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Большая часть статей, собранных в этом номере журнала, отражают тематику клинической и специаль�
ной психологии, у истоков которых в нашей стране стоял замечательный ученый — Георгий Яковлевич Тро�
шин (1874—1938). Его труды по психологии и психиатрии, написанные на родине и в эмиграции, постепен�
но возвращаются к нам через многие годы. Г.Я. Трошину и его научному творчеству посвящена большая ста�
тья О.В. Дружиловской. На страницах нашего журнала можно увидеть, наконец, и портрет самого Трошина
в молодости. О периоде 1931—1936 гг., но уже в развитии отечественной психологии советского периода, рас�
сказывается в статье А. Ясницкого, подробно описывающей обстоятельства развития Харьковской школы
психологии в эти годы.

Александру Ивановичу Мещерякову (1923—1974), так много сделавшему для обучения и развития сле�
поглухих в России, посвящена статья Т.А. Басиловой. Однокашницей по университету и коллегой Мещеря�
кова была недавно ушедшая от нас Татьяна Всеволодовна Розанова (1927—2007) — известный в нашей стра�
не специалист по психологии глухих детей, о которой вспоминают в короткой биографической статье много
лет знавшие ее В.П. Зинченко и В.А. Лонина. Психология глухих — трудная для исследования область, и луч�
шей памятью о Т.В. Розановой, по нашему мнению, являются две статьи молодых ученых — А.Ю. Хохловой
и Ю.З. Замалетдиновой, начинавших свою студенческую научную жизнь в МГППУ под ее руководством.
В этих статьях приводятся экспериментальные данные сравнительного изучения интеллектуального и лич�
ностного развития глухих и слышащих детей. Новые и интересные экспериментальные данные о социальной
ситуации развития такого распространенного заболевания молодых матерей, как мастопатия, изложены в
статье А.Н. Васиной. Проблемам нарушения произвольной памяти у разных категорий детей посвящена ста�
тья Н.В. Зверевой. О формировании письменной речи школьников рассказывается в статье Т.В.  Ахутиной и
ее сотрудников.

Преподавателям специальной и клинической психологии могут быть особенно интересны: обзорная ста�
тья Т.Н. Волковской о состоянии психологии речевых нарушений; статья В.И. Лубовского и Т.А. Басиловой,
рассматривающая проблемы включения специальной психологии в новые образовательные программы выс�
шей школы на магисерском уровне; совместная работа Н.В. Зверевой и И.Ф. Рощиной о современном пони�
мании дизонтогенеза и статья А.В. Поршнева.

В русле кросскультурных исследований выполнены работы Е.Л. Инденбаум из Иркутска о познаватель�
ном развитии детей северных народов и А.А. Горбаткова из Польши о разном понимании значения общи�
тельности для эмоционального благополучия человека.

На страницах журнала читатель также может познакомиться с впечатлениями наших авторов об участии
в трех конференциях по клинической психологии и смежным наукам, прошедших в этом году в Стамбуле,
Лондоне и Новосибирске.
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Тенденции совершенствования российского обще�
го и специального образования в последнее деся�

тилетие существенно изменили подходы к проблеме
нарушенного развития, что нашло отражение как в
практической, так и теоретической областях педаго�
гической действительности. В связи с этим возникла
необходимость обновления содержания подготовки
специалистов в системе высшего дефектологическо�
го образования.

В учебных планах в соответствии с Государствен�
ным образовательным стандартом высшего професси�
онального образования (2000; 2005) обозначены новые
дисциплины психологического цикла, важным звеном
которого является «Логопсихология».

Необходимость определения содержания нового
учебного курса послужила основополагающим фак�
тором анализа научных достижений в области пси�
хологии лиц с нарушениями речи, осмысления и
обобщения имеющихся эмпирических данных. Ак�
тивная работа в этом направлении, прежде всего пре�
подавателей вузов, привела к «оформлению» специ�
фического направления (раздела) специальной пси�
хологии — логопсихологии. В связи с этим понятие
«логопсихология» стало рассматриваться не только
в контексте соответствующей учебной дисциплины,
но и как самостоятельное научное направление.

Выделение самостоятельной специфической об�
ласти психологической науки потребовало разработ�
ки новой научной парадигмы, связанной с решением
основных методологических вопросов, в частности
таких, как определение понятийного аппарата, тео�
ретических основ и др.

Необходимым условием определения теоретиче�
ских основ науки является учет тенденций ее разви�
тия в связи с этапами исторического становления.

Исторический генезис логопсихологии позволяет
выделить два этапа, качественно отражающих при�

оритетное содержание дисциплины в определенный
временной период:

1) теоретический;
2) практический (прикладной).
Основная задача теоретического этапа состояла в

накоплении научных фактов в области психологии
лиц с нарушениями речи через изучение различных
аспектов их развития и выявление различных типов
закономерностей.

Логопсихология, как и специальная психология
в целом, на первых этапах своего становления ак�
центировала внимание в основном на изучении мо�
дально�специфических закономерностей. Позже,
благодаря исследованиям Л.С. Выготского, фокус
стал постепенно смещаться в область общих зако�
номерностей. И только в самую последнюю оче�
редь начались попытки изучения модально�неспе�
цифических закономерностей. Эта историческая
последовательность связана с одним парадоксом
специальной психологии, на который впервые об�
ратил внимание В.И. Лубовский. Поскольку мо�
дально�специфические закономерности стали ис�
следоваться раньше, создавалось впечатление, что
именно этот тип закономерностей изучен лучше
других. Однако анализ эмпирического материала, а
главное, способ его получения, привели В.И. Лу�
бовского к противоположному выводу. Десятиле�
тиями ученым казалось, что они изучают модально�
специфические закономерности, но в действитель�
ности речь шла о модально�неспецифических. При�
чиной этого стал распространенный недостаток в
экспериментальной стратегии. Проводя экспери�
мент, исследователь, как правило, сопоставлял ре�
зультаты, полученные в одной группе детей с от�
клонениями в развитии, с результатами, получен�
ными в аналогичной по возрасту группе нормально
развивающихся детей. Выявленные отличия рас�
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сматривались как характерные только для данного
типа отклонения. Последующие исследования по�
казали, что в большинстве случаев они типичны
для нескольких групп детей с отклонениями в раз�
витии и, по сути, являются модально�неспецифиче�
скими. И те, и другие закономерности представля�
ют собой лишь своеобразное проявление общих, ос�
новных законов развития психики, характерных
как для случаев нормы, так и для патологии.

Кроме этого, необходимо отметить, что на этапе
становления логопсихологии внимание исследовате�
лей было сосредоточено главным образом на изуче�
нии познавательной деятельности логопатов, другие
же аспекты психического развития изучались фраг�
ментарно. Такая ситуация отвечала требованиям де�
фектологии, в контексте которой долгое время раз�
вивалась логопсихология, так как необходимость
разработки коррекционно�образовательных про�
грамм требовала изучения в первую очередь психо�
логических особенностей, непосредственно связан�
ных с учебной деятельностью.

Первые исследования, направленные на изучение
детей с нарушением речевого развития, относятся к
концу ХIX — началу XX в. В процессе изучения ре�
чевой патологии в этот период как в зарубежной, так
и отечественной науке начинает активно разрабаты�
ваться вопрос о взаимоотношении речи и мышления
в структуре речевого дефекта. Научные интересы ис�
следователей того времени были ориентированы на
изучение детей с тяжелой речевой патологией, воз�
никающей на органической основе (позже, в 1920 г.,
данное нарушение было квалифицировано как «ала�
лия»). При этом вопросы нарушения детской речи и
мышления, как отмечает И.Т. Власенко [1], рассмат�
ривались по аналогии с анализом патологии речи и
мышления у больных с афазией.

Различие теоретических позиций в решении про�
блемы соотношения речи и мышления при речевой
патологии не позволило выработать в этот период
единую концепцию решения вопроса, и мнения ис�
следователей разделились в основном на три груп�
пы. Одни из них (А. Куссмауль, П. Мари, М.В. Бог�
данов�Березовский) ставили речевые расстройства в
непосредственную зависимость от дефектов интел�
лектуальной сферы, считая, что именно умственное
недоразвитие определяет нарушение в развитии ре�
чи. Другие ученые (К. Голдштейн, Х. Хэд) считали
неправомерным введение причинных зависимостей
между расстройствами речи и мышления, поскольку
и в том и в другом случае главной причиной являет�
ся нарушение интегративной деятельности мозга.
Третья группа исследователей (А. Пик, Ф. Лотмар,
Г.Я. Трошин) отстаивала точку зрения непосредст�
венной обусловленности расстройств мышления ре�
чевыми дефектами.

Несмотря на разность теоретических подходов в
вопросе взаимоотношения мышления и речи в
структуре речевого дефекта, научные исследования
в период до 1930�х гг. имели преимущественно опи�
сательный характер, без выявления внутренних за�
кономерностей речевых нарушений.

Основные положения теории Л.С. Выготского,
значимые для логопсихологии

В 1930�е гг. под влиянием идей Л.С. Выготского в
отечественной психологии и дефектологии корен�
ным образом меняются теоретические представле�
ния о происхождении и строении высших психичес�
ких функций человека.

Обобщая работы своих предшественников
(Г.Я. Трошин, А.С. Грибоедов, Э. Сеген, М. Монтессо�
ри и др.), Л.С. Выготский разработал концепцию ано�
мального развития, в основу которой положена куль�
турно�историческая теория психического развития.

В рамках данной теории утверждаются положения о
социально обусловленной природе высших форм пси�
хической деятельности, их прижизненном формирова�
нии и опосредованном системном строении. Экспери�
ментально доказывается, что в опосредовании психиче�
ских процессов ведущая роль принадлежит речи.

Согласно представлениям Л.С. Выготского, выс�
шие психические функции (ВПФ) — сложные пси�
хические процессы, которые формируются у челове�
ка прижизненно в процессе его развития. Основны�
ми свойствами этих сложных системных образова�
ний являются осознанность, произвольность, плас�
тичность и опосредованность знаковыми системами.
Среди этих систем ведущую роль играет речь, поэто�
му речевые опосредования представляет наиболее
универсальный способ их формирования.

Л.С. Выготский указывал, что каждая высшая
психическая функция в своем развитии проходит
две стадии. На интерпсихологической стадии она су�
ществует как форма взаимодействия между людьми,
в частности между ребенком и взрослым, затем она
становится внутренним процессом. Превращение
внешних средств осуществления функции во внут�
ренние представляет собой процесс интериоризации.

Физиологической основой высших психических
функций являются сложные функциональные сис�
темы, включающие как афферентные и эфферент�
ные звенья, так и корковые отделы. Одни из этих
звеньев закреплены за определенными участками
мозга, другие обладают высокой пластичностью и
могут заменять друг друга. Это свойство положено в
основу механизма перестройки функциональных си�
стем, обеспечивающего процессы компенсации.

В рамках своей теории Л.С. Выготский выдвинул
идею общих закономерностей нормального и ано�
мального развития. Важнейшее значение имело за�
ключение, что развитие психики аномальных детей
подчиняется в основном тем же закономерностям, ко�
торые отмечаются в развитии нормального ребенка.

К наиболее общим и значимым закономерностям
относятся: поэтапность и неравномерность (скачко�
образность) психического развития, наличие сензи�
тивных периодов, соотношение влияющих на разви�
тие ребенка биологических и социальных факторов,
пластичность нервной системы и основанная на
этом способность к компенсации.

Критически изучив проблему компенсации пси�
хических функций, Л.С. Выготский обосновал ее по�
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нимание на основе синтеза биологических и социаль�
ных факторов. Данная закономерность вытекает из его
учения о сложном, системном строении дефекта.
В этой связи вводится понятие «структура дефекта».

Согласно представлениям Л.С. Выготского, любой
дефект характеризуется сложной иерархией первич�
ных нарушений, вызванных поражением центральной
нервной системы или анализаторов; вторичных нару�
шений, детерминированных первичными, третичных
нарушений (отклонений в личностном развитии) и со�
хранных функций. Чем меньше возраст ребенка, тем
более выражен первичный дефект, вторичные же на�
рушения формируются в ходе социального развития
ребенка, его взаимодействии с окружающими.

Это учение имело большое значение для разви�
тия всех отраслей специальной психологии и педаго�
гики, так как позволило более эффективно строить
процессы обучения и воспитания детей с различны�
ми нарушениями развития.

Основными положениями, имеющими прикладное
значение, в данном учении выступают следующие:

• чем дальше от первопричины отдалено наруше�
ние, тем легче оно поддается коррекции;

• при раннем начале коррекционной работы мож�
но ослабить проявление первичного дефекта и пре�
дупредить проявления вторичных нарушений;

• коррекционная работа с детьми, имеющими не�
достатки в развитии, строится с опорой на сохран�
ные функции («принцип обходного пути»).

Относительно речевых нарушений используется
понятие «структура речевого дефекта».

Под структурой речевого дефекта понимается со�
вокупность речевых и неречевых симптомов данного
нарушения речи и характер их связей. В структуре ре�
чевого дефекта выделяются ведущее первичное нару�
шение (ядро) и вторичные дефекты, которые находят�
ся в причинно�следственных отношениях с первым, а
также системные последствия. Различная структура
речевого дефекта находит свое отражение в опреде�
ленном соотношении первичных и вторичных симпто�
мов и во многом определяет специфику целенаправ�
ленного коррекционного воздействия.

Концептуальное значение для логопсихологии
имеют также и представления Л.С. Выготского о раз�
витии символической функции языка в онтогенезе.

В концепции Л.С. Выготского эта проблема свя�
зывается со становлением языковой способности и с
предпосылками развития мышления и речи.

При рассмотрении генетических корней мышления
и речи Л.С. Выготский констатировал, что их развитие
совершается непараллельно и неравномерно. В разви�
тии речи можно наблюдать доинтеллектуальную ста�
дию; на первом и на втором годах жизни ребенка речь
является средством социального взаимодействия. Кри�
ки детей в первые дни и месяцы жизни выполняют со�
циальную функцию и становятся дифференцирован�
ными в зависимости от ситуации. Ребенок не просто
реагирует на голос матери, но своими вокализациями
пытается подражать звукам речи взрослых.

В формировании мышления выделяется дорече�
вая стадия: сначала ребенок овладевает действиями

с предметами, а через них — общественными значе�
ниями, заключенными в этих предметах.

До известного момента развитие мышления и
речи идет по разным направлениям, независимо
друг от друга. В возрасте около двух лет ребенок де�
лает величайшее открытие в своей жизни: каждый
предмет имеет свое название, т. е. он открывает
символическую функцию речи. С этого момента ли�
нии развития мышления и речи пересекаются, мы�
шление становится речевым, а речь — интеллекту�
альной.

Ключевым моментом концепции Л.С. Выготского,
раскрывающим значение речи как высшей психической
функции, стало представление о роли речи в организа�
ции поведения человека, т. е. о связи речи и личности.

Делая вывод о том, что слово обладает не только зна�
чением, но и смыслом, Л.С. Выготский отмечает, что
мысль рождается из мотивирующей сферы нашего со�
знания, которая охватывает наши влечения и потребно�
сти, интересы и побуждения, аффекты и эмоции. Значе�
ние в индивидуальном сознании передает образ мира,
смысл — переживание личностью своего отношения к
этому миру в связи с целями, которые человек пресле�
дует и задачами, которые ставит перед собой. Смысл по�
ступка человека определяется только через понимание
его ценностей и мотивов. Личность ребенка предстоит
здесь с позиций истории его переживаний.

Выделенные теоретические положения в после�
дующие годы легли в основу многих исследований,
направленных на изучение формирования речи, мы�
шления, восприятия, памяти и других психических
процессов у детей с нормальной и патологически
развивающейся речью.

Значение научной концепции Р.Е. Левиной
в становлении основ логопсихологии

Среди фундаментальных направлений, в рамках
которых получили развитие теоретические пред�
ставления Л.С. Выготского, значимое место занима�
ет научная концепция Р.Е. Левиной.

Синтезировав прогрессивные психолого�педаго�
гические идеи своего времени, Р.Е. Левина разрабо�
тала особое междисциплинарное направление в на�
уке, которое изучает широкий спектр психолого�пе�
дагогических проблем.

Ведущим положением концепции Р.Е. Левиной
выступает научно обоснованный ею системный
подход к изучению речевых и психических особен�
ностей детей с тяжелыми нарушениями речи.

В опубликованной в 1951 г. книге «Опыт изуче�
ния неговорящих детей (алаликов)» Р.Е. Левина от�
мечает, что в структуре дефекта у них выявляются не
только речевые нарушения, но и нарушения форми�
рования высших психических функций, которые на�
иболее тесно связаны с речью [11].

Рассматривая особенности психической деятель�
ности детей данной категории (с учетом психологи�
ческих критериев), Р.Е. Левина выделяет четыре ти�
пичные группы неговорящих детей:
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• дети с нарушением слухового (фонематическо�
го) восприятия;

• дети с нарушением зрительного (предметного)
восприятия;

• дети с нарушением психической активности;
• дети с нарушением пространственных пред�

ставлений.
Патогенетический принцип, который был взят за

основу выделения четырех групп детей алаликов, поз�
волил выявить первичную недостаточность того или
иного звена речевой деятельности. Использование си�
стемного анализа привело к выделению различных по
структуре первичных и вторичных дефектов у детей с
алалией. Р.Е. Левина показала, что первичное домини�
рование одной какой�либо недостаточности в том или
ином звене (акустическом, зрительно�пространствен�
но, мотивационном) закономерно определяет особен�
ности не только речевых нарушений, но и характер за�
держки в развитии познавательной сферы ребенка.

Так, нарушение акустического восприятия законо�
мерно обусловливает не только специфические нару�
шения импрессивной и экспрессивной речи, но и недо�
статочность тех форм познавательной деятельности,
которые обеспечиваются участием слухоречевого вос�
приятия (речеслуховая память, внимание, восприятие
текста на слух и его понимание и др.). В то же время у
детей с нарушением акустического восприятия первич�
но сохранными являются такие компоненты, как моти�
вация, зрительно�пространственные функции. В связи
с этим у них сохранны зрительная память, пространст�
венные представления, конструктивная деятельность,
не наблюдается психической пассивности.

По мнению Р.Е. Левиной, раскрытие связи между
речевыми нарушениями и другими сторонами психи�
ческой деятельности расширяет возможности поиска
путей коррекции отклонений в психических процес�
сах, обусловливающих или усугубляющих речевой де�
фект. Наряду с непосредственным исправлением рече�
вых нарушений открывается возможность воздейство�
вать на те или иные особенности психики, прямо или
косвенно мешающие нормальной речевой деятельнос�
ти. В связи с этим автор ставит вопрос о коррекцион�
но�воспитательной работе в логопедии, противопос�
тавляя это понимание понятию «психотерапия» и ре�
комендует при коррекции речевых нарушений ис�
пользовать упражнения, нормализующие те или иные
отклонения в области анализаторной, аналитико�син�
тетической, а также регуляторной деятельности.

Основные положения и выводы исследования
Р.Е. Левиной, касающиеся самого метода системного
анализа недоразвития речевых и недостаточности
познавательных процессов, и до настоящего времени
имеют первостепенное дифференциально�диагнос�
тическое значение как в исследовательском, так и в
практическом отношении.

Одним из ключевых моментов концепции Р.Е. Ле�
виной является проблема мотивации. Нарушение мо�
тивационных процессов в ряду других преобладающих
нарушений, описанных Р.Е. Левиной, выступает, по ее
мнению, «препятствием» для развития речи, в связи с
чем возникает необходимость специально формировать

мотивационную направленность, стимулирующую по�
знавательную и речевую активность ребенка. В даль�
нейшем при разработке психолого�педагогической
классификации речевых нарушений Р.Е. Левина при�
шла к выводу, что нарушения речевого поведения объе�
диняют разнообразные формы отклонений аффектив�
но�волевой сферы. В одних случаях на первый план вы�
ступает пониженная мотивация речевой деятельности,
в других — нарушения регуляторных процессов, обост�
ренная реактивность, связанная с коммуникативными
затруднениями и стрессовыми ситуациями, как, напри�
мер при заикании. Выделяются случаи, когда регуля�
торные и мотивационные отклонения сопутствуют не�
доразвитию речевых средств, а иногда и обусловливают
его. Состояния подобного рода, по мнению Р.Е. Леви�
ной, целесообразно выделить в особую группу, нуждаю�
щуюся в педагогических условиях, синтезирующих
обучающие и коррекционно�воспитательные аспекты.

Главные выводы этой работы имеют и до настоя�
щего времени первостепенное значение для понима�
ния роли мотивационных процессов в картине рече�
вого дефекта и для теории логопсихологии в целом.

На основании охарактеризованных выше методо�
логических позиций Р.Е. Левиной были пересмотрены
и классификационные представления в логопедии.

Пользуясь психологическими и психолингвисти�
ческими критериями, среди которых учитываются
структурные компоненты речевой системы (звуко�
вая сторона, грамматический строй, словарный за�
пас), функциональные аспекты речи, соотношение
видов речевой деятельности (устной и письменной),
нарушения речи можно подразделить на две группы:

• нарушение средств общения (ФФН, ОНР);
• нарушения в применении средств общения (за�

икание).
Такое разграничение речевых нарушений на�

илучшим образом отвечает требованиям логопедии
как педагогической науки, объединяя недостатки ре�
чи по общности педагогических задач.

В 50—60�х гг. ХХ в. значительное место в иссле�
дованиях Р.Е. Левиной отводится теоретическому
обоснованию общего недоразвития речи у детей и
разработке методов его преодоления. В рамках ее
концепции различные нарушения устной и письмен�
ной речи объединяются по признаку нарушения всех
компонентов речевой системы.

Разграничивая в педагогических целях многообра�
зие проявлений общего недоразвития речи по степени
выраженности дефекта, Р.Е. Левина выделяет три уров�
ня недоразвития речи: 1) отсутствие общеупотреби�
тельной речи; 2) зачатки общеупотребительной речи;
3) развернутая речь с частичным фонетическим и лек�
сико�грамматическим недоразвитием. Такое деление,
несмотря на разнообразие патогенеза, позволило обо�
значить признаки, по которым дети могут быть объеди�
нены для совместного коррекционного обучения.

Благодаря работам Р.Е. Левиной, к началу 1970�х гг.
становится очевидной актуальность теоретических и
практических разработок психологической направлен�
ности в отношении детей с речевой патологией, так как
без глубокого знания психологических особенностей
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детей с нарушенной речью, без знания компенсаторных
возможностей высших психических функций ребенка
невозможно создание эффективных средств обучения и
воспитания этих детей.

Вклад В.И. Лубовского в разработку
теории логопсихологии

В 1970�х гг. начинается новый этап в разработке
теоретико�методологических основ логопсихологии.
В этот период среди теоретических работ, значимых
для логопсихологии, ведущее место занимают поло�
жения, разработанные В.И. Лубовским.

В 1978 г. в своей монографии «Развитие словес�
ной регуляции действий у детей (в норме и патоло�
гии)» он выделяет общие и специфические законо�
мерности аномального развития. Общие законо�
мерности — это такие, которые характерны для всех
типов аномального развития. Специфические зако�
номерности свойственны только группам детей с
тем или иным нарушением и не наблюдаются у де�
тей других категорий.

Среди общих закономерностей В.И. Лубовский
выделяет:

• нарушение способности к приему, переработке,
хранению и использованию информации;

• замедление процессов формирования понятий;
• нарушение словесной регуляции деятельности;
• нарушение словесного опосредования;
• трудности взаимодействия с окружающими

(личностные изменения).
Нарушение развития в пределах одного вида ано�

малии и в каждом индивидуальном случае отличает�
ся большой вариативностью, особенно по степени
тяжести. Разнообразие проявлений зависит от ха�
рактера первичного дефекта, локализации пораже�
ния, времени поражения, нарушений межфункцио�
нального взаимодействия, характера взаимоотноше�
ний между первичным дефектом и сохранными
функциями, от влияния микросоциальных условий.

Специфические особенности при речевых нару�
шениях характеризуют такие показатели, как

• снижение количества и качества информации,
поступающей через поврежденный анализатор, что
качественно проявляется в недостаточности слухо�
вого восприятия, фонетико�фонематических и лекси�
ко�грамматических нарушениях;

• особенности формирования психологической
системы (нарушение самооценки, недостаточная со�
циальная адаптация);

• зависимость компенсаторных процессов от вре�
мени и качества коррекционной работы.

Продолжая разработку концепции Л.С. Выготского
о роли речи в регуляции поведения человека, В.И. Лу�
бовский обосновывает положения об онтогенетически
раннем влиянии речи как регулятора поведения.

Основы речевой регуляции действий устанавлива�
ются уже к концу первого года жизни. Ребенок выпол�
няет простые словесные инструкции типа: «Дай руч�
ку», «Покажи глазки». Об успешности формирования

процесса речевой регуляции можно говорить, если
действия сохраняют свою адекватность и при замене
слова, обозначающего предмет, т. е. ребенок по инст�
рукции взрослого может дать и ручку, и ножку, и кук�
лу, и т. д. То, что глагол в этих случаях приобретает
обобщенное значение раньше существительного, объ�
ясняется автором тем, что само действие, им обознача�
емое, всегда имеет обобщенный характер. Первой фор�
мой словесной регуляции является побудительная
функция слова. По данным В.И. Лубовского, переход
к внутренней словесной регуляции (внутренней речи)
начинается тогда, когда ребенок оказывается в состоя�
нии обобщить связь сигналов и своих ответных дейст�
вий. Нарушение словесной регуляции и вербализации
рассматривается как общая закономерность аномаль�
ного развития психики. Это значит, что у детей с раз�
личными отклонениями в развитии словесная регуля�
ция действий и поведения оказывается недостаточной.
Деятельность многих из этих детей не всегда целена�
правленна, иногда она характеризуется импульсивно�
стью. Такие дети с трудом и не сразу подчиняются сло�
весным инструкциям, у них часто отмечается двига�
тельная расторможенность.

Психолингвистические основы
логопсихологии

Характеризуя концептуальные источники ло�
гопсихологии, необходимо выделить и ряд теорети�
ческих положений психолингвистики, имеющих
принципиальное значение. Истоки основных пси�
холингвистических концепций лежат в работах
Л.С. Выготского, А.Н. Леонтьева, Н.И. Жинкина,
В.П. Зинченко, И.А. Зимней, А.А. Леонтьева.

Важным для логопсихологии теоретическим поло�
жением психолингвистики выступает теория речевой
деятельности. Речевая деятельность — одна из наибо�
лее значимых и специфических форм человеческой дея�
тельности. Она представляет собой процесс целенаправ�
ленного приема и выдачи речевого сообщения. Структу�
ра речевой деятельности совпадает со структурой любо�
го действия и имеет фазы ориентировки, планирования,
реализации и контроля. В этой связи значимой для ло�
гопсихологии является проблема становления дет�
ской речи. Понимание закономерностей становления
речевой деятельности в онтогенезе, выявление предпо�
сылок, обеспечивающих функционирование этой дея�
тельности, определяют специфику коррекционной ра�
боты при различных видах речевой патологии.

Для логопсихологии важным является теорети�
ческое положение психолингвистики о тесной взаи�
мосвязи социализации личности и социальных ас�
пектов речевого общения.

Ввиду того что любое нарушение в развитии ребен�
ка негативно сказывается на формировании навыков
социального взаимодействия, важно знать общие зако�
номерности становления и функционирования речи, а
также те препятствия, которые могут возникнуть у та�
кого ребенка, а затем и у взрослого как партнера по со�
циальной коммуникации. Эти знания позволят выде�
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лить те приемы и методики коррекционного воздейст�
вия, которые должны быть положены в основу реаби�
литационной деятельности педагога по развитию и со�
вершенствованию навыков речевой коммуникации,
способствующих полноценной социализации людей с
ограниченными возможностями жизнедеятельности.

В социальном характере языка можно выделить
социальную природу языковой способности и соци�
альную обусловленность речевой деятельности.

Социальная природа — одна из основных характе�
ристик языковой способности. Она формируется в
процессе усвоения системы языковых знаков, в кото�
рой смоделировано материальное и духовное бытие
людей, а в этом усвоении решающую роль, создаю�
щую для него предпосылки, играет форма деятель�
ности — межличностное общение. Социальная обус�
ловленность речевой деятельности предопределена
самой природой языковых знаков, социальным опы�
том, зафиксированным в их значениях.

На всех ступенях социализации развитие личнос�
ти детерминировано

системой значений и правил оперирования словами;
структурой деятельности, в которую входят и ре�

чевые действия;
этическими правилами.
И.А. Зимняя [7] выделяет три группы функций,

обеспечивающих социальные, интеллектуальные и лич�
ностные сферы жизнедеятельности человека. Реализа�
ция социальных функций речи связана с процессом со�
циализации. С одной стороны, речь — средство общения
как форма социального взаимодействия, присвоения со�
циального опыта, с другой — средство вхождения в язы�
ковую общность, приобщения индивида к культурным
ценностям данного социума. Роль интеллектуальных
функций состоит в том, что речь является средством со�
отнесения индивида с предметной действительностью
через ее обозначение и средством обобщения, опосред�
ствования высших психических функций человека,
удовлетворения коммуникативной и познавательной
потребностей. Третью группу функций составляют лич�
ностные характеристики речи. Здесь она выступает в ка�
честве средства осознания человеком собственного Я,
рефлексии, самовыражения и саморегуляции.

Эти функции формируются в онтогенезе не одно�
временно. Сопоставление последовательности появ�
ления данных функций речи в определенном возраст�
ном периоде при нормальном развитии с аналогич�
ным процессом при нарушениях в развитии становит�
ся ориентиром для диагностики и коррекции.

С позиций классификационных представлений
значимой для логопсихологии видится и проблема
психологического анализа отклонений от нор�
мального речевого развития.

С психолингвистической точки зрения выделя�
ются следующие формы речевой патологии:

• собственно патопсихолингвистические речевые
нарушения, связанные с патологией личности, со�
знания и высших психических функций (например,
при шизофрении);

• речевые нарушения, возникающие вследствие
локальных поражений мозга (афазия);

• речевые расстройства, обусловленные врожден�
ными или приобретенными нарушениями сенсор�
ных систем (глухота);

• речевые нарушения, связанные с отклонениями
в интеллектуальном развитии (умственная отста�
лость, задержка психического развития);

• речевые нарушения, вызванные дефектами мо�
торного программирования речи или реализации мо�
торной программы (заикание).

Психолингвистический анализ позволяет укре�
пить понятийную базу логопсихологии, определить
новые научно обоснованные подходы к классифика�
ции речевых нарушений, наметить пути и способы
адекватных педагогических воздействий, основанных
на учете структуры дефекта у детей разных категорий.

Современный подход к проблеме

Развиваясь до 2000 г. в основном как теоретичес�
кая дисциплина, направленная на изучение психоло�
гических особенностей лиц с речевой патологией,
логопсихология в последние годы значительно рас�
ширила круг своих задач.

В связи с организацией психологической службы в
системе специального образования отмечается усиление
прикладной составляющей этой дисциплины в русле ос�
новных направлений практической психологии: психо�
диагностика, психокоррекция, консультирование. Это на�
шло свое отражение и в содержании научных исследова�
ний после 2000 г. Ведущим направлением научного по�
иска становится разработка, модификация, адаптация
традиционных психологических технологий, как повы�
шающих эффективность логопедической коррекции, так
и способствующих преодолению негативных проявле�
ний личностного развития у детей с нарушениями речи
(Е.Н. Садовникова, Г.Х. Юсупова, С.М. Валявко и др.).

Такая практико�ориентированная тенденция ло�
гопсихологии усиливает значение научных концеп�
ций, отражающих современные потребности ее тео�
рии и практики.

В рамках психодиагностического направления
логопсихологии все большую актуальность приобре�
тает нейропсихологический подход к изучению не�
достатков развития детей с ранним органическим
поражением центральной нервной системы.

Возможность более глубокого понимания струк�
туры нарушений познавательной деятельности при
отклонении психического развития, в том числе при
относительно негрубых формах отклонений, созда�
ется при осуществлении комплексного клинико�
психологического исследования, включающего сис�
темный анализ высших психических функций.

Как следует из основополагающих работ А.Р. Лу�
рии [15, 16], а также из исследований его учеников и
сотрудников [19, 20, 10 и др.], нейропсихологический
анализ высших корковых функций может преследо�
вать две цели. Одна из них — топическая диагности�
ка поражений мозга, наиболее актуальная при иссле�
довании больных с локальными церебральными на�
рушениями. В этой роли «луриевские методы» и по�
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лучили широкое признание, так как по точности то�
пического диагноза они значительно превосходили
все другие методы, использовавшиеся в клинике ло�
кальных поражений головного мозга. Вторая цель
нейропсихологического анализа состоит в определе�
нии дефицитарных функций, с одной стороны, и
выявлении сохранного фонда корковых функций —
с другой. Именно этот аспект определил возмож�
ность использования нейропсихологического подхо�
да в дефектологической практике при изучении раз�
личных вариантов психического дизонтогенеза.

Психические функции, такие, как восприятие, па�
мять, речь, мышление и другие, сложны по своему генезу
и строению, их формирование и полноценное функцио�
нирование зависят от взаимодействия с другими психи�
ческими процессами. При аномальном развитии психи�
ческой сферы нарушение одной какой�либо психичес�
кой функции закономерно ведет к нарушению других,
наиболее тесно связанных с ней. Целостное представле�
ние о картине нарушения возможно в том случае, когда
высшие психические функции исследуются не изолиро�
ванно друг от друга, а во взаимосвязи с другими функци�
ями. Системность и целостность изучения являются од�
ними из основополагающих характеристик нейропсихо�
логического подхода. На основе целостного изучения
возможен анализ структуры нарушения психического
развития: выявления степени недостаточности психиче�
ских функций, системы сохранных звеньев психической
деятельности, ведущего нарушения в структуре дефекта.
Это, в свою очередь, имеет большое значение при постро�
ении и определении содержания индивидуальных кор�
рекционных программ (Н.К. Корсакова, Ю.В. Микадзе,
Е.Ю. Балашова, А.Л. Сиротюк).

Нейропсихологический подход к изучению недо�
статков развития у детей сейчас широко используется в
работе с детьми разных возрастных категорий
(Т.В. Цветкова, Т.В. Ахутина, А.В. Семенович, Б.А. Ар�
хипов, И.Ф. Марковская, И.Ю. Левченко, Т.Н. Волков�
ская, Т.А. Фотекова, Н.Г. Салмина, О.Г. Филимонова).

На основе нейропсихологического подхода А.Н. Кор�
невым [9] был выявлен ряд новых закономерностей пси�
хического онтогенеза у детей с недоразвитием речи, на
базе которых были сделаны следующие выводы:

• недоразвитие речи представляет собой особую фор�
му психического дизонтогенеза, которую характеризуют
определенные особенности: своеобразие асинхронии
развития, дисгармоничное развитие мышления и интел�
лекта с дефицитом «вербального интеллекта» и вербаль�
но�логических форм мышления, дефицит коммуника�
тивно�речевой компетенции, своеобразные проявления
эмоционально�волевой незрелости и особые, специфиче�
ские для них формы социальной дезадаптации;

• недоразвитие речи представлено парциальными
и тотальными его формами;

• функциональная основа формирования языко�
вых способностей включает не только вербальные,
но и невербальные когнитивные компоненты;

• в развитии детей с недоразвитием речи можно вы�
делить четыре ряда процессов: психическое развитие,
недоразвитие высших психических функций, непосред�
ственно связанных с первично нарушенными функция�

ми (вторичное недоразвитие), компенсаторные перест�
ройки и явления декомпенсации (временные или стой�
кие). Характер динамики зависит от тяжести и патоге�
неза речевых нарушений, их этиологии и наличия со�
путствующих психопатологических нарушений;

• недостаток речевых коммуникативных способно�
стей ставит детей с недоразвитием речи в особую ситу�
ацию в социуме, которая является для многих из них
психотравмирующей, что в дальнейшем может обус�
ловить возникновение невротических расстройств;

• многообразие проявлений дизонтогенетических
состояний при недоразвитии речи требует междис�
циплинарного подхода к их изучению.

Эти данные имеют важное значение, существенно
расширяя границы теории логопсихологии.

На современном этапе все большую значимость
приобретает личностно�ориентированный подход в
оказании психологической помощи лицам с наруше�
нием речи. Данный факт определяется изменившими�
ся тенденциями специального образования — смеще�
нием смыслового акцента в сторону личностного, со�
циально�эмоционального развития (Н. Малофеев).

С учетом этого базовой моделью в рамках психо�
коррекционного направления логопсихологии может
служить логопсихотерапевтическое направление, раз�
работанное в системе реабилитации заикающихся, ко�
торое имеет свои научные традиции и развивается с
1960�х гг. Истоки данного направления находятся в
работах К.М. Дубровского и Ю.Б. Некрасовой, и оно
активно развивается в настоящее время их последова�
телями Н.Л. Карповой и Е.Ю. Рау.

В этой системе в качестве основополагающей высту�
пает концепция о нарушении коммуникации при заика�
нии, при этом психологическим факторам отводится
особая роль в коррекции не только речи, но и личности в
целом. Психологический компонент в деятельности ло�
гопеда выделен здесь в качестве необходимого условия в
достижении положительных результатов коррекции.

Принцип опосредования логопедических и пси�
хологических методов при преодолении речевых на�
рушений, разработанный Ю.Б. Некрасовой, в рамках
логопсихотерапевтического направления определя�
ет междисциплинарное взаимодействие как наибо�
лее продуктивный подход в коррекции речевых на�
рушений. В логопедической работе наиболее эффек�
тивно использование:

• игровой психокоррекции как способа развития
когнитивной, эмоциональной, социальной и креа�
тивной областей;

• приемов арттерапии и музыкотерапии как сред�
ств стимуляции общения;

• приемов кинезитерапии как средства трениров�
ки ручной и общей моторики;

• приемов элементарной библиотерапии для ре�
гуляции эмоционального состояния, усиления поло�
жительных эмоций и ослабления негативных.

Рассмотренные теоретические источники, безус�
ловно, не исчерпывают всех базисных теоретических
основ логопсихологии, однако, по нашему мнению,
являются ключевыми в формировании методологии
логопсихологии как специфической научной области.
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Towards a question of conceptual foundations of logopsychology
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Article presents analysis of conceptual sources of Russian logopsychology. The origin of logopsychology
becoming an independent scientific discipline in discussed. The notions of contemporary scientific foundations of
the discipline are described.
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Научно�историческое наследие Григория Яковле�
вича Трошина, отечественного ученого, невро�

патолога, психиатра, является неоценимым вкладом
в области коррекционной педагогики и специальной
психологии. Его важнейшими работами являются:
«Детская ненормальность за последние 100 лет»
(1912), «Классификация детской ненормальности с
выделением практических важных форм» (1914),
«Антропологические основы воспитания. Сравни�
тельная психология нормальных и ненормальных
детей» (1915), «Лекции по детской психопатологии
и организации вспомогательных школ (1924),
«О менделизме в психиатрии и психологии» (1924),
«Строение душевных болезней (1927), «Психопато�
логия и педагогика» (1927). Высокая оценка его на�
учной и исследовательской деятельности была дана
Л.С. Выготским, А.Р. Лурией, П.П. Блонским,
Л.В. Занковым. Долгое время труды ученого не были
включены в научное поле отечественной дефектоло�
гии, но в последние 15 лет неуклонно растет интерес
к его творческому наследию.

Г.Я. Трошин родился 30 сентября 1874 г. в Ела�
бужском уезде Вятской губернии, в купеческой семье.
В 1895 г. Трошин окончил гимназию в Казани и
поступил на юридический факультет Казанского уни�
верситета, но вскоре перешел на медицинский фа�
культет и в 1900 г. получил звание лекаря с отличием.

В студенческие годы Г.Я. Трошин увлекся невро�
патологией и психиатрией. В 1899 г. он выполнил
свою первую научную работу, в которой изучил цен�
тростремительные связи ядер задних столбов спин�
ного мозга. Об этой работе Трошин сделал доклад в
Научных собраниях врачей клиники нервных болез�
ней Казанского университета, и по решению меди�
цинского факультета его научная работа была при�
знана отличной и опубликована. В студенческие го�
ды он также проводил исследования, посвященные
чувствительным и двигательным черепно�мозговым
нервам, их связи с корой головного мозга. Результа�

ты нейроморфологических исследований Трошин
изложил в монографии «Петля. Ее начало, оконча�
ние, состав, связи и топография» (1900).

В начале своей карьеры Трошин служил уездным
врачом в Ардатовском уезде Симбирской губернии.
В ноябре 1900 г. он переехал в Петербург и стал млад�
шим медицинским чиновником при медицинском де�
партаменте Министерства внутренних дел. В 1901 г.
он поступил ординатором в петербургскую больницу
для душевнобольных Св. Николая Чудотворца, в по�
следующем став ее главным врачом.

В Петербурге Г.Я. Трошин познакомился и по�
дружился с В.М. Бехтеревым, возглавлявшим кли�
нику нервных и душевных болезней Военно�меди�
цинской академии. Под руководством В.М. Бехтере�
ва он выполнил и защитил диссертацию на степень
доктора медицины «О сочетательных системах боль�
ших полушарий» (1903).

Накануне Первой мировой войны Г.Я. Трошин по
предложению В.М. Бехтерева работал психиатром в
Петербурге. В это время он по своему проекту создал
успешно действовавшую школу�лечебницу для ум�
ственно отсталых детей. Трошина интересовали про�
блемы детской психиатрии и психологии, отдельные
его исследования были посвящены актуальным во�
просам этого нового раздела психологии — психоло�
гии «детской ненормальности».

После октябрьской революции 1917 г. Г.Я. Трошин
возвратился в Казанский университет, где стал про�
фессором психиатрии. Он продолжил свои научные
исследования по проблемам детской психологии и
психиатрии. Плодотворно развивающаяся научно�пе�
дагогическая деятельность профессора Г.Я. Трошина
была прервана: в 1922 г. вместе с группой ученых
(Н.О. Лосский, Н.А. Бердяев, А.А. Кизеветер и др.) —
он был выслан из Советской России за границу. С это�
го времени ученого начинают забывать на Родине, и он
вступает в новый зарубежный этап своей профессио�
нальной деятельности.

Научно
историческое наследие Г.Я. Трошина
и его значение для современной специальной

психологии и педагогики
О.В. Дружиловская
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Первоначально Трошин работал в Праге на кафедре
судебной медицины и психиатрии Русского юридичес�
кого факультета, где написал оригинальную работу
«О строении психоза» (1923). Затем научно�исследова�
тельская и творческая деятельность Г.Я. Трошина про�
должилась на кафедре педологии Русского педагогичес�
кого института имени Яна Амоса Коменского в Праге.
Здесь Трошин занялся исследованием умственных спо�
собностей детей российских эмигрантов. Под его руко�
водством были проведены психотехнические исследова�
ния в двух русских гимназиях — в Моравской Тржебове
и в Старых Страшницах. Им были специально разрабо�
таны «Краткие программы для исследования умствен�
ной одаренности по антропологическому методу».

Г.Я. Трошин деятельно участвовал в научной
жизни российского зарубежья в Праге. Его работы
регулярно публиковались в трудах Русской учебной
коллегии в Праге. На съездах русских ученых (Пра�
га, 1924 и др. гг.) он выступал с докладами по акту�
альным проблемам психологии и психиатрии.

В российском медицинском зарубежье Г.Я. Тро�
шин пользовался большим и заслуженным авторите�
том как ученый, как врач и как человек. Невозмож�
ность воплотить свои изыскания и опыт на родине
вызывали у ученого состояния душевной депрессии
и угнетения. В 1938 г. Г.Я. Трошин был похоронен в
Праге на православном Ольштынском кладбище.

Научное наследие Г.Я. Трошина
и его значение для отечественной

специальной психологии и педагогики

В начале XX века Г.Я. Трошин впервые в отечест�
венной науке сделал попытку разработать теорию ано�
мального развития. В основе его теоретических воззре�
ний — антрополого�гуманистическая концепция. Кон�
цепцию характеризует системный и целостный антро�
пологический подход, интегрирующий данные разных
наук: специальной психологии и педагогики, психопа�
тологии, детской невропатологии и психиатрии. В цен�
тре этой концепции стоит личность аномального ребен�
ка как высшая ценность, нуждающаяся в развитии и за�
щите. Наибольшее значение для дефектологии имеют
следующие положения концепции Г.Я. Трошина:

признание потенциала психического развития
аномального ребенка;

опора на единство законов нормального и ано�
мального развития;

целостное изучение ребенка;
необходимость ориентации не на болезнь или де�

фект ребенка, а на незатронутые болезнью его потен�
циальные возможности;

утверждение роли социальной среды и педагоги�
ческого воздействия в воспитании и развитии ано�
мального ребенка.

В дальнейшем эти положения были развиты в тру�
дах Л.С. Выготского и до настоящего времени не утра�
тили свою актуальность в качестве составляющих тео�
ретико�методологической основы современной специ�

альной психологии и специальной педагогики в рабо�
тах Т.А. Власовой, В.И. Лубовского, Н.М. Назаровой,
О.Н. Усановой, У.В. Ульенковой, И.Ю. Левченко и др.

В настоящее время особенно актуальным является
признание личности ребенка как высшей ценности в
педагогическом процессе. Г.Я. Трошин открыл новое
направление в педагогике, положив в его основу гума�
нистический подход с позиций медицинской и педа�
гогической антропологии. Суть его педагогической
позиции состояла в том, что только гуманный педаго�
гический процесс способствует максимальному раз�
витию личности умственно неполноценного ребенка,
реализации его природного потенциала. Это возмож�
но лишь при условии, если принимать ребенка таким,
какой он есть, работать с ним так, чтобы сформиро�
вать ценностное отношение к себе и другим.

Главным тезисом гуманистической психиатричес�
кой концепции Г.Я. Трошина явилось положение о
том, что изучать нужно не болезнь, а человека и его
природу. Ученый подчеркивал, что «в ненормальнос�
ти ребенка многие усматривают только болезнь, в то
время как имеется колоссальное количество областей,
не незатронутых болезнью» [5, т. 2, с. 822]. Он впервые
высказал положение об ориентации в медико�педаго�
гической практике не на дефект, а на незатронутые бо�
лезнью потенциальные возможности, которые, разви�
ваясь, окажут влияние на личность в целом. Г.Я. Тро�
шин выступал противником фатального взгляда на
умственную отсталость, доказывая возможность раз�
вития аномальных детей, их обучаемости и коррекции
ослабленных и недостаточно развитых психических
функций. Идеи Трошина позднее утвердились в отече�
ственной специальной психологии и педагогике.

