
12 Такая практика работы с детскими догадками используется в классах и служит одной из опор будущей письменной речи. 
Место, куда вывешиваются «важные мысли, которые нам помогут в будущем» привлекает учеников не меньше классной газеты 
(Цукерман, Обухова, 2014).
13 Слова и соответствующие понятия: «проверка», «корень» — еще не звучат в речи учителя и учеников, но сам факт письмен-
ной фиксации (своеобразной публикации) подобных мыслей придает им значимость. 
14 60% девочек.
15 51% девочек.
16 60% девочек.
17 51% девочек.



139Zuckerman, G.A., Obukhova, O.L., Shibanova, N.A., Litvinova, S.A.  
Doubt as a tool of reflexive action.  

 
National Psychological Journal. 2026. Vol. 21, No. 3, P. 130–143

Диктант по-прежнему вызывает трудности у подавляющего большинства детей: доля детей, допустивших хотя бы одну 
ошибку в ОСП, статистически не изменилась ни в экспериментальной выборке (критерий Мак-Немара, p = 1,000). При 
этом среднее число ошибок в ОСП снизилось в обеих выборках. В экспериментальной выборке показатель снизился с 
6,04 до 4,26 (W = 233,0, p < 0,001, rrb = −0,59). В контрольной выборке — с 10,69 до 3,43 (W = 0,0, p < 0,001, rrb = −1,00). 
Среднее число знаков вопроса в ОСП также выросло в обеих выборках. В экспериментальной выборке — с 4,82 до 8,34 
(W = 154,5, p < 0,001, rrb = 0,69). В контрольной выборке — с 0,20 до 12,83 (W = 0,0, p < 0,001, rrb = 1,00). Доля детей, 
поставивших хотя бы один знак вопроса в ОСП, в экспериментальной выборке выросла с 80% до 88%, однако это изме-
нение не достигло уровня значимости (критерий Мак-Немара, p = 0,344). В контрольной выборке соответствующая доля 
выросла с 8,6% до 91,4% (критерий Мак-Немара, p < 0,001). В экспериментальной выборке связь между количеством 
ошибок и количеством знаков вопросов ОСП была значимой как в первой клятве, r = −0,515, p < 0,001, так и во второй 
клятве, r = −0,428, p = 0,002. В контрольной выборке соответствующие корреляции не достигли уровня значимости:  
r = −0,085, p = 0,626 в первой клятве и r = −0,249, p = 0,148 во второй клятве.

Это указывает на то, что понятие «орфограмма слабых позиций (гласных)» в значительной степени освоено в обеих 
выборках и реально используется детьми в практике письма: знаки орфографических сомнений возникают значительно 
чаще во втором испытании грамотности. Но почему лишь в экспериментальной выборке присутствует значимая связь 
между числом ошибок в орфограммах слабых позиций и числом разумных вопросов (строка 5 в Таблице 3)?

Напомним, что жанр «рискованного диктанта» допускает личный выбор пишущего: применять знак орфографического 
сомнения там, где ребенок, действительно, сомневается в выборе буквы или записывать букву там, где он уверен в на-
писании слова. Иными словами, дети используют вопросы, орфографические сомнения как инструмент для разрешения 
собственных сомнений, а не как указание на то, что в написании этого слова объективно следует сомневаться. Например, 
девочка твердо знает, что за безударный звук [А] «спорят» две буквы — А и О. Однако она уверена, что имя ее мамы — 
Олеся пишется через О и смело пишет без знака сомнения. Но как пишется имя одноклассницы Агаты — через А или 
через О? Безопасней записать со знаком сомнения (Рисунок 5).