Создав по собственному проекту первую в России
вспомогательную школу�лечебницу для аномальных
детей в Петербурге (1906—1916), он воплотил в ее дея�
тельности свои теоретические и практические разра�
ботки. Экспериментальное исследование, проведенное
Трошиным в данном учреждении, — основа его капи�
тального труда «Антропологические основы воспита�
ния. Сравнительная психология нормальных и ненор�
мальных детей» [5, т. 2]. Этот труд ученого в области
психологии был удостоен премии имени К.Д Ушинско�
го Императорской Академии наук. В двухтомной моно�
графии Трошин впервые в мире всесторонне проанали�
зировал важнейшие проблемы детей с позиции психо�
патологии, патопсихологии, детской психологии, спе�
циальной психологии и педагогики. Трошин считал:
«…нельзя описать низшую психику, только применив к
ней общую психологию. Задачи специальной психоло�
гии более всего удовлетворяет биологическая точка
зрения. С этой стороны суждение рассматривается как
акт приспособления к окружающему, а мышление рав�
няется той или другой стадии в эволюции рассудочной
деятельности. Что касается психического недоразви�
тия, то до сих пор мышление ненормальных детей изу�
чают лишь с отрицательной точки зрения, сравнивают
их с нормальным и отмечают лишь отсутствие одного,
другого, третьего … , но чтобы охарактеризовать недо�
развитое мышление, необходимо начинать с самых при�
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митивных форм суждения, которые в обычной психо�
логии и логике совсем не рассматриваются, или если
разбираются, то не имеют даже особых названий» [5,
т. 1, с. 68]. Г.Я. Трошин, исследуя особенности психиче�
ского развития умственно отсталого ребёнка в сравни�
тельно сопоставительном анализе нормы и патологии с
позиций антропологического подхода, определяет
новое направление в психологии — специальную пси�
хологию, опирающуюся на соединение гуманитарных,
естественных и педагогических наук.

Таким образом, Г.Я. Трошин впервые в мировой
практике положил в основу наук, изучающих детскую
патологию, психопатологию, патопсихологию, дефек�
тологию, детскую психиатрию и психологию, целост�
ный антропологический подход, и указал на взаимо�
связь медико�психологических и педагогических
аспектов в дефектологической практике. При взаимо�
действии смежных с педагогикой научных областей
знаний, включающих психологию и медицину, Тро�
шин считал целесообразным создать специальную дис�
циплину — педагогическую психопатологию, как «по�
граничную область знаний» [7, с. 312], где взаимно
преломляются педагогические и психиатрические ас�
пекты. «Педагогика, — указывает Трошин, — нуждает�
ся в помощи психопатологии как при проведении диа�
гностирующего обследования, так и корригирующего
воспитания» [там же, с. 330]. Знание психопатологии
для педагогов необходимо прежде всего для более уг�
лубленного понимания механизмов нормального и от�
клоняющегося поведения. Проблема взаимосвязи и
взаимодействия педагогики и психопатологии, впер�
вые поднятая Г.Я Трошиным, становится особенно ак�
туальной для создания педагогической психиатрии, о
чем свидетельствуют анализ дефектологической прак�
тики, а также теоретические разработки, посвященные
этому вопросу в работах А.Н. Голика. «Предмет иссле�
дования педагогической психиатрии носит отчет�
ливый интегративный характер, что позволяет рассмо�
треть многие вопросы педагогики и психиатрии»
[13, с. 10], отмечает А.Н. Голик в своем исследовании
по педагогической психиатрии. Основы «педагогичес�
кой патологии», заложенные и обоснованные в работах
Г.Я. Трошина, Л.С. Выготского, В.П. Кащенко, являют�
ся действенным началом современных научных пред�
ставлений в области педагогики и психиатрии.

В теоретическом наследии Г.Я. Трошина можно
выделить следующие основные направления, полу�
чившие дальнейшее развитие в теории и практике
дефектологии:

историко�педагогический анализ развития спе�
циального образования в России и за рубежом к на�
чалу ХХ в.;

психологический анализ особенностей психичес�
кого развития умственно отсталого ребенка, осно�
ванный на сравнительно�сопоставительном анализе
нормы и патологии;

психологическая диагностика как прикладная от�
расль психологии, в рамках которой разработаны
психодиагностические методики и основные крите�
рии отграничения отклонений развития от нормы;

педагогическая социальная психопатология, рас�
сматривающая взаимосвязь между нарушениями по�
ведения и расстройствами психики, а также патопси�
хологические факторы и клинико�диагностические
аспекты девиантных форм поведения;

теория обучения и воспитания аномальных детей,
направленная на разработку теоретических и орга�
низационных принципов специального обучения,
воспитания и лечения.

Основываясь на историческом анализе громад�
ной массы работ в области детской ненормальности
за сто с лишним лет, он предложил детскую патоло�
гию разделить на три группы:

1) психического недоразвития;
2) детских неврозов и психозов;
3) симптоматической ненормальности.
Первая группа отмечает Трошин наиболее изучена в

этиологическом, патолого�анатомическом, психологичес�
ком и биологическом отношении, «группа в сравнении с
остальными видами детской ненормальности наиболее
многочисленная и важная в практическом отношении,
так как для отсталых наилучшей формой помощи являет�
ся специальная вспомогательная школа, а для идиотов и
имбициликов достаточно школ�приютов или просто при�
ютов». Вторая группа «обнимает формы, развивающиеся
после рождения и в позднем детстве в виде болезненных
процессов, группа психопатическая по существу». Третья
группа характеризуется тем, «что психотический элемент
здесь является не первичным, а вторичным — лишь симп�
томом другого основного болезненного процесса или
проявлением какой�либо внешней причины. Морально
дефективные дети, дети заброшенные, слепые и глухоне�
мые обычно не вводятся в сферу детской патологии, а на
практике для них существует особая разработанная и
крупная организация помощи» [4, с. 37—38].

Г.Я. Трошин оценивает свою классификацию как
удовлетворяющую прежде всего практическим требова�
ниям, «чтобы ориентироваться и знать куда направить
практические мероприятия» [там же, с. 37]. Классифи�
кация была одной из первых в детской психопатологии,
на основе которой могла осуществляться психолого�пе�
дагогическая диагностика. Проделанная им работа в об�
ласти практической психологии положила начало за�
рождению нового направления — психологической диа�
гностики. Была разработана методика отбора умственно
отсталых детей в специализированные учебные заведе�
ния с целью планомерного и правильно организованно�
го обучения и воспитания с учетом их психофизических
особенностей: «…экспериментальная психология может
измерить время реакций, время ассоциаций, апперцеп�
ции т. д.; но количественная запись в психологических
экспериментах требует большого внимания и самона�
блюдения со стороны испытуемого; недоразвитые к это�
му совершенно не способны… [5, т. 2, с. 912]. Большое
значение в специальной психологии, как отмечает
Г.Я. Трошин, получает «градационный метод, особенно
в том его точном виде, который дает биологически�эво�
люционная точка зрения» [там же, с. 821]. Характерная
особенность недоразвития, подчеркивает ученый, — это
«количественное разнообразие его степеней; понять не�
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доразвитие это значит найти стадию, которой оно соот�
ветствует в нормальной эволюции» [там же]. Г.Я. Тро�
шина интересовал вопрос отграничения умственной от�
сталости от сходных состояний. Во вспомогательную
школу, по его наблюдениям, попадали наряду с умствен�
но отсталыми здоровые дети с психическими отклоне�
ниями, соматически ослабленные, педагогически за�
пущенные, что, по мнению Трошина, недопустимо в ус�
ловиях специальных учреждений. Разработанное уче�
ным «полное исследование детской одаренности по
антропологическому методу», а также «краткие про�
граммы изучения детской одаренности по антропологи�
ческому методу» определили основные положения
диагностики психической сферы. «Исходя из неудачно�
го опыта тестов, нужно идти другим путем: выделить не
отдельные акты, а главные процессы умственной жизни
и исследовать каждый из них отдельно…, но общая их
сумма достаточно отразит состояние психической жиз�
ни. Надо начать с ощущений, как элементов познания,
затем перейти к ассоциациям представлений…, потом к
более высшим функциям — суждениям; за суждения�
ми — отвлечениям и обобщениям; после — индукции; за
нею идет речь как результат предыдущей работы позна�
ния; если к этому прибавить чтение и письмо как основ�
ные атрибуты нашего воспитания, а пространство и вре�
мя как основные атрибуты вообще, то этим и заканчива�
ется программа исследования интеллектуальной сферы.
Для полного исследования надо еще прибавить сферу
чувств — в виде чувств окружающих; физическую, соци�
ально�моральную и духовную личность; …волевые про�
цессы в виде воли собственно, а также — в виде внима�
ния, памяти и творчества…» [там же, с. 912].

Системный подход в изучении психического раз�
вития ребенка был положен в основу его диагностиче�
ского исследования. Развитие ребенка с психическим
недоразвитием, по мнению ученого, протекает ано�
мально его психика и оказывается глубоко отличной
от психики нормального ребенка. У умственно непол�
ноценных психические процессы, подчеркивает
Г.Я. Трошин, развиваются неравномерно в зависимос�
ти от характера поражения головного мозга и условий
окружающей действительности: «при недоразвитии
затронута вся область психической жизни, а не отдель�
ная психическая функция» [там же, с. 820].

Г.Я. Трошин придерживался эволюционной теории в
понимании психического недоразвития «в настоящее вре�
мя учение об эволюции находится в том положении, что
его можно принять как рабочую теорию…, практически
работать эволюционным методом». В основе изучения
детской одаренности — биологический принцип, согласно
которому развитие психической жизни ребенка идет по
определенным стадиям, «в основе изучения детской ода�
ренности, в частности в ее измерении, должен лежать би�
ологический принцип; только он вместо эмпирических
критериев, изменчивых и непостоянных, может дать при�
знаки обязательного значения» [там же]. Однако Г.Я. Тро�
шин не разделял доминирующую в начале XX в. идею би�
ологического подхода к дефекту аномального ребенка.
С позиции данного подхода рекомендации по коррекции
носили сугубо узкую направленность на исправление

только данного недостатка, игнорировались задачи обще�
образовательного характера, не учитывались принципы
педагогики, не принималась во внимание целостность па�
тологического развития организма и личности.

Г.Я. Трошину принадлежит заслуга объединения те�
оретических и экспериментальных материалов по пси�
хопатологии, социальной психологии и педагогике на
научной гуманистической основе. Как исследователь
антропологического направления в педагогике, фунда�
мент которого заложили И.И. Сеченов, М.И. Пирогов,
К.Д. Ушинский, он подходил к проблеме изучения «че�
ловека как предмета воспитания» [там же, с. 749] с пози�
ции комплексного системного подхода, который он при�
менял к аномальному ребенку. Проблемы его развития
ученый рассматривает с гуманистических позиций, це�
лостно, во взаимосвязи психофизического, нравствен�
ного, правового, социального, трудового воспитания.

Г.Я. Трошин одним из первых поставил социаль�
но�правовые вопросы аномального детства, считая до�
стоинством человеческой личности ответственность
перед душевно обездоленным. В докладе на заседании
Петроградского Педагогического общества в 1909 г.
он подчеркнул, что «… если бы ненормальных детей
было не 2%, а в десять или сто раз меньше, все равно
они заслужили бы внимания, поскольку важна не ци�
фра, а ценен сам человек, как личность, и наши обя�
занности к нему» [5, т. 1, с. XI]. Надо помнить, — ука�
зывал ученый, — что детская ненормальность состав�
ляет в громадном большинстве случаев продукт не�
нормальности общественных условий, борьба с нею
составляет обязанность общества, а степень участия к
ненормальным детям является одним из показателей
общественной благоустроенности» [там же].

Необходимо отметить историческую роль Троши�
на в работе I Всероссийского съезда по вопросам на�
родного образования (1914) и обсуждение его докла�
да «Проект вспомогательной школы в русских усло�
виях», где были выделены следующие положения:

общая организация вспомогательных школ;
учащие и учащиеся во вспомогательных школах»;
программы и методики вспомогательных школ;
внешкольное воспитание отсталых детей.
По результатам работы врачебной педагогичес�

кой секции Трошин отмечает, что «доклады по дет�
ской отсталости собрали значительную…постоян�
ную аудиторию … учителя, учительницы, врачи, за�
ведующие народным образованием в земствах, ин�
спектора и педагогические деятели вообще» [6, с. 7].
В резолюции съезда вынесены вопросы относитель�
но «законодательных мер»:

охрана прав детей в семье и вне семьи;
охрана детского труда;
детские суды и организации воспитательно�ис�

правительных приютов;
меры против употребления спиртных напитков;
материальная помощь из государственных

средств.
Практическое осуществление всех вышеперечис�

ленных мер и активная рациональная постановка борь�
бы с преступностью, самоубийством и ненормальнос�
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тью «… возможно лишь с изменением общих условий
русской жизни в смысле повышения общественной са�
модеятельности, раскрепощения личности и мирового
демократизма» [там же, с. 17]. Он предвидел ситуацию,
возникшую сегодня, в катастрофическом росте различ�
ного рода заболеваний, особенно нервнопсихических
нарушений у детей, что требует индивидуализации
воспитания и обучения детей с психической патологи�
ей и девиантным поведением. В сложившейся ситуа�
ции необходимо взаимодействие специалистов, коор�
динация их усилий, создание единой концепции меди�
ко�психолого�педагогических проблем ребенка.

В круг научных интересов Трошина входили
многие проблемы невропатологии и психиатрии.
Детской психоневрологии им были посвящены до�
клады на II съезде российских естествоиспытателей
и врачей (1902) и на I Всероссийском съезде по во�
просам народного образования (1914).

Занимаясь теоретической разработкой проблем
психопатологии, Г.Я. Трошин описал психопатологи�
ческие признаки многих психических заболеваний.
Результаты клинико�психиатрических исследований
он использовал при создании работ «О строении пси�
хоза» (1923) и «Строение душевных болезней»
(1927), где впервые в психиатрии научно обосновал
разграничение психиатрических заболеваний и бо�
лезненных проявлений этих состояний. Работы
Г.Я. Трошина дали обоснование классификации пси�
хических заболеваний, которая была построена по но�
вому принципу, предполагавшему возможный исход,
и базировалась на прогностическом подходе. Резуль�
таты многочисленных научных изысканий и практи�
ческой деятельности в области аномального детства
легли в основу его «Лекций по детской психопатоло�
гии и организация вспомогательных школ» (1924).
Материал излагался по принципу систематизации и
обобщения знаний, теоретико�исторического анализа
фактов в области дефектологии. В курсе лекций для
студентов Русского педагогического института он
рассмотрел широкий круг вопросов:

исторический обзор развития науки об аномаль�
ном детстве в России и за рубежом;

вопросы теории и практики выявления наруше�
ний умственного развития;

психологические особенности детей с различны�
ми отклонениями в развитии;

классификации типов патологии личности;
организационно�методические аспекты построе�

ния коррекционного обучения и воспитания;
системы лечебно�педагогических мероприятий для

работы с разными категориями аномальных детей.
Опыт педагогической и медицинской деятельнос�

ти привел ученого к выводу о тесной взаимосвязи
педагогических и медицинских наук.

В своей работе «Психопатология и педагогика»
(1927) он рассматривает психопатологию как дисципли�
ну, с одной стороны, сугубо медицинскую, а с другой —
чисто гуманитарную, педагогическую, пытаясь найти
точки соприкосновения между такими областями на�
уки, как медицина и педагогика. Обосновав необходи�

мость междисциплинарного подхода, Г.Я. Трошин
явился основоположником нового научного знания.

Итогом творческой деятельности Г.Я. Трошина бы�
ло написание «Руководства по психиатрии», в кото�
ром он обобщил собственный опыт и опыт пред�
шествующих исследований. К сожалению, многие зна�
чимые для современной науки работы в 20�х г. XX ве�
ка были опубликованы не в России, а за рубежом.

Научно�исследовательская работа Г.Я. Трошина со�
четалась с преподавательской деятельностью. В Праге
он возглавил кафедру педологии Русского высшего пе�
дагогического института имени А.Я. Коменского.
Г.Я. Трошин поражал своим необыкновенным трудолю�
бием, разносторонностью и богатством научного ма�
териала. В работе «Психология детского чтения» (1903)
Трошин, анализируя литературно�художественное про�
изведение, написанное для детей, отмечает, «что один из
главных элементов, который они должны иметь ,— чув�
ство. Средством для вызывания чувств является содер�
жание. Главная задача творца — излагать содержание та�
ким образом, чтобы из него вытекало чувство… Воспи�
тывает человека жизнь, литература только ее служанка»
[1, с. 58—59]. Анализируя воздействие литературы на
формирование мировоззрения молодого поколения,
Г.Я. Трошин отмечает, что « дряблость нашего поколе�
ния зависит, конечно, от отсутствия идеалов, но это не
главная причина... еще больше зависит от разобщеннос�
ти идеалов с жизнью, от противоречия и несоответствия
между богатством идей и действительностью» [там же,
с. 55]. Изучая работу Трошина, можно предполодить,
что он обращался не только к поколению XX в., но и ко
всем последующим молодым поколениям: «собрать бо�
гатый запас идей и идеалов не значит еще быть годным
и способным их применять на деле. Последнее дается
только жизнью; она дает плоть и кровь нашим идеалам»
[там же, с. 59].

Психологический анализ искусства, проблем эстети�
ки всегда интересовали ученого («Музыкальные эмо�
ции», 1901, «Литературно�художественные эмоции с
нормальной и патологической стороной», 1903, «Пато�
логическое у Н.В. Гоголя», 1902). Особенно интересна
его статья «О влиянии музыки на душевное творчество
человека» (1936). Последним научным трудом Трошина
стала изданная в Праге на русском языке монография
«Пушкин и психология творчества» (1937), написанная
к 100�летию со дня смерти великого поэта. При изуче�
нии творческой личности поэта, считал Трошин, нельзя
исходить из отдельных частей, не считаясь с целым, т. е.
с целой личностью художника. Интересным и новатор�
ским был проделанный им психологический анализ раз�
личных сторон художественной формы у А.С. Пушкина
в связи с философией его творчества. Г.Я. Трошин — не�
обыкновенно творчески одаренная личность — обладал
к тому же незаурядным литературным талантом, писал
стихи, был блестящим лектором.

Важный вклад Г.Я. Трошина в отечественную на�
уку, не нашедший должной оценки в годы его жизни,
в настоящее время рассматривается как мировое на�
учное наследие в специальной психологии и педаго�
гики и других областях знания.
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Крестьянский сын и солдат —
ученик Лурии и Соколянского

Александр Иванович Мещеряков родился 16 дека�
бря 1923 г. в деревне Гуменки Скопинского района Ря�
занской области в многодетной крестьянской семье.
Он учился в сельской, а затем в районной школе, сра�
зу после окончания которой летом 1941 г. был мобили�
зован в Красную Армию и рядовым солдатом участво�
вал в начавшихся сражениях Великой Отечественной
войны. В октябре 1943 г. был тяжело ранен и после
длительного лечения в 1944 г. демобилизован.

После госпиталя ненадолго вернулся домой, а затем
поехал в Москву учиться дальше. Демобилизованных по
ранению участников войны тогда принимали в институ�
ты без экзаменов, и А.И. Мещеряков сразу поступил в
Нефтяной институт им. Губкина, где проучился почти
год, понимая, что учеба там ему не приносит радости.

Случайно, гуляя по Москве, прочитал название
новой и незнакомой ему специальности — психоло�
гия, на которую начинался набор на организованном
в 1943 г. философском факультете Московского го�
сударственного университета. В 1945 г. он поступил
на психологическое отделение этого факультета.
Там он учился с большим интересом, стал председа�
телем научного студенческого общества по психоло�
гии. Первая научная (она же дипломная) работа, по�
священная образованию фиксированной установки
при многократном поднимании тяжестей, была вы�
полнена А.И. Мещеряковым под руководством
А.В. Запорожца. Им были обнаружены новые факты
в психологии установки, которые подробно изложе�
ны в книге А.В. Запорожца «Развитие произволь�
ных движений» (М., 1960). На последнем курсе уни�
верситета Мещеряков одновременно с учебой был
старшим лаборантом в Лаборатории физиологии
высшей нервной деятельности Института нейрохи�

рургии им. Н.Н. Бурденко АМН СССР, где под ру�
ководством А.Р. Лурии работал над диссертацион�
ным исследованием.

В середине 40�х — начале 50�х гг. на психологиче�
ском отделении философского факультета МГУ в
разные годы вместе с А.И. Мещеряковым учились и
после окончания учебы пришли в Институт дефек�
тологии впоследствии известные специалисты в об�
ласти нейропсихологии и специальной психологии:
В.И. Бильтюков, О.В. Виноградова, Г.Л. Выгодская,
А.А. Зикеев, Н.Н. Зислина, Ю.А. Кулагин, В.И. Лу�
бовский, Е.Н. Марциновская, Т.В. Розанова,
Л.И. Солнцева, Л.И. Тигранова, Е.Д. Хомская и др.
Вместе с А.И. Мещеряковым в 1950 г. заканчивает
учебу на философском факультете впоследствии из�
вестный философ Э.В. Ильенков, с которым они
близко сойдутся и подружатся в середине 60�х гг.

После окончания университета А.И. Мещеряков
поступает в аспирантуру Института психологии
АПН РСФСР к А.Р. Лурии. В 1951 г. после печаль�
но знаменитой для психологии «Павловской сессии»
закрывают лабораторию А.Р. Лурии в Институте
нейрохирургии. Александр Романович переходит на
работу в Институт дефектологии. Вместе с ним туда
уходят и его ученики. Одновременно с учебой в ас�
пирантуре с апреля 1952 г. там работает сначала про�
сто рабочим, а через четыре месяца младшим науч�
ным сотрудником А.И. Мещеряков. Его научная ра�
бота в институте начинается в секторе клинического
и патофизиологического изучения учащихся специ�
альных школ, которым руководит А.Р. Лурия.

Перейдя в новый институт, А.Р. Лурия вынужден
полностью изменить направление научных исследова�
ний, меняются и темы исследований его учеников. На�
чинается комплекс исследований по организующей ро�
ли речи в поведении ребенка. Под руководством
А.Р. Лурии изучается вопрос о развитии словесной ре�
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гуляции поведения в норме и при различных формах
умственной отсталости. Для исследования применяет�
ся разработанная много лет назад А.Р. Лурией сопря�
женная моторная методика. Младший научный сотруд�
ник Мещеряков с ее помощью изучал особенности про�
цесса выработки условных реакций у детей на словес�
ные раздражители. По одной из таких методик ребенок
должен был нажимать рукой на резиновую грушу при
словах, обозначающих разные предметы. Исследова�
лись обычные дети, дети с задержкой психического раз�
вития, с легкой и выраженной умственной отсталостью.

В январе 1953 г. началось следующее испытание
для А.Р. Лурии и некоторых его учеников — дело
«врачей�отравителей», которое носило явно антисе�
митский характер. По воспоминаниям его дочери, в то
время Александр Романович боялся ареста прямо на
работе или по дороге домой и того, что его близкие не
узнают об этом. Поэтому он не уходил с работы один,
кто�нибудь из его аспирантов, Мещеряков или Лубов�
ский, провожали его, чтобы сообщить близким, если с
ним что�нибудь случится по дороге.

Администрация института прямо указала в это
время А.Р. Лурии на то, что в его лаборатории слиш�
ком много евреев. Известно, что после этого он обра�
тился с личной просьбой к своим молодым сотруд�
ницам Евгении Хомской и Неле Зислиной, чтобы
они нашли себе другое место работы. Он говорил,
что ситуация для него трагическая, и он ничем не мо�
жет им помочь. Евгения Михайловна Хомская сразу
после его просьбы подала заявление об уходе и уст�
роилась на работу в специальный детский дом для
олигофренов в Сокольниках [1]. Как рассказывала
Неля Наумовна Зислина, работавшая тогда у Лурии
старшим лаборантом, она осталась в институте — не
могла потерять работу, так как была единственной
кормилицей в семье, ведь оба ее родителя, врачи, бы�
ли к этому времени уже уволены. Очень поддержи�
вали и защищали тогда ее друзья и коллеги Алек�
сандр Мещеряков и Владимир Лубовский. Когда ее
все же уволили через некоторое время, она не пере�
стала ходить на работу и даже подала на администра�
цию Института дефектологии в суд за незаконное
увольнение. Ее дело об увольнении затянулось, а по�
том после смерти Сталина и просто прекратилось.

В 1953 г. А.И. Мещеряков защитил диссертацию на
соискание научной степени кандидата педагогических
наук (по психологии) на тему «Нарушение взаимодей�
ствия двух сигнальных систем в формировании про�
стых реакций при локальных поражениях головного
мозга». С 1955 г. он работал в НИИ дефектологии уже
на должности старшего научного сотрудника, позднее
получив это научное звание по физиологии высшей
нервной деятельности. К этому времени он уже имел
более двадцати научных публикаций в этой области.

Именно А.Р. Лурия познакомил своего молодого
сотрудника с работавшим в этом же институте
И.А. Соколянским, с которым был хорошо знаком со
времени работы в Харькове в начале 30�х гг. Соко�
лянский не мог не обратить внимания на способного
молодого человека, работавшего в области высшей
нервной деятельности.

Именно в эти годы Соколянскому удается организо�
вать экспериментальное обучение при институте Юли
Виноградовой, потерявшей слух и зрение в 2 года. Он
наблюдал за ее развитием в условиях семьи восемь лет
и, наконец, получил в 1955 г. долгожданную возмож�
ность обучать ее самому. Обучение ее пошло настолько
успешно, что Иван Афанасьевич смог демонстрировать
ее и на заседании Ученого совета своего института и на
философском факультете МГУ. На Всесоюзном сове�
щании психологов в 1955 г. под председательством
А.А. Смирнова ради доклада И.А. Соколянского и де�
монстрации успехов слепоглухонемой девочки по тре�
бованию участников совещания были отменены все
другие секции. Весной 1955 г. Юлю Виноградову видел
даже всемирно известный психолог Жан Пиаже.

Затем Соколянским было организовано обучение
слепоглухого шестилетнего мальчика Сергея Сирот�
кина в московском детском саду для глухих. Для его
обучения была выделена специальная ставка педаго�
га. Два молодых педагога, Раиса Мареева в детском
саду, а затем Галина Васина в детском саду и школе
слепых работали с этим ребенком по индивидуаль�
ной программе под руководством Соколянского.

Вновь развернувшееся экспериментальное обуче�
ние этих двух слепоглухих детей создало значитель�
ные возможности для развития теории обучения сле�
поглухих, к созданию которой приступил И.А. Соко�
лянский во время работы в 20—30�е гг. в Харькове.

Мещеряков очень заинтересовался проблемами изу�
чения и обучения слепоглухих детей и с 1957 г. стал
фактически ближайшим научным сотрудником
И.А. Соколянского в научном подразделении институ�
та дефектологии, занимающимся обучением и воспита�
нием слепых. В то время И.А. Соколянский принял под
свое руководство в аспирантуру молодого педагога
Р.А. Марееву и пытался снова и снова, но безуспешно
хлопотать об организации отдельной лаборатории по
проблемам слепоглухоты. Под его руководством в это
время фактически работали три научных сотрудника —
О.И. Скороходова, А.И. Мещеряков и Р.А. Мареева и
два педагога — В.А. Вахтель и Г.В. Васина.

После смерти И.А. Соколянского в 1960 г. А.И. Ме�
щеряков осуществляет то, что не удалось его учителю
при жизни, — в 1961 г. организует, наконец, лаборато�
рию изучения и воспитания слепоглухонемых детей и
при ней экспериментальную группу. В том же году он
издает большой сборник научных статей по проблеме
слепоглухоты, среди которых были три статьи
И.А. Соколянского и очерк об истории его жизни.

А.И. Мещеряков продолжает и доводит до конца
огромную организационную работу по открытию
специального учебного учреждения для слепоглухих
в нашей стране (с 1939 г. в нашей стране не было по�
добной школы).

При нем официально оформляется научная лаборато�
рия, деятельность которой целиком будет посвящена
проблемам слепоглухоты (как отдельное научное подраз�
деление лаборатория слепоглухонемоты существовала
под руководством И.А. Соколянского с 1947 по 1950 гг.).

В то время устанавливаются новые контакты с за�
рубежными специалистами в области слепоглухоты.
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В 1961 г. А.И. Мещеряков в составе делегации де�
фектологов посещает Румынию, а в 1962 и 1967 гг.
принимает участие в международном семинаре по
обучению слепоглухих детей и в конференции по
обучению взрослых слепоглухих в Великобритании.
К нему с ответным визитом приезжают известные
зарубежные специалисты из других стран мира.

Он защищает докторскую диссертацию и издает
монографию по обучению слепоглухих детей. Орга�
низует обучение группы слепоглухих студентов в
МГУ. В его лабораторию со временем приходят мо�
лодые психологи, которые на долгие годы становят�
ся продолжателями ее традиций.

Вся эта работа идет на фоне неблагополучного и
ухудшающегося здоровья Александра Ивановича.
В 1968 г. у него случается первый инфаркт. Он мечтает о
курсе лекций по проблемам слепоглухоты на психологи�
ческом факультете МГУ, но, дважды начиная этот курс,
не может справиться с волнением и сердечным недомо�
ганием и прерывает лекции. Последние два года перед
скоропостижной смертью в 1974 г. на пятьдесят первом
году жизни он часто и подолгу лежал в больнице.

Его монография была переведена на английский и
немецкий языки и вызвала большой интерес у специа�
листов за рубежом [10, 11, 12, 13]. Только в 1980 г. рабо�
ты И.А. Соколянского и А.И. Мещерякова в области
слепоглухонемоты были официально оценены присуж�
дением государственной премии СССР (посмертно).

Организация и начало работы
Детского дома для слепоглухих

Для организации нового специального учебного
учреждения А.И. Мещерякову, научным и практичес�
ким сотрудникам его лаборатории необходимо было
решить много организационно�практических задач.

Во�первых, нужно было выявить и учесть слепоглу�
хих, нуждающихся в обучении. Для решения этой зада�
чи были сделаны обращения во все областные отделы
социального обеспечения России, в школы для слепых
и школы для глухих. С целью выявления слепоглухих
были организованы выступления по радио. В результа�
те этой работы в лабораторию обратилось много роди�
телей, дети которых имели выраженные нарушения в
развитии и нигде не обучались. Часть обращений каса�
лась детей с глубокой умственной отсталостью. После
уточнения и проверки было выявлено 340 слепоглу�
хих, из которых 120 были в возрасте до 20 лет.

Во�вторых, нужно было организовать учебное уч�
реждение для слепоглухих. Полученные материалы о
слепоглухих детях, нуждающихся в обучении, позволя�
ли ставить вопрос об организации специального учреж�
дения для этих детей. И.А. Соколянскому отказали в
организации такого учебно�воспитательного учрежде�
ния в системе специального образования. Понимая тя�
жесть нарушения у таких детей и необходимость орга�
низации постоянной не только педагогической, но и ме�
дицинской и социальной помощи, решили хлопотать об
организации специального учреждения для слепоглу�
хих в системе Министерства социального обеспечения

РСФСР. Известная на всю страну слепоглухая писа�
тельница и исследователь О.И. Скороходова, бывшая
тогда старшим научным сотрудником Лаборатории, об�
ратилась с письмом о тяжелой участи слепоглухих де�
тей в Правительство страны. С помощью своих универ�
ситетских учителей — известных ученых — А.В. Запо�
рожца, А.Н. Леонтьева, А.Р. Лурии и Д.Б. Эльконина
Мещеряков начал хлопоты в разных инстанциях об ор�
ганизации Детского дома. В результате было принято
решение об открытии Детского дома для 50 слепоглу�
хих детей на базе расформированного детского дома
для сирот в подмосковном Загорске.

Следующей задачей была подготовка учителей и
разработка учебных материалов — программ и пособий,
позволяющих начать процесс обучения. С 1 августа
1962 г. по май 1963 г. при Институте дефектологии АПН
СССР были организованы курсы по подготовке педаго�
гического персонала для обучения слепоглухих. Кроме
А.И. Мещерякова и Р.А. Мареевой с лекциями на этих
курсах выступали все ведущие научные сотрудники Ин�
ститута: М.И. Земцова, А.Г. Ипполитова, К.Г. Коровин,
Э.В. Миронова, Л.А. Новикова, М.С. Певзнер, Ф.Ф. Рау,
Н.Ф. Слезина, М.Б. Эйдинова и другие.

Первыми учителями слепоглухих в детском доме
были педагоги массовых школ, прошедшие курсо�
вую переподготовку, энтузиасты Л.П. Толмачева,
А.В. Давыдова, О.В. Горбачева, Р.А. Леонова,
М.А. Купцова, М.Г. Маркова, Е.Н. Козлова, А.Ф. Бе�
лова. После теоретического курса учителя из Загор�
ска проходили педагогическую практику со слепог�
лухими Юлией Виноградовой и Натальей Корне�
евой в лаборатории под руководством В.А. Вахтель и
с Сергеем Сироткиным в школе слепых №1 г. Моск�
вы под руководством Г.В. Васиной. Кроме учителей
из Загорска там в то время проходили практику и
выпускники дефектологического факультета МГПИ
им. В.И. Ленина, которых распределили на работу в
Загорский детский дом для слепоглухих.

Одновременно с этим решалась и следующая за�
дача — создание учебных программ и методических
пособий для обучения слепоглухих. За очень корот�
кое время были написаны и ротапринтно размноже�
ны материалы к программам по основным предме�
там обучения: математике, развитию речи, предмет�
ным урокам, трудовому обучению и физическому
воспитанию. В их создании самое активное участие
принимали Р.А. Мареева, В.А. Вахтель и Г.В. Васина.

Приказ об открытии Детского дома для слепоглу�
хонемых Министерства социального обеспечения
РСФСР был подписан в декабре 1962 г., и уже с
1 сентября 1963 г. стали принимать слепоглухих де�
тей. Там начали обучение 50 слепоглухих детей из
разных регионов РСФСР, а потом и всего СССР. Де�
ти обучались в группах из трех человек.

При организации работы Детского дома туда брали
всех детей с выраженными нарушениями зрения и слу�
ха. Многих из них привозили прямо из семьи или из
других специальных учреждений, и не было возможно�
сти наблюдать и диагностировать характер имеющихся
у них нарушений. Поэтому среди первых воспитанни�
ков оказались умственно отсталые слепые с нормаль�
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ным слухом, глубоко умственно отсталые слепоглухие
дети и т.д. Так складывался новый опыт наблюдения за
развитием детей с выраженной умственной отсталос�
тью и сенсорными нарушениями. Анализ историй их
развития показал, что для них было характерно очень
позднее по сравнению с другими самостоятельное хож�
дение и формирование элементарных навыков самооб�
служивания, прежде всего опрятности. Эти дети не уз�
навали своих близких, не проявляли интереса к игруш�
кам, не вступали в контакт с окружающими людьми.

Но несколько лет обучения и воспитания в Дет�
ском доме показали, что среди них не было ни одного
так называемого «необучаемого» ребенка. И хотя все
эти дети значительно отличались от других более пас�
сивным, однообразным и даже стереотипным поведе�
нием, у каждого из них удалось сформировать разной
степени сложности навыки самообслуживания и даже
простого труда. В воспитании и обучении слепоглухих
детей с выраженной умственной отсталостью А.И. Ме�
щеряковым были отмечены следующие особенности:

все обучение этих детей происходило в жизнен�
ных повседневных ситуациях, а не в специально ор�
ганизованных учебных занятиях;

все сформированные в течение первого года обу�
чения после долгой тренировки навыки самообслу�
живания оказались очень косными (не переносились
в новые ситуации) и выполнялись только по иници�
ативе педагога. У детей не образовывалось целостно�
го самостоятельного поведения;

не возникал познавательный интерес к окружаю�
щим предметам. Все вещи, не связанные с ситуацией
еды, одевания, отбрасывались или ронялись;

не возникала потребность в общении. Не удалось
добиться понимания и воспроизведения ни одного
жеста [7, 8].

Опыт воспитания умственно отсталых слепоглу�
хих чрезвычайно помог в создании диагностического
изучения слепоглухих детей при отборе их для обу�
чения в Детском доме.

По первому «Положению о Детском доме слепоглу�
хонемых» от 14 июня 1968 г. вся диагностическая рабо�
та по отбору детей для обучения и по методическому
руководству работой Детского дома была возложена на
Лабораторию изучения и воспитания слепоглухих де�
тей НИИ дефектологии АПН СССР.

А.И. Мещеряковым были определены принципы
отбора детей в это специальное учреждение. «Сле�
поглухота не является простой суммой особеннос�
тей, имеющихся отдельно при слепоте и глухонемо�
те. При слепоглухонемоте отсутствует компенсация
слуха за счет зрения, как это имеет место у глухоне�
мых, и отсутствует компенсация зрения за счет слу�
ха и речи, как это бывает у слепых. При слепоте даже
частичная потеря слуха приводит к значительно
большим отрицательным последствиям для разви�
тия ребенка по сравнению с той же потерей слуха у
зрячего. Точно так же и частичная потеря зрения для
развития глухого ребенка более страшна по своим
последствиям, чем для слышащего.

Развитие ребенка с совокупностью дефектов зрения
и слуха идет совершенно иным путем, чем у слепых или

глухих. Эта особенность в основном заключается в том,
что катастрофически падает возможность общения сле�
поглухонемого ребенка с окружающими его людьми.

Именно это и является определяющим фактором
в развитии слепоглухого. Поэтому при отнесении ре�
бенка к категории слепоглухонемых нельзя исходить
из формального установления у него лишь степени
нарушения зрения и слуха» [8, с. 59].

В школу для слепоглухонемых должны были при�
ниматься глухие дети с любым поражением зрения, ко�
торое исключает возможность систематического ис�
пользования его для чтения обычных учебников и пре�
пятствует возможности чтения речи с лица, и с любым
снижением слуха, которое привело к отсутствию или
глубокому недоразвитию речи. К этому определению
тогда присоединялось и определение степени обучае�
мости слепоглухих детей. Считалось, что заключение
«о невозможности обучения слепоглухого ребенка
должно быть сделано при наличии следующих усло�
вий: а) когда будет установлено, что в течение года по�
пытки обучить ребенка не дали положительных ре�
зультатов; б) когда вместе с этим врачами�специалис�
тами будет установлено, что в основе отсутствия разви�
тия ребенка лежит умственная отсталость, вызванная
органическими поражениями мозга» [там же, с. 65].

Результаты обучения слепоглухих детей фик�
сировались каждый день в специальных тетрадях�
дневниках. На каждого ученика в конце учебной
четверти составлялась подробная характеристика
и подробно анализировались отчеты учителей по
учебно�воспитательной работе в каждой группе.
Все копии годовых отчетов поступали в лаборато�
рию изучения и воспитания слепоглухих детей.

В Детский дом были переведены и двое воспитан�
ников Лаборатории изучения и воспитания слепоглу�
хонемых Института дефектологии — Сергей Сирот�
кин и Наташа Корнеева. Юля Виноградова была оста�
влена на обучение в экспериментальной группе сле�
поглухонемых детей Института дефектологии, а вско�
ре к ней присоединился и другой тотально слепоглу�
хой ребенок — восьмилетний Володя Третьяк.

Слепоглухие воспитанники Детского дома, не об�
наружившие глубокой умственной отсталости, были
распределены на несколько групп в соответствии с
их уровнем развития, этапами и задачами обучения.

На первом, подготовительном этапе обучения у
слепоглухих детей формировались санитарно�гигие�
нические навыки и навыки самообслуживания, они
овладевали жестовым языком и элементами словес�
ного языка в виде отдельных дактильных слов.

На втором, школьном этапе обучения слепоглухо�
немые учащиеся должны были овладевать словесным
языком, общеобразовательными знаниями и навыка�
ми работы в одной из мастерских. В зависимости от со�
стояния зрения все учебные группы были разделены
на слепоглухих, обучающихся чтению и письму при
помощи рельефно�точечного шрифта Брайля, и слабо�
видящих глухих, использующих в обучении зрение.

На третьем, учебно�производственном этапе обуче�
ния слепоглухие воспитанники могли обучаться про�
фессиональному труду и работать в качестве надомни�

Т.А. Басилова
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ков в трудовой артели Всесоюзного общества слепых, а
также продолжать свое образование по общеобразова�
тельным предметам в Детском доме [там же].

Почти одновременно с организацией Детского до�
ма для слепоглухонемых под руководством А.И. Ме�
щерякова была начата работа над созданием Учебно�
производственного комплекса для слепоглухих детей
и взрослых, было разработано проектное задание для
строительства комплекса на 200 человек.

Вот как С. Сироткин вспоминает свои, семнадца�
тилетнего слепоглухого юноши, беседы в 1965 г. с
Александром Ивановичем на отдыхе о том, каким
должен был стать этот комплекс: «…Здесь у Черного
моря я узнал, что главной проблемой является созда�
ние учебно�трудового комплекса. Мой собеседник
рассказал, каким он видит его. Детский дом, школа,
предприятие с жилыми домами и клубом составят
один городок, где будут жить слепоглухие всех возра�
стов. Они будут разговаривать друг с другом дактиль�
но, жестами и при помощи специальных аппаратов —
телетакторов и коммуникаторов. Этих условий для
общения слепоглухих между собой и окружающими
зрячеслышащими нет в обычных школах и домах.
В клубе слепоглухие будут играть, танцевать, прово�
дить праздники и торжества. Будут библиотека,
спортплощадка, бассейн, сад…» [9, с. 128].

Строительство первой очереди этого комплекса
на 100 мест было завершено по этому, но очень изме�
ненному архитектурному проекту только в 1991 г.
В декабре 2007 г. Сергиево�Посадский Детский дом
для слепоглухих отметил свое 45�летие, в нем сейчас
учатся и работают более 200 воспитанников, взрос�
лых слепоглухих и детей с тяжелыми, в том числе и
сложными сенсорными нарушениями.

Научная лаборатория изучения и обучения
слепоглухонемых детей и экспериментальная

группа НИИ дефектологии

С 1964 г. группа слепоглухих детей, воспитываю�
щихся при Лаборатории обучения и воспитания сле�
поглухих детей, была оформлена как эксперименталь�
ная группа при лаборатории. Сначала она находилась
в здании Института дефектологии, а затем вошла в со�
став экспериментальной школы для глухих детей при
НИИД, которая находилась на Кропоткинской набе�
режной, дом 1 (в настоящее время — Школа�интернат
для глухих № 37). В разное время в группе обучалось
от двух до пяти слепоглухих детей. В ней работали пе�
дагоги Фаина Михайловна Казакевич, Вера Алексан�
дровна Вахтель, более тридцати лет обучали детей пе�
дагоги�дефектологи Галина Васильевна Васина, Алла
Яковлевна Акшонина и Людмила Васильевна Пашен�
цева. Все учебные программы и методы обучения сле�
поглухих создавались здесь педагогами этой группы
под руководством сотрудников лаборатории. Уже по�
сле смерти А.И. Мещерякова вышли учебные и вос�
питательные программы для слепоглухих, начиная с
дошкольного возраста и до IV класса, программа по
социально�бытовой ориентировке и др.

Александр Иванович руководил лабораторией
тринадцать лет (с 1961 по 1974 г.). Все это время он
активно работал как организатор и исследователь,
научный руководитель.

Его первая научная работа по проблемам слепоглу�
хоты была опубликована в 1960 г. Это была статья «Не�
которые проблемы образов в связи с особенностями
формирования психики слепоглухонемого ребенка».
В этой и других работах на эту тему он отмечал, имея в
виду тотально слепоглухого ребенка, что все свои пред�
ставления об окружающем мире слепоглухонемой ре�
бенок формирует только осязательно [2, 3, 4, 5]. При
этом он категорично утверждал, что без организации
специального обучения слепоглухой ребенок полно�
стью лишается возможности психического развития.

В доказательство этих утверждений он ссылался на
примеры из работ отечественных и зарубежных иссле�
дователей, в которых описываются тяжелейшие состо�
яния слепоглухих детей до обучения. В этих примерах
А.И. Мещеряков отбирал описания слепоглухих детей
до обучения как «совершенно беспомощных и лишен�
ных какого бы то ни было психического развития» су�
ществ и игнорировал другие примеры этих же авторов,
в которых они описывали случаи благоприятного раз�
вития слепоглухих детей в условиях чисто семейного
воспитания. Таким образом, уже в самых первых рабо�
тах Мещерякова появляется тезис об определяющей
роли специального обучения в развитии слепоглухого
ребенка. «Слепоглухой ребенок до обучения не имеет
даже человеческой позы, не умеет ни стоять, ни сидеть
как человек. Всему этому его надо специально обу�
чать» [там же, с. 112]. «Нельзя забывать, что речь идет
о детях, совершенно лишенных человеческой психи�
ки — у них имеется лишь возможность ее формирова�
ния и развития (вероятно, до самого высокого уров�
ня), но на начальных этапах этого процесса они не
имеют ни потребности в познании окружающего мира,
ни навыков ориентировочно�исследовательской дея�
тельности» [там же, с. 113].

Первой задачей формирования человеческой
психики А.И. Мещеряков считал формирование не�
посредственного образа окружающих предметов и
простейших навыков поведения. «На первых этапах
развития слепоглухонемого ребенка для формирова�
ния ориентировочного рефлекса на раздражитель
необходимо предварительное безусловное подкреп�
ление его… Совершенно незнакомый предмет, дан�
ный в руки слепоглухонемому ребенку, не удержива�
ется, а вяло выпадает из его рук. …Однако засорив�
шаяся соска, из которой перестает литься сладкая
вода, или измененная форма ложки вызывают жи�
вую ориентировочную реакцию (ощупывание)» [там
же, с. 114]. Мещеряков подчеркивал, что у слепоглу�
хого ребенка возникновение и выраженность ориен�
тировочного рефлекса определяется не новизной
раздражителя, а, наоборот, сходством его с теми раз�
дражителями, которые раньше подкреплялись.

Получив очень хорошую подготовку как экспери�
ментатор у А.Р. Лурии, он пытается продолжить свою
работу в новой области в этом направлении. Но ему это
удается только однажды: в 1969 г. он публикует свою
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первую и последнюю экспериментальную работу в об�
ласти слепоглухоты «О вероятностном характере сиг�
нального восприятия у слепоглухонемых», основан�
ную на изучении вероятностного характера восприя�
тия слепоглухими людьми брайлевского письменного
текста и осязательной дактильной речи. Регистрируя с
помощью прикрепленных к пальцам слепоглухого
лампочек их движение по странице брайлевской книги
и покрывая краской говорящую руку, он доказал веро�
ятностный характер осязательного восприятия словес�
ной речи. А.И. Мещеряков также обратил внимание на
отличный от зрительного осязательный образ дактиль�
ного знака для слепоглухого человека [6].

Впоследствии он часто повторял, что был создан
именно для экспериментальной работы, но множество
нерешенных общих научных и организационных про�
блем в области слепоглухоты не давали ему возможно�
сти заниматься в науке именно тем, чем он хотел.

В других многочисленных научных работах, вы�
полненных на материале обучения слепоглухих,
А.И. Мещеряков разрабатывал теорию формирова�
ния потребностей человека и, продолжая традицию
И.А. Соколянского, подошел к проблеме психологи�
ческих условий возникновения первых средств обще�
ния слепоглухого ребенка — жестов — из собственно
предметного действия. Им было подробно проанали�
зировано первоначальное обучение слепоглухого ре�
бенка, которое строилось как совместная со взрослым
деятельность по удовлетворению органических нужд
ребенка при инициативной роли взрослого.

А.И. Мещеряков описал, как постепенно эта дея�
тельность из совместной превращалась в совместно�
разделенную благодаря уменьшению активности
взрослого и передаче инициативы действия самому ре�
бенку. Самостоятельное достижение результата дейст�
вия, связанного с удовлетворением насущных потреб�
ностей, становилось главным подкреплением этого
действия и источником удовольствия для ребенка.
Сформировавшийся навык быстро совершенствовался
и укреплялся, ребенок начинал активно протестовать
против помощи взрослого. Совместная со взрослым де�
ятельность по обслуживанию нужд ребенка, по мне�
нию Мещерякова, создавала условия для формирова�
ния общения. Первыми неспециальными средствами
общения между взрослым и слепоглухим ребенком
становилось начало практического действия, соверша�
емого взрослым. Являясь сигналом продолжения дей�
ствия для ребенка, оно уже обслуживало функцию об�
щения. В дальнейшем реальные действия с предметами
преобразовывались в жесты его изображающие — так
появлялись специальные средства общения — естест�
венные жесты. По мере накопления жестов, обозначаю�
щих хорошо знакомые бытовые предметы, они заменя�
лись дактильными словами и т. д.

В лаборатории продолжалась разработка техни�
ческих устройств и аппаратов для слепоглухих, нача�
тая И.А. Соколянским. Под руководством А.И. Ме�
щерякова были защищены две педагогические дис�
сертации по проблемам слепоглухоты: А.В. Апрау�
шева, почти 20 лет проработавшего директором Дет�
ского дома слепоглухонемых и описавшего позднее

этот опыт в нескольких книгах, и А.Е. Пальтова, ны�
не доктора педагогических наук, декана дефектоло�
гического факультета Владимирского государствен�
ного педагогического университета.

Организация группового обучения
слепоглухих студентов в МГУ

9 февраля 1971 г. четверо воспитанников Загор�
ского детского дома для слепоглухих были переведе�
ны для окончания среднего образования в экспери�
ментальную группу слепоглухих в Москву. Это были:

Лернер Юрий Михайлович, 25 лет, потерял зре�
ние в 4 года, слух в 7 лет, с 9 лет обучался по про�
грамме начальной школы слепых индивидуально с
педагогом на дому по рекомендациям Соколянского,
продолжил обучение в Детском доме с 17 лет;

Корнеева Наталья Николаевна, 21 год, нарушения
зрения и движений наблюдались после заболевания в
2 г. 6 мес., с 9 лет обучалась сначала в массовой школе,
а затем в школе слепых, но после 11 лет стала терять
слух и с 12 лет обучалась в экспериментальной группе
НИИ дефектологии, а с 13 — в Детском доме;

Сироткин Сергей Алексеевич, 22 года, тугоухий и
слабовидящий с рождения, ослепший окончательно
в 5 лет, начавший обучаться под руководством
И.А. Соколянского с 6 лет в детском саду для глухих
с индивидуальным педагогом, а затем индивидуаль�
но в школе для слепых и экспериментальной группе
НИИД, поступил в Детский дом в 14 лет;

Суворов Александр Васильевич, 17 лет, ослеп в
3 года, с 7 лет обучался в школе слепых, а после поте�
ри слуха в 11 лет поступил, Детский дом в Загорске.

Как видно из этой очень краткой справки, буду�
щие студенты в разное время потеряли слух и зре�
ние, имели разный опыт семейного воспитания и
обучения. Все они разное время обучались по про�
граммам школы слепых. Их объединяли также почти
7 лет совместной успешной учебы в Детском доме
для слепоглухих, где они обучались по программе
старших классов массовой школы. Все четверо хоро�
шо владели словесной речью, общались между собой
с помощью дактильной речи, достаточно хорошо
владели устной речью, чтобы их понимали слыша�
щие люди. Но больше всего их объединяла забота и
внимание Александра Ивановича, доверие к нему и
желание продолжить свое образование.

Докторская диссертация «Слепоглухонемые дети
(психическое развитие в процессе обучения)» с боль�
шим успехом была защищена А.И. Мещеряковым в
мае 1971 г. По следам впечатления, которое было про�
изведено защитой этой диссертации на научную обще�
ственность, Лабораторией обучения и воспитания сле�
поглухих детей под руководством А.И. Мещерякова
НИИ дефектологии АПН СССР и психологическим
факультетом МГУ им. М.В. Ломоносова под руковод�
ством академика А.Н. Леонтьева было решено начать
эксперимент по обучению четырех слепоглухих сту�
дентов по программе высшей школы. А.И. Мещеряков
решился воспользоваться этой благоприятной ситуа�
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цией, чтобы продолжить эксперимент по непрерывно�
му обучению слепоглухих, расширить возможности
для научной работы лаборатории, привлечь к ее рабо�
те внимание более широкого круга специалистов. При
этом самой главной его целью было воспитание груп�
пы активных и образованных слепоглухих людей, ко�
торые смогли бы привлечь к себе общественное внима�
ние, создать в будущем национальную организацию
слепоглухих для улучшения положения всех людей в
нашей стране с подобными проблемами.

А.Н. Леонтьев, возможно, видел в эксперименте
по обучению слепоглухих студентов в МГУ новые
научные перспективы для достаточно молодого тог�
да психологического факультета (факультет психо�
логии был открыт только в 1966 г.). Министерство
высшего образования СССР дало разрешение на по�
ступление четырех слепоглухих студентов вне кон�
курса, но с обязательной сдачей вступительных экза�
менов (кроме математики).

Началась стремительная подготовка к экзаменам,
затем их сдача и собственно обучение в МГУ. Ситуация
сначала очень осложнялась тем, что двое из студен�
тов — А.В. Суворов и С.А. Сироткин — отказывались от
предложения всем сразу поступать на психологический
факультет и хотели учиться только на философском.
Попытались пойти им навстречу, но это потребовало
неимоверных усилий по организации обучения сразу
на двух факультетах. После первого семестра они были
переведены также на психологический факультет.

Такое стремительное и малоподготовленное обу�
чение слепоглухих в университете создало для всех
огромные трудности. Никто не имел подобного опыта
раньше и плохо представлял, как обеспечивать и пла�
нировать эту работу. Фактически весь первый год це�
ликом ушел на понимание того, с какими проблемами
столкнулись, и на разрешение этих проблем. Собст�
венно начало обучения не было ничем технически и
материально обеспечено, все это складывалось посте�
пенно по ходу работы. Каждую неделю все принимаю�
щие участие в обучении слепоглухих студентов спе�
циалисты собирались в лаборатории у Александра
Ивановича и вместе с ним разбирали создавшееся по�
ложение и решали, что делать дальше.

Первое время только учителя экспериментальной
группы Г.В. Васина, А.Я. Акшонина и Л.В. Пашенцева
были и секретарями, и сопровождающими, и перевод�
чиками слепоглухих студентов. Они возили их на лек�
ции, переводили почти синхронно и перепечатывали
лекционные материалы на брайлевский текст. Это бы�
ла непомерная нагрузка, которая добавлялась к учеб�
ной, — в экспериментальной группе все это время про�
должали обучение двое маленьких слепоглухих детей.

Но вскоре по заказу лаборатории появилось специ�
альное техническое устройство — брайлевский теле�
тактор, разработанный и созданный А.Е. Пальтовым
из Владимирского государственного университета.
Это устройство давало возможность проводить заня�
тия одновременно с четырьмя слепоглухими, что зна�
чительно облегчило задачу их обучения. Университет
выделил деньги для оплаты секретарей�переводчиков
и в этой должности стали работать студенты — буду�

щие психологи. Любопытно, что секретари оформля�
лись через службу по бытовому обслуживанию, и сле�
поглухие студенты были вынуждены сами составлять
для них наряды на оплату их работы по часам.

Вскоре были выделены деньги на оплату перепечат�
ки учебной литературы и лекций. Приобретены магни�
тофоны, с помощью которых записывались все лекции,
а потом переводились в брайлевские письменные текс�
ты. Наконец, НИИ дефектологии для работы в лабора�
тории обучения и воспитания слепоглухих детей в сен�
тябре 1971 г. были выделены три ставки старших специ�
алистов для организации обучения слепоглухих студен�
тов в вузе. На эти должности пришли трое выпускников
МГУ, двое из которых — Е.Л. Фумбарова (Гончарова) и
Т.А. Басилова — связали с проблемой психологического
изучения и обучения слепоглухих всю свою дальней�
шую научную жизнь.

В июле�августе 1972 г. под руководством
А.И. Мещерякова для слепоглухих студентов и их
нескольких друзей из Детского дома была организо�
вана поездка в Ленинград и Прибалтику. Они посе�
тили все известные памятные места Ленинграда,
съездили в центры для слепых Литвы и Латвии.

После шести лет обучения (сроки обучения были
продлены по техническим причинам) Ю. Лернер,
Н. Корнеева (Крылатова), С. Сироткин и А. Суворов в
1977 г. успешно защитили дипломные работы, сдали
государственные экзамены и получили дипломы о выс�
шем психологическом образовании. После окончания
университета они были приглашены В.В. Давыдовым
на должности научных сотрудников НИИ общей и пе�
дагогической психологии АПН СССР.

Некоторое время спустя С.А. Сироткин перешел на
практическую работу во вновь созданный сектор соци�
альной реабилитации слепоглухих при Центральном
Правлении Всероссийского общества слепых, где и рабо�
тает по сей день заведующим сектором. Он защитил дис�
сертацию на соискание степени кандидата философских
наук. Его супружеский и творческий союз с Э.К. Шакено�
вой (Сериккалиевой) стал основой для большой органи�
зационной работы со слепоглухими в ВОС и многих сов�
местных публикаций по этой тематике. В настоящее вре�
мя он является президентом Европейского Союза Сле�
поглухих, созданном при Европейском Союзе Слепых.

А.В. Суворов успешно защитил сначала канди�
датскую, а затем и докторскую диссертацию по пси�
хологии. В настоящее время он продолжает по сов�
местительству научно�исследовательскую работу в
Психологическом институте, основным местом его
работы до 2006 г. являлся Университет Российской
Академии Образования, а теперь — Московский го�
родской психолого�педагогический университет.

Н.Н. Корнеева продолжает работать в Психоло�
гическом институте РАО. Почти сразу после оконча�
ния университета она вышла замуж за Ю.Н. Крыла�
това и взяла его фамилию. Они воспитали и сами да�
ли школьное образование двум здоровым дочерям —
Хильде и Эвальдине. Она и ее супруг Ю.Д. Крылатов
опубликовали несколько работ по проблемам обще�
ния и воспитания слепоглухих, участвуют в работе
международных семейных организаций.
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Ю.М. Лернер написал две научные статьи по про�
блемам обучения слепоглухих умению лепить. Это
его увлечение так и осталось главным. Состояние его
здоровья постоянно ухудшалось, отказывали ноги.
Поэтому близкие устроили его в престижный подмо�
сковный геронтологический центр, где он умер через
несколько лет от инсульта.

К сожалению, мечта А.И. Мещерякова о том, что
эта «четверка слепоглухих студентов» станет основой
самостоятельной организации слепоглухих в нашей
стране, не осуществилась. Личные отношения между
ними достаточно сложные. Однако С.А.Сироткин в

1995 г. основал сначала Благотворительный фонд, а
затем Общественную благотворительную организа�
цию помощи слепоглухим «Эльвира», а А.В. Суворов
стал одним из соучредителей Московской некоммер�
ческой благотворительной «Организации попечения
о слепоглухих и людях с синдромом Ушера» («Ушер�
Форум»). Оба в качестве преподавателей с успехом
участвуют в курсах повышения квалификации для
переводчиков жестового языка «Психологическая
поддержка и сопровождение слепоглухих», которые
проводятся на факультете клинической и специаль�
ной психологии МГППУ.
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Впоследние десятилетия подчеркивается безус�
ловная ценность каждой культуры, в том числе

традиционистских* культур малых народов [2, 3, 7,
11, 17]. Вместе с тем современный этап развития об�
щества характеризуется процессами глобализации,
фактически представляющей собой все более широ�
кую экспансию западной культуры. В результате
подрываются привычные условия существования
малых народов, причем не только социальные, но и
природные (экологические). Поэтому, независимо
от идеологических лозунгов, существование самих
носителей традиционистских культур возможно
только в случае их успешного приспособления к ре�
алиям современного мира. Западная культура выде�
ляет образование в качестве основы данного процес�
са. И здесь возникает проблема, связанная с недоста�
точной успешностью в школьном обучении большо�
го числа детей из прежде традиционистских культур,
что отмечается во всем мире [1, 3, 7, 11, 13, 15, 16, 20].
Причины этого явления в отечественной психологии
не анализировались, долгое время считалось, что
школьное обучение независимо от социокультурной
принадлежности детей «автоматически» предостав�
ляет им равные возможности [14]. Однако это оказа�
лось иллюзией.

Нашими исследованиями были охвачены дети
малочисленных народов Севера. Многочисленные
социальные меры, направленные на изменение их
жизни, привели к тому, что психическое развитие ре�
бенка, живущего в селе, а в значительной части слу�
чаев — в интернате районного центра, проходит в ус�
ловиях социокультурной депривации — при отсутст�
вии полноценного доступа к достижениям и ценнос�
тям как традиционной, так и европейской культуры
[9]. Для детей народов Севера нет определенности в
путях послешкольной социализации. Вероятность
занятий культурно традиционными видами деятель�
ности (оленеводством, охотой) невелика [20]. Поэто�
му многим выпускникам придется, так же как и
представителям некоренного населения, овладевать
специальностями, требующими послешкольного об�
разования. Эмпирические данные показывают, что у
них наблюдаются существенные трудности социали�
зации. Так, по данным О.И. Артеменко [1], из детей
малочисленных народов Севера, поступивших в
школу, только 5 % успешно ее оканчивают. Конста�
тирована недостаточная конкурентоспособность мо�
лодежи этих этнических групп [7, 16, 20].

Социальным заказом для нашего исследования,
проводимого на протяжении многих лет Институтом
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Целью исследования являлся анализ влияния социокультурных условий на психическое раз�
витие детей коренного и некоренного населения севера Красноярского края. Становление позна�
вательной деятельности изучалось у младших школьников. Использовался сравнительный экспе�
риментально�клинический метод. Установлена иерархия факторов, влияющих на когнитивное
развитие детей. Отставание в темпах становления познавательной деятельности отмечено у всех
испытуемых, проживающих в условиях социокультурной депривации, но у детей малочисленных
народов Севера оно носит более устойчивый характер. В период обучения в начальной школе у
этой категории детей при нормальным интеллекте словесные средства не становятся основными в
решении познавательных задач. Причиной этого предположительно является несовершенство ре�
чевого развития детей, возникающее из�за особенностей взаимодействия ребенка и взрослого на
ранних этапах онтогенеза и неоптимальной ситуации речевого развития (несбалансированный би�
лингвизм), а также специфичность родительских установок по отношению к перспективам после�
школьной социализации ребенка.

Ключевые слова: дети, малочисленные народы Севера, социокультурная депривация, познава�
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* Термин «традиционисткая» обозначает культуру, в которой вплоть до ХХ в. отсутствовала письменность, основу жизненного ук�
лада составляло строгое соблюдение малоизменяемых традиций, а образование детей осуществлялось путем непосредственной переда�
чи опыта жизнеобеспечения.
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медицинских проблем Севера СО РАМН, стало вы�
явление причин имеющегося неблагополучия в про�
цессе социализации детей малочисленных народов
Севера. Основной задачей исследования была иерар�
хизация факторов, влияющих на познавательное раз�
витие. Известные сведения о замедлении познава�
тельного развития детей из традиционистских куль�
тур [10, 11] не дают достаточных оснований для вы�
вода о его причине (этнокультурная принадлежность
или социальные условия).

Вторым интересующим нас вопросом была дина�
мика становления познавательной деятельности
младших школьников. Мы полагали, что такие све�
дения полезны для обоснования методик и приемов,
используемых в школьном обучении. Авторы иссле�
дований, посвященных детям малочисленных наро�
дов Севера, приходили к выводу о необходимости
смены подходов к их образованию [2, 3, 7, 13, 15, 16].
В то же время исследователями анализировались в
основном характеристики личности детей, тогда как
для успешности обучения (по крайней мере, в на�
чальных классах) более значимы когнитивные навы�
ки, которые формируются успешнее при использо�
вании адекватных возможностям ребенка «культур�
ных орудий» (медиаторов) [5, 11].

Наши испытуемые находились в иной (по срав�
нению с «классической», когда ребенок растет в ис�
тинно традиционистской культуре) ситуации. Во�
первых, культура малочисленных народов Севера
претерпела кардинальные изменения. Уже не толь�
ко родители, но и прародители обследованных детей
в подавляющем большинстве имели то или иное
школьное образование. Неграмотных среди них не
было. Традиционными видами деятельности зани�
мались в основном мужчины (в разных националь�
ных поселках в 25—40 % случаев). Во�вторых, обуче�
ние детей проводилось исключительно на русском
языке, и они в достаточной мере владели им. Это
снимало проблему корректного перевода инструк�
ций к методикам и другим заданиям эксперимента�
тора, с которой сталкивались многие исследователи.

Методы и методики исследования

Основным в организации исследования был сравни�
тельный метод. Эмпирические данные получены при
помощи экспериментально�клинического и психодиаг�
ностического методов, а также метода экспертной оцен�
ки. Некоторые предположения и выводы сделаны на ос�
новании данных включенного и внешнего наблюдения.

Была обследована репрезентативная выборка ис�
пытуемых. В нее вошли от 70 до 100 % списочного со�
става детей старшего дошкольного и младшего школь�
ного возраста, проживавших в различных националь�
ных поселках Эвенкии, все ученики коренной нацио�
нальности в общеобразовательной школе ее окружного
центра, а также в интернатах. Основную массу обсле�

дованных составляли дети эвенкийской национальнос�
ти (42,75%), достаточно велика была доля детей от сме�
шанных браков (22,61%). Подростки в национальных
поселках обследовались выборочно. В общей сложнос�
ти обследовано 1377 человек (из них 958 детей корен�
ного населения)*.

При решении задачи иерархизации факторов, влия�
ющих на когнитивное развитие, в их число включены:
принадлежность ребенка к коренному населению, соци�
альная инфраструктура места проживания (националь�
ный поселок, окружной центр). Дети, проживающие в
большинстве национальных поселков, находились в си�
туации социокультурной депривации — отсутствия
полноценного доступа к достижениям как своей, так и
доминирующей культуры. К числу независимых пере�
менных относились также наличие аномальной психо�
социальной ситуации (постоянное воспитание в интер�
нате), клинический диагноз нарушения психического
развития, характеристики индивидуальной ситуации
развития (социально�экономический статус семьи, со�
циокультурный статус, эмоциональная атмосфера), по�
ловая принадлежность, возраст, год обучения в школе, а
также сочетания этих факторов. В качестве результа�
тивного признака был выделен показатель, обозна�
ченный как уровень когнитивного развития. Качествен�
ные градации признака следующие: высокий, хороший,
достаточный, недостаточный, низкий уровни.

Основания для отнесения к уровню — результаты
экспериментально�психологического обследования
в сопоставлении с данными анкетирования учителей
на предмет успешности усвоения детьми образова�
тельной программы и заполнения ими специальных
опросников для оценки различных компонентов и
общего уровня их познавательной деятельности [18].

Уровень познавательной деятельности (ПД) — по�
нятие, используемое С.А. Домишкевичем и нами для
обобщенного обозначения возникающих в онтогенезе
устойчивых и взаимосвязанных качественных отличий
познавательных действий ребенка при решении раз�
личных умственных задач. Уровни отличаются друг от
друга по нескольким ключевым характеристикам.
К ним относятся особенности принятия познава�
тельной задачи (цель действия осознается частично,
осознается требуемый результат деятельности, осозна�
ется способ достижения результата), ведущий план
действий (преимущественно внешние действия, дейст�
вия с опорой на образ, действия во внутреннем плане),
возможности планирования и регуляции деятельно�
сти (внешняя регуляция, частичный самостоятельный
контроль результатов, самостоятельное планирование
и контроль результатов). Вместе с повышением уровня
ПД изменяется ведущая психическая функция (позна�
вательный процесс, преобладающий при развертыва�
нии ориентировочной основы деятельности) и характер
средств, которые преимущественно используются ре�
бенком для решения познавательной задачи [6, 8]. В на�
ших совместных работах было показано, что результа�
ты выполнения многих методик, используемых в диа�

* Работа проводилась в ходе комплексных экспедиций, организованных Институтом медицинских проблем Севера СО РАМН
(г. Красноярск), в Эвенкию и на Таймыр. Автор принимала участие в работе 23 экспедиций.
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гностике познавательной деятельности, могут быть
проинтерпретированы с этих позиций функционально�
уровневого подхода. Определив уровень ПД, можно
сделать достаточно надежный вывод о том, каковы пер�
спективы успешности обучения младшего школьника
по принятым образовательным программам.

Оценка уровня ПД детей в экспериментально�
психологическом обследовании осуществлялась с
помощью широкого спектра методик. В настоящей
статье приводятся результаты экспериментальных
исследований познавательной деятельности млад�
ших школьников (489 детей). Мы формировали
группы, уравненные по определенному признаку
(этнической принадлежности, социальным характе�
ристикам). В эту выборку не были включены дети с
клиническими проявлениями нарушений интеллек�
туального развития, а также дети�сироты, постоянно
воспитывающиеся в интернате.

Если образно представить становление ПД, как
спиралевидные ступени к ее совершенству, то для
беспрепятственного усвоения программ начальной
школы ребенок должен пройти две такие ступени
(уровня) и подниматься к третьей. Но сравнение со
ступенями упрощает представление об онтогенезе
познавательной деятельности, поскольку на самом
деле чем выше ее уровень, тем большее количество
компонентов дифференцируется. Эти компоненты
далеко не всегда формируются одинаково успешно.
Поэтому в обследовании мы ставили своей целью
оценку операционального, формально�языкового, ре�
гулятивного и мотивационно�энергетического ком�
понентов ПД. Эти же компоненты были представле�
ны в учительском опроснике. Вывод об уровне ПД
конкретного ребенка делался на основании всей со�
вокупности полученных результатов обследования.

Онтогенетической «точкой отсчета» для того, чтобы
можно было использовать уровневую метафору разви�
тия ПД, становится возникновение знаковой функции.
Возможность ребенка рисовать по заданию взрослого
фигуру человека (независимо от качества полученного
рисунка) служит маркером того, что уровневая оценка
допустима. Поэтому при обследовании мы в обязатель�
ном порядке пользовались методикой «Нарисуй чело�
века», дающей одновременно информацию о наличии
микроорганического поражения мозга, об эмоциональ�
ных особенностях ребенка, сфере социальных отноше�
ний и т. д. [4]. Мы стремились создать для ребенка си�
туацию успеха в деятельности, делая ситуацию обсле�
дования максимально привлекательной. В связи с этим
представлялось необходимым варьировать процедуру
исследования (количество методик, порядок их предъ�
явления, объем оказываемой помощи), что придавало
исследованию характер патопсихологического экспе�
римента. Выбор клинического метода был вызван тем,
что в начале школьного обучения дети в национальных
поселках при попытках стандартного тестирования ин�
теллекта давали очень низкие результаты.

Приведем несколько примеров методик и оценки их
результатов. Изучение сформированности перцептив�
ного моделирующего действия осуществлялось при по�

мощи методики «Треугольники», предложенной
Т.В. Розановой, Н.В. Яшковой [19]. Суть методики за�
ключается в сборке заданной фигуры из двух одинако�
вых треугольников. В качестве средства, облегчающего
ее выполнение, используется модель — расчлененный
образец. При наибольших затруднениях треугольники
накладываются на образец. Нами разработаны критерии
количественно�уровневой оценки результатов выполне�
ния этой и следующих методик. На наиболее низком
уровне ПД ребенок совершает пробующие действия, не
соотнося результат с предъявленным образцом, на более
высоком — стремится к получению требуемого резуль�
тата, при затруднениях прибегая к расчлененному об�
разцу или наложению фигур, на нормативном для млад�
шего школьника — производит мысленное расчленение
образца, в результате чего число непродуктивных про�
бующих действий значительно уменьшается.

Изучение сформированности умственного дейст�
вия классификации и возможности использования
словесно заданного алгоритма решения познаватель�
ной задачи осуществлялось при помощи исследова�
тельской методики «Угадай картинку» [18], постро�
енной по аналогии с методикой Дж. Брунера «20 во�
просов» [10], но по принципу обучающего экспери�
мента и с использованием наглядного материала.

Цель «игры» — угадать загаданный экспериментато�
ром объект на таблице, рисунки на которой могут быть
расклассифицированы по родовой и видовой принад�
лежностям. На нормативном для младшего школьника
уровне ребенок может полноценно усвоить показанную
экспериментатором стратегию угадывания картинки
(обучение происходит поэтапно: вначале проводится
классификация картинок, затем к выделенным группам
подбираются обобщенные названия, затем эксперимен�
татор демонстрирует правильную стратегию угадыва�
ния, называя родовую, затем видовую принадлежность,
и лишь после этого переходит к перечислению конкрет�
ных признаков объектов или самих объектов). Усвое�
ние показанного способа решения задачи проверяется
непосредственно после демонстрации экспериментато�
ром стратегии угадывания, на этом же стимульном ма�
териале, а затем ребенку предъявляется таблица с дру�
гими объектами. Для каждого из выделенных этапов
предусмотрена дифференцированная оценка по пяти�
балльной шкале. На низком уровне ПД показанный ал�
горитм решения задачи не воспроизводится, поскольку
у ребенка нет достаточных предпосылок для его усвое�
ния (не владеет действием классификации, не знает
обобщающих названий, не в полной мере осознает цель
выполняемого действия и т. п.). На более высоком
уровне ребенок осуществляет угадывание, но при зна�
читальной помощи и с ориентировкой на один (родо�
вой или видовой) признак. На условно�нормативном
уровне стратегия угадывания усваивается, но перенос
на сходное задание может быть затруднен, что свиде�
тельствует о недостаточной возможности выделения
обобщенного способа решения.

О словесном опосредствовании процесса решения
познавательной задачи можно говорить в том случае,
если ребенок осуществляет полноценный перенос ус�
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военной стратегии угадывания на сходное задание
(способен рассказать, как он выполнит задание).

Размеры статьи не позволяют приводить описа�
ния количественно�уровневой оценки выполнения
всех используемых нами методик. Наиболее часто
мы применяли «Исключение лишнего», «Сюжетные
картинки», «Обучающий эксперимент», «Предмет�
ную классификацию», «Пиктограмму» или «Опо�
средованное запоминание». Методики варьирова�
лись в зависимости от возраста ребенка и предвари�
тельного вывода об уровне его ПД.

Детям, находящимся на низком уровне, чаще
предъявлялись более легкие методики («Треугольни�
ки», «Предметная классификация по начальному об�
разцу», «Исключение лишнего», «Сюжетная картин�
ка»). Детям, достигшим более высокого уровня,
предъявлялись серии сюжетных картинок, свободная
классификация, «Угадай картинку», методики на опо�
средованное запоминание, стандартизованные мето�
дики («Цветные прогрессивные матрицы Равена»).

Сформированность операций словесного мышления
(обобщения, абстрагирования) и способность к установ�
лению аналогий оценивалась по методике Л.И. Пересле�
ни, Л.Ф. Чупрова «Словесные субтесты» [19]. В обсле�
дование обязательно включалась одна или две из следу�
ющих методик: «Запоминание 10 слов», «Повторение
цифр», методика Пьерона—Рузера. Для более старших
детей использовалась «Шифровка». Результаты по этим
методикам рассматривались как характеризующие
энергетический (динамический) компонент ПД.

Возможности речевого планирования деятельнос�
ти оценивались в процессе свободного рисования, на�
иболее привлекательного для детей. В его процессе
выяснялось, может ли ребенок планировать свои дей�
ствия, либо способен только давать словесный отчет
об их выполнении, либо оречевление затруднено.
В конце обследования всегда включались задачи
учебного типа, проверялось овладение навыком чте�
ния. При затруднениях в решении арифметических
задач ребенку оказывалась помощь, в ходе которой
предоставлялась возможность использовать образные
(например, нарисовать необходимые объекты) или
предметные средства (использовать палочки).

Обязательным компонентом обследования была
заключительная беседа, позволявшая определить воз�
можность ребенка оценивать результаты своей дея�
тельности. На протяжении обследования проводи�
лась оценка качественных параметров психической
деятельности: особенностей контакта, аффективного
компонента продуктивности, темпа, работоспособно�
сти и т. д. Для них, в соответствии с рекомендациями
И.А. Коробейникова, предусматривались условные
количественные баллы, суммирование которых также
соответствовало определенному уровню ПД [19].

Итоговая оценка представляла собой количест�
венное обозначение достигнутого уровня ПД. Содер�
жание количественных обозначений:

1 балл — цели задач не в полной мере осознаются
ребенком, тотально неуспешен в методиках, совершае�
мые действия носят нецеленаправленный, часто под�

ражательный характер, операциональный компонент
деятельности недостаточен, перцептивные действия
сформированы не лучше мыслительных, оценка памя�
ти и внимания затруднена из�за недостаточности по�
нимания инструкций к методикам, возможности рече�
вого планирования и адекватного сопровождения дея�
тельности отсутствуют, использование заместителей
затруднено, учебные навыки не сформированы;

3 балла — цели деятельности осознаются, но
сложная инструкция требует повторения и облегче�
ния, успешность выполнения заданий неравномерна,
при «пошаговой» помощи в организации деятельно�
сти с большинством из них справляется, операция
обобщения в определенной мере сформирована, пер�
цептивные действия лучше мыслительных, речевое
планирование несовершенно (результат не соответ�
ствует плану), речевое сопровождение выполняемой
деятельности доступно (но неточно), значение заме�
стителей понимает, учебные навыки несовершенны;

5 баллов — цели деятельности легко осознаются, с
заданиями методик преимущественно справляется,
операциональный компонент достаточен, но трудности
регуляции имеют место, на приемлемом уровне справ�
ляется с заданиями, адресованными словесному мыш�
лению, речевое планирование и сопровождение относи�
тельно точно, предлагаемые средства решения познава�
тельных задач использует, иногда решая их во внутрен�
нем плане, учебные навыки относительно достаточны.

Оценки 2 и 4 балла выставлялись при сочетании
признаков двух соседних категорий, оценка 6 баллов —
при легкости выполнения заданий методик.

Мы выбрали такой способ характеристики ПД, так
как он позволял сделать вывод о «функциональной
норме», т. е. уровне развития, свойственном большин�
ству младших школьников исследуемой выборки.
Кроме этого, оценка ведущего уровня ПД указывает
на то, какие способы подачи учебного материала мо�
гут быть адекватны познавательным возможностям
ребенка. Психометрическая оценка интеллекта в
младшем школьном возрасте не решает этой задачи.

Результаты

Остановимся вначале на влиянии различных неза�
висимых переменных на психическое развитие ребен�
ка. Был проведен дисперсионный факторный анализ,
показавший, что наибольшее значение для возникно�
вения существенного замедления в становлении позна�
вательной деятельности имеет органическая недоста�
точность головного мозга (F=121,93), затем — влияние
аномальной психосоциальной ситуации (F=79,11),
проживание в условиях социокультурной депривации
(F=70,54), этническая принадлежность (F=56,79) и ха�
рактеристики индивидуальной ситуации развития
(F=55,81). Такая иерархия влияния факторов была об�
щей для детей как коренного, так и некоренного насе�
ления. Следовательно, наибольшее значение для пси�
хического развития ребенка имеют общеизвестные би�
ологические и социальные факторы, роль которых
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многократно показана самыми разными эмпирически�
ми исследованиями. Сложный механизм влияния этих
факторов описан в литературе. В связи с их общеизве�
стностью мы не будем рассматривать здесь первые два
вкупе с индивидуальной ситуацией развития (характе�
ристики семьи ребенка), остановив внимание на двух,
которые обсуждались значительно меньше.

Проживание в условиях социокультурной деприва�
ции (в обедненной среде), как и любое депривационное
воздействие, оказывает тормозящее влияние на разви�
тие психики любого ребенка. Одной из причин этого яв�
ляется ухудшение здоровья детей [8]. Следствием мно�
гочисленных, в том числе хронических соматических за�
болеваний, является астенизация, не способствующая
полноценному психическому развитию. Развитие сфе�
ры образовательных услуг находится в соответствии с
возможностями кадрового и материального обеспече�
ния детских дошкольных учреждений и школ. В наибо�
лее бедных поселках дошкольные учреждения выполня�
ют в большей мере функцию присмотра за детьми. Зна�
чительная часть детей детские сады не посещает. Поэто�
му в большинстве случаев направленное внимание к
развитию ребенка наблюдается только в школе.

Зарубежные исследования показывали, что уро�
вень психического развития детей во многом опреде�
ляется характеристиками учебного заведения. Их не�
совершенство оказывается взаимозависимым [17]. По
совокупности всех этих данных становится очевид�
ным, что для полноценного психического развития в
таких условиях ребенку надо обладать очень хороши�
ми предпосылками познавательных способностей. Из
зарубежных источников известно, что средний IQ де�
тей из благоприятной и неблагоприятной среды раз�
личается на 20 баллов [12]. Поэтому проживание в ус�
ловиях социокультурной депривации является чрез�
вычайно значимым «ограничением развития».

Второй анализируемый фактор — этнокультурная
принадлежность ребенка — значим несколько мень�
ше, чем общая обстановка развития, но даже немного
больше, чем микросоциальные характеристики. По�
скольку сопоставляемые группы детей коренного и
некоренного населения жили в одинаковых условиях
социокультурной депривации (или вне таких усло�
вий), логично было бы предположить, что результа�
ты диагностики развития их познавательной дея�
тельности будут идентичными (тем более что по ми�

кросоциальным характеристикам особых различий
также не было). Но это не подтвердилось.

Установлены достоверные различия уровня ПД у
детей коренного (ЦГ) и некоренного населения
(КГ1), а также у детей коренного населения в обыч�
ных социокультурных условиях (окружной центр,
общеобразовательная школа) (КГ2).

Полученные результаты приведены в табл. 1.
Из приведенной таблицы следует, что дети малочис�

ленных народов Севера в обедненной среде значительно
отстают как от своих некоренных сверстников в тех же
условиях, так (еще в большей мере) от своих соплемен�
ников в обычных условиях обучения в общеобразова�
тельной школе окружного центра. Даже к концу периода
начального обучения они затрудняются в использовании
словесно заданных алгоритмов деятельности и пытаются
механически запоминать показанные им способы реше�
ния. Естественно, что формальная успешность обучения
при этом весьма низка. Степень отставания в темпах ПД
детей некоренного населения также весьма значительна.
В социокультурных условиях крупного города интег�
ральная средняя оценка, получаемая при обследованиях
первоклассников, обычно превышает 4 балла, а к третье�
му классу — 5 баллов. У детей целевой группы по сравне�
нию с их русскими сверстниками была более выражена
корреляционная связь уровня познавательной деятель�
ности с годом обучения (r=0,70 и r=0,43). У них же обна�
руживалась в возрасте от 6 до 8 лет корреляционная за�
висимость между календарным возрастом, подсчитан�
ным с точностью до месяца и успешностью выполнения
диагностических методик (r=0,68), а в других группах и
в следующих возрастах эта связь была намного слабее.
Это свидетельствует о приоритетной значимости для
развития познавательной деятельности детей коренного
населения, живущих в обедненной среде, общего факто�
ра (школьное обучение) по сравнению с индивидуаль�
ными различиями в их способностях. Но не менее важ�
ным оказывается и календарный возраст ребенка, при�
ступившего к школьному обучению. Возможно, это свя�
зано с характером экспериментальных заданий, напоми�
нающих по своей структуре школьные. Не исключено,
что в условиях обедненной среды психическое развитие
ребенка коренного населения в большей мере зависит от
созревания ЦНС.

Полученные результаты соответствуют литератур�
ным данным, свидетельствующим о замедлении темпов

ЦГ КГ1 КГ2

1 класс 2,80±0,08(n=96)** 3,32±0,18(n=31) 3,75±0,16(n=25)

2 класс 3,33±0,11(n=75)** 3,94±0,18(n=28) 4,02±0,20(n=15)

3 класс 3,82±0,11(n=77)** 4,54±0,15(n=32) 4,91±0,24(n=16)

4 класс 4,37±0,11(n=63)** 5,02±0,17(n=27) 5,5±0,25 (n=4)

** — различия с соседней группой достоверны при p<0,01

Т а б л и ц а  1
Динамика познавательной деятельности младших школьников
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становления познавательной деятельности детей и пря�
мой связи степени этого замедления с социальными ус�
ловиями, в которых растет ребенок. Индивидуальные
расхождения в уровне ПД детей не очень значительны
и определяются в основном различиями в социокуль�
турном статусе их семей. Необходимо также отметить,
что сопоставление результатов изучения познаватель�
ной деятельности детей маргинализированных и зани�
мающихся традиционными видами деятельности роди�
телей не обнаружило значимых отличий. Дети родите�
лей, получивших образование и работающих по специ�
альности, отличались более высоким для своих групп
уровнем познавательного развития, но он все равно был
недостаточным по сравнению с общими нормами. До�
стоверных различий между показателями развития де�
тей коренного населения, живущих в мононациональ�
ных поселках и поселках с полинациональным соста�
вом населения, также не обнаружилось.

Лучшие показатели выполнения различных психо�
логических методик демонстрировали дети коренного
населения, проживавшие в окружном центре, обучав�
шиеся в общеобразовательной школе и имевшие ус�
пешно аккультурировавшихся родителей. Достовер�
ных отличий от детей некоренного населения не было
по большинству сопоставляемых показателей (разви�
тие памяти, различные виды мышления и т. д.). Ис�
ключение составляли динамические характеристики
деятельности (более низкий темп и некоторые трудно�
сти переключения) и особенности аффективного реа�
гирования (внешняя невыраженность эмоциональной
реакции на успех и неудачу), а также характер взаимо�
действия с учителем. Дети коренного населения досто�
верно реже задают на уроках вопросы.

Как следует из приведенных результатов, этнокуль�
турная принадлежность ребенка имеет большее значе�
ние для его познавательного развития, если социальные
условия, в которых он растет, неблагоприятны и специ�
фичны. Во�первых, обозначенные выше особенности
динамики психической деятельности и эмоционально�
го реагирования проявлялись в этом случае значитель�
но ярче. Возможно, это объясняется меньшим опытом
взаимодействия детей с малознакомым взрослым и вы�
полнения заданий интеллектуального характера. Во�
вторых, ярко выявились особенности родительских

экспектаций. Необходимость школьного образования
признавалась всеми родителями. Но более половины
опрошенных отмечали существенные трудности при
его получении. Высокую оценку умственным способно�
стям своего ребенка дали лишь 5 % матерей эвенкий�
ской национальности, только 13 % из них хотели бы
дать детям послешкольное образование, стабильно по�
могали детям в выполнении учебных заданий 9 % мате�
рей (результаты опроса родителей детей целевой груп�
пы). На наш взгляд, эти данные хорошо иллюстрируют
идею пролепсиса [11]. При опросе родителей детей кон�
трольных групп эти цифры были в несколько раз выше.
Следовательно, родители детей ЦГ не в полной мере
представляли свою роль в получении ребенком образо�
вания. Оно, по�видимому, осознается в большей мере
как новая традиция и рассматривается как задача шко�
лы. Поэтому в соответствии с нормативом доминирую�
щей культуры ребенок имеет «ограничение развития» и
в собственной семье, независимо от того, каков уровень
ее материального благополучия.

При этом необходимо отметить, что формальная
оценка интеллекта детей по рисунку человека никаких
различий между испытуемыми целевой и контроль�
ных групп не обнаруживала. Начиная со второго клас�
са не было принципиальной разницы и в сформиро�
ванности перцептивного моделирующего действия.

Основное культурно обусловленное отличие, выяв�
ленное у детей коренного населения Севера, заключа�
лось в недостаточности словесного обобщения и других
мыслительных операций на словесном материале. По
всем параметрам развития словесного мышления дети
ЦГ устойчиво отставали от своих сверстников в кон�
трольных группах. Результаты приведены в табл. 2.

К окончанию начальной школы половина детей ЦГ
не овладевала в полной мере операциями словесного
мышления. Младшие школьники уже  со второго клас�
са хорошо знали распространенные обобщающие назва�
ния. 72,12 % обследованных достаточно легко подбира�
ли их для разных групп предметов. Но эти знания не
всегда становились основой для формирования других
действий. Например, дети затруднялись в исключении
неподходящего слова, не могли проанализировать ха�
рактер связи между словами и решить задачу, требую�
щую установления аналогий, а также выделить сущест�

ЦГ КГ1 КГ2

Словесные субтесты (общий балл) 15,5±0,34** 18,78±0,64 17,54±0,64*
Максимальный балл�25

Угадай картинку (общий балл) 17,51±0,83* 20,07±0,46 20,44±0,46
Максимальный балл�25

Рассказ по сюжетной картинке 3,41±0,15*** 4,76±0,16 4,47±0,19**
Максимальный балл�5

Примечание:* — различия достоверны при p<0,05; ** — различия достоверны при p<0,01
*** — различия достоверны при p<0,001.

Т а б л и ц а  2
Сопоставительные результаты выполнения методик, характеризующих сформированность словесного

мышления и возможности использования словесных средств при решении познавательных задач

Е.Л. Инденбаум
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венные признаки. Этот интересный феномен можно ин�
терпретировать с точки зрения констатации «поверхно�
стного обучения», свидетельствующего о том, что на�
копление определенных сведений не приводит к значи�
тельному прогрессу в умственном развитии.

Возможность следить с помощью словесных
средств за способом своей деятельности и проверять
его формировалась у наших испытуемых с большим
трудом. Об этом свидетельствует тот факт, что в пол�
ной мере словесным опосредствованием (возможнос�
тью предварительного построения стратегии решения
познавательной задачи в словесном плане) овладевало
крайне незначительное число детей коренного населе�
ния (3,96 %). Относительно достаточным его уровень
был еще у 17,82 % обследованных. Остальные дети не
могли полноценно использовать слово как средство ре�
шения познавательной задачи. Мы полагаем, что это
связано и с недостатками в овладении речью.

Отставание в речевом развитии детей коренного
населения начинается уже на первом году жизни [8].
Мы объясняли это низкой и однообразной речевой
активностью матерей при взаимодействии с ребенком
младенческого и раннего возраста. В последующем
дети нет правильного речевого образца, а имеющий
место билингвизм характеризуется как несбалансиро�
ванный [9]. Можно полагать, что в наибольшей мере
задержка речевого развития обусловлена дефицитом
индивидуализированного взаимодействия ребенка и
взрослого, а при его наличии — преобладанием невер�
бального показа требуемого действия над словесным
объяснением, скупостью высказываний, обращенных
к ребенку. Эти особенности были отмечены нами в
процессе внешнего наблюдения за взаимодействием
матерей с младенцами и детьми раннего возраста, а
также любых взрослых с более старшими детьми. Это
культурно обусловленное отличие, по�видимому, ос�
тается в значительной мере непреодолимым. У детей
некоренного населения таких культурных ограниче�
ний нет. Этим можно объяснить отличия в становле�
нии познавательной деятельности.

Вероятно, школьное обучение не является панаце�
ей для преодоления специфики развития познава�
тельной деятельности. Действующий на ребенка ком�
плекс социокультурных факторов оказывает большее
влияние. Нам представляется, что причина этого за�

ключается и в том, что часто, будучи организовано за
пределами зоны ближайшего развития конкретного
ребенка, школьное обучение воспринимается как обя�
занность и способствует появлению учебной мотива�
ции. Диагностированный нами уровень ПД детей сви�
детельствует о том, что многие в начале обучения
нуждаются и в прямом (скорее всего, неоднократном)
показе требуемого действия, и в предоставлении тре�
буемого образца результата деятельности, и в «сня�
тии» некоторых технических трудностей в процессе
выполнения задания, и в поддержании мотивации к
действию, и в преодолении огромного дефицита зна�
ний о мире, находящемся за пределами поселка, в ко�
тором живет ребенок. Педагоги же в отдаленных по�
селках чаще всего не имеют знаний, позволяющих
оказать детям необходимую им помощь.