Рисунок 5

Запись слова со знаком орфографического сомнения

Figure 5

Writing a word with a spelling doubt mark

Сравнивая результаты двух диктантов, следует подчеркнуть, что никто из детей не видел учительскую правку первой 
клятвы Грамотея, которая отражает исходный уровень их грамотности на этом этапе обучения. Два месяца, разделяющие 
два испытания грамотности, были наполнены поисками «мест» гласных звуков, которые можно обозначать буквами 
без сомнений («сильные позиции» гласных звуков), и мест, где стоит сомневаться в выборе буквы («слабые позиции» 
гласных звуков). Некоторые диктанты дети писали «за робота», который в принципе не действует наугад, по интуиции, 
не умея обосновать выбор буквы. Робот обозначает знаками орфографических сомнений все «слабые позиции» звуков. 
Несколько раз дети писали рабочие рискованные диктанты, а на следующий день получали их с правкой учителя и 
комментарием типа: «Жаль, что ты не задал вопрос вот в этих двух словах. Тогда работа была бы безошибочной! А как 
писать вот эти двадцать слов, ты точно почувствовал. Чудесно!» В таких практиках у детей накапливались не только 
теоретические знания, но и опыт орфографического вопрошания и орфографических рисков, которые каждый смог 
себе позволить в меру своего уровня притязаний, устойчивости к неопределенности, рефлексивности и склонности к 
рискам. Эти практики и соответствующий опыт были одинаковы у детей контрольной и экспериментальной выборки. 
Однако дети из экспериментальной выборки чаще выбирали такое отношение между орфографическими рисками и 
орфографическими сомнениями, которое выше было названо собственным сомнением. Оно означает: в выборе этой 
буквы я лично сомневаюсь, а в выборе этой буквы я лично уверен, хотя твердо знаю, что здесь слабая позиция, и робот 
поставил бы знак орфографического сомнения. Именно такое сомнение является инструментальным.

Чтобы увидеть разные стратегии сомнений, характерные для второклассников, мы построили типологию использования 
знаков орфографического сомнения во 2-й клятве Грамотея, то есть после того, как дети открыли теоретические основания 
для орфографического сомнения при выборе букв для обозначения безударных гласных, но еще не согласных. Вторую 
Клятву писали 61 ученик экспериментальной выборки (57% девочек) и 41 ученик контрольной выборки (49% девочек). 

Первым основанием этой типологии стало число ошибок. Оно говорит о результативности сомнений при решении 
орфографических задач. Вторым основанием типологии стало число знаков орфографического сомнения в диктанте 
ученика. Оно говорит о личном выборе пишущего — полагаться на свое знание о том, как слово пишется (это интуитив-
ное знание ребенок пока не может обосновать) или отдать предпочтение точному знанию о том, где, в каких позициях 
существует выбор букв для обозначения гласных звуков (это знание доказано и многократно проверено на уроках, 
закреплено в теоретических схемах и наверняка защищает от ошибок). 
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Типология, представленная в Таблице 4, делит две наши выборки второклассников на четыре группы. Группа «много 
ошибок, мало вопросов18» объединяет детей, которые в ситуации свободного выбора — использовать или не использовать 
знак орфографического сомнения — предпочитают рисковать. Группа «много ошибок, много вопросов» объединяет детей, 
которые активно, но неумело используют новое знание об орфографии. Ученик еще не владеет знаком орфографического 
сомнения, скорее, знак владеет учеником, знающим, что на уроках русского языка этот знак следует применять. Группа 
«мало ошибок, много вопросов» объединяет детей, которые успешно решают орфографические задачи с помощью 
нового средства, защищающего и от ошибок, и от тревог. Группа «мало ошибок, мало вопросов» объединяет детей, 
которые уже шагнули в орфографическое будущее: они знают, что они знают, а чего не знают о написании безударных 
гласных, сомнительные случаи помечают соответствующим знаком (позднее будут в подобных ситуациях обращаться к 
словарям), а случаи, субъективно несомненные, обозначают буквами и ошибаются редко. В экспериментальной выборке 
именно эта группа значимо больше, чем в контрольной. Напомним, что главное отличие двух выборок — опыт учебной 
коммуникации с использованием знака сомнения при решении недоопределенных задач — понятийных и текстовых.