Полученные результаты заставляют предположить,
что траектория развития познавательной деятельности
преимущественно обусловлена взаимодействием ре�
бенка и взрослого на ранних этапах онтогенеза. Сама по
себе этническая принадлежность его родителей не име�
ет здесь ведущего значения. Если они приняли необхо�
димость стимуляции когнитивного и речевого развития
малыша и связывают эти усилия с его будущими пер�
спективами, обеспечивая возможности ранней аккуль�
турации, то познавательное развитие ребенка не будет
обнаруживать отличий. В противоположном случае
возникновение трудностей развития неизбежно, а при
столкновении с требованиями другого социопсихоло�
гического норматива они будут усиливаться. Если ран�
нее развитие протекало в специфических условиях
(взаимодействие ребенка и взрослого осуществлялось
способами, отличающимися от принятых в доминиру�
ющей культуре), ребенок «инокультурен». Ход его по�
знавательного развития изменяется.

Вопрос о том, какое образование требуется детям,
не может быть легко разрешен. Во�первых, оно
должно зависеть от предполагаемых путей социали�
зации. Во�вторых, необходимо продумать, каким об�
разом можно сделать образование доступным и по�
лезным для последующей социализации ребенка, но
не ограничить в то же время его прав на самоопреде�
ление как из�за формального отличия документа об
образовании, так и из�за отсутствия знаний, необхо�
димых для его продолжения.
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Socio
cultural determinants of cognitive activity in children
of North indigenous minorities

E.L. Indenbaum
PhD, lecturer, head of the Clinical�Psychological Basis of Defectology and Logopedia Chair, Irkutsk State University of Education

The aim of the study was to analyze the influence of socio�cultural conditions on mental development in chil�
dren of North Krasnoyarsk region native and nonnative population. Cognitive activity development was studied
in junior school children. Comparative experimental�clinical method was used. Hierarchy of factors influencing
children's cognitive development was specified. Delays in development tempo of cognitive activity were noted in
every participant, living in socio�cultural deprivation, but children of North indigenous minorities have it more
stable. During elementary school these children with normal IQ can not use verbal tools as central while solving
cognitive tasks. Possible causes for this can be shortcomings of children's speech development that arises from
specifics of child�parent interaction on the early stages of ontogenesis and non�optimal situation of speech devel�
opment (non�balanced bilingualism), as well as specifics of parents' attitudes towards after school perspectives of
child's socialization.

Key words: children, North indigenous minorities, socio�cultural deprivation, cognitive activity, cognitive
development, speech development, verbal mediacy.
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Вряде исследований найдена прямая корреляция
между эмоциональным благополучием индивида

(соотношением позитивных и негативных эмоций в
структуре доминирующих в его жизни пережива�
ний) и общительностью [13, 22 и др.]. Обнаружена
также прямая связь между эмоциональным благопо�
лучием и экстраверсией [10, 11, 29 и др.], ведущим
компонентом которой в наиболее распространенных
методиках ее измерения, таких, например, как соот�
ветствующие шкалы опросника EPQ�R Г. Айзенка
или методик измерения «большой пятерки», являет�
ся та же общительность (см., напр., [10, 16, 21, 26]).
Показано при этом, что зависимость между рассмат�
риваемыми переменными обнаруживает межкуль�
турные различия. В «индивидуалистических» куль�
турах эта связь является более сильной, чем в куль�
турах «коллективистических» [18, 25]. Последний
факт и является для нас предметом интереса в рам�
ках настоящей статьи. Интересует он нас здесь, одна�
ко, не в плане влияния общительности на эмоции
(традиционно рассматриваемое направление влия�
ния между переменными), а в обратном плане — вли�
яния эмоций на общительность.

Обычно корреляция между позитивно�негатив�
ным эмоциональным балансом и общительностью
рассматривается в рамках поиска ответа на вопрос:
«кто имеет более благоприятный баланс эмоций —
общительные или необщительные люди?». Из выше�
приведенных данных о позитивности этой корреля�
ция делается заключение о том, что люди с относи�
тельно высоким уровнем общительности/экстравер�
тивности в поведении существенно чаще и сильнее
переживают положительные эмоции, а также реже и
слабее переживают отрицательные, чем те, кто имеет
сравнительно низкий уровень общительности/экс�
травертивности. Иначе говоря, первые, согласно та�
кому ходу мысли, более позитивно�эмоциональны,

более эмоционально благополучны, более счастливы
(если счастье сводить к эмоциям), чем вторые
[16, 17, 18, 28].

Не менее интересным представляется ход мысли
и в обратном направлении, т.е. рассуждение в рамках
поиска ответа на вопрос: «кто более общителен —
счастливые или несчастливые, эмоционально благо�
получные или неблагополучные люди?» (см., напр.,
[5, 6]). Особенно это касается кросскультурной про�
блематики. В качестве одного из объяснений получа�
емых в исследованиях корреляционных связей мож�
но предложить следующее. В большинстве стран
«индивидуалистической» культуры (прежде всего —
это «западные» сообщества, особенно США, где про�
водится большинство исследований эмоционально�
го благополучия) нормой считается — в общении де�
литься не столько горестями, сколько радостями, не
столько страхами, сколько надеждами, не столько
жаловаться на неудачи, сколько рекламировать ус�
пехи. Такая эмоционально�экспрессивная норматив�
ная система коммуникации (ее можно назвать пози�
тивно�асимметричной) может быть причиной того,
что более счастливые, оптимистичные люди имеют
меньше нормативных препятствий для реализации
потребности в общении и могут в относительно
большей степени стремиться к нему, чем те, кто не�
счастлив и пессимистичен, что до известной степени
способно модифицировать в соответствующих на�
правлениях уровень общительности и тех и других.
Культурам «коллективистическим», где часто встре�
чается противоположная «традиция», где норма не�
редко предписывает делиться не столько положи�
тельными, сколько отрицательными переживаниями
(такую эмоционально�экспрессивную нормативную
систему можно назвать негативно�асимметричной),
может быть свойственно менее выраженное позитив�
ное влияние эмоционального благополучия (или да�
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что связь эта касается прежде всего позитивных эмоций, наличие которых может склонять инди�
вида к ограничению общения.

Ключевые слова: позитивно�негативный баланс эмоций, позитивные и негативные эмоции,
эмоциональное благополучие, общительность.
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же его негативное влияние) на общительность, в та�
ких сообществах можно предположить более слабую
прямую, как это было показано в вышеупомянутых
исследованиях [18, 25], или даже обратную связь
между степенью позитивности аффективного балан�
са и склонностью к общению.

Есть, например, основания полагать, что в рос�
сийском обществе, где можно найти что�то вроде не�
гативно�асимметричной коммуникативной менталь�
ности (см., напр., [3])*, вероятным является обнару�
жение отрицательного влияния позитивных эмоций
и положительного (или менее сильного отрицатель�
ного) влияния негативных эмоций на общитель�
ность. Некоторые зависимости такого рода были вы�
явлены в работе О.П. Санниковой [6], например,
факт, что лица с негативным балансом эмоций (до�
минирование страха и печали) обнаружили заметно
более высокие относительные показатели инициа�
тивности в общении, чем лица с позитивным эмоци�
ональным балансом (доминирование радости) [6].
Однако неоднозначность полученных данных и их
несогласованность с результатами другого исследо�
вания [5] (см. также [4]), проведенного с помощью
иного методического арсенала, требует дальнейших
усилий в этом направлении.

Наряду с прямой корреляцией позитивно�нега�
тивного эмоционального баланса с общительнос�
тью вторым интересным фактом, обычно обнару�
живаемым при изучении «западных» популяций,
является несимметричность связей этой перемен�
ной с двумя первичными составляющими эмоцио�
нального благополучия, а именно эмоциями пози�
тивными и негативными, в последние десятилетия
все чаще интерпретируемыми как переменные, от�
носительно независимые одна от другой. В рамках
такого подхода обычно рассматриваются две пары
базовых измерений аффективной сферы: позитив�
ные (П) и негативные (Н) эмоции, а также вторая
пара измерений — эмоциональный баланс (П�Н)**
и интегральная величина эмоций, или общая эмо�
циональная активация (П+Н) (см., напр.: [2, 13,
14]). Указанная несимметричность связей проявля�
ется в том, что прямая корреляция позитивных эмо�
ций с общительностью и экстраверсией является
значительно более сильной (по абсолютной вели�
чине), чем обратная корреляция негативных эмо�
ций с этими переменными [13, 29 и др.]. Причем в
случае экстраверсии такая прямая связь оказалась
настолько тесной, что некоторые авторы предложи�
ли считать содержанием этой черты личности не
столько общительность, сколько позитивную эмо�
циональность [24]. Другие авторы показали, что это
предложение является некоторым преувеличением,
получив данные о том, что несмотря на тесную кор�
реляцию с позитивной эмоциональностью, веду�

щим компонентом экстраверсии является все же
общительность [11].

Такое соотношение связей двух различающихся
по знаку аспектов эмоциональной сферы с общи�
тельностью может означать, что в общении не столь�
ко отрицательные эмоции выступают в качестве не�
гативного его содержания (того, что стараются не
выражать, иногда даже отказываясь от общения),
сколько положительные эмоции выступают в каче�
стве его позитивного содержания (того, что стремят�
ся выразить, увеличивая также объем общения).
Вероятно, в указанных обществах норма не столько
ограничивает экспрессию негативных эмоций,
сколько стимулирует экспрессию позитивных. Быть
может, и в случае этого явления общества с позитив�
но� и негативно�асимметричными эмоционально�
экспрессивными нормативными системами комму�
никации обнаружили бы их различие.

Итак, наша гипотеза заключается в том, что в куль�
турах с негативно�асимметричной «традицией» обще�
ния в сообществах с более выраженным нормативным
предписанием развернутой экспрессии отрицатель�
ных эмоций, чем положительных, должно обнару�
житься влияние эмоциональных переменных на об�
щительность, отличающееся по своим характеристи�
кам от картины зависимостей, получаемых в культу�
рах�антиподах. Характер предложенной гипотезы за�
ставляет ожидать указанного своеобразия аффектив�
но�коммуникативных связей прежде всего в популя�
циях, которым свойственны два следующих признака:
1) большой вес в системе активности именно процесса
общения и прежде всего его экспрессивных компонен�
тов при относительно меньшем весе результатов;
2) относительное доминирование группового влияния
«стандартизирующего» типа на индивида (требование
«быть как все») над поощрением индивидуации, пре�
обладание нормативной регуляции активности инди�
вида в группе над самодетерминацией (самоопределе�
нием, самостоятельностью, независимостью). Такими
являются, например, популяции подростков, где, со�
гласно достаточно хорошо обоснованным и популяр�
ным в среде специалистов взглядам (напр., [8]; [9]),
именно общение (со сверстниками) является одной из
доминирующих форм активности, выполняет функ�
ции одного из ведущих видов деятельности, а ориента�
ция на групповую норму имеет тенденцию относи�
тельного преобладания над ориентацией на индивиду�
ализированные ценности, «мы» имеет относительно
большее значение, чем «я».

Одним из возможных мест проверки сформули�
рованной таким образом гипотезы является Польша,
где мы и провели свое исследование, которое рассма�
триваем как имеющее предварительный и поиско�
вый характер. По мнению некоторых авторов, мен�
тальность жителей Польши следует считать скорее

* Так, о российской норме «скромности» или встречающейся нередко боязни «сглаза» в экспрессии успехов и радостей достаточно
хорошо известно не только в самой России, но и за ее пределами (см. [28]).

** Эта переменная обычно рассматривается в качестве основного элемента в структуре эмоционального благополучия индивида
(см., напр., [18]).
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коллективистической, чем индивидуалистической
[20, 23] — факт, имеющий, судя по вышеприведен�
ным данным [18, 25], существенное (хотя и косвен�
ное) отношение к нашей гипотезе. Более прямое от�
ношение к предмету работы имеет то, что в польском
обществе, по данным ряда исследователей (см.,
напр., [17, 27, 30]), доминирующая норма предписы�
вает делиться не столько радостями, сколько горес�
тями, не столько надеждами, сколько тревогами. Жа�
лобы на неудачи здесь обычная вещь, тогда как от
рекламы своих успехов («хвастовства») принято
воздерживаться («скромность»). Предлагаются убе�
дительные соображения в пользу того, что именно
такой способ общения достаточно успешно служит
формированию и поддержанию отношений между
членами данного общества [27, 30]. Можно думать,
что в такой нормативной ситуации несчастливые
люди могут относительно чаще «позволять» себе об�
щение, чем счастливые, из чего, в свою очередь, сле�
дует возможность обнаружения более слабого поло�
жительного или даже отрицательного влияния пози�
тивного баланса эмоциональных переживаний чело�
века на его общительность.

Определенную роль в этом могут играть также
особенности эмоциональности поляков, о которых
(предположительно и с осторожностью — имеющих�
ся данных слишком мало, чтобы делать решитель�
ные заключения) можно судить по результатам двух
следующих проведенных в Польше исследований.
В первом из них [19] в течение 100 дней испытуе�
мые�студенты оценивали свое «текущее» настроение
в сравнении с обычным. Обработка данных показала,
что почти у всех участников эксперимента средняя
оценок «текущего» настроения была значимо ниже
оценки настроения обычного. Иначе говоря, настро�
ение большинства испытуемых в каждый данный
момент (по их оценке) было хуже, чем то, которое
они считали для себя типичным, проявляя тем са�
мым что�то вроде негативного смещения (см. [2]).
Данный результат противоположен тому, который
был получен в исследовании, выполненном несколь�
ко десятилетий назад в США: американские студен�
ты оценивали свое настроение в каждый данный мо�
мент как более хорошее по сравнению с обычным
(см. [19]). Второе исследование (упрощенный вари�
ант первого — респонденты отвечали только на один
вопрос, касавшийся текущего момента) было прове�
дено на репрезентативной выборке взрослых поля�
ков [30]. Результаты оказались менее яркими, но
тенденция была такой же.

Методика

Измерительный инструментарий. Позитив�
ные и негативные эмоции (первичная пара измере�

ний аффективной сферы) в нашем исследовании бы�
ли репрезентированы, соответственно, эмоциями на�
дежды/оптимизма и безнадежности/пессимизма;
рассчитывались также баланс этих переменных и их
интегральная величина (вторичная пара измере�
ний). Указанные аффективные переменные измеря�
лись с помощью польской адаптации шкалы BHS
А. Бека в ее двухмерной версии [1]. Эта версия шка�
лы содержит 20 утверждений со следующим форма�
том ответов: «решительно нет — скорее нет — ско�
рее да — решительно да». Одиннадцать утверждений
касаются измерения безнадежности/пессимизма
(например, «будущее кажется мне мрачным»), ос�
тальные девять — измерения надежды/оптимизма
(например, «я смотрю в будущее с надеждой и опти�
мизмом»). Данные конфирматорного факторного
анализа, которому были подвергнуты показатели
шкалы вместе с показателями ряда других «эмоцио�
нальных» методик, показали удовлетворительную
способность измеряемых ею эмоций репрезентиро�
вать позитивную и негативную составляющие эмо�
циональной сферы [1, см. также 3]. Учитывалось
и то, что некоторые авторы включают такого рода
эмоции в число базовых [15]. Разность показателей
надежды/оптимизма и безнадежности/пессимизма
рассматривалась как показатель позитивно�негатив�
ного баланса эмоций (ПНБ), а сумма — как показа�
тель их интегральной величины (ПНИ). Общитель�
ность измерялась с помощью шкалы «А» личностно�
го опросника HSPQ Р. Кеттелла для подростков, со�
держащего факторы, во многом похожие на те, кото�
рые содержит широко известная 16�факторная вер�
сия для взрослых [7].

Выборка. В исследуемую выборку были включе�
ны 119 школьников седьмых�восьмых классов, в том
числе 58 девочек и 61 мальчик.

Статистическая обработка. Для обработки
полученных данных использовался многомерный
регрессионный анализ, что объясняется характером
нашей гипотезы о негативном влиянии эмоциональ�
ного баланса на общительность, в которой обозначе�
ны независимая (эмоции) и зависимая (коммуника�
тивность) переменные. Вторая причина обращения к
этому методу — использование более одной незави�
симой переменной, а именно двух комплементарных
пар аффективных измерений.

Результаты и их обсуждение*

Уравнение множественной регрессии, рассчитан�
ное для измерений баланса надежды�безнадежности и
интегральной величины этих эмоций, выглядит следу�
ющим образом: Общительность = 18,46 — 0,21ПНБ —
0,17ПНИ; R = 0,25; F(2,116) = 3,84; p < 0,02. Как можно
видеть, эмоциональный баланс отрицательно влияет на

* Ниже используются следующие обозначения: П — позитивные эмоции; Н — негативные эмоции; ПНБ — эмоциональный баланс;
ПНИ — интегральная величина эмоций;  R — стандартизированный коэффициент регрессии; Бета — коэффициент Бета в уравнении ре�
грессии; t — тест Стьюдента; F — тест F; p — статистическая значимость.
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общительность (Бета = �0,21; t(116) = 2,30; p < 0,02).
Иначе говоря, доминирование надежды/оптимизма в
структуре эмоциональной сферы имеет тенденцию ме�
шать индивиду быть общительным, доминирование же
безнадежности/пессимизма, скорее, помогает реализо�
вать эту черту. Что касается интегральной величины
эмоций (общий уровень эмоциональной активации в
границах измеренных переживаний), то она выказала
только некоторый «намек» (значимость оказалась
лишь маргинальной: Бета = �0,17; t(116) = 1,85;
p < 0,07) на тенденцию снижать общительность, кото�
рый интересно было бы проверить в последующих ис�
следованиях. Первая из этих двух зависимостей может
означать, что оптимисты являются менее общительны�
ми, чем индивиды, менее склонные к оптимизму и/или
то, что пессимисты являются более общительными,
чем индивиды, менее склонные к пессимизму. Отве�
тить на вопрос о том, какой из этих вариантов в боль�
шей степени соответствует действительности, можно,
рассмотрев уравнение множественной регрессии для
надежды/оптимизма и безнадежности/пессимизма как
отдельных измерений: Общительность = 18,46 � 0,28П�
� 0,07Н; R = 0,25; F(2,116) = 3,84; p < 0,02. Приведенное
уравнение указывает на то, что позитивные эмоции су�
щественно влияют на общительность, снижая ее уро�
вень (Бета = �0,28; t(116)=2,56; p < 0,01). Склонность
же к негативным переживаниям в обследованной груп�
пе на проявление этой черты не влияет (Бета = �0,07;
t(116)=0,61; p = 0,54).

Доминирующая связь с общительностью позитив�
ных эмоций напоминает то, что, как было упомянуто
выше, обычно обнаруживают в исследованиях на запа�
де. Однако это сходство касается только абсолютной
величины связи, но не ее знака. В нашем случае поло�
жительные эмоции (конкретнее, надежда/оптимизм)
выступают в общении не в качестве позитивного его
содержания, а скорее в качестве негативного, не в каче�
стве того, что стремятся выразить, а, скорее, в качестве
того, что стремятся не выражать, среди прочего, и пу�
тем ограничения самого общения — возможное след�
ствие того, что в обследованной нами популяции нор�
ма не столько разрешает экспрессию негативных эмо�
ций, сколько ограничивает экспрессию эмоций пози�
тивных, а также того, что последнее может провоциро�
вать переживание зависти у партнеров по общению,
нарекания на которую, как нередкую реакцию окружа�
ющих, слышатся от людей, испытавших успех. Впро�
чем, соотношение предписывающих и запрещающих
компонентов нормы, как и существенность фактора
зависти, требуют, конечно, дальнейшей проверки в
специальных исследованиях. Добавим также, что су�
щественных различий по полу в измеренных зависи�
мостях мы не обнаружили.

Заключение

В работе получены данные в пользу гипотезы о
негативной зависимости общительности от степени
эмоционального благополучия, как вероятной в об�

ществах с негативно�асимметричной эмоционально�
экспрессивной нормативной системой коммуника�
ции. Причем эта зависимость касается прежде всего
позитивных эмоций, наличие которых может скло�
нять индивида к ограничению общения. Негативные
эмоции на общительность в нашей выборке влияния
не обнаружили. Установленные связи, однако, буду�
чи статистически значимыми, не являются впечат�
ляюще тесными. Возможную причину этого мы ви�
дим в следующем. Одним из важных факторов, уси�
ливающих негативные эмоции, в том числе фигури�
рующее в нашем исследовании чувство безнадежно�
сти/пессимизма, может быть неуспешность в обще�
нии (вследствие низкого уровня коммуникативных
способностей и др.), являющаяся также фактором,
способствующим ограничению его объема. Успеш�
ное же общение может быть важной причиной уси�
ления позитивных эмоций, в том числе измерявше�
гося нами чувства надежды/оптимизма, способствуя
также расширению объема коммуникативной актив�
ности. Одно и другое может ослаблять ожидаемую
на основе предложенной нами гипотезы обратную
зависимость между эмоциональным балансом и час�
тотой общения, а в каких�то выборках, видимо, мо�
жет даже сделать эту связь прямой.

Если говорить о дальнейшей разработке данной
проблемной области, то, наряду со сравнением од�
новременно существующих культур, весьма инте�
ресным представляется сравнение культур, при�
надлежащих к разным историческим эпохам. Есть
основания думать, что в таком кросскультурно�ис�
торическом исследовании могут быть обнаружены
существенные зависимости. На это, наряду с про�
чим, указывают данные о нормативном статусе раз�
ных эмоций в разные исторические периоды. Так,
грусть/печаль имела высокий нормативный статус
в средние века, что — по мере движения к совре�
менности — постепенно менялось в направлении
требования «держать себя в руках» [12]. А при дви�
жении объекта исследования от макрокультурных
образований к образованиям меньшего масштаба
можно, например, рассчитывать на любопытные
результаты при изучении межклассовых различий,
если, обращаясь к той же грусти/печали, учесть
требование «воздерживаться от слез», более выра�
женное в высших, чем в низших классах общества
[12]. Сходные различия могут быть обнаружены
при сравнении культур мужчин и женщин («муж�
чины не плачут»), детей и взрослых («взрослые не
плачут») [12]. Однако во всех такого рода случаях
нужно не забывать об относительной взаимной не�
зависимости позитивных и негативных эмоций,
выступающих как отдельные измерения эмоцио�
нальной сферы, из чего следует необходимость
брать в расчет и одни, и другие одновременно. Так,
если детям нормы в большей степени, чем взрос�
лым, разрешают не только «плакать», но и «смеять�
ся», то никаких различий в позитивно�негативной
экспрессивной асимметрии между ними исследо�
ватель может не обнаружить, а заметит различия в
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экспрессии одного из вторичных измерений, а
именно интегральной величины эмоций (общей
эмоциональной активации) с соответствующими
следствиями для процесса общения. То же касает�
ся различий по полу.

Если же говорить об углублении исследователь�
ских подходов, то одним из перспективных направ�
лений последующей разработки данной проблемной
области представляется изучение аффективно�ком�
муникативных зависимостей как опосредованных
включенностью коммуникантов в деятельность, от�
носительно которой общение выполняет инструмен�
тальные или/и «самоценные» функции в разном их
соотношении. Богатая деятельностная традиция, ко�
торая сформировалась при изучении коммуникатив�

но�групповых аспектов активности человека в отече�
ственной науке (работы школы А.В. Петровского
и др.), а также известные и набравшие силу в послед�
ние десятилетия концепции, дифференцирующие
содержание деятельности и ее контекст, направлен�
ность на процесс и направленность на результат дея�
тельности, внутреннюю и внешнюю мотивацию и
связывающие каждую из этих деятельностных дихо�
томий с позитивными и негативными эмоциями (ра�
боты М. Аптера, Э. Деси, Т. Кассера, Р. Райана,
Ф. Херцберга и др.), дают основание рассчитывать,
что такой подход способен помочь лучше понять
природу различий между разными формами влия�
ния эмоций на общительность, в том числе различий
межкультурных.
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Emotional well
being and sociability: crosscultural aspect
A.A. Gorbatkov

PhD, lecturer, I.K.Kielce University, Poland

This work presents a hypothesis about negative correlation between individual's emotional well�being and
his/her sociability, as possible in societies with negatively�asymmetrical emotional�expressive normative commu�
nication system. This hypothesis was supported by research carried out in Poland. Moreover, study shows that
this relation concerns firstly positive emotions. Having positive emotions may lead an individual to limited com�
munication.

Key words: positive�negative emotions balance, positive and negative emotions, emotional well�being, socia�
bility.
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ВХХ в. утвердились представления о дизонтогене�
зе как о понятии, связанном с нарушениями раз�

вития в детстве (Й. Швальбе, В.В. Лебединский и
др.). Онтогенез — нормальное развитие (в том числе
психическое) — также относился к детству. Дизонто�
генез (термин принадлежит Е. Schwalbe) — наруше�
ние онтогенеза (индивидуального развития). Эти на�
рушения могут касаться разных систем организма.
Нарушения развития нервной системы и связанные
с ними нарушения психики, в том числе и личности,
относятся к так называемому психическому дизон�
тогенезу. Дизонтогении — болезненные состояния,
обусловленные нарушением развития организма и
личности. Первоначально к дизонтогенезу относи�
лись нарушения внутриутробного развития, врож�
денные аномалии развития. В настоящее время под
дизонтогенезом понимается нарушение развития с
момента зачатия до самой смерти, поскольку разви�
тие организма, особенно человеческой личности,
продолжается на протяжении всей его жизни [4, 5,
10, 18, 26].

В психиатрии представления об онтогенезе�ди�
зонтогенезе разрабатывались уже давно, и сами тер�
мины активно использовались клиницистами
(Г.Е. Сухарева, С.С. Мнухин, М.Ш. Вроно,
Н.Ф. Шахматов). В отечественной клинической пси�
хологии специалисты обсуждают оба понятия, их со�
держание, применимость к различным видам пато�
логии и к разным возрастам. За последние 20 лет в
клинической психологии утверждается представле�
ние об онтогенезе как термине, имеющем отношение
ко всей психической жизни человека от рождения до

смерти. Так, в последние годы в работах Н.К. Корса�
ковой обосновывается взгляд на поздний возраст
(возраст старения) как на один из этапов онтонегеза,
который характеризуется особым кризисом разви�
тия [4, 5, 10, 11, 12, 26, 30].

Периодизация развития психики человека ориен�
тирована на выделение структурных единиц и опреде�
ление хронологических рамок этапов онтогенеза. Все
науки о человеке опираются на собственные вариан�
ты периодизации человеческой жизни. В психиатрии
и психологии не совпадают временные рамки подро�
сткового, юношеского и зрелого возрастов. Термин
«пубертатный период» относится психиатрами к воз�
растному диапазону от 11 до 20—23 лет, включая под�
ростковый (ранний пубертатный и пубертатный) и
юношеский возраст (поздний пубертатный или собст�
венно юношеский периоды). Существуют расхожде�
ния в оценке границ зрелого возраста человека. В ра�
ботах разных авторов также значительно варьируется
оценка содержания и границ пожилого и старческого
возраста [2, 8, 14, 19, 20, 22, 23, 24, 31].

Понимание психического онтогенеза�дизонтоге�
неза как относящегося ко всей продолжительности
жизни человека позволяет ставить вопрос о влиянии
социальной ситуации развития (по Л.С. Выготско�
му) на проявления дизонтогенеза в каждом из возра�
стных периодов жизни. Кризисы развития могут
проявляться в негативных поведенческих феноме�
нах, в этих критических точках выше вероятность
«накопления» различного рода девиаций, формиро�
вания пограничных расстройств и манифестации эн�
догенных психических заболеваний [6, 7, 24, 19].
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Оценка дизонтогенеза, начинающегося не в дет�
ском возрасте, а позже, и его психологическая квали�
фикация на каждом из этапов жизни является новой
задачей клинической психологии. Дизонтогении мо�
гут порождаться новой социальной ситуацией разви�
тия (например, новыми социальными обстоятельст�
вами, этническими, техническими, культурными и
цивилизационными изменениями). Так, появление
ряда зависимостей у людей разного возраста, кото�
рое отмечается в большинстве стран в последнее де�
сятилетие, связано с активным использованием но�
вых технических средств (компьютер, мобильный
телефон, интернет и др.). Новые варианты психичес�
кой патологии ставят перед клиническими психоло�
гами научные и практические задачи по их диагнос�
тике и коррекции [27, 28].

Современная психология изучает кризисы всей
жизни человека. Наиболее разработанными и изучен�
ными в психологии являются кризисы, относящиеся к
началу жизни (кризисы новорожденности, 1 года, 3 лет,
7 лет, подросткового возраста) [6, 8, 14, 15, 17,21, 22, 25].
Обсуждаются также выделенные в качестве кризисов
развития кризис зрелого (среднего) возраста и переход
от зрелости к старению (Б.Г. Ананьев, Э. Эриксон,
Л.И. Анцыферова, Н.К. Корсакова, А.Г. Лидерс и др.)
[1, 2, 11, 19, 20, 22, 30, 32]. В отличие от психологичес�
ких кризисов других переходных периодов, например
начала жизни, компоненты кризиса зрелого и позднего
возрастов практически не изучены [11].

Авторы предлагают использовать понятие дизон�
тогенеза как отклонения в психическом развитии на
разных возрастных этапах применительно ко всем
этапам онтогенеза: детству, подростничеству, юности,
зрелости, пожилому и старческому возрастам. Начало
нарушения психического развития может приходить�
ся на различные возрастные периоды жизни человека.
Дизонтогенез как нарушение развития определенного
типа в одних случаях может иметь длительность, рав�
ную жизни пациента, а в иных случаях — ограничен�
ные хронологические рамки.

Таким образом, нарушенное развитие — дизонто�
генез — может иметь много вариантов. Традиционно
основное внимание практических клинических пси�
хологов сосредоточено на дизонтогенезе задержан�
ного, искаженного и дисгармоничного типов и их
сложных сочетаниях в детско�подростковом возрас�
те [5, 10, 17, 18, 26]. В контексте сказанного возника�
ет вопрос, можно ли по отношению к пациенту 30 лет
использовать психологический диагноз «дизонтоге�
нез искаженного типа», если у него в детстве был оп�
ределен «дизонтогенез искаженного типа»? Мы по�
лагаем, что использование данного термина возмож�
но при уточнении его психологического содержания
на каждом следующем возрастном этапе жизни па�
циента, что с необходимостью требует учета ком�
плекса факторов: медицинских, психологических,
социальных. Подобных исследований в клинической
психологии практически не проводилось.

Возможно, следует говорить об изменении, разви�
тии, трансформации и возникновении типов дизонто�

генеза не только в детском возрасте, но и в другие пе�
риоды жизни. Примером может служить случай паци�
ентки, которая до 35 лет росла и развивалась здоро�
вой, получив высшее образование, была успешна в
жизни. После автомобильной аварии и обширного ор�
ганического поражения мозга пациентка получила
первую группу инвалидности, являясь физически и
психически абсолютно беспомощным человеком, тре�
бующим постоянной помощи извне. Мы полагаем,
что в данном случае правомерно говорить о начале
«дизонтогенеза поврежденного типа» в 35 лет.

В контексте сказанного ясно, что дизонтогенез мо�
жет начаться в разном возрасте и продолжаться до
конца жизни, затрагивая различные сферы психичес�
кой деятельности человека на разных уровнях. При�
мером может служить выделение эмоционального
дизонтогенеза при раннем детском аутизме (В.В. Ле�
бединский), а также когнитивного дизонтогенеза при
шизофрении, начавшейся в детском и юношеском
возрасте (Н.В. Зверева, Т.К. Мелешко) [3, 9, 13, 16].
В современной литературе по клинической психоло�
гии практически отсутствуют работы, в которых про�
слеживается динамика структуры указанных вариан�
тов нарушенного психического развития на протяже�
нии всей жизни пациента [13, 15]. Можно отметить
начатое, но, к сожалению, не получившее завершения
исследование В.П. Критской и В.А. Литвак, выпол�
нявшееся в лаборатории патопсихологии НИИ кли�
нической психиатрии ВНЦПЗ АМН СССР, руково�
димой в то время Ю.Ф. Поляковым. В этой работе
ставилась задача оценки динамики когнитивного и
личностного дефекта в зависимости от возраста
человека, в котором началась болезнь, и длительнос�
ти протекания заболевания (изучались пациенты, за�
болевшие шизофренией в молодом возрасте и дожив�
шие до пожилого, а также пациенты, начало болезни
которых пришлось на поздний возраст).

Л.С. Выготский обосновал тезис, что основные
закономерности нормального и аномального разви�
тия психики подчиняются общим законам развития
[6, 7]. Обращение к базисной проблеме клинической
психологии о соотношении развития и распада пси�
хики дает основание выделять асинхронию развития
и асинхронию распада. При многих психических за�
болеваниях отмечается неравномерность нарастания
тяжести проявлений дефекта. Например, у значи�
тельного числа пациентов с болезнью Альцгеймера
на фоне выраженных нарушений операциональных
составляющих психической активности в течение
длительного времени отмечается достаточная со�
хранность эмоционально�личностной сферы. Таким
образом, при тяжелом диффузном органическом по�
ражении мозга в первую очередь нарушаются рано
сформировавшиеся компоненты психики и в послед�
нюю очередь — более поздние.

Известно, что важнейшим принципом реабилитации
больных (восстановления психической деятельности)
является опора на сохранные звенья психики [29].
В этом контексте следует рассматривать процесс ком�
пенсации как подчиняющийся общей закономерности
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асинхронии. Программа реабилитации зависит от
структуры дефекта и должна учитывать спонтанно воз�
никшие компенсаторные механизмы, возникшие в пси�
хической деятельности больного в ответ на заболевание.

Особую и малоизученную проблему представля�
ет собой необходимость дифференциации симпто�
мов возрастной нормы реагирования и патологичес�
ких симптомов разных уровней в кризисные перио�
ды жизни человека (как проявлений дизонтогенеза).
В медицине (психиатрии) существуют четкие пред�
ставления в отношении дифференциации болезни�
здоровья, разработаны нозологические или синдро�
мальные критерии. В психологии подобная диффе�
ренцировка практически не проведена (клинические
психологи вынуждены опираться на критерии меди�
цинской диагностики, в частности на МКБ�10 или
DSM�1V). В отечественной клинической психоло�
гии наиболее известны и хорошо описаны патопси�
хологические синдромы при шизофрении и органи�
ческих поражениях головного мозга [13, 24,29]. Дру�

гие варианты нарушенного развития еще не имеют
общепринятых психологических критериев, что тре�
бует от клинических психологов дальнейших уси�
лий по их изучению и систематике.

Самостоятельной задачей является разработка ме�
тодических подходов и универсальных диагностичес�
ких средств для оценки как наиболее ранних вариан�
тов дизонтогенеза, так и его проявлений в другие воз�
растные периоды. Современный этап развития кли�
нической психологии предполагает использование
качественного анализа структуры дизонтогенеза и на
этой базе — количественной оценки различных со�
ставляющих нарушенной психики. В научных и прак�
тических целях необходимо использовать как развер�
нутые экспериментально�психологические методиче�
ские комплексы, позволяющие тщательно описывать
структуру нарушений психической деятельности
больного, так и экспресс�методики для решения задач
дифференциальной диагностики по отношению ко
всему многообразию вариантов дизонтогенеза.
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Проблема влияния орудий и практической дея�
тельности на деятельность психическую не раз

поднималась в работах отечественных психологов
(Л.С. Выготский, А.Н. Леонтьев, П.Я. Гальперин,
В.П. Зинченко и др.).

Эта проблема приобретает новое значение в свя�
зи с распространением информационных техноло�
гий, предоставляющих возможность использовать
новые орудия и осуществлять деятельность в прин�
ципиально новых условиях виртуальных прост�
ранств. Как отмечают О.Н. Арестова, Л.Н. Бабанин
и А.Е. Войскунский, «применение компьютерных
сетей ведет к структурным и функциональным из�
менениям психической деятельности человека» [2,
c. 55]. Использование Интернета трансформирует
традиционно выделяемые в психологии виды дея�
тельности: познавательную, коммуникационную,
игровую [1]. Можно предположить, что с распрост�
ранением электронной коммерции и созданием ус�
ловий для организации работы посредством сети
(не выходя из дома) изменения затронут и трудо�
вую деятельность.

При этом процесс социального наследования, за�
ключающийся в овладении системой культурных
знаков и связываемый с развитием тысяч поколений
людей, воплотивших свой опыт в символах, изменя�
ет свой характер. Изменение характера данного про�
цесса связано с двумя принципиальными отличиями

деятельности в новых условиях: индивидуализацией
процесса и взрывным характером изменений.

Индивидуализация как результат появления пер�
сональных компьютеров видоизменяет характер сов�
местной деятельности. Работа на одном компьютере
двух пользователей вызывает дискомфорт, а сотвор�
чество по созданию Интернет�ресурсов (например,
участие в создании Википедии**) представляет со�
бой совместную деятельность, при которой процесс
выполнения многих действий скрыт от соавторов.
Изменяется характер совместной деятельности от «я
вижу, что делаешь ты» к «я вижу, что происходит от
того, что ты делаешь». Таким образом, при освоении
нового вида деятельности человек лишается возмож�
ности наблюдать процесс этой деятельности, и вы�
нужден ориентироваться на ее результат.

Взрывной характер изменений приводит к тому,
что знания в новой информационной среде устарева�
ют с рекордной скоростью [8, с. 112]. Например, не
прошло и десяти лет с момента появления Интерне�
та, как идеология создания новых ресурсов принци�
пиально изменилась. На смену технологии Web 1.0
пришла Web 2.0. Как отмечает один из разработчи�
ков концепции Web 2.0 Т.О'Рейли, отличия новой
технологии состоят в следующем:

• публикацию сменяет соавторство;
• фиксированные ресурсы уступают место живым

журналам;

Психологические аспекты эффективного
использования Интернета в образовательных целях*

А.В. Поршнев
кандидат психологических наук, доцент кафедры гуманитарных и социальных наук НФ ГУ�ВШЭ,

координатор Нижегородского отделения ISCAR

Цель исследования — нахождение факторов, позволяющих студентам эффективно использовать
Интернет. Исследование состояло из двух частей. В анкетировании приняли участие 159 студентов
I, II, III курсов  НФ ГУ�ВШЭ. Были проинтервьюированы 7 студентов НФ ГУ�ВШЭ и 7 экспертов
в области информационных технологий. Анкета включала три блока вопросов: цели использования
Интернета; мотивация использования Интернета (на основе методики Арестовой, Бабанина и Вой�
скунского); психологические состояния в процессе использования Интернета (на основе методики
ФПС Чиркова). В исследовании проверялись три гипотезы. Гипотеза 1, ведущим мотивом деятель�
ности студентов при использовании Интернета является познавательный мотив, а основной це�
лью — поиск информации, получила подтверждение. Гипотеза 2, в процессе работы в Интернете
студенты испытывают дисфункциональные состояния, получила подтверждение с помощью клас�
терного анализа. Гипотеза 3, о существовании различий в стратегиях поиска, применяемых студен�
тами и экспертами в области информационных технологий, не получила подтверждения.

Ключевые слова: студенты, Интернет, поиск информации, когнитивное сознание, мотивация
пользователей Интернета, психические состояния пользователей Интернета.

* Индивидуальный исследовательский проект № 07�01�160 «Новая образовательная культура: условия эффективного использова�
ния Интернета студентами» выполнен при поддержке ГУ�ВШЭ.

** Википедия — свободная энциклопедия, которую может редактировать каждый. Подробнее об этом проекте на его сайте:
http://ru.wikipedia.org/.
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• таксономия изменяется на фолксономию* [12].
Теперь для того чтобы стать автором сайта, доста�

точно иметь доступ к Интернету, не нужно владеть
программированием или обладать какими�либо спе�
циальными навыками. К тому же размещение ресур�
сов становится бесплатным.

Естественно, это изменяет характер отношения
к символам и культурно�историческому опыту, иным
становится само отношение к знаниям и способам ис�
пользования инструментов. На первый план выходит
личный опыт, то, что знают другие, часто представля�
ется устаревшим, утратившим свою актуальность. Со�
временный пользователь сети не потребитель, а созда�
тель новых ресурсов. В качестве примера можно при�
вести создание «новояза» в Интернете [9].

В результате использования информационных
технологий происходит изменение культуры как
способа взаимодействия с окружающим миром и с
самим собой [7, 16 и др.].

Как отмечают Ю.Д. Бабаева и А.Е. Войскунский,
использование Интернета носит амбивалентный ха�
рактер, т.е. возможны как позитивные, так и негатив�
ные последствия его применения. Например, систе�
мы вертуальной реальности, с одной стороны, слу�
жат развитию творчества, воображения познаватель�
ных потребностей, самоактуализации, с другой, мо�
гут вызывать аутизацию пользователей [5].

Таким образом, информационные технологии
привносят в нашу жизнь не только новые возможно�
сти, но и новые проблемы. С учетом того, что одним
из приоритетных направлений совершенствования
образования в развитых странах мира является при�
менение новых информационных и коммуникацион�
ных технологий, очень важным становится вопрос
образовательной культуры, непосредственно связан�
ный с основным вызовом эпохи — обучением в тече�
ние всей жизни. Стихийное становление новой обра�
зовательной культуры привело к возникновению
проблем, среди которых можно отметить следующие:

1) плагиат. К сожалению, получая доступ к инфор�
мационным ресурсам, студенты стремятся минимизи�
ровать свои усилия и вместо самостоятельной подго�
товки эссе, курсовых и дипломных работ сдают компи�
ляцию чужих мыслей [4, 10 и др.]. Об актуальности
этой проблемы для России говорит уже то, что в 2006 г.
ВАК начал использовать систему «Антиплагиат.ру»**
для анализа диссертационных исследований;

2) Интернет�зависимость. Данная проблема свя�
зана с бесцельным блужданием в Интернете. Причем
отсутствие возможности его осуществлять приводит
к ухудшению настроения и депрессии. К. Янг
(K. Young) отмечает, что имеются факты, когда в ре�
зультате депрессии, вызванной отказом от примене�
ния Интернета, люди совершали попытки самоубий�
ства и проявляли жестокость по отношению к своим

родственникам [19]. Пока нет клинических данных,
подтверждающих, что этот феномен является заболе�
ванием. Однако можно говорить о таких последстви�
ях Интернет�зависимости как хроническое недосы�
пание, неразумное расходование семейных сбереже�
ний, возникновение проблем в семейной жизни [19];

3) снижение мотивации при дистанционном обуче�
нии. В исследованиях Г. Астляйтнера (Astleitner H.)
было выявлено, что при использовании электронных
форм обучения учащиеся бросают учебу в два раза ча�
ще, чем при традиционных формах обучения [3].
Опасность формального подхода при организации
дистанционного обучения отмечалась также в нашем
исследовании [14];

4) проблема качества информации. Интернет предо�
ставляет возможность легко получить информацию, од�
нако вопрос о ее качестве остается открытым. Цели раз�
работчиков ресурсов сети могут самыми разными (на�
пример, в Интернете существуют сайты для желающих
покончить жизнь самоубийством с описанием самых
«лучших» способов ухода из жизни). В областях силь�
ной конкуренции создатели сайтов могут быть заинте�
ресованы в сокрытии знаний или публикации заведомо
ложной информации [13]. В таком случае информаци�
онные ресурсы Интернета становятся источником дез�
ориентации, формирования ложных представлений.

Как мы видим, стихийное становление культуры
имеет ряд существенных недостатков и, что самое
важное, оно не обеспечивает условий для эффектив�
ного использования Интернета в образовании.

Поскольку в новую информационную среду уже
включено 16,4% населения России и в дальнейшем
аудитория Интернета будет расти (например, в стра�
нах Европы процент пользователей Интернета среди
населения составляет в среднем 43,3), то необходимо
уже сейчас задуматься над решением возникающих
проблем [20].

В связи с этим мы предприняли попытку выявить
и проанализировать условия, необходимые для по�
вышения культуры студентов по использованию
Интернета в образовательных целях.

Методологическими основами данного исследо�
вания являются концепция культурно�историческо�
го развития психических способностей человека
(Л.С. Выготский) и теория деятельности (С.Л. Ру�
бинштейн, А.Н. Леонтьев, П.Я. Гальперин).

В нашем исследовании мы исходили из того, что
«сознание не является внешней силой, которая
извне управляет деятельностью человека. Будучи
предпосылкой деятельности, сознание вместе с тем и
ее результат. Сознание и деятельность человека об�
разуют подлинное единое целое» (С.Л. Рубин�
штейн). При этом деятельность является активным
взаимодействием субъекта с миром и определяется
ее мотивом (предмет, идеальный или реальный, от�

* Фолксономия (folksonomy) — способ связи элементов, но не иерархически, как в таксономии, а равноправным отношением (более
подробно см. http://ru.wikipedia.org/wiki/Folksonomy).

** Интернет�сервис AntiPlagiat.ru реализует технологию проверки текстовых документов на наличие заимствований из общедос�
тупных сетевых источников (подробнее см.: http://www.antiplagiat.ru/). Компания Антиплагиат.ру предлагает свои услуги вузам, так
например, в ГУ�ВШЭ активно используется данная система.
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вечающий потребности субъекта) и действиями, из
которых она строится (А.Н. Леонтьев).

В свою очередь действие как единица анализа
психических процессов во многом определяется мо�
тивационно�ценностной и ориентировочной компо�
нентами (П.Я. Гальперин). Их анализ позволит вы�
явить причины проблем, возникающих у студентов
при использовании Интернета.

Так, если одним из важнейших условий эффек�
тивности любой деятельности является наличие
внутренней мотивации к ее выполнению (Ш.А. Амо�
нашвили, А.Н. Леонтьев, Д.Г. Левитес и др.), то, мо�
жет быть, причиной проблем в становлении образо�
вательной культуры является отсутствие у пользова�
телей Интернета познавательной мотивации? Если
это так, то легко объяснить бесцельное блуждание по
сети (Интернет�зависимость); плагиат в работах уча�
щихся; высокий процент бросающих учебу при дис�
танционных формах обучения.

Гипотеза 1. Ведущим мотивом деятельности
студентов при использовании Интернета является
познавательный мотив, а основной целью — поиск ин�
формации.

Однако при этом мы должны определить, насколь�
ко студентам свойственны проблемы, о которых мы го�
ворили выше. Для определения этого можно использо�
вать анализ их психических состояний, возникающих
при работе с Интернетом. Поскольку психические со�
стояния могут служить индикатором особенностей
протекающих психических процессов (Н.Д. Левитов),
то выявление дисфункциональных состояний будет
свидетельствовать о наличии у студентов затруднений
при использовании новых технологий.

Гипотеза 2. Студенты в процессе работы в Интер�
нете испытывают дисфункциональные состояния.

Возможно также, что ориентировочная основа дей�
ствий студентов и экспертов в области информацион�
ных технологий имеет принципиальные различия. Тог�
да для обеспечения эффективного использования Ин�
тернета студентами необходимо будет выявить страте�
гии, реализуемые экспертами при поиске информации.

Гипотеза 3. Стратегии поиска, применяемые сту�
дентами и экспертами в области информационных
технологий, различаются.

Для проверки гипотез 1 и 2 нами было проведено ис�
следование в Нижегородском филиале Государствен�
ного университета — Высшая школа экономики (НФ
ГУ�ВШЭ). В исследовании добровольно приняли учас�
тие учащиеся дневного отделения первого, второго и
третьего курсов: юридический факультет, I курс —
39 человек; экономический факультет, II курс — 20 че�
ловек и III курс — 50 человек; факультет менеджмента,
I курс — 49 человек. Итого 158 человек в возрасте от 17
до 20 лет, из которых мужчин 73 и женщин 85.

Бланк анкеты включал в себя три блока вопросов:
1. Цели использования Интернета.
2. Мотивация использования Интернета.
3. Функциональные психические состояния в

процессе использования Интернета.
Первый блок содержал два задания.

Сначала студенты должны были распределить
100% времени, которое они проводят в Интернете, по
категориям: «Общаясь», «Читая новости», «Осуще�
ствляя поиск информации по учебе», «Осуществляя
поиск и скачивание картинок, мелодий и игр для теле�
фона», «Играете и развлекаетесь», «Читаете блоги»,
«Переходите с сайта на сайт без особых целей», «Что�
то другое, (укажите, что)». Категории были выявлены
в ходе контент�анализа сочинений студентов и стар�
шеклассников на тему «Как я использую Интернет».

Затем им было предложено перечислить задачи,
которые они решают с помощью Интернета.

Поскольку полученные данные о распределении
времени нельзя использовать как показатель, измерен�
ный по шкале интервалов, они были проранжированы и
анализировались по частоте встречаемости рангов.

Анализ результатов показал, что в первую оче�
редь студенты используют поисковые системы (на�
пример, google.ru), далее сервисы, обеспечивающие
общение (например, vkontakte.ru), на третьем месте
находятся новостные ленты. Многие студенты также
отметили, что поиск информации они осуществляют
не только в учебных целях.

Перечисляя задачи, для которых используется
Интернет, студенты отметили, что в основном — это
поиск информации (в 95% анкетах) и общение
(в 59% анкетах).

Таким образом, основной целью использования
студентами Интернета является поиск информации.

Второй блок вопросов был построен на основе ан�
кеты О.Н. Арестовой, Л.Н. Бабанина и А.Е. Войскун�
ского [2]. В него вошли вопросы, затрагивающие
оценку психологических особенностей работы в Ин�
тернете, цели использования Интернета, направлен�
ность интересов студентов и их представления о соб�
ственных мотивах и потребностях. Для упрощения
анкеты из нее были исключены вопросы, касающие�
ся особенностей подключения к Интернету, перспек�
тив и проблем развития сети.

Для выяснения представлений студентов о своих
мотивах и потребностях в исследовании был задан во�
прос: «Оцените, какие желания движут Вами, когда
Вы решаете задачи с использованием Интернета. По�
ставьте 2 — около желаний, которые очень важны для
Вас, 1 — менее важны, 0 — практически незначимы».

В результате наиболее значимым мотивом, по мне�
нию студентов, оказался познавательный («желание
знать»), 79% респондентов отметили данную категорию
как очень важную. Следующим по важности выступил
мотив рекреации («желание отдохнуть и развлечься») —
48 % студентов указали, что он очень важен для них.

Для определения субъективных оценок психоло�
гических последствий работы в Интернете в анкету
были включены 16 утверждений. Если респондент
был согласен с утверждением, он должен был поста�
вить рядом с ним галочку. Большинство респонден�
тов отметили, что «Работа в Интернете способствует
деловому успеху» (76%), «Интернет для меня не бо�
лее чем удобный способ информационного обмена»
(74%), «Интернет становится для меня основным ис�
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точником новых знаний, позволяет быть в курсе ин�
тересующих меня вопросов» (69%). Отдых как ре�
зультат использования Интернета отметили только
50% студентов (согласие с утверждением «Развлека�
тельные возможности Интернета позволяют отдох�
нуть и отвлечься от повседневных дел»).

Анализ направленности интересов студентов вы�
явил, что больше всего студентов НФ ГУ�ВШЭ инте�
ресуют «спорт и досуг» (55% ответов), «юмор» (52%)
и «образование» (49%). Можно отметить, что интерес
к данным категориям изменился. В исследованиях
О.Н. Арестовой, Л.Н. Бабанина, А.Е. Войскунского,
проведенных в 1993—1998 гг., также отмечено, что
они вызывают наибольший интерес среди пользовате�
лей Интернета [2].

Следующий вопрос касался значимости для студен�
тов работы в Интернете. Для выявления данной харак�
теристики был использован вопрос: «Представьте себе,
что Интернет исчез из Вашей жизни. Что произойдет?
Поставьте галочку рядом с ответами, с которыми Вы
согласны». Студенты, принявшие участие в исследова�
нии, воспринимают Интернет в первую очередь как ис�
точник информации, потеря которого может серьезно
сказаться на качестве учебы. С утверждением «Я поте�
ряю ценный источник информации» согласились 84%
респондентов, «Пострадает моя учеба» — 50%. С други�
ми утверждениями: «Без общения по Интернету мне
будет очень одиноко», «Мой досуг станет гораздо ме�
нее интересным», «Время, которое у меня освободится,
будет мне хорошей компенсацией» согласны менее
20% участников исследования.

Таким образом, можно заключить, что гипотеза 1
подтверждается, ведущим мотивом деятельности
студентов при использовании Интернета является
познавательный мотив, а основной целью — поиск ин�
формации. Также можно отметить, что следующими
по значимости для студентов выступают рекреаци�
онный и коммуникативный мотивы.

В третьем блоке вопросов была использована ме�
тодика определения функциональных психических
состояний (ФПС) В.И.Чиркова [17]. Данная методи�
ка позволяет оценить не только общее функциональ�
ное состояние обследуемого, но и выраженность па�
раметров: побуждающие переживания (мотивация),
оценочные переживания (настроение), оценка успе�
ха�неуспеха, переживание интенсивности состояния
(уровень бодрствования). Для целей нашего исследо�
вания нами была изменена инструкция. Участникам
исследования предлагалось ответить на вопрос: «Как
Вы обычно себя чувствуете во время нахождения в
Интернете?». Подобная инструкция позволяет по�
лучить относительно устойчивые оценки студентами
своих состояний в комплексе, и если эти устойчивые
состояния будут связаны с негативными пережива�
ниями, то тем более можно будет говорить о наличии
у них проблем при использовании Интернета.

В результате кластерного анализа полученных
профилей ФПС (алгоритм K�means в программе
SPSS 10.0) было выявлено четыре класса состояний,
испытываемых студентами.

Два класса функциональных состояний:
оптимальное: характеризующееся средним уров�

нем бодрствования и высокими уровнями мотива�
ции, настроения, оценки успеха (35% участников ис�
следования);

реальное: средние или чуть ниже нормы показатели
всех параметров (29% участников исследования).

Два класса дисфункциональных состояний:
пониженной активности, характеризующееся

низким и очень низким уровнем бодрствования, при
средних и выше нормы параметрах настроения, мо�
тивации и оценки успеха (28%);

близкое к депрессии: средний уровень бодрствова�
ния, низкие и очень низкие показатели по другим па�
раметрам (8%).

При этом нельзя не вспомнить об известнейших
экспериментах Т. Тембо и К. Левина, в которых изу�
чалась динамика гнева. Испытуемому предлагалось
выполнить заведомо невыполнимое задание, причем
авторитетно утверждалось, что оно выполнимо. Ви�
дя бессмысленность своих попыток, испытуемые че�
рез какое�то время стремились изменить правила,
выйти за рамки построенной экспериментатором си�
туации и, если это не удавалось сделать, следовала
вспышка гнева [11].

Можно отметить сходство ситуаций, учащиеся
знают, что в Интернете есть огромный объем инфор�
мации, но если необходимый источник не удается
найти в течение длительного времени, они начинают
испытывать агрессию. В ходе бесед со студентами
данное предположение получило свое подтвержде�
ние: «Если я не могу найти что�то долго, я сержусь»,
«Да, бывает, я испытываю гнев, если не могу найти
то, что мне нужно».

Наличие доступа к большим объемам информа�
ции порождает парадокс неопределенности, который
заключается в том, что, казалось бы, умножение чис�
ла вариантов при принятии решения позволяет по�
высить качество принимаемых решений, но вместо
этого происходит рост неопределенности ситуации и
повышается тревожность. При этом попытка сни�
зить неопределенность за счет получения новой ин�
формации только ухудшает положение из�за увели�
чения числа вариантов [8].

В ситуации вуза этот парадокс выглядит следую�
щим образом: в начале подготовки к исследованию
или написанию реферата начинающий (и не только)
исследователь сталкивается с серьезнейшим противо�
речием — чем больше он найдет литературы по про�
блеме, тем хуже, так как каждый день в информацион�
ном пространстве Интернета публикуются новые ста�
тьи, материалы и мнения. Таким образом, поиск ин�
формации по проблеме можно вести бесконечно, что,
естественно, приводит к повышению тревожности и к
возникновению дисфункциональных состояний.

Объяснить, почему, работая в Интернете, студен�
ты испытывают стойкие дисфункциональные состо�
яния, можно тем, что, с одной стороны, в обществе
существует мнение, что в сети можно решить прак�
тически любую задачу, с другой стороны, они этого

А.В. Поршнев



КУЛЬТУРНО
ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 3/2008

47

сделать не могут. В этом случае может наблюдаться
состояние, близкое к депрессии, отмеченное у 8%
участников исследования, — высокий уровень бодр�
ствования при сильно заниженных параметрах мо�
тивации, настроения и оценки успеха.

Неумение учащихся работать в ситуации неопре�
деленности также ведет к повышению тревожности, и
с этим мы связываем состояние, отмеченное у 28%
участников исследования, — низкий и очень низкий
уровень бодрствования при средних или выше нормы
параметрах настроения, мотивации и оценки успеха.

Хотя данное объяснение и требует дальнейшей
экспериментальной проверки, можно предположить,
что состояние пользователя напрямую зависит от его
умения работать в новой информационной среде.
При невозможности решить свои задачи пользовате�
ли пытаются изменить правила игры (например, ис�
пользуют плагиат).

В результате проведенного исследования можно
сделать вывод о том, что ни доступ к информацион�
ным ресурсам, ни наличие познавательной мотивации
не являются достаточными условиями для эффектив�
ного использования Интернета студентами. Пробле�
мы, связанные с использованием новых техноло�
гий, — это следствие недостаточности знаний о спосо�
бах их использования и специфики данных средств.

Поиск информации в Интернете

Следующий этап исследования был посвящен
проверке гипотезы 3. Выявив в результате исследо�
ваний, что поиск информации очень важен для уча�
щихся, мы провели анализ глав учебников по ин�
форматике, посвященных использованию поиско�
вых систем.

В изученных нами учебниках процесс поиска
имел сходное описание: сформулировать ключевые
слова, ввести ключевые слова в поисковую систему,
получить результат (Абрамзон М.Г. Яндекс для всех,
2007; 200%. Самоучитель, компьютер и Интернет /
Под ред. М.П. Левина, 2007; Компьютер для студен�
тов, аспирантов и преподавателей. Самоучитель /
Под ред. В.Б. Комягина, 2002 и др.).

Представление о трех шагах является слишком уп�
рощенным. Что значит сформулировать нужное клю�
чевое слово? Разве после получения результата не
нужно его прочитать, осознать, оценить и, наконец,
сохранить? Как это сделать наиболее эффективно?

Например, компания Google расширила свою па�
нель поиска, сообщая пользователю не только о най�
денных материалах, но о возможных других форму�
лировках ключевых слов (пока этот сервис доступен
только на английском языке). Также данной компа�
нией ведутся эксперименты по организации различ�
ных способов представления результатов поиска в
виде карты, в виде временной линии и т. д.

Нами была предпринята попытка провести срав�
нение стратегий поиска в Интернете у экспертов в
области информационных технологий и у студентов.

Для выявления стратегий поиска в Интернете на�
ми были проведены интервью с семью экспертами в
области информационных технологий (сотрудника�
ми компаний Интел, Моторола и преподавателями
факультета бизнес�информатики НФ ГУ�ВШЭ).
Также мы провели интервью с семью студентами фа�
культетов менеджмента, права и экономики.

В интервью были использованы следующие во�
просы: «Можете ли Вы что�либо рассказать о своей
стратегии поиска?», «Задумывались ли Вы об
этом?», «Пользуетесь ли Вы какими�либо програм�
мами, помогающими организовать поиск (например,
«Блокнот google» для хранения ссылок on�line)?»,
«Пишете ли Вы аннотации к найденным страни�
цам?», «Есть ли у Вас любимые источники информа�
ции, которые Вы проверяете прежде всего?», «Быва�
ет ли так, что, зайдя в интернет с одной целью, Вы
увлекаетесь найденными материалами и забываете о
первоначальной цели?» и т. д.

В результате анализа материалов проведенных
интервью можно сделать общий вывод, что и экспер�
там, и студентам трудно сформулировать свою стра�
тегию поиска, хотя она, несомненно, присутствует.

Мнения экспертов:
Очень просто формулирую запрос, получаю резуль�

таты — переформулирую запрос до тех пор, пока в
10 первых ссылках не будет нужной мне информации.

Я просто использую google, как говорится, «just
google it».

Моя стратегия поиска содержит несколько про�
стых правил: Ограничивать поиск по географии (на�
пример, Нижний Новгород), Использовать поиск с
точным совпадением терминов (используются ка�
вычки), Для поиска использовать специализирован�
ные серверы (например, электронные библиотеки).

Видно, что это, скорее, практические рекомендации,
нежели проработанные стратегии. Однако и эксперты,
и студенты отметили, что процесс поиска для решения
задач, связанных с областью экспертизы (чтобы быть в
курсе в области своей экспертизы и для повышения
квалификации), отличается от процесса решения задач
по освоению новых областей (для изучения смежных с
областью экспертизы областей, для открытия новых об�
ластей, чтобы разобраться в новой области).

В ходе исследования нас особенно интересовала
задача освоения новых областей, так как именно эта
задача встает перед студентами в первую очередь. 
Было выявлено, что при освоении новых областей
эксперты часто делают заметки и комментарии к
найденным источникам.

Эксперты отмечают, что для эффективного поис�
ка информации в новой области важно найти реле�
вантные ресурсы (обзоры, статьи с высоким индек�
сом цитирования и т. д.). При поиске информации в
новой области они уделяют большое внимание фор�
мулировке ключевых слов, для этого они могут обра�
щаться за помощью к своим коллегам. Стоит отме�
тить, что перед обращением к коллегам эксперты
обычно используют ознакомительный поиск, чтобы
иметь представление о новой области. Эксперты от�
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мечали, что это нужно для того, чтобы «войти в курс
дела», «знать, как задать вопрос/запрос». Студенты
также считают, что это важно. Но в качестве отправ�
ной точки они используют рефераты по данной теме
или электронные энциклопедии.

Ответы всех экспертов на вопрос о целях поиска
были похожими: поиск информации осуществляется
ими для решения проблем. Чем точнее сформулиро�
вана проблема, тем легче найти информацию для ее
решения. При этом эксперты отмечают, что если ре�
шение проблемы уже было кем�то найдено, то оста�
ется только воспользоваться им.

В этом случае мнения экспертов — ключ к про�
блеме плагиата. Если у студентов возникает пробле�
ма — написать реферат, то когда они находят его —
проблема решена.

А как обстоит дело с написанием эссе? Обратим�
ся к его определению.

«Эссе — это самостоятельная письменная работа
на тему, предложенную преподавателем соответст�
вующей дисциплины; цель эссе состоит в развитии
навыков самостоятельного творческого мышления и
письменного изложения собственных мыслей (курсив
мой — А.П.); эссе должно содержать четкое изложе�
ние сути поставленной проблемы, включать само�
стоятельно проведенный анализ этой проблемы с ис�
пользованием концепций и аналитического инстру�
ментария, рассматриваемого в рамках дисциплины,
выводы, обобщающие авторскую позицию по по�
ставленной проблеме» [16].

По всей вероятности, данное определение пред�
назначено преподавателю, так как рассматривает це�
ли обучения, а не учения. В данном определении не�
обходимость проанализировать проблему стоит
только на третьем месте. Студент должен четко по�
нимать, что эссе — это определение собственной по�
зиции по какому�либо вопросу: формулировка соб�
ственной оценки событий, теории, анализ жизнен�
ной ситуации и т. д. Можно дать другую формули�
ровку: эссе — это авторский способ решения пробле�
мы, основанный на анализе и использовании инстру�
ментария, рассматриваемого в рамках дисциплины.
А целью преподавателя становится организация ус�
ловий, в которых проблема будет сформулирована,
понята и личностно принята учащимся. Без этого эс�
се также копируется студентами из Интернета.

Таким образом, проанализировав представления
экспертов и студентов о своих стратегиях поиска,
можно предложить следующую обобщенную схему
действия:

1. Формулирование проблемы для себя.
2. Освоение пространства (языка, логики, персона�

лий) новой предметной области, которое предполагает:
a) ознакомительное чтение материалов, статей

в электронных энциклопедиях, мнений на форумах,
личных страницах авторитетных авторов и т. д.;

b) активную переработку материалов (анноти�
рование, рецензирование, оценка релевантности).

3. Формулирование проблемы с учетом языка об�
ласти и ее логики.

4. Поиск различных способов решения проблемы.
Активная переработка результатов запроса (аннота�
ция, оценка релевантности). 

Данную схему можно дополнить этапом самоана�
лиза собственной работы:

5. Рефлексия.
В таком виде схема может служить стратегической

ориентировкой для учащихся, которые стремятся по�
высить свои навыки по поиску в Интернете.

Однако в ходе анализа интервью мы не обнару�
жили серьезных различий в стратегиях экспертов и
студентов. В той или иной степени все выявленные
шаги (и даже пятый, с некоторыми оговорками)
свойственны и тем, и другим. Из�за чего же возника�
ет такое различие в эффективности поиска?

Мы связываем это, во�первых, с тем, что эксперты
умеют точнее формулировать проблемы. Работа экс�
пертов — это постоянное решение практических задач,
без этого специалист в такой быстроменяющейся обла�
сти, как информационные технологии, быстро утратит
свои позиции. Студентам очень трудно самим качест�
венно сформулировать проблему. Здесь мы опираемся
на наш опыт научного руководства студенческими ра�
ботами. Если большинство студентов четвертого и пя�
того курсов не могут этого сделать, что тогда говорить
про студентов младших курсов, которые в основном за�
нимаются написанием эссе и рефератов?

Во�вторых, эксперты читают более эффективно,
нежели студенты. Это связано с умением экспертов
выделять существенные смысловые ядра. При этом
мало овладеть умением быстро читать (кстати, здесь
нужно отметить, что наблюдается тенденция сниже�
ния культуры чтения среди студентов [8]), нужно
еще знать, на что обращать внимание.

В своей статье «Языковое сознание и некоторые
вопросы взаимоотношения языка и мышления»
П.Я. Гальперин разделяет две формы общественного
сознания: познавательное и языковое, когнитивное и
лингвистическое.

«Когнитивное и лингвистическое отражение
включены в разные системы: в одном случае — в от�
ношении между вещами, в другом — в отношении
между людьми. Достоинства языка (а следовательно,
и языкового сознания) проверяются эффективнос�
тью речевого сообщения, мерой совпадения поведе�
ния адресата с тем, что говорящий ожидает от своего
сообщения. Поэтому языковое сознание стремится
не к полноте отражения действительности, а к при�
цельному набору таких средств сообщения, которые
в определенных общественно установленных усло�
виях придают определенную характеристику объек�
там и тем обеспечивают желаемое их понимание и
соответствующее поведение» [6].

Существенным для решения проблемы поиска в
Интернете является не языковое, а познавательное
отражение, роль которого заключается в целенаправ�
ленном преобразовании объектов — решении про�
блемы. Различие между лингвистическим и когни�
тивным легко показать на примере эксперта, читаю�
щего текст на иностранном языке, который он легко
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понимает, хотя и не владеет правилами грамматики
и устной речью.

Однако в ходе освоения родного и иностранных
языков больше внимания уделяется языковому со�
знанию, чтение и письмо мы осваиваем именно в рам�
ках данных предметов. Возникает ловушка для сту�
дентов — они, конечно, умеют высказывать свои мыс�
ли на родном языке, но от них требуется иное— овла�
деть языком предметной области, поставить пробле�
му и решить ее на другом языке (хотя кажется, что он
остается все тем же родным). Данная ловушка отсут�
ствует в естественных науках, в которых описание за�
конов и явлений осуществляется на языке математи�
ки. Кстати, этим можно объяснить, почему плагиат
чаще встречается в работах по гуманитарным наукам.

В этом случае освоение новой области выступает
сложной задачей развития когнитивного сознания
личности. Понимая всю сложность задачи, мы мо�
жем лишь наметить некоторые пути ее решения. Так,
для развития когнитивного сознания необходимы:

• Совместная деятельность преподавателя и уче�
ников по формулировке проблем.

• Создание условий, в которых учащиеся должны
работать с большими объемами текстовой информа�
ции, для обработки которых требуется знание алго�
ритмов чтения, аннотирования, реферирования и т. д.

• Формирование культуры использования новых
технологий у преподавателей всех дисциплин.

В качестве практических рекомендаций можно
предложить следующее:

• Создать электронную поддержку дисциплины.
Это позволит хранить текстовые ресурсы, отобранные
преподавателем, и делать их доступными для студен�
тов. Хранить письменные работы студентов, чтобы

студенты, начинающие обучение, могли ориентиро�
ваться на лучшие работы своих коллег. Благодаря
публичному размещению студенческих работ можно
создать ситуацию для обучения рецензированию и из�
менить отношение студентов к эссе и рефератам (по�
скольку их работы, не только хорошие, но и плохие,
будут публично размещены с указанием их авторов).

• Организовать обучение обобщенной стратегии
поиска в новой области.

Таким образом, проведенное исследование пока�
зало, что задача эффективного использования сту�
дентами Интернета выходит за рамки формирова�
ния познавательной мотивации или разработки уни�
версальной стратегии поиска информации.

В заключение можно сформулировать несколько
вопросов для дальнейших исследований: какова роль
общения в социальных сетях для развития когнитивно�
го сознания? Возможно ли рассмотрение специфики
поиска информации как особого вида речевой деятель�
ности? Какова роль творчества в процессе поиска в Ин�
тернете? Как влияет совместная деятельность по созда�
нию информационных ресурсов на развитие личности?

Работа по повышению уровня эффективности ис�
пользования студентами Интернета невозможна в
рамках отдельного предмета, необходима интегра�
ция дисциплин. Только комплексные усилия по ор�
ганизации проблемного обучения, формированию у
студентов навыков проведения научных исследова�
ний, создания условий по овладению алгоритмами
работы с информацией могут дать весомый резуль�
тат. Было бы наивно полагать, что в рамках данной
статьи найдены решения всех проблем, возникаю�
щих в процессе использования Интернета в образо�
вательных целях. Работа только начинается.
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Psychological aspects of effective Internet use
in educational purposes

A.V. Porshnev
PhD, lecturer, chair of Humanities and Social Sciences, NB SU�HSE; coordinator of ISCAR Nizhny Novgorod Branch

The aim of the research was to find factors that allow students effectively use Internet. Study consisted of two
parts. Questionnaires were filled by 159 1�3 year undergraduate students of NB SU�HSE. Interview was carried
out with 7 undergraduate students of NB SU�HSE and 7 IT specialists. Questionnaire had three parts: purpose of
Internet use; motivation of Internet use (based on inventory by Arestova, Babanin and Voyskunsky); psycholog�
ical states in the process of using Internet (based on the inventory FPS by Chirkov). Three hypotheses were test�
ed in the study. Hypothesis 1 was confirmed: students' leading motive while using Internet is a cognitive motive
and the main goal — search for information. Hypothesis 2 was confirmed by cluster analysis: students experience
dysfunctional states while using Internet. Hypothesis 3 was not confirmed: there are no differences in students'
and IT specialists' search strategies.

Key words: students, Internet, information search, cognitive consciousness, motivation of Internet users, psy�
chological states of Internet users.

А.В. Поршнев



КУЛЬТУРНО
ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 3/2008

51

До середины 20�х гг. прошлого века в мире уже
оформились как отдельные ветви психологии пси�

хология умственно отсталых, психология слепых и, в
несколько меньшей степени, психология глухих. По
каждому из этих направлений велись исследования,
имелись публикации, иногда и обобщающего характе�
ра, как, например, «Психология слепых» К. Бюрклена,
которая после своего появления в 1924 г. через не�
сколько лет была переведена и опубликована в России.
Работа по этим направлениям велась и в России. Уже в
1915—1916 гг. появился двухтомный труд Г.Я. Троши�
на «Антропологические основы воспитания. Сравни�
тельная психология нормальных и ненормальных де�
тей», содержащий не только анализ отечественных и
зарубежных публикаций по проблемам психического
развития нормально развивающихся и умственно от�
сталых, но и результаты сравнительных эксперимен�
тальных исследований самого автора: норма — легкая и
тяжелая степени умственной отсталости.

Л.С. Выготский впервые попытался консолидиро�
вать эти достаточно независимые ветви психологии в
единую науку. В работах «К психологии и педагогике
детской дефективности», «Основные проблемы совре�
менной дефектологии», «Диагностика развития и педо�
логическая клиника трудного детства» и других он рас�
сматривал условия, необходимые для оформления ка�
кого�либо направления исследований и соответствую�
щей практики в самостоятельную область. Первым из
таких условий он называет изучение причин, зависимо�
стей и закономерностей развития явлений, относимых
к области психологии детей с различными недостатка�
ми развития. Вторым по важности условием Л.С. Вы�
готский считал создание адекватных методик исследо�
вания, подчеркивая, что адекватная методика позволя�
ет «перейти от простой наукообразной эмпирии к ис�
тинно научному способу мышления и познания» [3].

Со времен Л.С. Выготского, который сделал пер�
вые шаги в становлении специальной психологии
как самостоятельной области, выделяя первые и

важнейшие общие закономерности аномального раз�
вития (нарушение взаимодействия с окружающим
миром и прежде всего с окружающими ребенка
людьми; представления о первичных и вторичных
недостатках психического развития). Его учениками
и последователями достигнут некоторый прогресс в
проведении сравнительных исследований нормаль�
ного и аномального развития, позволивший сформу�
лировать ряд других, не только общих, но и специ�
фических закономерностей нарушенного развития
ребенка. Сформулированы методологические прин�
ципы изучения ребенка с психофизическими нару�
шениями, сделаны первые попытки обобщения ме�
тодов их диагностики.

Последнее десятилетие — период бурного разви�
тия специальной психологии. Во многом это опреде�
ляется развитием службы практической психологии в
образовании, которая начинает складываться с сере�
дины 90�х гг. XX в. Ставки практических психологов
появляются в специальных детских садах, школах и
колледжах. Создаются и начинают работать различ�
ные психологические центры, основными задачами
которых становится диагностика, консультирование,
психологическая помощь и сопровождение детей и
подростков, испытывающих трудности в обучении и
адаптации в обществе, и их семей.

Расширяется возрастная сфера оказания психо�
логической помощи населению, в нее постепенно
включаются дети раннего возраста и их семьи, а так�
же молодые инвалиды, продолжающие свое образо�
вание в колледжах и вузах. Тем самым расширяется
и возрастной диапазон изучаемых периодов психи�
ческого развития в специальной психологии.

В образовательный процесс начинают включаться
дети и подростки с тяжелыми нарушениями движе�
ний и множественными нарушениями, с тяжелыми
формами умственной отсталости, которых ранее отно�
сили к «необучаемым», а значит, накапливаются но�
вые знания об их психологических особенностях.

О перспективах специальной психологии
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Создание специальных школ для подростков с
нарушенным поведением (девиантных) также рас�
ширяет контингент тех, кого изучают и опекают спе�
циальные психологи.

Организуются новые виды школьных образователь�
ных учреждений — школы надомного обучения и цент�
ры дистантного образования, призванные оказывать об�
разовательные услуги детям, которые страдают самыми
различными соматическими заболеваниями, не позво�
ляющими им успешно обучаться в обычных школах.

Возникновение и расширение психологической
службы в образовании дает возможность вычленить
большую группу детей с минимальными или погра�
ничными нарушениями, которые также требуют спе�
циальной психологической поддержки.

Все больше внимания уделяется процессу интег�
рации в массовое образование детей с нарушениями
развития, возникает необходимость не только педаго�
гического, но и психологического сопровождения
включения этих детей в дошкольные и школьные об�
разовательные учреждения.

Малое число подготовленных для этой работы психо�
логов создает острую нужду в их квалифицированной
подготовке. Специальная психология начинает входить
в раздел обязательных учебных дисциплин в учебных
планах педагогических и психологических специальнос�
тей. Появляются государственные образовательные
стандарты высшего образования в этой области. Посте�
пенно специальная психология выходит за рамки только
дефектологических факультетов педагогических вузов,
внутри которых она преподавалась ранее. В 1995 г. от�
крывается первая кафедра специальной психологии на
психологическом факультете Санкт�Петербургского го�
сударственного университета, примерно в это же время
организуется факультет специальной психологии. Затем
открывается факультет специальной психологии в Мос�
ковском городском психолого�педагогическом универ�
ситете, который начинает выпускать психологов со спе�
циализацией по специальной психологии. Появляется
журнал «Специальная психология», тематика по специ�
альной психологии включается во все большее число но�
вых журналов по психологии и педагогике. Создаются
новые аспирантуры в вузах по специальной психологии,
новые диссертационные советы. Наконец, начинают пуб�
ликоваться первые серьезные научные статьи нового по�
коления молодых ученых в этой области знаний.

К этому времени уже появляются работы, обобща�
ющие некоторые новые направления исследований,
выполненные признанными специалистами специаль�
ной психологии. Это серия книг по детскому аутизму
О.С. Никольской, Е.Р. Баенской, М.М. Либлинг и др.;
цикл методических пособий, посвященных детям с
различными нарушениями развития раннего возраста,
изданных по инициативе Центра ранней диагностики
и специальной помощи детям с выявленными откло�
нениями в развитии; монографии и учебные пособия
по детскому церебральному параличу И.Ю. Левченко,
И.И. Мамайчук и Л.М. Шипицыной; монография о
проблемах самосознания проблемных подростков
Н.Л. Белопольской и ее учеников и ряд других.

Публикуются методические и учебные пособия, по�
священные психолого�педагогической диагностике пси�
хического развития детей�сирот и детей с недостатками
в сенсорной, двигательной и интеллектуальной сферах
под редакцией Е.А. Стребелевой и И.Ю. Левченко.

Готовятся и с 2000 г. начинают издаваться первые
учебники, учебные пособия и программы курсов по
специальной психологии. В них и немногочисленных
программных научных публикациях по�разному фор�
мулируются предмет и задачи специальной психоло�
гии, что также свидетельствует о ее выходе за рамки
дефектологии и новом этапе развития [5, 9, 10, 11, 13].

В этих работах специальная психология опреде�
ляется как:

• «Область психологической науки, изучающая
людей, для которых характерно отклонение от нор�
мального психического развития, связанное с врож�
денными или приобретенными нарушениями фор�
мирования нервной системы» [1, с. 67].

• «Психология особых состояний, возникающих
преимущественно в детском и подростковом возра�
сте под влиянием различных групп факторов (ор�
ганической или функциональной природы) и про�
являющихся в замедлении или выраженном свое�
образии психосоциального развития ребенка, за�
трудняющих его социально�психологическую
адаптацию, включение в образовательное прост�
ранство и дальнейшее профессиональное само�
определение» [6, с. 10].

• «Область психологии развития, которая изуча�
ет проблемы развития людей с физическими и пси�
хическими недостатками, определяющими потреб�
ность детей в особых условиях обучения и воспита�
ния и потребность взрослых — в особых формах пси�
хологического сопровождения» [4].

• «Изучение психического развития в стесненных
обстоятельствах», при которых нарушенное развитие
понимается как «стойкое изменение параметров акту�
ального функционирования психики и темпов ее возра�
стной динамики, достоверно отличающихся от средних
значений, характерных для данного возраста» [12, с. 19].

• Самостоятельная «отрасль психологической на�
уки, изучающая закономерности психического раз�
вития и особенности психической деятельности де�
тей и взрослых с психическими и физическими не�
достатками [8, с.14]. В «Большом психологическом
словаре» под редакцией Б.Г. Мещерякова и
В.П. Зинченко, издания 2003 г., специальная психо�
логия также определяется В.И. Лубовским «как раз�
дел психологии, посвященный изучению психичес�
ких особенностей аномальных детей» [2].

• «Наука, занимающаяся изучением закономернос�
тей атипичного развития, его проявлений и влияния
на жизненный путь человека… Предметом специаль�
ной психологии являются закономерности атипично�
го развития, его причины и механизмы, особенности
освоения социокультурного опыта людьми с атипия�
ми (отклонениями и нарушениями психического раз�
вития), в частности закономерности спонтанного и на�
правленного познания окружающего мира, приобрете�
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ния практического опыта, социализации и тех измене�
ний в психике, которые происходят в процессе коррек�
тирующего воздействия специалистов» [14, с. 12].

Как видно из этих определений, специальная психо�
логия определяется либо как самостоятельная область
психологической науки, либо как направление возраст�
ной психологии. Все авторы вышеприведенных опреде�
лений соглашаются с тем, что специальная психология
возникла в нашей стране внутри интегрированной об�
ласти научных знаний, которую принято называть де�
фектологией, но в последние годы вышла за ее границы.

Однако дискуссия по поводу определения пред�
мета специальной психологии имеет особое значе�
ние при переходе на единую международную двуху�
ровневую систему высшего образования, когда воз�
никает необходимость обосновать специальную пси�
хологию как новую область научных знаний и как
новую учебную дисциплину, и специализацию, кото�
рой нет прямых аналогов за рубежом.

Между тем термин «специальная психология» кро�
ме нашей страны и стран бывшего Советского Союза
используется только в странах Восточной Европы,
входивших в недавнем прошлом в «страны социалис�
тического лагеря». Терминология в области дефекто�
логии разрабатывалась этими странами в 1970—80 гг.
совместно с российскими специалистами. В Универ�
ситете имени Гумбольдта в Берлине в 2006 г. вышла
(только для участников этой совместной работы) эле�
ктронная версия «Сравнительного словаря термино�
логии дефектологии» на немецком, болгарском, вен�
герском, польском, чешском, русском языках, с добав�
лением к ним английских эквивалентов терминов.

Термин «специальная психология» был также
включен в изданный ЮНЕСКО глоссарий «Терми�
нология дефектологии» на английском, испанском и
русском языках (пересмотренное издание 1983 г.),
где в качестве английского аналога этого термина
предлагалось словосочетание «psychology of the
exceptional child» (психология исключительного ре�
бенка) и отмечалось, что этот термин не является об�
щеупотребительным. Нужно заметить, что определе�
ние «исключительный» (exceptional) объединяет
всех детей с отклонениями в развитии, как с ограни�
ченными возможностями, так и одаренных.

В психологическом словаре А. Ребера подобное сло�
восочетание вообще отсутствует, и область знаний, ко�
торую мы определяем как специальная психология,
представлена в подразделе педагогической психологии,

входящей в раздел специального образования (Special
Education): «Область внутри поля педагогической пси�
хологии, занимающаяся особым ребенком. Некоторые
ее аспекты являются в высшей степени теоретическими
и сосредоточены на познавательных и перцептивных
возможностях таких детей, другие компоненты — более
прикладные и концентрируются на проблемах их обу�
чения (перевод  мой — В.Л.). В этом же словаре есть и
другой термин — аномальная психология (abnormal
psychology), который определяется как «ветвь психоло�
гии, занимающаяся аномальным поведением. В связи с
трудностями применения этого термина многие пред�
почитают исключить его из лексикона психолога» [15].

Таким образом, выделение специальной психоло�
гии в самостоятельную область психологии является
продуктом отечественной психологической науки.
Традиции этой науки нужно сохранять и развивать в
создании отдельных магистерских программ, в кото�
рых прежде всего могут принимать участие наши за�
рубежные коллеги из стран Восточной Европы и
СНГ, имеющие общие образовательные традиции.

Вместе с тем нужно всячески приветствовать
включение дисциплин, традиционно входящих в
отечественную специальную психологию, в магис�
терские программы, создающиеся в других направ�
лениях психологии и педагогики. Это прежде всего
образовательные программы, основу которых со�
ставляют педагогическая и возрастная психология,
дошкольная педагогика и психология.

Специальная психология может существенно обо�
гатить новые международные образовательные про�
граммы по подготовке клинических психологов, так
как неизменным остаются общие научные корни этих
областей психологии и высокие требования к уровню
подготовки и клинических, и специальных психоло�
гов по биологическим и медицинским дисциплинам.
Общим объектом интересов специальных и клиниче�
ских психологов должно стать нарушенное поведение
и психическое здоровье детей и взрослых с различны�
ми психофизическими нарушениями.

Подготовка по новым образовательным магистер�
ским программам психологов должна дать новый им�
пульс развитию международных научных сравнитель�
ных исследований особенностей психического разви�
тия детей с нарушениями развития, воспитывающихся
в отличных друг от друга образовательных и культур�
ных условиях, и обогатить новыми знаниями не только
специальную, но и многие другие отрасли психологии.
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Целостный акт письма является сложной ком�
плексной деятельностью, в которую включены и

двигательные, и когнитивные компоненты [10, 25, 13].
В отечественной психологии изучение строения

навыка письма и закономерностей его формирования
имеет давнюю традицию. Системное строение письма
было раскрыто в классической работе А.Р. Лурии
«Очерки психофизиологии письма» (1950), положив�
шей начало нейропсихологическому изучению акта
письма. Это направление исследований продолжает�
ся и в последние годы [2, 3, 4]. На стыке физиологии
и психологии исследование процесса письма ведется

под руководством М.М. Безруких [5]. Многочислен�
ные работы посвящены психолого�педагогическим
проблемам овладения письменной речью и труднос�
тям обучения письму [6, 1, 7, 8, 9].

Анализ зарубежных исследований также показы�
вает наличие разных направлений. В работах, посвя�
щенных двигательным характеристикам письма,
изучаются динамические и пространственные харак�
теристики навыка в различных условиях у разных
испытуемых — у взрослых и детей, у людей с пробле�
мами в двигательной сфере и т. д. [26, 23, 16, 17, 14,
15]. В некоторых работах проводится сопоставление
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динамических и пространственных параметров
письма с индивидуальными особенностями испыту�
емых [27]. В ряде исследований делается попытка
изучить влияние на письмо таких факторов, как ког�
нитивные, аффективные, мотивационные (Brown et
al., 1989; Orliaguet & Boe, 1993; van Gallen, 1990).

Значительное число работ посвящено анализу
процесса освоения и развития этого навыка [19, 16,
12, 27 и др.], включая и нейропсихологические иссле�
дования [13, 24 и др.].

Тем не менее до сих пор остается множество нераз�
решенных проблем, связанных с изучением становле�
ния функциональной структуры письма. К ним отно�
сятся, в частности, вопросы о динамике взаимодейст�
вия технического и содержательного уровней акта
письма, о влиянии внутренних условий, в частности,
когнитивных возможностей индивида на формирова�
ние навыка письма. Решение этих вопросов представ�
ляется на сегодняшний день важным, а попытки их
изучения пока остаются недостаточно успешными. Это
связано, во�первых, с тем, что среди исследований, где
навык письма изучается в стадии формирования, поч�
ти нет работ, посвященных взаимодействию когнитив�
ных и двигательных компонентов, хотя тема взаимо�
действия часто поднимается в исследованиях сформи�
рованного навыка. Во�вторых, исследователи, как пра�
вило, ограничиваются каким�либо одним аспектом
развития, например, физиологическим. В�третьих, во
многих работах зарубежных исследователей изучение
письма и чтения до недавнего времени было связано с
анализом результативной стороны этих видов деятель�
ности, и лишь в последние годы интерес исследовате�
лей переместился на анализ процессуальных аспектов.
В�четвертых, необходимо отметить, что при большом
числе исследований, посвященных связи характерис�
тик письма или чтения, авторы часто ограничиваются
констатацией корреляционных зависимостей между
отдельными параметрами, что не раскрывает целост�
ный характер системных взаимосвязей [11].

Наше исследование направлено на рассмотрение
взаимодействия когнитивных и двигательных со�
ставляющих функции письма в процессе ее форми�
рования. Новизна развиваемого нами (вслед за
Л.С. Выготским, А.Р. Лурией и Н.А. Бернштейном)
системно�динамического подхода к изучению пись�
ма заключается в объединении экспериментально�
психологического анализа процессов овладения
письмом с нейропсихологическим анализом инди�
видуальных особенностей когнитивных функций
учащихся. Этот естественнонаучный подход соче�
тается с традициями культурно�исторической пси�
хологии, что делает возможным изучение влияния
биологических и социальных факторов на психиче�
ское развитие ребенка. Понимание необходимости
изучения не только результативных, но и процессу�
альных аспектов формирования навыка письма
позволило нам разработать ряд экспериментальных
методик, направленных на фиксацию ключевых ас�
пектов процесса письма. При разработке этих мето�
дик мы учитывали необходимость повышения их

экологической валидности и стремились макси�
мально приблизить экспериментальную ситуацию
к естественной, привычной для испытуемых ситуа�
ции письма.

В качестве методического приема для исследова�
ния взаимодействия когнитивных и двигательных
составляющих функции письма в процессе ее фор�
мирования использовалось усложнение содержа�
тельных (когнитивных) задач письма. Поэтому ос�
новной задачей нашей работы явился анализ влия�
ния усложнения содержательных задач письма на
его пространственно�временные параметры и ошиб�
ки. Поскольку мы предполагали, что это влияние не
может оставаться неизменным в ходе формирования
навыка письма, второй нашей задачей было изучение
возникающих изменений.

Для решения этих задач в 2005—2006 гг. нами было
проведено лонгитюдное исследование формирования
навыка письма у младших школьников, в котором при�
няли участие 27 испытуемых — учащихся второго, а за�
тем третьего классов одной из московских школ.

Методика. Для точной регистрации движений
при письме использовались графические планшеты
AIPTEK Hyperpen 12000U (2005) и Wacom Intous3
A4 (2006) со специальным чернильным пером. Ис�
пытуемые в нашем эксперименте писали на стан�
дартном тетрадном листе, при этом их движения
фиксировались автоматически с помощью специ�
ально разработанной нами программы. Протокол
эксперимента включал листок с написанными ис�
пытуемым фразами и оцифрованную запись движе�
ний, совершавшихся им в процессе письма. Регист�
рировались: общее время письма, время собственно
письма, время пауз — отрывов руки во время пись�
ма, качество письма (пространственные характери�
стики письма), давление пера при письме (эта ха�
рактеристика была введена нами только в 2006 г.,
так как до этого оборудование не позволяло нам
точно регистрировать этот параметр), количество
ошибок разного типа.

Использованная нами классификация ошибок
позволяет фиксировать ошибки, связанные с пост�
роением текста (синтаксические, нарушения по�
рядка слов, прагматико�семантические ошибки, ве�
дущие к появлению бессмысленных предложе�
ний), неспецифические (орфографические и пунк�
туационные) и специфические ошибки. К ним от�
носятся ошибки, характерные для разных видов
трудностей письма: 1) регуляторные ошибки (пер�
северации, антиципации, контаминации разных
элементов текста, а также пропуски элементов
букв и слогов), ошибки обозначения границ пред�
ложений; 2) акустико�артикуляторные ошибки
(замены и пропуски согласных, а также пропуски
слов, вызываемые недостаточностью слухо�рече�
вой или моторной памяти); 3) зрительно�простран�
ственные ошибки (необычное написание букв, за�
трудняющее их узнавание, смешение близких по
зрительному образу букв и т. п.), а также пропуски
и замены гласных [2, 4].
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Для изучения влияния когнитивной сложности
заданий на характеристики письма в нашем исследо�
вании испытуемым предлагалось выполнить два за�
дания: более сложное задание — построение текста
из слов, представленных в нулевой форме, и более
простое — списывание. Материал для обоих заданий
был одинаков: В старой сосне дупло. В дупле живет
рыжая белка. Осенью белка собирает грибы, орехи,
шишки. Это корм на всю зиму. Списывание выполня�
лось после составления предложений.

В первом задании испытуемым предлагалась кар�
точка со словами, сгруппированными для будущих
предложений, но с нарушенным порядком и в нуле�
вой форме, например, сосна, старая, дупло, в. В задачу
испытуемых входила запись составленных предложе�
ний. Это требовало от них построения смысловой
программы предложения, его грамматической струк�
туры, изменения форм слов и их порядка в соответст�
вии со структурой предложения, удержания в памяти
составленного предложения. Второе задание заклю�
чалось в списывании выше приведенного текста. Спи�
сывание предполагает сохранение записываемых слов
в кратковременной вербальной памяти (слухорече�
вой, двигательной или зрительной и зрительно�прост�
ранственной). Оба задания требовали участия функ�
ций программирования и контроля деятельности, по�
строение текста — большего, списывание — меньшего.

Сравнение состояния навыка письма
во втором и третьем классе

Рассмотрим, какие изменения характеристик
письма происходят в ходе его формирования.

Гипотеза. Постепенная автоматизация навыка
письма в процессе обучения в начальной школе от�
ражается в общем улучшении его параметров, одна�
ко различные характеристики письма изменяются
неравномерно.

Для проверки этой гипотезы был проведен ана�
лиз результатов экспериментов во втором и третьем
классах. Значения основных измеряемых показате�
лей в двух заданиях представлены в табл. 1.