Таблица 4

Типология использования знаков орфографического сомнения

Характеристика 
группы

Число детей
(в %)

Ошибки в слабых позициях 
(среднее на работу)

Знаки орфографических 
сомнений (среднее на работу)

Эксперимент Контроль Эксперимент Контроль Эксперимент Контроль

много ошибок, 
мало вопросов 29 32 7,8 6,2 3,7 6,7

много ошибок, 
много вопросов 7 12 6,0 4,4 12,3 16,8

мало ошибок, 
много вопросов 34 46 2,5 2,0 15,1 17,5

мало ошибок, 
мало вопросов 30 10 1,9 1,0 3,3 3,5

Примечание. «Много» и «мало» означает соответственно выше или ниже среднего значения по выборке. Значимое 
различие между выборками обнаружено для группы «мало ошибок, мало вопросов»: эта группа чаще встречается 
в экспериментальной выборке, чем в контрольной, χ²(1) = 5,65; p = 0,017; φ = 0,24. Точный критерий Фишера:  
p = 0,026.

Table 4

Typology of the use of spelling doubt marks

Group 
characteristics

Number of children (in %) Errors in weak positions 
(average per dictation)

Spelling doubt marks  
(average per dictation)

Experiment Control Experiment Control Experiment Control

many mistakes, 
few questions 29 32 7.8 6.2 3.7 6.7

many mistakes, 
many questions 7 12 6.0 4.4 12.3 16.8

few mistakes, 
many questions 34 46 2.5 2.0 15.1 17.5

few mistakes,  
few questions 30 10 1.9 1.0 3.3 3.5

Note: “High” and “low” mean, respectively, above and below the sample mean. A significant difference between the 
samples was found for the “few errors, few questions” group: this group was more common in the experimental sample 
than in the control sample, χ²(1) = 5.65; p = 0.017; φ = 0.24. Fisher’s exact test: p = 0.026.

18  Здесь и далее «много» и «мало» означает: выше или ниже среднего по выборке.
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  Заключение  

Знак — это орудие, направленное «внутрь», помогающее человеку управлять собственным поведением (Выготский, 
1983). Давайте в этой формуле, общеизвестной и «общепонятной», как «E = mc2», сделаем акцент на слове «собствен-
ный». О самоуправлении какой именно стороной собственного поведения ребенка мы помышляли, когда в первом классе 
культивировали практику вопрошания и вводили для нее специальный жестовый знак вопроса (Цукерман и др., 2025)?

Мы стремились раскрыть для детей центр, сердцевину учебного вопрошания — ситуации недоопределенности — по-
нятийной или смысловой (текстовой). Жестовый знак вопроса наряду со знаками согласия или несогласия стал непре-
менной составляющей учебной коммуникации: с его помощью ученики сообщали учителю и одноклассникам, что без 
дополнительной информации здесь невозможно сказать ни «да», ни «нет». Они пробовали запрашивать недостающую 
информацию. Мы надеялись, что знак вопрошания, сомнения начнет функционировать во всей полноте — и операци-
онно-технической (как маркер недоопределенности), и смысловой (как сообщение себе: я знаю, что я этого не знаю, 
недопонимаю, но это стоит узнать, понять). Именно в таком единстве операционно-технической и смысловой стороны 
знакового действия соединяется жесткая логика культурного средства и гибкая стихия собственного действия.

Экспериментальные данные, приведенные в этой статье, свидетельствуют в пользу нашего предположения: полноцен-
ное функционирование знака сомнения в интерпсихическом взаимодействии учебного сообщества является одним из 
условий появления личного действия даже с таким строго нормированным материалом как орфография. Знание о своем 
незнании отражается даже в написании безударных гласных.

Post scriptum. Умеющий сомневаться усомнится, прежде всего, в том, что одним фактором можно объяснить какой 
бы то ни было результат обучения — процесса невероятно многофакторного. Однако до появления новых фактов мы 
склонны думать, что легализация сомнения на территории урока способна повлиять даже на формирование понятия 
«орфограмма слабых позиций».
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