Рассмотрим последовательно динамику времен�
ных параметров письма, его качества и изменения
количества ошибок разного типа.

Временные параметры. За год произошло стати�
стически значимое ускорение процесса письма при
выполнении обоих заданий (p = 0,002 в задании со�
ставления, p < 0,001 в задании списывания. Здесь и
далее для сравнения групповых показателей приме�
нялся t�критерий и соответствующий непараметриче�
ский аналог — критерий Вилкоксона или Манна—
Уитни; значения вероятности во всех случаях разли�
чались несущественно; в тексте приводится наиболее
осторожный вариант). При этом следует отметить,
что общее увеличение скорости выполнения задания
произошло в основном за счёт сокращения времени
пауз (p < 0,001). Вместе с тем время чистого письма
сократилось в меньшей степени (p = 0,104). Эти дан�
ные позволяют предположить, что при переходе от
второго к третьему классу именно когнитивные ком�
поненты навыка письма претерпевают существенные
изменения. Это предположение подкрепляется и тем
фактом, что сокращение времени было более значи�
тельным в когнитивно более сложном задании.

Качество письма. В данном исследовании оно
оценивалось по параметру стабильности удержания
строки (корень квадратный из усредненного квадра�
та отклонения верхней и нижней кромок букв от со�
ответствующего среднего значения, заданного рег�
рессионной прямой; измеряется в миллиметрах).
Согласно полученным результатам, от второго к тре�
тьему классу этот параметр улучшается статистичес�
ки незначимо при составлении текста и остается
практически на том же уровне при списывании.

Таким образом, можно констатировать, что при пе�
реходе от второго к третьему классу однонаправленные
изменения в процессе письма в первую очередь затра�
гивают динамические аспекты навыка. При этом со�
кращается преимущественно время, необходимое для
когнитивных операций. Пространственные (качест�
венные) показатели письма меняются значительно
меньше. Изменение в первую очередь временных пара�
метров письма может быть объяснено разными причи�
нами, и одна из них связана с социальной ситуацией

`

`

`

Тип задания Составление Списывание

Класс II класс III класс II класс III класс

Общее время выполнения заданий (сек) 235,6 170,6 152 116,6

Качество письма (мм) 1,31 1,19 1,17 1,25

Давление (у. ед.) 354 367

Среднее число всех ошибок 5,64 3,98 2,62 1,66

Среднее число специфических ошибок 2,14 1,71 2,11 1,35

Среднее число неспецифических ошибок 1,18 1,07 0,41 0,31

Т а б л и ц а  1
Значения основных измеряемых параметров в двух типах заданий на письмо
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развития навыка письма. Результаты наблюдений в
классе свидетельствуют, что учителя, как правило, об�
ращают внимание учащихся прежде всего на скорость
письма. Эти воздействия могут осуществляться как в
прямой (прямые указания на ускорение письма), так и
в косвенной форме. Примером такого косвенного воз�
действия является уменьшение времени, даваемого де�
тям для записи под диктовку, уменьшение числа по�
вторений диктуемого текста. В результате у значитель�
ного числа учащихся увеличение скорости письма про�
исходит за счет ухудшения его качества, при этом за�
крепляется несовершенный по качеству навык.

Ошибки. Полученные результаты свидетельству�
ют о сокращении общего числа допущенных ошибок
при переходе из второго класса в третий. Так, при
выполнении задания на составление предложений
число ошибок снизилось в среднем от 5,7 во втором
классе до 3,98 — в третьем. В задании на списывание
аналогичные показатели равнялись 2,6 и 1,7. Эти из�
менения происходят неравномерно для разных кате�
горий ошибок.

В задании на составление предложений особенно
отчетливо снизилось число ошибок, связанных с по�
строением текста: примерно в три раза сократилось
число синтаксических ошибок и ошибок порядка
(значимость различий по t�критерию на уровне
p = 0,081 и p = 0,018 соответственно). Одновременно
отчетливо снизилось число специфических ошибок
от 2,14 во втором классе до 1,71 в третьем классе, а
также уменьшилось число неспецифических (орфо�
графических и пунктуационных) ошибок — 1,18 и
1,07 в двух срезах соответственно.

В задании на списывание изменение числа оши�
бок от второго к третьему классу также неравномер�
но. Число специфических ошибок уменьшается от�
четливо (с 2,1 до 1,3, что значимо на уровне p = 0,047
по критерию Вилкоксона). Число неспецифических
ошибок в среднем тоже сократилось (с 0,41 до 0,31),
но это различие статистически незначимо.

Среди специфических ошибок (см. табл. 2) наиболее
заметное изменение отмечается в ошибках зрительно�
пространственной природы (замена букв, близких по
графическому образу, и т. п.). Во втором классе сред�
нее число таких ошибок составило 0,9, а в третьем
классе — 0,5 в задании на составление текста, а в спи�

сывании — соответственно 0,55 и 0,42. Эти изменения
могут быть объяснены завершающимся освоением
графических образов букв. Однако близкие по приро�
де ошибки пропуска и замены гласных (связанные с
недостаточной сформированностью правополушар�
ной холистической стратегии обработки информации
[2, 4]) сократились в обоих заданиях по�разному: в бо�
лее сложном незначимо, а в списывании очень отчет�
ливо (0,42 — во втором классе и 0,13 — в третьем, раз�
личие значимо на уровне p = 0,002).

Для объяснения этого различия нужно понять, по�
чему во втором классе дети делают больше таких оши�
бок при списывании, чем при составлении предложе�
ний. Этот факт может быть гипотетически объяснен
следующим образом. Во втором классе, испытывая за�
труднения в построении предложений, дети больше
смотрят на образец и непроизвольно запоминают бук�
венный состав слова, при списывании же они меньше
обращаются к образцу и делают много ошибок. К тре�
тьему классу навык письма оказывается сформиро�
ванным в большей степени. В связи с этим времени, в
течение которого дети смотрят на образец при списы�
вании, оказывается достаточным, чтобы четко пред�
ставить образ слова, в результате число ошибок замен
и пропусков гласных в обоих заданиях уравнивается.

Что касается регуляторных ошибок (связанных с
произвольным вниманием и возможностью переклю�
чения), то их число оказалось фактически постоянным
в сложном задании и сократилось более чем вдвое в
простом задании (их среднее число составило 0,78 во
втором классе и 0,31 — в третьем, различия статисти�
чески значимы на уровне p = 0,047 по t�критерию).
Когнитивно сложное задание предъявляет большие
требования к управляющим функциям, и отсутствие
снижения ошибок в нем может быть связано с дли�
тельным процессом формирования в онтогенезе функ�
ций программирования и контроля. Снижение же ре�
гуляторных ошибок при списывании может быть объ�
яснено тем, что в третьем классе требования, предъяв�
ляемые к программированию и контролю в когнитив�
но менее сложном задании, уже приближаются к уров�
ню возможностей учащихся.

Ошибки по типу замены и пропуска согласных
обнаружили разнонаправленную динамику в зада�
ниях на составление текстов и на списывание. В пер�

Тип задания Составление Списывание

Класс II класс III класс II класс III класс

Регуляторные ошибки 0,74 0,77 0,78 0,31

Обозначение границ предложений 0,18 0,16 0,15 0,17

Пропуски и замены согласных 0,18 0,13 0,20 0,31

Зрительно�пространственные ошибки 0,87 0,54 0,55 0,42

Пропуски и замены гласных 0,17 0,11 0,42 0,13

Т а б л и ц а  2
Данные о специфических ошибках в двух видах заданий
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вом наблюдалось заметное, но тем не менее статис�
тически незначимое снижение ошибок, во втором
также статистически незначимое увеличение их чис�
ла. При этом у учеников третьего класса разброс дан�
ных по этим параметрам стал больше, что позволяет
предположить вариативность в освоении навыка фо�
нематического анализа.

Таким образом, результаты проведенного лонги�
тюдного исследования подтверждают выдвинутую
выше гипотезу о специфических изменениях характе�
ристик письма и письменной речи, происходящих в
процессе формирования навыка, а именно о неравно�
мерности улучшения отдельных характеристик пись�
ма. Наиболее ярко выраженные изменения произош�
ли в динамических характеристиках письма. Сокра�
щение времени чистого письма связано с автоматиза�
цией вырабатываемого навыка. В значительно боль�
шей степени сократилось время пауз, что привело и к
снижению общего времени письма. Эти изменения
связаны как с автоматизацией письма, так и с улучше�
нием когнитивных процессов, участвующих в выпол�
нении заданий на построение и списывание текста.
Что касается качества письма, то этот параметр по вы�
борке в целом не обнаружил значимых изменений
при переходе от второго к третьему классу. Такая же
неравномерность обнаруживается и при анализе раз�
личных видов ошибок. При общем сокращении их
числа в первую очередь снизилось число ошибок, свя�
занных с семантико�синтаксической организацией
текста в задании на построение предложений. В отли�
чие от второго класса в третьем классе это задание
стало доступным. В обоих заданиях количество орфо�
графических и пунктуационных ошибок (неспецифи�
ческих) меняется мало, тогда как число специфичес�
ких ошибок отчетливо сокращается. Это изменение
идет, прежде всего за счет зрительно�пространствен�
ных ошибок и/или ошибок на гласные, т. е. связанных
с правополушарными функциями, в то время как
число ошибок, связанных с левополушарными функ�
циями, особенно регуляторных, меняется значитель�
но меньше. Тем не менее наши данные нельзя интер�
претировать как свидетельство общего отставания в
развитии левополушарых функций. Те факты, что де�
ти в третьем классе успешнее справляются с построе�
нием текста, делают меньше регуляторных ошибок
при списывании, говорят об отчетливом развитии и
функций левого полушария. Развиваемое нами пред�
ставление о гетерохронии и неравномерности разви�
тия ВПФ хорошо объясняет эти наблюдения [4].

Влияние сложности содержательных
задач на параметры письма

Следующая часть нашей статьи посвящена рассмо�
трению особенностей письма в зависимости от слож�
ности задач на письменную речь, решаемых испытуе�
мыми. Сравнивая выполнение двух заданий, задачи на
составление предложений и задачи на списывание тек�
ста, мы предполагали выявить характерные для каж�

дого из них паттерны измеряемых параметров письма
и динамику паттернов в ходе формирования функции.

Гипотеза. Когнитивная сложность задания по�раз�
ному влияет на различные характеристики письма в
зависимости от степени сформированности функции.

С целью проверки гипотезы сопоставим последо�
вательно параметры письма при двух заданиях. Для
этого вновь обратимся к данным табл. 1.

Временные параметры. Как во втором, так и в
третьем классах испытуемые выполняют когнитивно
более сложную задачу (составление текста) значимо
медленнее, чем более простую (списывание). Во вто�
ром классе среднее время составления текста равно
236 сек., списывания — 152 сек., «чистое время» напи�
сания одной буквы соответственно — 1,02 и 0,92 сек.; в
третьем классе составление текста занимает 171 сек.,
списывание — 117 сек. И в том и в другом случае это
различие оказалось статистически значимым
(p < 0,001 по критерию Вилкоксона). При этом разни�
ца времени выполнения двух типов заданий во втором
классе оказалась больше, чем в третьем (см. табл. 1).
Интересно, что в третьем классе испытуемые в обоих
заданиях затрачивали значимо меньше времени как на
чистое письмо, так и особенно на паузы. Можно пред�
положить, что в задании на списывание сокращение
общего времени произошло благодаря автоматизации
письма и лучшему удержанию в памяти списываемого
текста. В задании на построение это изменение обус�
ловлено как автоматизацией навыка, так и оптимиза�
цией семантико�синтаксических операций построения
текста. Последнее находит также свое отражение в
уменьшении числа семантико�синтаксических оши�
бок в третьем классе (см. выше).

Пространственные характеристики письма. Во
втором классе эти характеристики были лучше в зада�
нии на списывание. В третьем классе наблюдается об�
ратная картина — при составлении этот показатель был
меньше, чем в списывании, хотя в обоих срезах эта раз�
ница статистически не значима (см. табл. 1). По нашему
мнению, это объясняется тем, что во втором классе вы�
полнение зрительно�пространственных операций пись�
ма требует достаточно много усилий. В результате при
выполнении когнитивно более сложного задания эти
психические процессы функционально «обкрадывают�
ся», что сказывается на ухудшении пространственных
характеристик письма. В третьем классе зрительно�
пространственные операции уже сформированы лучше,
что отражается и в сокращении зрительно�пространст�
венных ошибок при письме. Это позволяет детям доста�
точно качественно выполнять первое задание. Списы�
вание было последним заданием в нашем эксперименте,
поэтому относительное ухудшение качества письма мо�
жет быть связано со снижением мотивации испытуе�
мых к его выполнению.

Давление пера на бумагу в двух заданиях было
практически одинаковым (354 единиц — в составле�
нии, 367 единиц — в списывании).

Ошибки. Во втором и третьем классах общее коли�
чество ошибок в задании на составление предложений
было значимо больше, чем в задании на списывание
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(см. табл. 1, p < 0,001 и p = 0,002 по критерию Вилкок�
сона соответственно). Эти данные ожидаемы, посколь�
ку построение предложений — сложная задача для де�
тей, а в задании на списывание такая задача на письмен�
ную речь отсутствует. При сравнении двух заданий по
общему числу ошибок собственно письма (т. е. суммы
специфических и неспецифических ошибок) также бы�
ло обнаружено, что в обоих классах число ошибок в ког�
нитивно более сложном задании значительно превыша�
ет число ошибок в простом (3,36 и 2,52 — во втором
классе и 2,97 и 1,54 — в третьем). Различия статистиче�
ски значимы (p = 0,021 и p = 0,032 соответственно). При
этом в обоих заданиях количество специфических оши�
бок мало зависит от сложности задания, тогда как чис�
ло неспецифических ошибок в обоих классах отчетливо
меняется (уменьшаясь в три раза) при переходе от
сложного к простому заданию (см. табл. 1). Получен�
ные данные позволяют предполагать, что неспецифиче�
ские ошибки в большей степени связаны с энергоемко�
стью функциональной системы, требующейся для вы�
полнения заданий. Ошибки возникают как системный
результат ее перегрузки, их тем больше, чем больше эта
перегрузка. Специфические же ошибки вызываются
сбоями в работе относительно более слабого (первично
отстающего) звена функциональной системы письма
ребенка, и они проявляются более устойчиво.

Итак, когнитивно более сложное задание выполня�
ется детьми медленнее. Что касается качества письма,
то оно зависит от степени сформированности зритель�
но�пространственных функций: во втором классе эти
функции недостаточно сформированы, и при выполне�
нии более сложного задания они несколько хуже; по�
скольку в третьем классе эти функции достаточно ав�
томатизированы, сложность задания меньше влияет на
пространственные характеристики письма. Когнитив�
но сложное задание делается с большим числом оши�
бок, связанных не только с дополнительной задачей
построения текста, но и самим письмом, при этом чис�
ло неспецифических ошибок в отличие от специфиче�
ских отчетливо зависит от сложности задания.

Таким образом, из результатов проведенного ис�
следования становится видно, что процесс формиро�
вания письма в младшей школе происходит неравно�
мерно, компоненты этого сложного навыка на разных
этапах его формирования играют разную по значимос�
ти роль. И на двигательные, и на когнитивные состав�
ляющие письма оказывают влияние как объективные
характеристики задач, так и внешние условия — требо�
вания, предъявляемые к учащимся, время выполнения
заданий и т. д. На основании полученных данных мож�
но утверждать, что при общем прогрессе навыка пись�
ма от второго к третьему классу изменения его отдель�
ных показателей носят неоднородный характер.

Связь характеристик письма
со школьной успешностью

Отдельная часть нашего исследования посвящена
анализу состояния навыка письма у детей с различной

успешностью обучения. Это, по нашему мнению, мо�
жет позволить более полно понять механизмы и спе�
цифику наблюдаемой неоднородности формирования
навыка письма и проследить, насколько устойчивыми
являются трудности письма. Обнаружение различий в
динамике выполнения когнитивно более сложных и
более простых заданий в двух подгруппах даст инфор�
мацию о природе проблем в освоении навыка письма в
норме и при трудностях в обучении.

Гипотеза. Усложнение когнитивных составляю�
щих письма влечет за собой тем большие изменения
его технических характеристик (временных и каче�
ственных) и увеличение числа ошибок, чем менее
развит навык письма, при этом изменения разных
параметров могут быть неравномерными.

В первом классе вся анализируемая нами группа
испытуемых была разделена учителями и школьным
психологом на две подгруппы: дети, нормативно ос�
ваивающие школьную программу (15 человек), и де�
ти с трудностями в обучении (12 человек). Показате�
ли дифференциации детей на подгруппы в первом
классе значимо коррелируют со школьными оценка�
ми учащихся как во втором (r = 0,88, p < 0,001), так и
третьем классах (r = 0,91, p < 0,001).

Рассмотрим особенности письма у детей двух
подгрупп. Средние данные по измеряемым парамет�
рам в двух подгруппах приведены в табл. 3.

Временные параметры. Во втором классе при
выполнении более сложного задания различия по
времени написания между двумя подгруппами весь�
ма велики (значимость различий на уровне
p < 0,001). В задании на списывание текста дети под�
группы нормы писали даже чуть медленнее, чем дети
с трудностями обучения, но эти различия статисти�
чески незначимы (см. табл. 3).

В третьем классе обе подгруппы стали писать бы�
стрее, а различия между подгруппами по временным
показателям стали менее выраженными (см. табл. 3).
Тем не менее общее время выполнения задания на
составление предложений все еще значимо меньше в
подгруппе нормы (p = 0,035). При списывании не�
сколько быстрее писали дети из подгруппы нормы,
однако различия вновь оказались незначимыми.

Полученные результаты свидетельствуют о том, что
дети с трудностями обучения отстают в скорости выпол�
нения заданий от своих сверстников из подгруппы нор�
мы главным образом за счет более медленного выполне�
ния содержательной части заданий. При составлении
предложений, когда необходимо выполнять работу по
преобразованию предложенного материала, отставание
этих детей выражено очень четко. В списывании, где
различия связаны в первую очередь с техническими на�
выками письма, обе группы практически равны по вре�
мени выполнения задания. Это, по нашему мнению, поз�
воляет утверждать, что по моторной составляющей уча�
щиеся этих двух подгрупп более близки по сравнению с
когнитивной составляющей.

Пространственные характеристики письма.
Во втором классе при анализе различий в качестве
письма было обнаружено, что дети группы нормы пи�

`

`
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шут лучше, ровнее (см. табл. 3), но лишь в задании на
составление предложений эта разница достигает суб�
значимого уровня (р=0,075 по критерию Манна�Уит�
ни). К третьему классу дети группы нормы несколько
улучшают качество письма при составлении и чуть
ухудшают при списывании, а дети с трудностями
улучшают его в обоих заданиях, так что различия по
качеству письма практически исчезают (см. табл. 3).
Это может быть связано с тем, что во втором классе
моторный навык у отстающих детей сформирован еще
в недостаточной степени, а к третьему классу он уже
вполне автоматизируется у всех учащихся, и различия
между подгруппами по этому показателю сглаживают�
ся. Важно отметить, что наибольшее отставание в ка�
честве письма проявляется в более сложном зада�
нии — на составление, в то время как при списывании
различия меньше во втором классе, а в третьем и вовсе
сглаживаются. Это может свидетельствовать, в част�
ности, о том, что в выполнении когнитивно сложного
задания значительная часть ресурсов задействована в
решении содержательных задач, и у детей с недоста�
точно автоматизированным моторным навыком «об�
крадываются» зрительно�пространственные функции
и соответственно страдают пространственные характе�
ристики движений. В случае когда ресурсы достаточ�
ны и для технических и для содержательных составля�
ющих, учащиеся обеих подгрупп показывают сходные
результаты по обсуждаемому параметру.

Ошибки. Общее число ошибок при выполнении
обоих заданий в каждом классе было значимо выше в
подгруппе с трудностями обучения (см. табл. 3). Во
втором классе значимость этих различий в обоих ти�
пах заданий составила p < 0,01 по критериям Манна—
Уитни и Стьюдента. В третьем классе значимость раз�
личий в задании на составление — p < 0,01 по критери�
ям Манна�Уитни и Стьюдента, а при списывании —
p < 0,05 по тем же критериям.

Число ошибок, связанных с составлением пред�
ложений (синтаксические ошибки, неверный поря�
док слов, бессмысленные предложения), значимо
различалось в двух подгруппах как во втором, так и в
третьем классах. Во втором классе среднее число та�
ких ошибок составило 0,65 в подгруппе нормы и
4,5 — во второй подгруппе, в третьем классе — 0,43 и
1,67 соответственно. Значимость различий
p = 0,002 — во втором классе и p = 0,011 — в третьем.
Полученные данные показывают, что дети из под�
группы с трудностями обучения стали значительно
лучше составлять предложения, хотя и не достигли
уровня своих ровесников из подгруппы нормы.

Что касается специфических (дисграфических)
ошибок, то во втором классе их больше в обоих зада�
ниях у детей с трудностями в обучении (см. табл. 2),
однако статистической значимости эти различия до�
стигают только для задания на списывание (p < 0,05
по критерию Стьюдента). К третьему классу число
специфических ошибок в группе нормы в задании на
составление предложений сократилось, а в списыва�
нии осталось тем же. В группе с трудностями обуче�
ния обнаружилась иная картина: у них число таких
ошибок в более сложном задании возросло, а в зада�
нии на списывание резко сократилось — от 3,4 до 1,6.
Поэтому в третьем классе субзначимые различия
между подгруппами были обнаружены только в за�
дании на составление (p = 0,09).

Более отчетливые различия между подгруппами бы�
ли выявлены при анализе неспецифических ошибок
(см. табл. 2). И во втором и в третьем классах в обоих за�
даниях дети с трудностями обучения делают больше та�
ких ошибок (статистически значимые различия во вто�
ром классе были обнаружены лишь в задании на списы�
вание (p = 0,005), а в третьем — в задании на составле�
ние (p = 0,003). В третьем классе в задании на списыва�
ние различия оказались статистически незначимыми,

Т а б л и ц а  3
Значения измеряемых параметров в двух типах заданий на письмо (по подгруппам)

Тип задания Составление Списывание

Класс II класс III класс II класс III класс

Подгруппа Норма� С труд� Норма� С труд� Норма� С труд� Норма� С труд�
тивная ностями тивная ностями тивная ностями тивная ностями

Общее время выпол� 198,2 267,7 148 199 154 149 114 120
нения (сек)

Качество письма (мм) 1,19 1,69 1,03 1,39 1,12 1,41 1,21 1,17

Давление (у. ед.) 346 363 351 387

Среднее число всех 3,13 8,79 1,87 6,62 1,17 4,46 1,19 1,95
ошибок

Среднее число специ� 1,63 2,62 0,96 3,1 1,11 3,37 1,13 1,62
фических ошибок

Среднее число неспе� 0,87 1,67 0,47 1,83 0,06 0,83 0,06 0,33
цифических ошибок
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что может быть объяснено малым числом этих ошибок,
однако их среднее количество в подгруппе детей с труд�
ностями обучения в пять раз больше, чем в группе нор�
мы. Что касается динамики числа ошибок в каждой
подгруппе, то она схожа с динамикой специфических
ошибок. У испытуемых подгруппы нормы число оши�
бок в задании на составление сокращается, а в списыва�
нии сохраняется (одна�единственная ошибка сделана в
третьем классе другим учеником); в группе с трудностя�
ми обучения число ошибок в более сложном задании
возрастает, а в задании на списывание сокращается.

Для объяснения полученной картины мы вновь об�
ратимся к проблеме ресурсов и функционального об�
крадывания. Дети группы нормы к третьему классу с
большей легкостью справляются с когнитивным зада�
нием построения предложений (что отражается в
уменьшении соответствующих ошибок), это позволяет
им улучшить контроль над другими компонентами
функциональной системы, в результате число и специ�
фических, и неспецифических ошибок сокращается. Их
основное внимание обращено на содержательную сто�
рону задачи и грамотное письмо, техническая сторона
письма уходит из�под сознательного контроля, ско�
рость письма увеличивается, а качество меняется мало
или чуть снижается. Дети с трудностями обучения в
третьем классе начинают лучше справляться с задачей
на построение предложений, но она остается для них
очень сложной, они не достигают уровня, на котором их
ровесники были во втором классе. Большее внимание к
смысловой стороне задачи ведет к снижению внимания
к грамотности письма, поэтому число и специфических
и неспецифических ошибок увеличивается (по принци�
пу «нос вытащили, хвост увяз»). В более сложном зада�
нии даже технические компоненты обкрадываются, и

скорость, и качество письма здесь хуже, чем у детей
нормативной группы, тогда как при списывании они
могут быть даже чуть лучше.

Таким образом, при анализе двух подгрупп стано�
вится видно, что у детей с трудностями обучения отста�
вание в освоении навыка письма оказывается более вы�
ражено в когнитивно более сложном задании. Содержа�
тельная (связанная с переработкой информации) и тех�
ническая (связанная с построением движений при
письме) составляющие находятся в конкурирующих
отношениях при ограниченном количестве ресурсов
внимания. Поэтому при выполнении сложного задания
на составление у детей с трудностями обучения страда�
ют в конечном счете как технические (скорость, качест�
во письма), так и содержательные (ошибки письма и
письменной речи) компоненты навыка.

Подводя итоги всем трем частям исследования,
можно отметить, что все три выдвинутые гипотезы
были подтверждены полученными данными.

1. Постепенная автоматизация навыка письма в
процессе обучения в начальной школе действитель�
но проявляется в общем улучшении его параметров,
при этом было обнаружено, что различные характе�
ристики письма изменяются неравномерно.

2. Когнитивная сложность задания по�разному влия�
ет на различные характеристики письма у детей второго
и третьего классов, т. е. была обнаружена зависимость
изменений от степени сформированности функции.

3. Усложнение когнитивных составляющих пись�
ма влечет за собой более выраженные неравномерные
изменения его технических характеристик (времен�
ных и качественных) и увеличение числа ошибок у де�
тей с трудностями обучения по сравнению с детьми,
успешно овладевающими школьной программой.

`
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Внастоящее время в отечественной психологии
развивается культурно�исторический подход к

изучению онтогенеза телесности, опирающийся на
работы Л. С. Выготского [5]. Согласно данному под�
ходу, используемому в работах Г.А. Ариной, В.В. Ни�
колаевой, П.Д. Тищенко, А.Ш. Тхостова и других,
главный вектор развития телесности совпадает с
главной линией развития любой психической функ�
ции [1, 2, 8, 11, 12]. Телесность рассматривается как
аналог высших психических функций, также обрета�
ющий знаково�символический характер и «культур�
ную» форму [1, 2, 12]. Становление телесности в
процессе онтогенеза происходит путем преобразова�
ния природных телесных функций в общественно�
детерминированные действия [2].

В рамках данного подхода психосоматический
симптом по своей психологической сути рассматрива�
ется как взаимосвязанная и иерархическая система со�
хранных, развивающихся либо нарушенных механиз�
мов психологической саморегуляции и опосредствова�
ния телесности. Г.А. Арина указывает, что «в основе
многих психосоматических симптомов можно обнару�
жить недооснащенность, недифференцированность
системы значений: неразвитые образ тела, категори�
альные оценочные шкалы интрацепции, сложности
перехода от операциональных, предметных значений к
более развитым формам — вербальным» [1, с. 55—56].
Возникновению психосоматических симптомов мо�
жет также способствовать наличие субъективной
слитности эмоциональных и телесных процессов, на�
рушение формирования интрацептивных словарей,
относящихся к телесной сфере [7].

Генез психосоматических симптомов детермини�
рован достигнутым уровнем социализации телеснос�

ти. Структура психосоматических расстройств де�
терминируется психологическими, социальными и
биологическими факторами [8, 10].

Первичные психосоматические симптомы могут
иметь два разных источника: первый тип симптома
связан с первичными дефектами биодинамической
или чувственной ткани, базовой эмоциональной ре�
гуляции телесных проявлений. Источником второго
типа симптомов является специфическая социаль�
ная ситуация развития, ситуация совместно�разде�
ленных телесных действий в диаде мать—дитя [1].

При изучении телесности женщин, у которых в по�
слеродовом периоде возникает лактационный мастит —
воспаление молочной железы, было обнаружено [4], что
для их телесного опыта характерны более развитая, чем
у женщин с нормальным протеканием послеродового
периода, система взаимодействия с внутренними, осо�
бенно негативными, телесными ощущениями; повы�
шенный уровень метафоризации, внутренней разрабо�
танности; сниженный уровень дифференцированности;
неинтегрированность; внедрение новых критериев клас�
сификации телесных ощущений (связанных с дополни�
тельной мотивационной нагрузкой по отношению к
рождению ребенка и к собственному личностному ста�
новлению как женщины); повышенная концентрация
внимания на груди при отсутствии такой концентрации
до беременности и в пубертате; изменение знака воспри�
ятия ощущений, имеющих слабо выраженную негатив�
ную окраску, на положительный или нейтральный.

Эти характеристики соответствуют особенностям
телесного опыта, способствующим возникновению
психосоматических симптомов: недифференциро�
ванность телесного опыта, нарушение формирова�
ния интрацептивных словарей, относящихся к теле�
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сной сфере, сложности вербализации при описании
телесных ощущений и т. д.

Причем важно отметить, что данные особенности не
являются следствием исключительного влияния само�
го заболевания на телесный опыт, поскольку было по�
казано [4], что телесный опыт женщин с маститами от�
личается от телесного опыта женщин с нормальным
протеканием послеродового периода еще до возникно�
вения заболевания. Это удалось установить путем
сплошного тестирования женщин на сроке 3 дня после
родов и дальнейшего выделения двух групп женщин:
женщин с нормальным протеканием послеродового пе�
риода и женщин, у которых в более позднем послеродо�
вом периоде возникает лактационный мастит.

Это позволило предположить, что данное осложне�
ние можно отнести к психосоматическим расстройст�
вам. По типу источников психосоматических симпто�
мов мы отнесли лактационный мастит ко второму типу,
поскольку первичные дефекты биодинамической или
чувственной ткани и т. д. у данного расстройства хотя и
присутствуют, но они минимальны. Например, только
14% женщин с маститами отметили, что у них имелись
особенности строения груди, способствующие нару�
шенному становлению грудного вскармливания и про�
цесса лактации (плоские, втянутые и т. п. соски, функ�
циональная неполноценность ареолососковой области,
недостаточность железистой ткани и т. д.), у остальных
таких первичных дефектов не наблюдалось.

Таким образом, целью исследования стало изучение
специфической социальной ситуации развития, лежа�
щей в основе возникновения лактационного мастита.

Лактационный мастит представляет собой воспа�
ление молочной железы. В послеродовом периоде на
долю мастита приходится 67% из различных гнойно�
септических заболеваний. Частота возникновения по�
слеродового мастита, по данным разных авторов, ко�
леблется от 1,5 до 20% по отношению к числу родов.
Лактационный мастит может сопровождаться ослож�
нениями в виде сепсисов, мастопатий и т. д. [6, 13].

Метод

Для изучения специфической социальной ситуации
развития женщин с маститами на сроке 3 дня после ро�
дов, т.е. до потенциального времени возникновения ма�
ститов, мы исследовали женщин, соответствующих сле�
дующим критериям: а) первая беременность; б) естест�
венное родоразрешение; в) замужество; г) возраст от 19
до 30 лет; д) желанный ребенок; е) отсутствие серьез�
ных соматических осложнений и травматических собы�
тий в послеродовом периоде. Далее мы отслеживали ха�
рактер протекания послеродового периода у каждой
женщины. Из всех исследованных женщин для сравни�
тельного анализа были отобраны две группы: 50 жен�
щин с нормальным протеканием послеродового перио�
да, т.е. без серьезных соматических осложнений и по�
слеродовой депрессии и нормальным становлением
лактации в течение как минимум двух месяцев, и
50 женщин, у которых на протяжении 1,5 месяцев после

родов был мастит. Чаще всего мастит возникал через
1,5—2 недели после родов. При сроке 1,5 месяца после
родов эти две группы исследовались повторно. Кроме
женщин, находящихся в послеродовом периоде, иссле�
довались матери этих двух групп женщин. Группу мате�
рей женщин с маститами составили 24 женщины, сред�
ний возраст — 50±5,6 лет. Группу матерей женщин с
нормальным протеканием послеродового периода со�
ставили 40 женщин, средний возраст — 49±4,8 лет.

Для изучения социальной ситуации развития ис�
пользовались следующие методики: РАRI для мате�
рей женщин, находящихся в послеродовом периоде, и
самостоятельно разработанная анкета для женщин в
послеродовом периоде (в дальнейшем для краткости
будем писать «анкета»), некоторые вопросы из кото�
рой задавались и матерям женщин в послеродовом пе�
риоде. При обработке полученных данных использо�
вался статистический критерий Манна—Уитни.

Результаты

Исследование показало, что социальная ситуация
развития женщин с лактационными маститами отли�
чалась в первую очередь тем, что со стороны их мате�
рей в детстве наблюдалась недостаточность телесного
контакта с дочерями, являющаяся определяющей в
психологическом риске возникновения мастита.

На вопрос анкеты о том, часто ли целовала, глади�
ла, обнимала Вас ваша мама в детстве, 80% женщин
группы «норма» ответили «часто», среди женщин с
маститами таких оказалось только 12%. Это разли�
чие статистически достоверно.

Следует отметить, что наиболее часто и в большей
степени мастит встречается у тех женщин, матери кото�
рых ограничивали телесный контакт со своими дочеря�
ми в силу неумения и представления о необходимости
ограничения телесного контакта, по сравнению с жен�
щинами, матерям которых не хватало времени на теле�
сный контакт с дочерями, однако, как показывают ниже�
приведенные данные, эти причины оказываются связан�
ными между собой. То, что они не часто обнимали, гла�
дили и целовали своих дочерей в детстве, подтвердили и
сами матери женщин с маститами. Это отметили 63%
матерей женщин с маститами и 28% матерей женщин с
нормальным протеканием послеродового периода.

Далее оказалось, что матери женщин с маститами
реже купали своих дочерей в детстве. Так, то, что их ку�
пали матери, отметили 72% женщин с маститами и 96%
женщин с нормальным протеканием послеродового пе�
риода. Причем 40% женщин из тех, которых не купали
матери в детстве, купали отцы, которым приходилось
купать их, так как мамы боялись это делать.

Одинаковое число женщин в группе «норма» и в
группе женщин с маститами сказали, что матери
шлепали и били их в детстве, однако в группе «нор�
ма» матери делали это реже.

Недостаточность и искажение телесного контакта с
матерями показывают и ассоциации, которые женщины
с маститами одновременно давали на слова «моя мать»
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и «телесный опыт». Ассоциации были разделены на те,
которые указывают и не указывают на наличие близко�
го телесного контакта с матерями. Оказалось, что жен�
щины группы «норма» давали ответы, отражающие
близкий телесный контакт с матерями. К таким ответам
мы отнесли как слова, напрямую отражающие близкий
телесный контакт («нежность», «светлая», «поддержка
и новизна», «ласкать», «любовь», «святое», «мама как
донор» и т. п.), так и слова, отражающие телесный опыт,
но не содержащие прямых оценочных компонентов
(«теперь я мама», «мамино тело», «познание того, что в
теле» и т. д.). Последняя группа была причислена к по�
ложительным, так как при дальнейшем уточнении дан�
ные характеристики всегда назывались положительны�
ми. Ассоциации, демонстрирующие близкий телесный
контакт с матерями, дали 90% женщин с нормальным
протеканием послеродового периода и только 32% жен�
щин с маститами (данные показатели подсчитывались
только среди тех женщин, которые дали какие�нибудь
ассоциации). Женщины с маститами обнаруживали
другой словарь по сравнению со словарем женщин
группы «норма». Так, 68% из них называли слова, отра�
жающие недостаточный или навязчивый телесный кон�
такт с матерью: а) слова, напрямую отражающие отсут�
ствие или недостаток телесного опыта с матерью
(«скрытность», «не совсем откровенный разговор»
и т. д.), б) слова, представляющие собой несодержатель�
ные ассоциации («круг в круге» и т. д.), в) слова, отра�
жающие слишком тесный, навязчивый, иногда не поз�
воляющий самостоятельно реализовываться телесный
контакт, актуализирующийся в экстренных ситуациях
(«броня», «защита, которая меня окружает», «кокон во�
круг меня, который она создает» и т. д.), г) слова, непо�
средственно отражающие единичный телесный контакт
с матерью («мое рождение» и т. п.), д) слова, отражаю�
щие представления о полной невозможности телесного
контакта с матерью («бред», «ахинея», «чудовищно»,
«лесбиянство» и т. д.), е) слова, отражающие минималь�
но необходимый телесный контакт («расчесывание»,
«бантики», «мытье головы» и т. д.). Ассоциации, не де�
монстрирующие близкий телесный контакт с матеря�
ми, дали 10% женщин с нормальным протеканием по�
слеродового периода и 68% женщин с маститами (дан�
ные показатели подсчитывались только среди тех жен�
щин, которые дали какие�нибудь ассоциации).

Матери женщин с маститами, в отличие от мате�
рей группы «норма», не беседовали со своими доче�
рями на важные для них темы, когда они были в под�
ростковом возрасте, не пытались что�то говорить про
изменения, происходящие с ними в этом возрасте, и
не обсуждали телесные ощущения и т. д.

Кроме недостаточности телесного контакта соци�
альная ситуация женщин с маститами в детстве ха�
рактеризовалась и другими особенностями.

Так, на анкетный вопрос: «Кто из родственников
Вас воспитывал?» женщины с маститами, в отличие
от женщин группы «норма», первой называли не ма�
му, а другого человека: папу (16% и 0%, соответст�
венно), других родственников (28% и 2%, соответст�
венно), няню (12% и 2%, соответственно).

Женщины группы «норма» чаще, чем женщины с ма�
ститами, называли свое детство счастливым (100% и
80%) и благоприятным в плане общения с матерью (88%
и 56%), чаще полагали, что их воспитание способствова�
ло оптимальному развитию личности (82% и 68%).

Женщины с маститами по сравнению с женщина�
ми группы «норма» чаще утверждали, что в их жиз�
ни были периоды, когда они не общались со своими
матерями, например, из�за работы, учебы матери в
другом городе, незаинтересованности матери в об�
щении с ребенком, из�за желания матери устроить
свою личную жизнь в ущерб взаимодействию с ре�
бенком и т. д. (12% и 28%).

Результаты опроса также показали, что матери
женщин с маститами гораздо раньше выходили на ра�
боту, даже если в этом не было серьезной необходимо�
сти (средний срок выхода на работу — 8,63 ± 2,3 меся�
ца) по сравнению с матерями женщин, у которых не
было проблем с лактацией (средний срок выхода на
работу — 21,23 ± 5,6 месяца).

Женщины с маститами по сравнению с женщина�
ми группы «норма» чаще утвердительно отвечали на
вопрос: «Жалеете ли Вы о том, что в детстве родите�
ли в Вас что�то не вложили?» (72% и 40%), хотя на
вопрос: «Что именно?» не получено статистически
значимой разницы между ответами двух категорий
женщин. Женщины с маститами по сравнению с
женщинами группы «норма» также чаще считали,
что в том, что они обладают некоторыми чертами
личности, которые им не нравятся, виноваты их ро�
дители (44% и 26%), причем среди этих черт они ча�
ще называли такие, как необщительность, замкну�
тость, неуверенность, закрытость, недоверчивость.

При ответе на вопрос: «Как Вы думаете, почему ва�
ша мать решила родить ребенка, т. е. Вас?» характер от�
ветов двух категорий женщин также различался: жен�
щины с маститами давали формулировки, отражающие
незрелое решение («папа захотел», «так принято», «ни�
кто об этом не думает», «забеременела», «замуж вы�
шла», «возраст подошел», «побоялась делать аборт»
и т. д.), в то время как женщины группы «норма» дава�
ли формулировки, отражающие представление о зре�
лом решении, выражающееся в слове «хотела».

Женщинам группы «норма» в отличие от женщин с
маститами все нравилось в том, как их воспитывала ма�
ма. Женщины с маститами по сравнению с женщинами
группы «норма» чаще утверждали, что им ничего не
нравилось в том, как их воспитывала мама (16% и 0%),
чаще называли такие характеристики, как свобода, де�
мократичность, самостоятельность (48% и 8%), тогда
как в норме эти характеристики являются естественны�
ми и фоновыми и специально не актуализируются, а
также часто давали ответ «не били», который в норме не
встречается совсем (16% и 0%), что говорит о том, что за
недостаточностью положительных характеристик от�
сутствие отрицательных приобретает положительную
окраску. Из того, что им не нравилось в воспитании ма�
терью, они чаще называли отсутствие доверительных
отношений (36% и 16%), обилие критики, недостаточ�
ное количество положительных слов в их адрес (12% и
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4%), жесткость, авторитаризм, строгость (40% и 6%
женщин соответственно), недостаточный уровень вни�
мания, уделяемого воспитанию женских качеств (24% и
0%). Причем характеристик, которые женщинам с мас�
титами в их воспитании не нравились, называется боль�
ше, чем тех, которые им нравились, тогда как для жен�
щин группы «норма» было характерно обратное отно�
шение (у 68% и у 34%).

Женщины группы «норма» по сравнению с жен�
щинами с маститами чаще считали, что воспитание,
которое осуществляли по отношению к ним родите�
ли, было оптимальным (92% и 56%).

На женщин с маститами в детстве родители руга�
лись чаще и раздражались на них чаще, чем на жен�
щин группы «норма» (у 36% и у 14%).

Интересные результаты были получены и по дру�
гой методике на определение воспитательных тенден�
ций — методике PARI, по которой тестировались мате�
ри женщин в послеродовом периоде (см. таблицу).

У матерей женщин с маститами наблюдаются от�
клонения от нормативных показателей по многим
шкалам, но в основном в отдельном блоке «отноше�
ние к семейной роли». Так, для них характерны по�
вышенные относительно нормативных параметров
показатели по шкалам «ограниченность интересов
женщины рамками семьи», «семейные конфликты»,
«невключенность в дела семьи мужа».

Выраженные отклонения показателей женщин с
маститами наблюдаются и в группе «излишняя кон�
центрация на ребенке» блока «отношение родителей к
ребенку». Для них характерны повышенные относи�
тельно нормативных параметров показатели по шка�
лам «установление отношений зависимости», «созда�
ние безопасности», «подавление агрессивности», «по�
давление сексуальности», «чрезмерное вмешательство
в мир ребенка», «стремление ускорить развитие ребен�
ка». По другим группам данного блока отклонения по�
лучены по одиночным шкалам: в группе «излишняя
эмоциональная дистанция с ребенком» повышены по�
казатели по шкале «уклонение от контакта с ребен�
ком», в группе «оптимальный эмоциональный контакт
с ребенком» повышены показатели по шкале «уравни�
тельные отношения между родителем и ребенком».

Таким образом, анкета для женщин в послеродо�
вом периоде и методика PARI показали, что для соци�
альной ситуации развития женщин с маститами в дет�
стве характерны нарушение отношения к семейной
роли, излишняя концентрация на ребенке и наличие
излишней эмоциональной дистанции с ребенком.

Безусловно, в отличие от недостаточности телесного
контакта указанные отклонения не могут непосредст�
венно способствовать нарушенному телесному разви�
тию женщин, поскольку они не касаются совместно�раз�
деленных телесных действий в диаде мать�дитя. Однако
связь некоторых шкал данных блоков с нарушенным
развитием телесности проследить можно. Например,
шкала «уклонение от контакта с ребенком» включает в
себя, в том числе, и уклонение от телесного контакта с
ребенком. Результаты по шкале «подавление сексуаль�
ности», по которой наблюдается максимальная разница

в результатах матерей женщин с маститами и женщин с
нормальным протеканием послеродового периода,
составляют 6,75±1,7/3,8±1,4 стена соответственно.
Это также свидетельствует о том, что телесные взаимо�
отношения с матерью у женщин с маститами нарушены;
в частности, это проявляется в отсутствии словесных
поощрений телесных проявлений дочери и т. п. Если по�
нимать телесный контакт в широком смысле слова как
взаимоотношение с телесными проявлениями, то такое
непринятие матерью телесности дочери также можно
отнести к недостаточности телесного контакта.

Такое нарушение телесных взаимоотношений с ма�
терью в детстве создает предпосылки для нарушенно�
го развития телесности во взрослом возрасте. Однако
исследования, проведенные в последние годы [3], сви�
детельствуют о том, что непосредственным фактором
влияния на появление психосоматического симптома
может быть социальная ситуация развития, складыва�
ющаяся на этапе его возникновения. В большинстве
случаев социальная ситуация развития на момент по�
тенциального возникновения заболевания имеет мно�
го общего с той, какой она была в детстве. Однако в ча�
сти случаев людям удается преодолевать негативные
влияния социальной ситуации развития, которая
складывалась у них в детском возрасте. Таким обра�
зом, специфическая социальная ситуация развития,
создающая предпосылки для нарушения онтогенеза
телесности, повторяясь на этапе возникновения забо�
левания, закрепляет и усугубляет нарушения в теле�
сном развитии, не позволяя справляться с уже имею�
щимися указанными предпосылками.

Непосредственным фактором влияния на возник�
новение лактационного мастита является специфичес�
кая социальная ситуация развития, складывающаяся в
послеродовом периоде данных женщин. Для нее ха�
рактерны восприятие бабушкой (матерью женщины с
маститом) ухода за ребенком как бремени, вследствие
чего молодая мать лишена ее поддержки в послеродо�
вом периоде. То, что их матери воспринимают уход за
ребенком как бремя, отметили 64% женщин с мастита�
ми и 32% женщин группы «норма».

Отсутствие поддержки со стороны матерей женщин с
маститами проявилось и в других аспектах. Так, матери
женщин группы «норма», в отличие от матерей женщин
с маститами, делились со своими дочерями собственным
родительским и послеродовым опытом. Это отметили
92% женщин группы «норма» и 44% женщин с мастита�
ми. Матери женщин группы «норма» чаще матерей жен�
щин с маститами подсказывали своим дочерям, как надо
обращаться с ребенком в послеродовом периоде. Это
указали 86% женщин группы «норма» и 56% женщин с
маститами. Матери женщин группы «норма», в отличие
от матерей женщин с маститами, рассказывали о том, как
у них проходил этот период. Это отметили 88% группы
«норма» и 36% женщин с маститами.

Матери женщин группы «норма» по сравнению с
матерями женщин с маститами не просто помогают
своим дочерям, а делают это часто. Это отметили 78%
женщин группы «норма» и 38% женщин с маститами.
Женщины группы «норма», в отличие от женщин с
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маститами, получают поддержку от своих матерей в
послеродовом периоде. Это отметили 82% женщин
группы «норма» и 36% женщин с маститами.

Матери женщин группы «норма» по сравнению с
матерями женщин с маститами чаще назывались в ка�
честве основного источника знаний о новорожденном
(у 40% и у 24%). Относительно последнего параметра
также можно отметить, что в ответе на вопрос: «Отку�
да Вы знаете, как надо обращаться с новорожден�
ным?» женщины с маститами по сравнению с женщи�

нами группы «норма» чаще давали ответы «папа» или
«родители», а не отдельный ответ — «мама» (8% и 0%),
а также — ответ «из собственного опыта» (24% и 0%).

Такое же отсутствие поддерживающих отноше�
ний наблюдается и со стороны мужей женщин с мас�
титами, с которыми они не умеют выстраивать зре�
лые отношения, заключающиеся в том числе в разде�
лении с партнером ответственности за все значимые
семейные события. Так, мужья женщин группы
«норма» по сравнению с мужьями женщин с масти�

Категория Расшифровка названия Матери здоровых Матери женщин
женщин женщин с маститами

Шкала

1 Побуждение словесных проявлений* 5,75  ± 1,2 7,33 ± 0,9

2 Чрезмерная забота, установление отношений зависимости* 5,1 ± 1,3 5,83 ± 1,1

3 Ограниченность интересов женщины рамками семьи* 4,6 ± 1,4 5,33 ± 1,1

4 Преодоление сопротивления, подавление воли 6,0 ± 1 5,42 ± 1,4

5 Ощущение самопожертвования в роли матери 5,1 ± 1,8 5,33 ± 1,6

6 Создание безопасности, опасение обидеть* 5,0 ± 1,4 6,33 ± 1,5

7 Семейные конфликты* 4,2 ± 1,3 5,08 ± 1,3

8 Раздражительность, вспыльчивость 5,6 ± 1,6 5,5 ± 1,8

9 Суровость, излишняя строгость 5,7 ± 1,4 6,25 ± 1

10 Исключение внесемейных влияний 4,4 ± 1,3 4,25 ± 0,7

11 Сверхавторитет родителей 6,2 ± 1,6 6,64 ± 0,9

12 Подавление агрессивности* 3,85 ± 0,9 4,92 ± 2

13 Неудовлетворенность ролью хозяйки дома 6,1 ± 1,7 6,73 ± 1,7

14 Партнерские отношения* 5,25 ± 1,1 6,25 ± 1,3

15 Развитие активности ребенка 5,9 ± 1,6 5,25 ± 1,2

16 Уклонение от контакта с ребенком* 4,7 ± 1,9 5,75 ± 1

17 »Безучастность» мужа, его невключенность в дела семьи* 3,5 ± 1 4,42 ± 1,8

18 Подавление сексуальности* 3,8 ± 1,4 6,75 ± 1,7

19 Доминирование матери 5,9 ± 1,5 6,33 ± 1,7

20 Чрезмерное вмешательство в мир ребенка* 3,8 ± 1,1 4,5 ± 1,5

21 Уравнительные отношения между родителями и ребенком* 3,6 ± 0,8 5,67 ± 1,6

22 Стремление ускорить развитие ребенка* 3,7 ± 1 5,5 ± 1,8

23 Зависимость и несамостоятельность матери 6,15 ± 1,5 5,67 ± 2

Т а б л и ц а
Результаты теста PARI для матерей разных категорий женщин (стены)

Примечание. Знаком «*» обозначена  статистическая достоверность, p < 0,05.
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тами часто помогают своим женам. Это отметили
80% женщин группы «норма» по сравнению с 38%
женщин с маститами. Мужья женщин с маститами
считают, что воспитание ребенка — это сугубо жен�
ское дело. Это подтвердили 68% женщин с мастита�
ми и 28% женщин группы «норма».

Как следствие, молодая мать, с одной стороны, не
имеет подсказок и помощи в заботе о своих телесных
проявлениях. На вопрос о том, давали ли их матери
советы по уходу за собой в послеродовом периоде,
ответили утвердительно 80% женщин группы «нор�
ма» и только 48% женщин с маститами. С другой
стороны, отсутствие поддерживающих отношений
приводит к тому, что у молодой матери не остается
времени на уход за собственным организмом. Эти
факторы, в свою очередь, являются основой для воз�
никновения лактационного мастита.

Далее следует отметить, что неумение матерей
женщин с лактационными маститами осуществлять
телесный контакт со своими дочерями проявляется и в
послеродовом периоде: им и во взрослой жизни тяже�
ло их обнять и т. п. То, что им сложно обнимать своих
матерей во взрослой жизни, отметили 44% женщин с
маститами и 26% женщин группы «норма». Исследо�
вателями показано [9], что перинатальный период яв�
ляется кризисным периодом жизни женщины, в кото�
ром актуализируются и проявляются сложившиеся
ранее детско�родительские отношения. Тем самым ак�
туализируются и закрепляются представления, ощу�
щения и т. д., связанные с нарушением материнских
телесных проявлений. Поскольку грудь является орга�
ном, символизирующим материнские телесные прояв�
ления, представления о нарушенных материнских те�
лесных проявлениях создают психологическую почву
для возникновения нарушений, связанных с грудью,
как правило, в послеродовом периоде — для возникно�
вения лактационного мастита.

Мы предполагаем, что основным механизмом, свя�
зывающим возникновение мастита и отсутствие теле�
сного контакта со стороны матери, может быть следу�
ющий: вследствие того, что мать по разным причинам
ограничивает свой телесный контакт с дочерью, про�
исходит нарушение презентации материнского тела в
сознании дочери, что отражается на презентации в со�
знании дочери ее собственного тела. Такую нарушен�
ную презентацию в сознании можно образно выразить
фразой: «Материнского тела нет». В дальнейшем,
когда женщина сама становится матерью, это наруше�
ние презентации может привести к тому, что у женщи�
ны возникает мастит, т. е. заболевание груди, которое
чревато ее ампутацией. В этом и заключается реализа�
ция данной нарушенной презентации в сознании, так
как именно грудь рассматривается как атрибут мате�
ринского тела. Можно сделать вывод, что для нор�
мального протекания послеродового периода необхо�
дим телесный контакт именно матерей с дочерями, а
не других людей, поскольку многие женщины с масти�
тами отмечали, что у них были прекрасные телесные
контакты с отцами, причем даже чаще, чем в норме, а
также — с бабушками, нянями и т. д.

Другим психологическим фактором кроме соци�
альной ситуации развития, создающим психологиче�
ский риск для возникновения лактационного масти�
та, является отсутствие практики заботы о себе. На�
личию этого фактора могут способствовать рассмот�
ренные выше недостаточность телесного контакта и
заботы об организме дочерей со стороны их матерей
в детстве. Отсутствие практики заботы о себе приво�
дит к недостаточной заботе о собственных телесных
проявлениях в послеродовом периоде, что также со�
здает почву для возникновения мастита.

Безусловно, кроме психологических факторов на
возникновение лактационного мастита влияют фи�
зиологические факторы, однако и они опосредованы
психологическими факторами, в частности недоста�
точной заботой женщины о собственных телесных
проявлениях в послеродовом периоде.

По результатам исследования можно сделать сле�
дующие выводы: социальная ситуация развития
женщин с лактационными маститами отличается
тем, что со стороны их матерей в детстве наблюда�
лась недостаточность телесного контакта с дочеря�
ми; в послеродовом периоде у данных женщин скла�
дывается похожая социальная ситуация развития;
кроме недостаточности телесного контакта с собст�
венными матерями, для нее характерно отсутствие
поддерживающих отношений как со стороны их ма�
терей, так и со стороны мужей женщин с маститами.
Таким образом, исследование показало, что специ�
фическая социальная ситуация развития повышает
психологический риск возникновения лактационно�
го мастита в послеродовом периоде.

Полученные данные предполагают, что непосред�
ственная психокоррекционная работа с матерями и
мужьями женщин с повышенным риском возникнове�
ния лактационного мастита должна быть направлена
на осознание ими значимости поддержки молодой ма�
тери в послеродовом периоде (в том числе в области
заботы об организме) и на формирование умения та�
кую поддержку оказывать. По�видимому, психологи�
ческая работа с женщинами с риском возникновения
маститов должна быть направлена на развитие умений
осуществлять телесный контакт с матерью. Чтобы в
послеродовом периоде женщина могла сосредоточить�
ся непосредственно на потребностях ребенка, жела�
тельно проводить такую психокоррекционную работу
до появления ребенка. Также необходимо отметить,
что усилия специалистов должны быть направлены и
на формирование культуры телесных взаимоотноше�
ний в семье в детстве.

В заключение важно подчеркнуть, что поскольку,
как уже было отмечено, социальная ситуация разви�
тия не является единственным психологическим
фактором, способствующим возникновению масти�
та, перспективой данного направления исследования
может быть подробное исследование других психо�
логических факторов, повышающих риск появления
данного осложнения, а также — изучение влияния
лактационного мастита на психологические особен�
ности женщины.

А.Н. Васина
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Social situation of development of women with
lactational mastitis
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The aim of the research was to study specific social situation of development that was a basis for lactational mas�
titis appearance. Sample consisted of 50 women with mastitis and 50 women with normal progress of puerperal peri�
od, as well as of their mothers. Social situation of development was studied with: PARI for mothers, women who are
in puerperal period and authors' own questionnaire for women in puerperal period. Social situation of development of
women with lactational mastitis differed: there was a body contact deficit from their mothers' side in childhood. In
such women's puerperal period a similar situation of social development was arising: deficit of body contact with their
mothers and absence of supportive relationships from their mothers' as well as husbands.

Key words: social situation of development, lactational mastitis, childhood, puerperal period, body contact,
supportive relationships.
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Проблема понимания своего дефекта тесно связана
с осознанием себя, своей личности, с пониманием

и принятием того, что наличие определенного нару�
шения создает ряд трудностей в ориентировке, обще�
нии, в образовании, выборе профессии и т. д. Понима�
ние себя, адекватное отношение к своим возможнос�
тям, осознание своего дефекта, а главное, осознание
необходимости его коррекции способствуют адапта�
ции и социализации в обществе, помогают развитию
саморегуляции, преодолению кризисных ситуаций.

Вопрос осознания собственного физического не�
достатка можно рассматривать в рамках проблемы
формирования у ребенка представления о своем те�
ле. В последнее время наблюдается рост интереса к
феномену телесности, появилась отдельная область
исследования — психология телесности [5, 6, 9, 19].
В ней принято рассматривать генезис, возрастную
динамику и специфику субъективного отражения
человеком собственной телесности в переживаниях
и оценочных суждениях. Теоретические выкладки
психологии телесности строятся на основе культур�
но�исторической концепции Л.С. Выготского, пред�
лагавшего разводить понятия физиологической пси�
хологии и психологической физиологии [3].

Специалисты в области психологии телесности
отмечают некоторую ограниченность исследований в
этой области изучением психомоторных действий
(движение, дыхание, реакции боли и т. п.) и осозна�
ния внешнего облика человека, в то время как с пози�
ции культурно�исторической концепции необходимо
полноценно изучать сам процесс социализации теле�
сных функций и осознания личностью собственного
телесного опыта. Отсутствие или недостаточность
рефлексии своего телесного опыта ведет к созданию
жизненных проектов, лишенных надлежащей четкос�
ти, стабильности и структурированности [6].

Постижение своего телесного «я» происходит с
раннего возраста. Именно с осознания своего физиче�
ского «я» и отношения к себе телесному начинается
развитие личности. С раннего детства ребенка учат
правильно вести себя по отношению к своему телу,
прививают навыки гигиены. Взрослый воспитывает в
ребенке адекватную стыдливость, целомудрие, учит
контролировать свои позы, жесты, показывает, как не�
обходимо правильно сидеть, одеваться и раздеваться.
Все это отражается на формировании у ребенка свое�
го телесного «я», помогает осознать важность данной
составляющей самосознания. Телесные проявления
отражаются на личности человека, чья внутренняя
позиция по отношению к себе телесному одновремен�
но проявляется в личностной самооценке.

Особенно важно формирование положительного от�
ношения к своему телу в подростковом возрасте. Имен�
но в этом возрасте изменяющаяся внешность является
особенно уязвимой для собственных отрицательных
переживаний по этому поводу. Критикующее отноше�
ние окружающих к внешности подростка также может
негативно сказываться на формировании его телесной
идентификации: подросток достаточно часто начинает
считать себя некрасивым или даже уродливым. Даль�
нейшее развитие представлений о своем теле вносит
вклад в то, насколько успешно будет развиваться лич�
ность человека на более поздних этапах онтогенеза.

В настоящее время в специальной психологии толь�
ко появляются исследования, посвященные проблеме
представлений о своем теле с точки зрения осознания
своего физического дефекта лицами с нарушениями
развития. В недавнем исследовании И.В. Поставневой
изучались представления о возрастных изменениях
своего тела у детей дошкольного возраста, имеющих
физические дефекты [12]. Данное исследование показа�
ло, что эти дошкольники не могли описать свое тело в
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В статье представлены результаты исследования осознания своей глухоты неслышащими деть�
ми 6—8 лет из семей глухих и слышащих родителей. Использовалась методика «Я в настоящем,
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прошлом, лучше представляли свой внешний облик в
настоящем и ожидали изменений своей внешности в
будущем в лучшую сторону. Они также надеялись на
улучшение своего здоровья в будущем. Как показали
данные этого исследования, дети с физическими недо�
статками негативно относились к дефектной части сво�
его тела и часто отказывались ее обсуждать.

В работе С.М. Валявко показана связь между сте�
пенью осознания своего речевого дефекта и уровнем
мотивации к занятиям по его исправлению у до�
школьников с речевой патологией [2]. Дети с высо�
кой мотивацией обучения лучше осознают свой де�
фект, более заинтересованы в занятиях с логопедом
для исправления своих речевых недостатков, актив�
но и осознанно контролируют свое произношение.

Исследования в тифлопсихологии показывают,
что по�настоящему свой физический недостаток лица
с нарушениями зрения переживают лишь в подрост�
ковом возрасте, что приводит к наступлению сильно�
го кризиса в жизни незрячего человека [8, 11, 14, 16].

Самостоятельное осознание своего нарушения
глухим человеком также происходит в подростковом
возрасте [10, 15, 17, 18, 20, 21]. Глухие дошкольники и
младшие школьники не переживают по поводу своего
недостатка, хотя у них наблюдается тенденция избе�
гать общества слышащих сверстников [20]. Первые
признаки осознания своего дефекта у неслышащих
детей можно наблюдать в 6—7 лет [13]. Часто это свя�
зано с изменением социальной ситуации (посещение
обычного детского сада, школы), когда ребенок начи�
нает сравнивать себя с другими детьми, пытается за�
вязать с ними контакты [17]. Те немногие младшие
школьники, которые раньше осознают, что они глу�
хие, как правило, сами имеют родителей или близких
родственников с нарушением слуха [21].

Отсутствие своевременного осознания своего де�
фекта приводит к тому, что глухие школьники часто
высказывают желание выбрать в будущем такую
профессию, для которой важен тонко развитый слух
(врач, певица и т. п.), не понимают, что из�за отсутст�
вия слуха они будут ограничены в выборе профес�
сии. Постепенно неслышащие подростки начинают
осознавать, что глухота препятствует общению с
людьми, у них появляются сложности при выборе
профессии или спутника жизни [10, 15, 18].

Осознание своей неполноценности способствует
появлению невротической симптоматики. У многих
глухих подростков 12—13 лет появляются суждения
о своей неполноценности, а в ряде случаев встреча�
ются патологическое фантазирование и патохаракте�
рологические расстройства. Все это иногда ведет к
стремлению ограничить социальные контакты [7,
13] и возникновению суицидальных намерений у не�
которых неслышащих подростков [18].

Однако подобных патологических тенденций мож�
но избежать при правильном воспитании, благоприят�
ной семейной ситуации, помощи в адекватном про�
фессиональном выборе. Тогда к 16—18 годам жизнен�

ная позиция глухих школьников несколько меняется.
Многие оптимистично относятся к будущей взрослой
жизни, стремятся приобрести необходимые знания,
умения. У них появляется желание лучше усвоить
речь, особенно устную, чтобы понимать других людей
в различном социальном окружении и иметь возмож�
ность общаться с ними [10]. Н.М. Лаговский еще в на�
чале XX в. отмечал: «Они [глухие] в большинстве слу�
чаев народ веселый и сохраняют свой веселый нрав до
глубокой старости. Только некоторые глухонемые до
известной степени сознают свое печальное положение
и обнаруживают свое недовольство»*.

Особенности семейного воспитания и общения в
семьях слышащих и глухих родителей во многом оп�
ределяют осознание глухими детьми своего дефекта
[1, 21, 22, 23].

Известно, что дети, воспитывающиеся в семьях, где
родители или близкие родственники также имеют на�
рушения слуха, в более раннем возрасте начинают осо�
знавать свою глухоту и адекватно к ней относиться [1,
21]. Для глухого ребенка из семьи глухих родителей
нарушение слуха — это данность, которая есть в его
жизни изначально. Он рано идентифицирует себя с со�
обществом неслышащих людей. Зарубежные исследо�
вания показывают, что неслышащие дети глухих роди�
телей имеют более высокий уровень социальной зре�
лости, независимости и способности взять ответствен�
ность на себя [22]. Между глухими детьми и их глухи�
ми родителями не существует барьера непонимания:
все пользуются жестовым языком, опираясь на кото�
рый рано выстраивают картину мира.

Для глухого ребенка из семьи слышащих осозна�
ние своего дефекта часто наступает позже, болезнен�
нее, проявляется в понимании того, что иметь нару�
шение слуха — значит иметь болезнь. Поэтому глу�
хие дети слышащих родителей задерживаются и за�
трудняются с решением проблемы собственной
идентичности [22]. Более благоприятный результат
личностного развития в этих случаях достигается,
если слышащие родители выбирают жестовый язык
общения со своими глухими детьми. Тогда родитель
обращает внимание не только на устную речь, но и на
жесты ребенка, что ведет к улучшению эмоциональ�
ного общения между родителем и ребенком, лучше�
му взаимопониманию [23].

Билингвистическое обучение (обучение глухих
словесному национальному языку как иностранному,
с опорой на родной жестовый язык) также способст�
вует успешной социализации в большом сообществе
[1, 21]. Использование жестового и словесного языков
в школе формирует позитивное чувство собственного
достоинства, установку на полноценное общение с
другими и самореализацию. В рамках этого метода
обучения глухих необходимо знакомить с историей
неслышащих людей, биографиями глухих, ставших
известными благодаря своим достижениям. Изучение
жестового языка в школе открывает доступ к истори�
ческому опыту других глухих людей.

* Лаговский Н.М. Обучение глухонемых устной речи. М., 1903, с. 127.
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Нельзя забывать, что и само общество влияет на
то, как глухой человек будет воспринимать и отно�
ситься к своему нарушению. Негативная Я�концеп�
ция глухих детей и подростков во многом обусловле�
на неблагоприятным влиянием социальной среды,
формирующей чувство ущербности, униженности,
вины и стыда [1]. Неадекватное отношение общества
к лицам с нарушениями развития ведет к неадекват�
ному отношению к своему дефекту, возникновению
негативных эмоциональных переживаний, тормозя�
щих личностное развитие человека.

Целью нашего исследования являлось изучение
особенностей осознания дефекта неслышащими де�
тьми старшего дошкольного и младшего школьного
возраста (первоклассников) в трех временных кате�
гориях: настоящем, прошлом и будущем. При этом
нами учитывались особенности слуха их родителей.

Методика исследования

В исследовании приняли участие глухие дети 6—
8 лет — 40 дошкольников и 62 школьника, с преиму�
щественно врожденными выраженными нарушения�
ми слуха. Из них 23 дошкольника и 44 школьника
воспитываются в семьях, где родственники не имеют
нарушения слуха; 17 дошкольников и 18 школьни�
ков воспитываются глухими родителями.

Для реализации поставленной цели использовалась
разработанная нами методика «Я в настоящем, про�
шлом и будущем», позволяющая определить особеннос�
ти самосознания детей в трех временных категориях:
настоящем, прошлом и будущем. Испытуемому необхо�
димо было нарисовать свой жизненный путь: какой он
сейчас, каким он был маленьким и каким будет, когда
подрастет. Далее выяснялось, как ребенок оценивает
возможности своего слуха в настоящем, прошлом и бу�
дущем. Опираясь на рисунок, с ребенком вели беседу о
том, как он слышит. Мы спрашивали детей, указывая на
рисунки определенного жизненного этапа: «Ты сейчас
слышишь хорошо или плохо?», «А как ты слышал, ког�
да был маленьким?», «Как ты будешь слышать, когда
подрастешь?», «Твои мама и папа слышат хорошо?»,

«Ты слышишь так же, как они?» [подробное описание
методики представлено в авторской статье в журнале
«Дефектология». 2005. № 3]. Если испытуемые отвеча�
ли, что слышат / слышали / будут слышать хорошо, то
это оценивалось как неосознанность своего дефекта (за
исключением тех случаев, когда ребенок в прошлом
действительно слышал хорошо, и он объясняет, поче�
му). Если испытуемые отвечали, что слышат плохо, не
очень хорошо, не так как мама и папа и т.п., то счита�
лось, что ребенок осознает свой физический дефект.

Статистическая обработка полученных нами
данных осуществлялась с помощью критерия Хи�ква�
драт Пирсона. Необходимо отметить, что в случае по�
лучения частот менее 5% при подсчете критерия Хи�
квадрат будет указываться скорректированное значе�
ние Хи�квадрата с учетом поправки Йетса. Также для
наших переменных делается коррекция Бонферрони
на множественные парные сравнения. В соответствии
с этим мы установили значимость различий в случае
сравнения дошкольников и школьников без учета на�
личия слуха у родителей (табл. 1; рис. 1, 2) на уровне
p < 0,006 (0,05/9); с учетом наличия слуха у родителей
(табл. 2; рис 3) на уровне p < 0,004 (0,05/12).

Результаты исследования

Сравнительный анализ осознания своего дефекта
глухими дошкольниками и школьниками 6—8 лет
позволил выявить статистически значимые межвоз�
растные различия.

Обнаружено, что многие неслышащие учащиеся
первых классов реалистично оценивали возможности
улучшения своего слуха и считали, что их слух в буду�
щем не изменится. В отличие от этого, большинство
глухих обследованных нами дошкольников считали,
что их слух улучшится в будущем (χ2 (df=1) = = 8,91,
p < 0,003). Однако при анализе осознания дефекта во
временных категориях «настоящее» и «прошлое» по�
добных достоверных различий между дошкольника�
ми и школьниками не обнаружено (соответственно
χ2(df=1) =0,33; p < 0,57 и χ2 (df=1) =2,68; p < 0,10)
(рис. 1). Из этого следует, что все обследованные на�

`

Рис. 1. Распределение числа высказываний неслышащих детей, указывающих на плохой слух в настоящем, прошлом и
будущем. По оси абсцисс — временные категории; по оси ординат — количество детей (%). Звездочкой указаны достовер�
ные различия между возрастами (p<0,006). ГД — неслышащие дошкольники; ГШ — неслышащие школьники

`
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ми глухие дети примерно одинаково оценивали воз�
можности своего слуха в настоящем и прошлом вре�
мени и понимали, что они плохо слышали и раньше, и
сейчас. Что касается будущего, то неслышащие
школьники по сравнению с глухими дошкольниками
реалистичнее осознавали свою глухоту.

При сравнении степени осознания дефекта между
тремя временными категориями выяснилось, что на
статистически значимом уровне категория «буду�
щее» меньше осознается глухими дошкольниками,
нежели «настоящее» и «прошлое» (p < 0,006). Стати�
стически значимых различий между категориями
«настоящее» и «прошлое» не обнаружено (p > 0,006).
Данное утверждение не относится к пониманию воз�
можностей своего слуха глухими школьниками, ко�
торые более адекватно оценивают свой слух для всех
временных категорий (табл. 1, рис. 2).

Наше исследование также выявило общие зако�
номерности влияния типа семьи (глухие или слыша�
щие родители) на осознание нарушения слуха глу�
хими детьми в разных временных категориях
(табл. 2, рис. 3). В группах глухих дошкольников и
школьников, воспитывающихся глухими родителя�
ми, наблюдаются статистически значимые различия
превышения исследуемого показателя глухих детей
слышащих родителей. Это касается осознания воз�
можностей слуха в настоящем и прошлом
(p < 0,004). Категория «будущее» не выявила досто�
верных различий между детьми глухих и слышащих
родителей (p > 0,004). Это указывает на то, что дети

6—8 лет неслышащих родителей осознают свою глу�
хоту в настоящем и прошлом, в то время как глухие
дошкольники и школьники слышащих родителей
испытывают трудности в понимании своего дефекта.
Однако большинство детей как глухих, так и слыша�
щих родителей надеются на лучшее относительно
своего слуха в будущем.

Обсуждение

Таким образом, проведенное исследование пока�
зало, что существуют особенности в представлениях
о своем слухе у неслышащих детей 6—8 лет, воспи�
тывающихся глухими и слышащими родителями.

Все неслышащие старшие дошкольники и перво�
классники одинаково воспринимают свои «возможно�
сти слышать» в настоящем: «Сейчас слышу плохо, по�
тому что ухо болит» (дошкольник; семья глухих);
«Слышу плохо, почему не знаю (школьник; семья слы�
шащих). Однако необходимо отметить, что существу�
ют различия в степени осознания своего дефекта меж�
ду детьми из семей слышащих и глухих родителей.
Так, старшие дошкольники и первоклассники, воспи�
тывающиеся глухими родителями, реальнее воспри�
нимали свое нарушение слуха, лучше объясняли свой
дефект и его причину. Они могли наблюдать отличия
в жестовом и устном общении людей с самого рожде�
ния, а не только в учебно�воспитательном заведении.
Родители обсуждают при них особенности между глу�

`

`

`

Временная категория Настоящее/прошлое Настоящее/будущее Прошлое/будущее

Группы детей

Глухие дошкольники, n=40 χ2 = 0,06 χ2 = 8,66 χ2 = 7,44
p < 0,805нз p < 0,003* p < 0,005*

Глухие школьники, n=62 χ2 = 0,84 χ2 = 0,59 χ2 = 2,83
p < 0,358нз p < 0,442нз p < 0,093нз

Надежный уровень значимости — p < 0,006.

Т а б л и ц а  1
Сравнение степени осознания дефекта дошкольниками и школьниками между

тремя временными категориями (настоящее, прошлое, будущее).
Результаты статистической обработки по критерию Хи
квадрат (df=1).

_____ неслышащие дошкольники
� — � — � неслышащие школьники

Рис. 2. Связь между тремя временными категориями по осознанию дефекта неслышащими дошкольниками и школьни�
ками 6—8 лет
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хими и слышащими на понятном им жестовом языке.
Глухие дети из семей слышащих могли осознавать
свой дефект, но реже могли объяснить его причину.

Из высказываний испытуемых было видно, что
некоторые дети замечали особенности повседневной
коммуникации глухого человека, например, исполь�
зование жестов в разговоре, затруднения в устном
общении по телефону: «Я не слышу, не могу говорить,
говорю жестами» (дошкольница; семья неслышащих),
«Я слышу плохо, как мама и папа. Папа по телефону
может говорить, мама — нет, у нее нет аппаратов»
(школьница; отец — слабослышащий, а мать — глу�
хая). Современные информационные технологии
помогают глухим детям понять и расширить воз�
можности их общения: отправление текстовых сооб�
щений по сотовому телефону или факсу. Неслыша�
щий ребенок 6—8 лет способен сравнивать себя с ро�
дителями, родственниками и делать выводы о своих
возможностях слышать и говорить: «Папа у меня
глухой, ему говорить трудно, а мама чуть�чуть гово�
рит» (дошкольница; семья неслышащих); «Братик
маленький родился, он хорошо слышит, а я хожу в ап�

паратах» (школьница; семья неслышащих). Некото�
рые дети особенно выделяли необходимость слухо�
вых аппаратов для улучшения слуха: «Когда аппа�
рат есть, то слышно. Когда его снимаешь — не слыш�
но. Надо одеть и сразу слышно» (дошкольник; семья
слышащих); «Мы с мамой и папой слышим по�разно�
му, потому что они слышат без аппаратов, а я нет
(школьница; семья слышащих).

Однако такие знания в целом имелись только у
немногих глухих детей, большинство которых вос�
питывались в семьях, где родители также имели на�
рушение слуха. Общение со взрослыми на подобные
темы в семье позволяет ребенку не только понять
возможности общения при нарушенном слухе, но и
осознать особенности своего дефекта.

Без заметных возрастных различий глухие дети
6—8 лет пытались рассказать о состоянии своего слу�
ха в то время, когда они были маленькими: «Раньше
слышал хорошо, потом уснул, когда проснулся, стал
плохо слышать (дошкольник; семья слышащих); «Был
маленький, слышал хорошо, потом уши закрылись»
(школьник; семья неслышащих). Дошкольники и пер�

Рис. 3. Распределение числа высказываний неслышащих детей 6—8 лет, указывающих на плохой слух в настоящем,
прошлом и будущем в зависимости от наличия слуха у родителей.

Примечание. По оси абсцисс — временные категории; по оси ординат — количество детей (%). Звездочкой указаны досто�
верные различия между возрастами (p<0,004). СГД — дошкольники, воспитывающиеся слышащими родителями; СГШ —
школьники, воспитывающиеся слышащими родителями; ГГД — дошкольники, воспитывающиеся глухими родителями;
ГГШ — школьники, воспитывающиеся глухими родителями.

`

Группы детей СГД/ГГД СГД/СГШ ГГД/ГГШ ГГШ/СГШ

Временная категория

Настоящее χ2 = 11,70 χ2 = 1,18 χ2 = 0,23 χ2 = 10,77
p < 0,001* p < 0,277 нз p < 0,631 нз p < 0,001*

Прошлое χ2 = 9,60 χ2 = 2,67 χ2 = 2,39 χ2= 12,09
p < 0,002* p < 0,102 нз p < 0,122 нз p < 0,001*

Будущее χ2 = 0,91 χ2 = 3,82 χ2 = 5,93 χ2 = 5,41
p < 0,340 нз p < 0,051 нз p < 0,015 нз p < 0,020 нз

Надежный уровень значимости — p < 0,004.

Т а б л и ц а  2
Осознание дефекта в трех временных категориях (настоящее, прошлое, будущее)

неслышащими детьми 6—8 лет в зависимости от наличия слуха у родителей.
Результаты статистической обработки по критерию Хи
квадрат (df=1)

Ю.З. Замалетдинова
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воклассники иногда старались объяснить причину на�
рушения слуха событиями прошлого. Но, как прави�
ло, дети 6—8 лет еще не задумывались над этим вопро�
сом. Как в настоящем, так и в прошлом времени нару�
шение слуха лучше понималось и объяснялось деть�
ми, воспитывающимися неслышащими родителями.

Понимание того, что глухие не смогут слышать в
будущем, осознавалось лишь некоторыми перво�
классниками: «Когда вырасту, тоже буду плохо слы�
шать» (школьник; семья слышащих). Дошкольники,
как правило, иначе видели свои перспективы: «Когда
вырасту, буду слышать хорошо» (дошкольник; семья
неслышащих). Однако большинство детей 6—8 лет
считали, что в будущем они станут слышать хорошо.
Они надеялись на лучшее: выздоровление, хорошие
слуховые аппараты: «Вырасту, буду слышать хоро�
шо, потому что ухо пройдет» (дошкольник; семья не�
слышащих); «Вырасту, будут новые аппараты, и бу�
ду слышать хорошо» (школьник; семья слышащих).
Дети сравнивали себя с родителями, строили гипоте�
зы относительно своего слуха и возможного выздо�
ровления. Некоторые глухие дошкольники и школь�
ники представляли себя в будущем такими же, как
большинство окружающих их слышащих взрослых:
«Когда вырасту, буду слышать хорошо, потому что
все взрослые слышат хорошо» (дошкольник, семья
слышащих). Подобные ответы встречались и у не�
слышащих детей, воспитывающихся глухими роди�
телями: «Мама и папа говорят руками. Я не буду»
(дошкольник, семья неслышащих); «Мама слышит
плохо, я большая буду слышать хорошо» (школьница,
семья неслышащих).

Результаты изучения представлений глухих де�
тей 6—8 лет о наличии у них нарушения слуха позво�
ляют сделать следующие выводы.

• Не все обследованные глухие дети обнаружили
знания о своем нарушении слуха. Больше половины

обследованных нами неслышащих детей 6—8 лет не
осознавали свой дефект в настоящем, прошлом и бу�
дущем времени.

• Меньшая часть обследованных нами детей с на�
рушением слуха понимали, что они плохо слышат
сейчас и плохо слышали раньше. Осознание того, что
они не смогут слышать и в будущем, обнаружено
примерно у третьей части обследованных нами уча�
щихся первых классов школ для глухих.

• Обнаружена разница в существующих представ�
лениях о своей глухоте у неслышащих детей, воспиты�
вающихся глухими и слышащими родителями. До�
школьники и первоклассники из семей неслышаших
родителей имели более реалистичные представления о
своем дефекте относительно настоящего и прошлого
времени, нежели глухие дети из слышащих семей.

• Большинство глухих детей из семей как слыша�
щих родителей, так и неслышащих родителей нереа�
листично оценивали возможности своего слуха в бу�
дущем времени: они считали, что в будущем будут
слышать хорошо.

Полученные данные указывают на достаточно за�
метную задержку в осознании нарушения слуха у
глухих воспитанников специальных образователь�
ных учреждений и необходимость расширения опы�
та общения глухих детей со слышащими с раннего
возраста, потребность в специальной работе психо�
логов и педагогов, работающих с глухими детьми,
направленной на более раннее и безболезненное осо�
знание ими своего дефекта.

От того как неслышащий человек будет относиться
к себе, своему дефекту, воспринимать жизнь и взаимо�
действовать с другими людьми, во многом будет зави�
сеть успешность и безопасность его социальной адап�
тации. Реалистичное представление о себе поможет
людям с нарушениями слуха легче адаптироваться в
обществе, лучше реализовать свои возможности.
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Realization of own disorder by deaf children 6
8 years
of age from families with deaf and hearing parents

Yu.Z. Zamaletdinova
educational psychologist, Educational�Occupational laboratory, Department of Clinical and Special Psychology,

Moscow State University of Psychology and Education

Article presents results of study on realization of own deafness by children 6�8 years old from families with
deaf and hearing parents. "Me in present, past and future" inventory was used, elaborated based on the Method of
gender and age identification by N.L. Belopolskaya. It was shown that not many children know about their hear�
ing possibilities in their present, past and future. Children from families with deaf parents have more realistic per�
ception of their deficiency regarding their present and past compared to children from families with hearing par�
ents. Capabilities of own hearing in future are unrealistically represented in all preschool deaf children and in
many deaf school children, regardless of their families.

Key words: psychology of corporeity; realization of deficiency, hearing impairment, deaf children, elder pre�
school children, first graders, hearing parents, deaf parents, present, past, future time.
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Память является одной из наиболее изученных
психических функций в психологии. Экспери�

ментальные исследования отражали логику разви�
тия психологии и были посвящены разнообразным
аспектам мнестической деятельности у различных
контингентов испытуемых. Значительное место в
этом ряду исследований занимали работы по изуче�
ния формирования и протекания процессов памяти
в детском возрасте (Л.С. Выготский, П.И. Зинченко,
А.Н. Леонтьев и др.). [3, 13]. Самостоятельную зада�
чу представляет оценка состояния памяти при от�
клоняющемся развитии. В.В. Лебединский выделил
шесть вариантов психического дизонтогенеза:

1) недоразвитие;
2) задержанное развитие;
3) поврежденное развитие;
4) дефицитарное развитие;
5) искаженное развитие;
6) дисгармоничное развитие.
С.Я. Рубинштейн описала нарушения памяти у

детей с дизонтогенезом по типу недоразвития [11,
14]. Проводились исследования произвольной памя�
ти у детей с разными видами отклоняющегося разви�
тия, в том числе и с опережающим развитием, задер�
жанным и поврежденным развитием. В настоящее
время реализуется нейропсихологический подход к
проблеме развития памяти, ее нарушений в детском
возрасте. Выявлена связь модально�специфической
памяти и успешности обучения у детей с разными
типами дизонтоненеза, описаны синдромы норма�
тивного развития (Т.В. Ахутина, Ю.В. Микадзе,
Н.К. Корсакова, Е.Г. Каримулина и др.) [1, 8, 10].

В отношении детей с эндогенной психической пато�
логией таких работ крайне мало.

Анализ вариантов психического дизонтогенеза при
различных отклонениях в развитии, предпринятый раз�
ными специалистами (Г.К. Ушаков, О.П. Юрьева,
В.В. Ковалев, В.В. Лебединский, Дж. Боулби,
С.Ю. Циркин, А.В. Горюнова, Г.В. Козловская, М.М. Се�
маго, О.С. Никольская и др.) [2, 4, 9, 11, 15], а также про�
работка собственных результатов многолетних исследо�
ваний дает автору данной статьи основание ввести но�
вый термин: «когнитивный дизонтогенез». Под «когни�
тивным дизонтогенезом» здесь понимается совокуп�
ность изменений меж� и внутрифункциональных связей
в познавательной деятельности у детей с аномальным
развитием по сравнению с нормально развивающимися
сверстниками (например, проявления асинхронии раз�
вития в когнитивной сфере). Вводимое понятие отража�
ет специфику нарушения психического развития при
различных вариантах аномального развития, позволяет
сопоставить проявления нарушений психических функ�
ций при различных типах дизонтогенеза, в том числе
при шизофрении в детском возрасте. Когнитивный ди�
зонтогенез при шизофрении предполагает несоответст�
вие темпов развития различных психических функций
и их составляющих: модальность исполнения, связь с
другими ВПФ (высшими психическими функциями),
темп развития отдельных сторон функции. Проявления
когнитивного дизонтогенеза в психическом развитии
детей, больных шизофренией, можно увидеть в особом
диссоциированном формировании познавательной дея�
тельности у этих детей. В частности, к ним относится
аномальное соотношение уровня развития операцио�

Нарушения произвольной памяти в структуре
когнитивного дизонтогенеза у детей с разными

видами отклоняющегося развития
Н.В. Зверева
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В статье представлены материалы исследования произвольной памяти у детей с разными вида�
ми отклоняющегося развития. У испытуемых от 8 до 15 лет, страдающих шизофренией и резиду�
ально�органическими расстройствами не эндогенного происхождения (искаженный и другие типы
дизонтогенеза), оценивалось произвольное запоминание с использованием методик «10 слов»,
«Парные ассоциации» и методик на модально�специфическую память с использованием невер�
бального стимульного материала, предъявляемого тактильно, стереогностически и зрительно. По�
казано, что тип отклоняющегося развития в детском возрасте определяет варианты нарушения
психических функций, в том числе в мнестической деятельности, описаны варианты когнитивно�
го дизонтогенеза с точки зрения нарушений произвольной памяти у детей.
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нального и предметно�содержательного аспектов мыш�
ления и восприятия. (Т.К. Мелешко, С.М. Алейникова,
Н.В. Зверева) [12, 16]. Логичное продолжение этих ра�
бот — изучение когнитивного дизонтогенеза на примере
мнестической деятельности у детей с разными типами
отклоняющегося развития. Память традиционно счита�
ется относительно сохранной при шизофрении у взрос�
лых. На успешность запоминания часто оказывает вли�
яние острота состояния, степень выраженности дефекта,
уровень снижения психической активности и мотиваци�
онно�волевой сферы (Б.В. Зейгарник, Т.Д. Савина,
В.П. Критская, Н.К. Корсакова) [7, 16]. Немногочислен�
ные работы с детьми и материалы нейрокогнитивных
исследований взрослых больных шизофренией позво�
ляют предположить наличие своеобразия нарушений
мнестической деятельности при шизофрении у детей.

Данная статья посвящена изложению и обсужде�
нию эмпирического исследования детей с отклоне�
ниями в развитии. Изучались параметры произволь�
ной памяти: вербальный или невербализируемый
материал, разные модальности предъявления стиму�
лов для запоминания, виды припоминания — вос�
произведение и узнавание среди дистракторов, варь�
ировалась также смысловая организация материала
для непосредственного запоминания (несвязанный
материал, заданные парные ассоциации).

В первой части исследования* анализировались
показатели слухоречевой памяти: объем непосредст�
венного воспроизведения, характер заучивания, объ�
ем отсроченного удержания, влияние связанности
материала на объем памяти.

Во второй части исследования** анализирова�
лись показатели модально�специфической памяти
(тактильная, стереогностическая и зрительная се�
рии): объем памяти (на модели узнавание среди дис�
тракторов), количество и характер ошибок, влияние
модальности на показатели памяти.

Цель исследования: изучение параметров произ�
вольной памяти у детей с разными типами психиче�
ского развития (отклоняющегося и нормативного).

Задачи исследования:
1) сопоставить показатели произвольной слухо�

речевой памяти (объем, характер заучивания, удер�
жание) у детей, больных шизофренией, в норме
развития и при резидуально�органических расст�
ройствах;

2) определить связь стимульной организации ма�
териала и успешности запоминания вербального ма�
териала в сопоставляемых группах;

3) провести сравнительное исследование произ�
вольной тактильной, стереогностической, зритель�
ной памяти в сопоставляемых группах испытуемых;

4) провести сравнительный анализ ряда парамет�
ров с учетом пола испытуемых.

И никаких гипотез!? А зачем все эти анализы?
Хоть какую�нибудь гипотезу, чтобы придать смысл
излагаемым данным, следовало бы предложить.

Гипотезы: 1) показатели произвольной памяти у
детей с разными видами отклоняющегося развития
имеют связь с типом дизонтогенеза;

2) упроченные и отдаленные смысловые связи
неоднозначно влияют на величину объема при всех
видах отклоняющегося развития;

3) модальность запоминания по�разному влияет
на успешность запоминания детей с отклоняющимся
развитием.

Метод

В исследовании принимали участие испытуемые,
условно разделенные на три группы.

Основная группа — дети, больные шизофренией, с
диагнозом: шизофрения детский тип (Ш1) и шизоти�
пическое расстройство — искаженное развитие  (Ш2).

Группа сравнения — дети с резидуально�органи�
ческими расстройствами разного генеза (Орг.) (по�
врежденное развитие и его сочетания).

«Практическая норма» — группа нормально раз�
вивающихся детей (Н).

Критерии включения испытуемых в основную
группу:

1) диагноз шизофрения, детский тип, или шизоти�
пическое расстройство, выставленный отечественными
врачами в соответствии с рекомендациями по примене�
нию МКБ�10 в отечественной детской психиатрии;

2) возраст от 8 до 16 лет;
3) стационарное лечение в психиатрической клинике.
Критерии исключения:
1) острое психотическое состояние;
2) выраженный дефект по основному заболеванию.
Группа сравнения — дети с резидуально�органи�

ческими расстройствами (находящиеся на стацио�
нарном лечении в психиатрической больнице).

Контрольная группа практической нормы — уча�
щиеся массовых школ.

Все дети экспериментальной группы и группы
сравнения находились на стационарном лечении и
терапии. Дети обучались в массовых школах, иногда
на индивидуальном обучении.

В табл. 1 представлены данные об испытуемых по
двум частям исследования.

Следует отметить, что во всех группах средний
возраст совпадает и составляет 12 лет, а разные возра�
сты представлены примерно в равном соотношении,
что дает возможность оценивать группы в целом, не
останавливаясь подробно на возрастном факторе.

Дети основной группы и группы сравнения обследо�
вались на базе детских отделений НЦПЗ РАМН, 6 ГДПБ
г. Москвы и Владимирской областной психиатрической
больницы. Дети контрольной группы представлены уча�
щимися массовых школ Москвы и Владимира.

Методики исследования: в первой части — 10 слов
(5 предъявлений и отсроченное воспроизведение че�

* В работе принимали участие М.Ю. Козлова, Г.М. Гусева.
** В работе принимали участие Т.А. Ермилов, Ю. Стельмах, О. Патрушева.
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рез не менее чем 40 минут), парные ассоциации (про�
стые и сложные связи) (однократное предъявление
списков по 10 пар слов, имеющих разную степень
смысловой свизи с последующим их припоминанием в
ответ на первое слово из пары) [16]; во второй части —
три специально разработанных методики на тактиль�
ную, стерегностическую и зрительную память [5, 6].

Рассмотрим отдельно результаты по первой и
второй части исследования.

Результаты исследования
слухо
речевой памяти

В табл. 2 представлены материалы выполнения
методики 10 слов. Здесь видно следующее:

1) по параметру первоначального объема при не�
посредственном запоминании вербального несвязан�
ного материала самые лучшие результаты показали
здоровые испытуемые, существенно от них не отли�
чались дети группы Ш2, а дети группы Ш1 и Орг.
значимо отличались от нормы;

2) по параметру заучивания (приращению или
иной динамике объема удержанного материала при
повторных предъявлениях 10 слов) испытуемые раз�
личались. Наиболее успешным заучивание было в

группе Ш2 и в норме, наименее успешным — в груп�
пе Ш1 и Орг. (см. табл. 2);

3) отсроченное удержание (воспроизведение
удержанных слов без повторного предъявления сти�
мульного ряда по истечении не менее 40 минут от пя�
того предъявления стимульного ряда) оказалось на�
ибольшим в группе нормы, близким к нему был по�
казатель в группе Ш2, тогда как дети групп Ш1 и
Орг. имели одинаковые показатели, которые весьма
отличались от нормы (критерий Колмогорова—
Смирнова, уровень значимости 0,01 и 0,05).

На уровне тенденции были получены различия в
объеме непосредственной слухоречевой памяти
между группами по признаку пола:

• по параметру первого воспроизведения — между
мальчиками и девочками (в экспериментальной
группе и группе сравнения);

• по параметру отсроченного воспроизведения — раз�
личия выражены значимо в группе сравнения (у дево�
чек из группы органиков (ОД) — 1,8 слова, у мальчиков
из группы органиков (ОМ) — 4,1 слова, на уровне тен�
денции — в основной группе (ШД1 — 2,5 слова, ШМ1 —
3,9 слова, ШД2 — 6,5 слов, ШМ2 — 5,3 слова).

В табл. 3 представлены результаты запоминания
слов парами (применялась методика «Парные ассо�

Испытуемые Основная группа Группа сравнения Контрольная группа Всего

Шизофрения Шизотипическое Резидуально� Практическая (чел.)
F20 (Ш1) расстройство органические норма (Н)

F21 (Ш2) расстройства (Орг.)

1�я часть Мальчики 15 39 19 98 171

Девочки 8 21 6 70 105

Всего 23 60 25 168 276

2�я часть Мальчики 26 18 7 78 129

Девочки 15 12 6 57 90

Всего 41 30 13 135 219

Т а б л и ц а  1
Характеристика испытуемых

Группа Количество воспроизведенных слов в пробе на запоминание
испытуемых

Первое Второе Третье Четвертое Пятое Отсроченное
предъявление предъявление предъявление предъявление предъявление удержание

Ш1 4,5 5,3 5,9 6,3 6,7 3,5

Ш2 5,4 7,2 8,2 8,4 8,4 5,6

Орг. 3,9 5,8 6,9 7,2 7,3 3,5

Норма 5,8 6,6 8,0 7,5 8,0 6,0

Т а б л и ц а  2
Результаты заучивания 10 слов в сопоставляемых группах

(среднее количество воспроизведенных слов в каждом из предъявлений и отсроченно)
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циации» в двух вариантах). Примененная методика
оценивает возможность использовать связь между
стимульными словами в паре для лучшего удержания
материала. Один набор представляет собой упрочен�
ные связи — антонимы либо иные сильные связи
(простые ассоциации или ПА), второй включает пары
с более отдаленными связями, установление которых
требует определенного развития мышления и доста�
точного уровня активности и произвольности(слож�
ные ассоциации или СА). Эта методика успешно ис�
пользуется в исследовании памяти взрослых, боль�
ных шизофренией [16]. В табл. 3 дан параметр непо�
средственного объема слухоречевой памяти (на не�
связанные между собой слова) и приводится процент
изменения объема при введении смысловой организа�
ции материала при запоминании слов парами.

Как видно из табл. 3, во всех группах результаты
запоминания пар с сильной связью выше, чем пар с
отдаленной связью, максимально эта разница про�
явилась у детей с резидуально�органическими нару�
шениями, похожие результаты и у детей с детским
типом шизофрении. Различия статистически значи�
мы. Показатели детей с шизотипическим расстройст�
вом близки к норме, хотя несколько снижены в слож�
ных парах. Различия по полу при воспроизведении
парных ассоциаций значимы только для группы
сравнения (ОД — 6, ОМ — 8,2 слова при сильной свя�
зи, ОД — 2,7, ОМ — 3,4 при отдаленной связи). В ос�
новной группе мальчики и девочки различаются
только по параметру диагноза (ШД1 — 6,7, ШМ2 —
6,8 слова, ШД2 — 9,1, ШМ2 — 8,5 слова при сильной
связи; ШД1 — 2, ШМ2 — 1,8 слова, ШД2 — 5,6,
ШМ2 — 5,1 слова при отдаленной связи).

Результаты исследования
модально
специфической памяти

Исследовалась произвольная модально�специфи�
ческая память в трех сериях по одной процедурной
схеме: предъявление стимулов, затем узнавание сре�
ди дистракторов. Стимулами служили поверхности с

разной текстурой, объемные формы, реалистические
и специально созданные искусственные предметы,
дистракторами выступали сходные по материалу, но
другие поверхности, предметы и т. п., имеющие сход�
ство со стимулами, но не идентичные им. Более по�
дробно методика описана в статье Т.А. Ермилова,
Н.В. Зверевой [5]. В тактильной серии было 14 испы�
таний (7 стимулов и 7 дистракторов). В стереогнос�
тической — 16 (8 стимулов и 8 дистракторов), в зри�
тельной — 28 (14 стимулов и 14 дистракторов). Так�
тильная и стереогностическая серии выполнялись
без участия зрения (использовалась ширма), в по�
следней, зрительной, серии испытуемые могли не
только смотреть на стимулы, но и трогать их руками
[5]. Предполагалось, что после двух серий без ис�
пользования зрения испытуемые будут поставлены в
условия возможного соревнования модальностей
(осязания и зрения), т. е. будут выбирать между запо�
минанием только с помощью осязания, или только с
помощью зрения, или с использованием обеих мо�
дальностей. Однако во всех группах «соревнования»
не получилось, отмечалась деятельность запомина�
ния только с помощью зрения.

В табл. 4 представлены результаты запоминания
по сериям для объединенных групп испытуемых
(больные шизофренией, норма развития, дети с ре�
зидуально�органическими нарушениями). Учитыва�
лось количество правильных ответов (ПО), а также
количество ошибок и их тип (пропуск стимула —
ПС, или ложное узнавание дистрактора — ЛУ).

Очевидно, что количество правильных ответов во
всех сериях выше в группе нормы, между нормой и
больными шизофренией имеются отличия в так�
тильной и стереогностической памяти по этому па�
раметру (на уровне значимости 0,05 и 0,01). Между
больными шизофренией и группой сравнения
наблюдаются незначимые отличия на уровне тен�
денции только в стереогностической памяти. Анализ
ошибок с точки зрения их частотного представитель�
ства в каждой из серий по группам испытуемых по�
казывает, что во всех группах частотными являются
ошибки по типу ложного узнавания во всех сериях, в

Средний объем удержанного материала

Группа 10 слов ПА СА % прироста ПА % прироста СА
(1�е воспроизведение)

Ш1 4,8 6,8 1,9 142 40

Ш2 5,4 8,7 5,1 161 94

Орг. 3,9 7,7 3,2 197 82

Норма 5,8 9,0 6,1 155 105

Примечание. ПА — простые, упроченные связи между словами в паре для запоминания,
СА — сложные связи между словами в парах на запоминание.

Т а б л и ц а  3
Влияние связанности стимульного материала на объем памяти

(количество воспроизведенных слов) в сопоставляемых группах

Н.В. Зверева
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группе сравнения их количество максимально в так�
тильной серии. Результаты, в которых учтены пара�
метры пола и диагноза, представлены в табл. 5.

Как видно из таблицы, лучше всего все дети справ�
ляются с заданием на запоминание в зрительной мо�
дальности. В этой серии ошибки по типу «пропуск сти�
мула» встречаются незначимо чаще, а по типу «ложное
узнавание дистрактора» — реже (на уровне тенденции у
девочек в норме развития и при шизофрении). У маль�
чиков (кроме группы ШМ2) эта тенденция выражена
меньше, так же как и у девочек из группы сравнения, где
количество ошибок по типу ложного узнавания неиз�
менно во всех сериях. В тактильной серии распределе�
ние ошибок по типу близко во всех группах, независи�
мо от пола и состояния здоровья. В стереогностической
серии большее разнообразие результатов по типу встре�
чаемости ошибок. Следует отметить, что нет общего от�
личия испытуемых по полу, или по модальности памя�
ти, основное отличие касается состояния здоровья.

Проведенный анализ частоты встречаемости
ошибок показал следующее (табл. 6).

Безошибочное выполнение задания встречалось
во всех сериях только нормы, по всем сериям не ме�
нее половины испытуемых допускали мало оши�
бок — не более двух. Самой успешной с этой точки
зрения оказалась стереогностическая серия, возмож�
но, здесь сказался «эффект потолка», да и задания
оказались достаточно простыми для здоровых испы�
туемых, но не такими легкими для больных детей.
Проведенное ранее исследование показало, что для
детей в норме развития нет возрастной динамики
(оценивались отдельно младшие школьники, млад�
шие и старшие подростки) по результатам выполне�
ния стереогностической серии. При этом в группе
больных шизофренией такая динамика была, более
того, имелись значимые различия по параметрам уз�
навания между возрастными группами от младших
школьников к подросткам [5, 6].

Испы� Тактильная память Стереогностическая память Зрительная память
туемые

Правильные Пропуск Ложное Правильные Пропуск Ложное Правильные Пропуск Ложное
ответы стимула узнавание ответы стимула узнавание ответы стимула узнавание

дистрактора дистрактора дистрактора

Норма 80 31 69 92 32 68 92 44 56

Шизоф� 67 34 66 76 31 69 88 40 60
рения

Группа 69 17 83 85 30 70 90 30 70
сравнения

Т а б л и ц а  4
Сводные данные по всем группам и модальностям запоминания

(% правильных ответов и % типа ошибок)

Тактильная память Стереогностическая память Зрительная память
14 испытаний 16 испытаний 28 испытаний

ПС ЛУ Среднее ПС ЛУ Среднее ПС ЛУ Среднее
(%) (%) узнавание (ст.) (%) (%) узнавание (ст.) (%) (%) узнавание (ст.)

ШД1 39 61 9,1 26 74 12,6 43 57 23,4

ШМ1 31 69 9,4 25 75 12,5 29 71 24,2

ЩД2 28 72 9,2 29 71 12 46 54 26,1

ШМ2 35 65 9,9 34 66 12,4 44 56 24,4

НД 31 69 11,5 40 60 14,7 43 52 25,6

НМ 32 68 11,3 29 71 14,6 31 69 26

ОД 28 72 9,3 25 75 12,7 25 75 25,3

ОМ 28 72 10,5 40 60 14,8 36 64 25,6

Т а б л и ц а  5
Результаты исследования модально
специфической памяти в зависимости от пола испытуемых

(% типа встречающихся ошибок и среднее количество правильно оцененных стимулов)

Примечание. ПС — пропуск стимула; ЛУ — ложное узнаввние дистрактора; ст. — стимулы.
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Проведенное исследование позволяет сделать оп�
ределенные выводы относительно состояния слухо�
речевой и модально�специфической памяти в сопос�
тавляемых группах детей с разными типами развития.

1. По всем показателям произвольного запомина�
ния результаты «практической нормы» выше, чем у
детей с отклоняющимся типом развития (больные
шизофренией и дети с резидуально�органическими
расстройствами).

2. Показатели объема непосредственной слухо�рече�
вой памяти у больных шизотипическим расстройством
выше, чем у испытуемых с детским типом шизофрении
и резидуально�органическими расстройствами.

3. Кривые заучивания попарно сходны в норме
развития и при шизотипическом расстройстве, а так�
же у детей с резидуально�органическими расстрой�
ствами и при детском типе шизофрении.

4. Общим для всех групп оказалось улучшение
показателей слухо�речевой памяти при введении
связи между стимулами по типу упроченных, силь�
ных ассоциаций.

5. Введение связи между стимулами по типу отда�
ленных смысловых ассоциаций неодинаково влияет
на показатели объема памяти детей с разными типа�
ми отклонений в развитии; усложнение задания
дифференцирует нормативно и ненормативно раз�
вивающихся детей.

6. Группа детей, больных шизофренией, неоднород�
на при выполнении задания на запоминание слов при
введении связи между стимулами по типу отдаленных
смысловых ассоциаций. Дети с шизотипическим расст�

ройством выполняют задание близко к норме развития,
с детским типом шизофрении — имеют значимо низкие
показатели и в сопоставлении с нормой, и детьми с ре�
зидуально�органическими расстройствами.

7. Модально�специфическое тактильное запоми�
нание оказывается наиболее сложным для всех
групп детей; наиболее успешной является зритель�
ная память.

8. Для всех групп детей самый часто встречаю�
щийся тип ошибки в модально�специфическом запо�
минании — ложное узнавание.

9. Для больных шизофренией детей характерно от�
носительное снижение продуктивности мнестической
деятельности на невербальные стимулы, ухудшение
произвольной тактильной памяти и стереогностичес�
кой памяти при сохранности зрительной памяти.

10. По основным характеристикам произвольного
модального запоминания дети, больные шизофрени�
ей, занимают промежуточное место между здоровы�
ми и детьми с резидуально�органическими расстрой�
ствами, приближаясь к норме при малой степени
прогредиентности заболевания (шизотипическом
расстройстве).

11. Обнаружены несоответствия отдельных ком�
понентов произвольной памяти у здоровых и боль�
ных по признаку пола.

12. Различная организация стимульного материала
и процедуры запоминания в комплексном исследова�
нии произвольной памяти помогает выявить когни�
тивный дизонтогенез в мнестической деятельности у
детей при разных типах отклоняющегося развития.

Испы� Тактильная серия Стереогностическая серия Зрительная серия
туемые

Количество ошибок Количество ошибок Количество ошибок

0 1—2 3—5 > 6 0 1—2 3—5 > 6 0 1—2 3—5 > 6

Н 7 49 40 4 27 86 14 0 10 58 14 0

Ш 0 12 56 31 5 31 51 18 5 34 49 16

Т а б л и ц а  6
Распределение испытуемых основной и контрольной группы по количеству допущенных ошибок (%)

Литература

1. Ахутина Т.В. Нейропсихология и школа // Психоло�
гия перед вызовом будущего: Материалы конференции,
посвященной 40�летию факультета психологии МГУ им.
М.В. Ломоносова. М., 2006.

2. Вроно М.Ш. О некоторых нарушениях развития у де�
тей, страдающих шизрофренией // Ж. невропат. и психи�
атр. им. С. С. Корсакова. 1976. № 10.

3. Выготский Л.С. Собр. соч.: В 6 т. Т. 2, 5. М., 1983.
4. Горюнова А.В., Козловская Г.В., Римашевская Н.В.

К вопросу о нейропсихической дезинтеграции у детей ран�
него возраста из группы высокого риска по эндогенным
психозам // Проблемы шизофрении детского и подростко�
вого возраста / Под ред. М.Ш. Вроно. М., 1986.

5. Ермилов Т.А., Зверева Н.В. Особенности произволь�
ного тактильного запоминания у здоровых и больных ши�
зофренией детей и подростков (экспериментальное иссле�
дование) // Вопросы психического здоровья детей и под�
ростков. 2005 (5). № 1.

6. Зверева Н.В. Дисгармоничность как специфический
признак когнитивного дизонтогенеза при шизофрении в
детском возрасте // В.М. Бехтерев и современная психо�
логия: Материалы докладов на российской научно�прак�
тической конференции. КГУ, 29—30 сент. 2005 г. Казань,
2005.

7. Зейгарник Б.В. Патопсихология. М., 1986.
8. Каримулина Е.Г., Зверева Н.В. Тактильная деятельность

и успешность обучения у младших школьников // Вопросы
психического здоровья детей и подростков. 2007 (7). № 2.

Н.В. Зверева



КУЛЬТУРНО
ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 3/2008

85

9. Ковалев В.В. Детская психиатрия. М., 1995.
10. Корсакова Н.К., Микадзе Ю.В., Балашова Ю.Е. Неус�

певающие дети: нейропсихологическая диагностика труд�
ностей в обучении младших школьников. М., 2002.

11. Лебединский В.В. Нарушения психического разви�
тия в детском возрасте. М., 2003.

12. Мелешко Т.К., Алейникова С.М., Захарова Н.В. Осо�
бенности формирования познавательной деятельности у
детей, больных шизофренией // Проблемы шизофрении
детского и подросткового возраста / Под ред. М.Ш. Вроно.
М., 1986.

13. Психология памяти. Хрестоматия / Под ред.
Ю.Б. Гиппенрейтер и В.Я. Романова. М., 2000.

14. Рубинштейн С.Я. Психология умственно отсталого
школьника. М., 1979.

15. Циркин С.Ю. Концепция психопатологического ди�
атеза и ее истоки // Независимый психиатрический жур�
нал. 1998. № 4.

16. Экспериментально�психологические исследования
патологии психической деятельности при шизофрении /
Под ред. Ю.Ф. Полякова. М., 1982.

References

1. Ahutina T.V. Neiropsihologiya i shkola // Psihologiya
pered vyzovom budushego: Materialy konferencii, posvyashen�
noi 40�letiyu fakul'teta psihologii MGU im. M.V. Lomonosova.
M., 2006.

2. Vrono M.Sh. O nekotoryh narusheniyah razvitiya u detei,
stradayushih shizrofreniei // Zh. nevropat. i psihiatr. im.
S.S. Korsakova. 1976. № 10.

3. Vygotskii L.S. Sobr. soch. : V 6 t. T. 2, 5. M., 1983.
4. Goryunova A.V., Kozlovskaya G.V., Rimashevskaya N.V.

K voprosu o neiropsihicheskoi dezintegracii u detei rannego
vozrasta iz gruppy vysokogo riska po endogennym psihozam //
Problemy shizofrenii detskogo i podrostkovogo vozrasta / Pod
red. M.Sh. Vrono. M., 1986.

5. Ermilov T.A., Zvereva N.V. Osobennosti proizvol'nogo tak�
til'nogo zapominaniya u zdorovyh i bol'nyh shizofreniei detei i
podrostkov (eksperimental'noe issledovanie) // Voprosy psi�
hicheskogo zdorov'ya detei i podrostkov. 2005 (5). № 1.

6. Zvereva N.V. Disgarmonichnost' kak specificheskii priz�
nak kognitivnogo dizontogeneza pri shizofrenii v detskom
vozraste // V.M. Behterev i sovremennaya psihologiya:
Materialy dokladov na rossiiskoi nauchno�prakticheskoi kon�
ferencii. KGU, 29—30 sent. 2005 g. Kazan', 2005.

7. Zeigarnik B.V. Patopsihologiya. M., 1986.
8. Karimulina E.G., Zvereva N.V. Taktil'naya deyatel'nost' i

uspeshnost' obucheniya u mladshih shkol'nikov // Voprosy psi�
hicheskogo zdorov'ya detei i podrostkov. 2007 (7). № 2.

9. Kovalev V.V. Detskaya psihiatriya. M., 1995.
10. Korsakova N.K., Mikadze Yu.V., Balashova Yu.E.

Neuspevayushie deti: neiropsihologicheskaya diagnostika trud�
nostei v obuchenii mladshih shkol'nikov. M., 2002.

11. Lebedinskii V.V. Narusheniya psihicheskogo razvitiya v
detskom vozraste. M., 2003.

12. Meleshko T.K, Aleinikova S.M., Zaharova N.V.
Osobennosti formirovaniya poznavatel'noi deyatel'nosti u
detei, bol'nyh shizofreniei // Problemy shizofrenii detskogo i
podrostkovogo vozrasta / Pod red. M.Sh. Vrono. M., 1986.

13. Psihologiya pamyati. Hrestomatiya. / Pod red.
Yu.B. Gippenreiter i V.Ya. Romanova. M., 2000.

14. Rubinshtein S.Ya. Psihologiya umstvenno otstalogo
shkol'nika. M., 1979.

15. Cirkin S.Yu. Koncepciya psihopatologicheskogo diateza i
ee istoki // Nezavisimyi psihiatricheskii zhurnal. 1998. № 4.

16. Eksperimental'no�psihologicheskie issledovaniya
patologii psihicheskoi deyatel'nosti pri shizofrenii / Pod red.
Yu. F. Polyakova. M., 1982.

Arbitrary memory disorders in the structure of cognitive
dysontogenesis in children with various types

of abnormal development
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Article presents research data on arbitrary memory of children with various types of abnormal development.
Sample consisted of children from 8 to 15 years old with schizophrenia and residual�organic disorders of non
endogenous origin (distorted and other types of dysontogenesis). Arbitrary memory was tested with 10 words
inventory, pair associations and methods on modality�specific memory using nonverbal stimuli, that was admin�
istered tactically, stereognistically and visually. Results indicate that type of abnormal development in childhood
determines types of mental functions' disorders, including memory. Types of cognitive dysontogenesis from per�
spective of arbitrary memory disorders in children are described.
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Проблема интеллектуального развития глухого ре�
бенка — одна из центральных в специальной педа�

гогике и психологии. Понимание окружающего мира и
процесс формирования способности решать интеллек�
туальные задачи при отсутствии такого важного кана�
ла получения информации, как слух, выступали в ка�
честве предмета многочисленных исследований отече�
ственных и зарубежных ученых [1, 5, 7].

Семья как ближайшее социальное окружение ре�
бенка является одним из важнейших факторов его
психического, а значит, и интеллектуального разви�
тия. В семье ребенок получает первые представле�
ния о мире, законах функционирования общества, о
принятых способах поведения [2, 6, 9].

В плане успешности обмена информацией с родите�
лями глухие дети оказываются в разном положении в
зависимости от того, в какой семье — глухих или слы�
шащих — они появились на свет. Слышащие родители
глухих детей могут лучше организовать для своих детей
дошкольную подготовку, участвовать в тренингах для
родителей, так как имеют в среднем более высокий со�
циальный статус, по сравнению с глухими родителями,
и обладают более широкими возможностями получе�
ния информации [6, 9, 10].

Глухие же родители говорят со своим ребенком на
одном (жестовом) языке, и этот язык — единственный
язык, который глухой ребенок может освоить спонтан�
но, подобно тому, как слышащий ребенок овладевает
устным родным языком своей страны. Глухие — единст�
венная категория людей с так называемыми психофизи�
ческими нарушениями, при изучении которой рассмат�
ривается состояние слуха членов их семей [5, 6, 9, 10].

Общество глухих представляет собой особое
культурное меньшинство со своим языком, традици�
ями и нормами поведения. Поэтому условия воспи�
тания ребенка с нарушением слуха в семье глухих в
значительной степени отличаются от условий, ха�
рактерных для семей, где слышащие родители [6].

Влияние семьи на познавательное развитие глу�
хого ребенка мы рассматриваем как один из важней�
ших факторов наряду с наличием сопутствующих за�
болеваний и особенностей обучения.

Целью описанного далее исследования стало изу�
чение зависимости особенностей интеллектуального
развития глухих младших школьников от средств
общения, используемых в их семьях.

Мы предполагаем, что глухие дети из семей глухих,
общающиеся с родителями на естественном для них
жестовом языке, имеют более структурированный и
богатый опыт (приобретенный в семье и самостоятель�
но), чем глухие дети слышащих родителей. Поэтому
показатели интеллектуального развития глухих детей
из семей глухих должны быть в среднем выше, чем у
глухих детей из семей слышащих. Исходя из целей и
гипотез данного исследования, мы ставим перед собой
ряд относительно новых для отечественной специаль�
ной психологии задач, к которым относятся:

— изучение влияния детско�родительского обще�
ния на интеллектуальное развитие глухого ребенка;

— выделение специфических особенностей реше�
ния интеллектуальных задач, связанных со способом
общения, характерным для среды глухих;

— рассмотрение вопроса об интеллектуальном
развитии глухих детей в русле культурно�лингвис�

Эффективность детско
родительского общения
и интеллектуальное развитие глухих детей

А.Ю. Хохлова
кандидат психологических наук, педагог�психолог специальной (коррекционной)

общеобразовательная школы�интернат № 65 I вида, старший преподаватель кафедры
специальной психологии факультета клинической и специальной психологии

Московского городского психолого�педагогического университета

Статья посвящена описанию средств общения, используемых родителями глухих детей, и оцен�
ке их эффективности с точки зрения влияния на интеллектуальное развитие ребенка. Рассматри�
ваются две категории семей — с глухими и слышащими родителями. Для оценки способов детско�
родительского общения применялись анкетный опрос и экспериментальная ситуация общения.
Уровень интеллектуального развития детей оценивался с помощью теста Кауфманов. Выявлены
трудности, возникающие у слышащих родителей в процессе коммуникации со своими глухими де�
тьми, обосновывающие необходимость обучения родителей специальным средствам общения.
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тической модели глухоты, согласно которой нацио�
нальный жестовый язык глухих в лингвистическом
отношении признается полноценным и необходи�
мым условием для глухого ребенка [3, 4];

— описание некоторых специфических особенно�
стей мышления глухих с точки зрения представле�
ния о разнородном составе популяции глухих (в дан�
ном исследовании рассматриваются группы глухих
детей из семей глухих и слышащих родителей).

Метод

В нашем исследовании приняли участие:
— 23 слышащих учащихся первых—вторых клас�

сов массовой школы (возраст 7—8 лет);
— 23 глухих ребенка из семей слышащих родите�

лей, обучающиеся в нулевом—втором классах школ
для глухих и слабослышащих (возраст 7—8 лет);

— 20 глухих детей из семей глухих, также обуча�
ющихся в нулевом—втором классах школ для глухих
и слабослышащих г. Москвы (возраст 7—8 лет);

— глухие и слышащие родители глухих детей
(20 и 23 человека).

Сначала проводилось анкетирование родителей с
целью сбора информации о семье: состав семьи, уро�
вень образования родителей, жилищные условия,
где проживает ребенок (дома/в интернате, как часто
родители забирают ребенка домой); выявление пред�
почтений относительно методов обучения детей
(устно�дактильного/ с использованием жестов).

С целью объективной оценки особенностей обще�
ния глухих и слышащих родителей со своими глухи�
ми детьми нами была разработана экспериментальная
ситуация, в которой родителю предлагалось дать ре�
бенку два простых задания. Мы просили родителя
дать ребенку задание взять со стола, на котором в про�
извольном порядке лежат школьные принадлежности
(карандаши, линейки, ручки, мелки, фломастеры, ла�
стики, точилки, кисточки, белая и цветная бумага),
три карандаша — красный, зеленый и синий. Затем
родитель должен был попросить ребенка нарисовать
красный круг, зеленый квадрат и синий треугольник.
Перед началом эксперимента каждому родителю да�
валась установка: «Вы можете объяснять ребенку за�
дачу с помощью любых средств, главное, чтобы он по�
нял вас как можно быстрее». Глухим родителям инст�
рукция предъявляется в жестовой и письменной фор�
ме. Слышащим — в устной и письменной. Ребенок
имел право спрашивать родителя, ему давалась уста�
новка на быстрое выполнение задания.

Фиксировались средства, которые использовал ро�
дитель, инструктируя ребенка, время, которое требо�
валось ребенку, чтобы ее понять, и ошибки, которые он
допускал при выполнении задания. Анализировалось
совпадение указанных в анкете способов общения с те�
ми, которые родители демонстрировали в эксперимен�
тальной ситуации; среднее время, затрачиваемое на
объяснения в диадах с глухим родителем и глухим ре�
бенком и со слышащим родителем и глухим ребенком.

Уровень интеллектуального развития детей оце�
нивался с помощью восьми субтестов теста Кауфма�
нов. Интеллект, оцениваемый с помощью данного
теста, определяется как стиль решения задач инди�
видом и стиль обработки информации. Это опреде�
ление имеет теоретическую базу, разработанную в
русле нейропсихологии и когнитивной психологии.
Одним из основных положений здесь является пред�
ставление о дихотомии симультанного и сукцессив�
ного типов обработки информации [8].

Тест включает задания, относящиеся к несколь�
ким шкалам: шкала сукцессивной обработки инфор�
мации, шкала симультанной обработки информа�
ции, невербальная шкала (содержит один субтест на
сукцессивную и четыре субтеста на симультанную
обработку информации), общий показатель теста —
шкала обработки информации.

В нашем исследовании применялись восемь суб�
тестов, предназначенных для оценки интеллектуаль�
ного развития детей старше 6 лет.

К шкале симультанной обработки относятся суб�
тесты:

4. «Завершение гештальта». Ребенку предъявля�
ются недорисованные картинки, которые он должен
опознать.

6. «Треугольники». Из нескольких треугольни�
ков за 2 минуты ребенку нужно сложить фигуру по
образцу в виде картинки.

8. «Матрицы аналогий». Ребенок подбирает кар�
тинки (вербализуемые и невербализуемые) по ана�
логии.

9. «Пространственная память». Ребенок должен за�
помнить и показать расположение картинок на листе.

10. «Фото�серии». Ребенок должен разложить
фотографии в нужном порядке.

К шкале сукцессивной обработки относятся суб�
тесты:

3. «Движения рук». Ребенку необходимо запом�
нить и повторить за экспериментатором определен�
ную последовательность движений (например, реб�
ро—ладонь—кулак).

5. «Повторение цифр». Ребенку нужно повторить
набор цифр в том же порядке, как это дает экспери�
ментатор.

7. «Порядок слов». Ребенок должен показать кар�
тинки в том порядке, в каком их называет эксперимен�
татор. В более сложных пробах для детей 6—12 лет
вводится интерференция: ребенку предъявляются
цветные круги, цвет которых он должен назвать.

Субтесты 4, 5 и 7 считаются вербальными. В слу�
чае с глухими детьми в исследовании применялись
естественные, изобразительные и культурные жес�
ты, которые имелись в репертуаре ребенка.

Анализируя результаты выполнения субтестов, мож�
но оценить уровень развития отдельных когнитивных
способностей детей и провести сравнения между группа�
ми участников эксперимента по этим способностям.

В пользу применения данного теста в диагностике
интеллектуального развития глухих детей говорит на�
личие в нем невербальной шкалы. Инструкции к суб�
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тестам этой шкалы могут предъявляться в виде панто�
мимы, а ответы ребенка могут представлять собой
простые движения и указательные жесты. Интеллек�
туальное развитие может оцениваться безотноситель�
но учебных достижений и речевой дефицитарности.
Кроме того, при стандартизации теста дети с наруше�
ниями слуха были включены в нормативную выбор�
ку, что делает этот тест предпочтительнее, чем тесты,
разработанные специально для глухих [11].

Сравнение результатов глухих детей из разных
семей и слышащих детей проводилось с помощью
однофакторного дисперсионного анализа (критерий
Фишера). Для сопоставления данных тестирования
с данными экспериментальной ситуации взаимодей�
ствия использовался корреляционный анализ с по�
мощью коэффициента корреляции Пирсона.

Результаты

1. Данные опроса родителей.
В нашем исследовании группы семей глухих детей

слышащих родителей и глухих детей глухих родите�
лей существенно не различались по количеству не�
полных семей (соответственно 5 и 3 неполных семьи).

Глухие родители, в отличие от слышащих, имеют
в среднем более низкий уровень образования, вы�
полняют менее квалифицированную работу, а ино�
гда вообще остаются безработными.

Данные анкет, которые заполняли родители в ходе
настоящего исследования, показали, что в восьми семь�
ях (из 23) слышащих родителей глухих детей хотя бы
один из родителей имеет высшее образование, в тринад�
цати семьях — хотя бы один из родителей имеет образо�
вание не ниже среднего специального, в двух семьях —
не ниже полного среднего, среди опрошенных родите�
лей не было никого, кто не окончил бы среднюю школу.

Лишь в двух из двадцати опрошенных семей глу�
хих один из родителей имеет высшее образование, в
шести семьях самый высокий уровень образова�
ния — среднее специальное, в шести — полное сред�
нее, и также в шести родители имеют неполное сред�
нее образование.

Из принявших участие в нашем исследовании глу�
хих родителей одна мать ведет преподавательскую де�
ятельность, одна — предпринимательскую, одна — ку�
рьер, три работают в ателье, две безработные, осталь�
ные работают уборщицами. Большинство отцов рабо�
тают на заводах (слесарь, токарь), один — безработ�
ный. Слышащие родители в большинстве работают в
соответствии с полученной специальностью или в
коммерческих организациях. Больше половины слы�
шащих матерей глухих детей не работают, мотивируя
это необходимостью уделять много времени уходу и
обучению своих детей с нарушенным слухом. Слыша�
щих безработных отцов в нашей выборке не было.

В семьях глухих принято оставлять детей в дет�
ском саду и в школе�интернате на пять дней в неде�
лю, что реже встречается в семьях слышащих. Это
может быть связано с тем, что сами глухие родители
воспитывались в точно таких же условиях и считают
вполне нормальным, что государство должно обеспе�
чивать их детей жильем и питанием на эти пять дней.
То есть факт пребывания ребенка в интернате не
свидетельствует о низкой степени привязанности
родителя к ребенку. Из принявших участие в иссле�
довании детей из семей глухих девятнадцать остают�
ся в интернате с понедельника до пятницы, только
одного ребенка забирают домой каждый день.

Слышащие родители тоже оставляют своих глухих
детей ночевать в интернате (в связи с особенностями
системы специального образования глухих, при кото�
рой почти все школы и сады — одновременно интерна�
ты). Однако при благополучных условиях в семье, ког�
да слышащие родители уделяют достаточно внимания
своим детям, хотят сами принимать участие в их обуче�
нии и воспитании, а значит, стараются забирать своих
детей домой не только на выходные, но и еще минимум
один раз среди недели (7 семей, участвовавших в на�
шем исследовании). Некоторые родители забирают
своих детей каждый день (8 семей).

В результате анкетирования выяснилось, что никто из
опрошенных слышащих родителей специально не обу�
чался жестовому языку. Немногие родители сообщают,
что пользуются естественными жестами и жестами, кото�
рые они придумали сами, также немногие слышащие ро�
дители говорят, что стараются общаться со своими деть�
ми только при помощи устной речи, большинство же ро�
дителей используют устную речь и дактилологию.

Практически все глухие родители признаются, что
объясняются со своими детьми преимущественно сред�
ствами жестового языка, и только двое из опрошенных
стараются общаться с детьми устно�дактильно. И слы�
шащие, и глухие родители считают целесообразным
применение жестов в обучении своих глухих детей.

2. Данные экспериментальной ситуации взаимо

действия

В экспериментальной ситуации средства общения,
заявленные слышащими родителями как предпочти�
тельные, часто не фигурировали вовсе. Устной речью
пользовались почти все слышащие родители и некото�
рые глухие. К дактилологии прибегали меньше поло�
вины слышащих и 19 из 20 глухих родителей. Естест�
венные жесты* оказались совсем не характерными для
глухих родителей, в то время как слышащие использо�
вали их более чем в половине случаев. Глухие родите�
ли общались со своими детьми преимущественно с по�
мощью конвенциональных жестов**, и лишь два чело�
века сознательно отказались от жестов, чтобы проде�
монстрировать свои успехи в речевом общении с деть�
ми, в отличие от слышащих родителей, из которых

* Естественные жесты — указательные, изобразительные и некоторые условные жесты (например, знаки приветствия и прощания),
используемые как слышащими, так и глухими, если общение происходит не на официальном жестовом языке какой�либо страны.

** Под конвенциональными жестами в данном случае подразумеваются жесты русского жестового языка, обязательно обладающие
тремя структурными компонентами — конфигурацией, расположением относительно тела говорящего и направлением движения.

А.Ю. Хохлова
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только двое прибегли к жестам русского жестового
языка. Одна слышащая мать и один глухой отец вос�
пользовались письменными инструкциями.

С помощью однофакторного дисперсионного анали�
за между двумя группами глухих детей были выявлены
значимые различия по времени выполнения первой ин�
струкции (F (1,41) = 6,95; p < 0,012). Среднее время вы�
полнения инструкции в группе детей слышащих роди�
телей составило 83,48 с, минимальный результат — 25 с,
максимальный — 362 с, стандартное отклонение —
74,6 с. В группе детей глухих родителей средний ре�
зультат составил 37,05 с, минимальный — 6 с, макси�
мальный — 140 с, стандартное отклонение — 27,3 с.

Вторую инструкцию глухие дети из семей глухих
выполняли также значительно быстрее, чем дети из
семей слышащих (F (1,41) = 13,17; p < 0,001). Сред�
ний результат детей из семей слышащих составил
75 с, лучший — 25 с, худший — 219 с, стандартное от�
клонение — 51,17. Среднее время выполнения вто�
рой инструкции детьми из семей глухих — 32,2 с, ми�
нимальное — 17 с, максимальное — 61 с, разброс зна�
чений намного меньше, чем в группе детей из семей
слышащих (ст. отклонение — 13,4). Следует обра�
тить внимание на то, что в группе детей слышащих
родителей разброс результатов значительно больше,
чем в группе детей из семей глухих (рис. 1 и 2).

Лучшие результаты показали те дети из семей слы�
шащих, которые достигли успехов в обучении чтению с
губ — в основном это были ученики школы слабослыша�
щих. Хорошие и средние результаты продемонстриро�
вали те дети, чьи родители использовали правильную
дактильную речь (эти же родители указали дактилоло�
гию как основное средство общения с ребенком дома).
Худшие результаты наблюдались у детей, чьи родители
дактилировали с ошибками, использовали не всегда
адекватные естественные жесты. Некоторые из них при�
ходили в замешательство, получив задание психолога.

3. Данные тестирования интеллектуального раз

вития детей

Глухие дети без дополнительных нарушений вы�
полняют невербальные задачи  на том же уровне, что
их слышащие сверстники.

Тест Кауфманов включает три вербальных субте�
ста, один из которых относится к шкале симультан�
ной обработки информации (рис. 3), а два других —
к шкале сукцессивной обработки (рис. 4).

В субтесте «Завершение гештальтов», относяще�
муся к шкале симультанной обработки, ребенку тре�
бовалось узнать и назвать изображение. В этом глу�
хие дети из разных семей не уступали слышащим и
не различались между собой, так как могли активно
пользовались пантомимой, изобразительными жес�
тами, а иногда — рисованием.

При выполнении субтестов «Повторение цифр» и
«Порядок слов» на сукцессивную обработку глухие де�
ти показали значимое отставание от слышащих сверст�
ников. Но полученные различия не могут однозначно
свидетельствовать о том, что глухие дети испытывают
затруднения в сукцессивной обработке информации.

Если бы затруднения глухих детей были связаны с
недостатками зрительного внимания или кратковремен�
ной памяти, на которых базируется выполнение сукцес�
сивных субтестов, то они не смогли бы добиться хоро�
ших результатов и при выполнении «Движений рук»
(невербального субтеста сукцессивной шкалы). Остает�
ся предположить, что трудности возникали в связи с не�
обходимостью обработки символической языковой ин�
формации (при ее приеме и/или воспроизведении).

Для успешного выполнения субтеста «Повторе�
ние цифр» детям необходимо было воспринимать и
воспроизводить языковую информацию (повторить
показанную экспериментатором последовательность
цифр). Дети должны иметь представление о числе и
владеть жестовыми или словесными обозначениями
числительных. Глухие дети овладевают этими обо�
значениями позже, чем слышащие.

При работе над субтестом «Порядок слов» дети
должны были только принимать (запоминать) после�
довательность языковых символов (в словесно�жесто�
вой форме), далее им требовалось указать на картинки,
соответствующие последовательности заданных обо�
значений. Жестовые обозначения картинок предлага�
лись самими детьми перед предъявлением заданий
субтеста. В дальнейшем экспериментатор пользовался
только показанными самим ребенком жестами.

Рис. 1. Индивидуальные различия во времени выполнения
первой инструкции двумя группами глухих детей

Рис. 2. Индивидуальные различия во времени выполнения
второй инструкции двумя группами глухих детей
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Согласно полученным результатам эта задача
оказалась более простой для глухих детей глухих ро�
дителей (F (1,63) = 4,9, p < 0,05), так как они пользо�
вались в основном конвенциональными жестами,
постоянно присутствующими в их жестовом слова�
ре, в то время как дети слышащих родителей могли
придумывать жестовые обозначения только по
просьбе экспериментатора. То есть в большинстве
случаев названные ребенком жесты не являлись для
него постоянными обозначениями изображенных
предметов.

4. Взаимосвязи данных экспериментальной си

туации общения и результатов тестирования.

В группе глухих детей из семей слышащих показа�
тели времени выполнения обеих инструкций коррели�
ровали только с результатами субтеста «Порядок
слов» (r = �0,44 при p < 0,04 для первой инструкции;
r = �0,45 при p < 0,034 для второй инструкции). В груп�
пе глухих детей из семей глухих время выполнения
первой инструкции коррелировало со многими показа�
телями интеллектуального развития: общими резуль�
татами выполнения теста Равена (r=�0,51 при p<0,02),
субтестов «Треугольники» (r=�0,48 при p<0,033), «По�
рядок слов» (r=�0,55 при p<0,013), с баллами по шкале
сукцессивной обработки (r=�0,46 при p<0,04) и невер�
бальной шкале (r=�0,44 при p<0,05), а также с МРС —
интегральный показатель интеллекта теста Кауфманов
(r = �0,45 при p < 0,045). Время выполнения второй ин�
струкции значимо коррелировало с общими баллами
по тесту Равена (r = �0,49 при p < 0,028), с результата�
ми выполнения субтестов «Порядок слов» (r = �0,6 при
p < 0,005) и «Матрицы аналогий» (r = �0,58 при
p < 0,007), сукцессивной (r = �0,5 при p < 0,024) и не�
вербальной шкалами (r = �0,47 при p < 0,032) и с об�
щим результатом выполнения теста Кауфманов
(r = �0,53 при p < 0,016).

Принимая во внимание эти факты, можно сде�
лать вывод, что в парах «глухой родитель — глухой
ребенок» успешность выполнения инструкций зави�
села в основном от сообразительности и темповых
характеристик психической деятельности ребенка.
Перед ним не стояла задача «расшифровки» значе�
ний поведения родителей. А темповые характерис�

тики, как известно, связаны с показателями интел�
лектуального развития.

В случае со слышащими родителями перед деть�
ми стояла в первую очередь задача понимания значе�
ний слов и жестов родителя. Корреляция результа�
тов ситуации взаимодействия с оценками по субтес�
ту «Порядок слов» теста Кауфманов подтверждает
это предположение, так как по этому субтесту груп�
пы глухих детей значимо различаются между собой,
и задачи субтеста требуют умения понимать значе�
ния языка, переносить их на реальные объекты и вы�
полнять определенные действия, опираясь на ин�
формацию, поступающую от взрослого.

Выводы

Таким образом, по результатам проведенного экс�
перимента можно сделать вывод о том, что многие слы�
шащие родители испытывают трудности в общении со
своими глухими детьми, чего не наблюдается в семьях,
где и дети, и родители имеют нарушение слуха и обща�
ются с помощью жестового языка. Причина заключает�
ся в том, что далеко не все глухие дети к началу школь�
ного обучения (вследствие влияния разных обстоя�
тельств) овладевают разговорной и письменной речью
настолько, чтобы понимать все обращения своих роди�
телей, а родители не всегда готовы переориентировать�
ся на доступные ребенку средства коммуникации. Од�
нако зачастую это связано не с сознательными установ�
ками родителей. Важно отметить, что слышащие роди�
тели, столкнувшиеся с трудностями в обмене инфор�
мацией со своими детьми, не всегда отдают себе отчет в
этом в обычной жизни, и в экспериментальной ситуа�
ции впервые осознали свою неуспешность — оказыва�
ется, ребенок может не понимать большую часть того,
что мы хотим до него донести. Многие по окончании
эксперимента задавали вопрос, как повысить эффек�
тивность общения, некоторые родители спрашивали,
где можно выучить жестовый язык.

Кроме того, нельзя забывать, что инструкции в
нашем эксперименте были очень простыми, в то вре�
мя как родители 7—8�летних детей обычно разгова�
ривают с детьми на более сложные темы.

Рис. 3. Результаты по пяти субтестам шкалы симультанной
обработки (F (8,252) = ,93; p < 0,49). Полные названия суб�
тестов приводятся в тексте

Рис. 4. Три субтеста шкалы сукцессивной обработки
(F (4,126) = 13,89; p < 0,001)

А.Ю. Хохлова
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Effectiveness of child
parent communication
and intellectual development of deaf children

A.Yu. Khokhlova
PhD, educational psychologist, special (correctional) secondary boarding school №65 I type; senior lecturer, Special

Psychology chair, department of Clinical and Special Psychology, Moscow State University of Psychology and Education

Article describes communication tools that deaf children's parents use and their effectiveness assessment in
terms of effecting child's intellectual development. Two types of families participated in the study: with deaf and
hearing parents. Assessment of child�parent communication tools was carried out by a questionnaire and an exper�
imental situation of communication. IQ was measured by Kaufman Assessment Battery for Children (K�ABC).
Study shows difficulties that hearing parents have in the process of communication with their deaf children, prov�
ing the need of educating parents about special tools of communication. As a result children 7—8 years old fall
behind in the level of verbal intellect development compared to their hearing peers due to communication deficit
in their families. Deaf children of deaf parents are performing significantly higher on verbal intellect tests admin�
istered in sign language than children in hearing families.

Key words: IQ development of deaf children, sign language, child�parent communication.
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Настоящая работа посвящена одному из «белых
пятен в историографии психологии» [53] и «су�

щественному пробелу в ... представлениях о совет�
ских психологических исследованиях» [62] — исто�
рии психологии в 1930�е гг. в Харькове, столице Со�
ветской Украины в 1919—1934 гг. Исследования
харьковской группы учеников и последователей
Л.С. Выготского составляют чрезвычайно важную
веху в развитии отечественной и мировой психоло�
гии [72, с. 212], и нельзя не согласиться с Е.Е. Соко�
ловой в том, что «представляется необходимым ре�
конструировать этот этап психологической науки во
всей его полноте и целостности».

Можно сказать, что к настоящему времени уже сло�
жилась «каноническая» трактовка истории Харьков�
ской школы. Эта версия истории харьковской школы
была озвучена самим А.Н. Леонтьевым в середине
1970�х гг. в ряде выступлений и интервью [37], [40].
Дополнительным важным источником по истории
психологии в Харькове в 1931—1941 гг. являются срав�
нительно недавно опубликованные архивные материа�
лы А.Н. Леонтьева [34], [35]. Многие из этих ценных
исторических материалов были впервые представлены
еще до их публикации в программной статье А.А. Леон�
тьева в юбилейном сборнике памяти А.Н. Леонтьева
[32], а впоследствии «каноническая версия» была раз�
вита и оформлена в более поздних работах, посвящен�
ных разбору вклада А.Н. Леонтьева и истории харьков�
ской школы (см., напр., [33], [52], [58]). Интересную
попытку представить нетрадиционную историю психо�
логии в Харькове в 1930�е гг. предпринял Н.С. Курек с

опорой на редкие архивные материалы того времени
[27, с. 252—261]. При этом нельзя не заметить, что в из�
ложении принципиально важных явлений и событий
Курек вольно или невольно следует канонической вер�
сии в изложении А.А. Леонтьева и др.

Так, принято считать, что в конце 1931 г. группа
московских психологов переехала в Харьков, чтобы
принять участие в организации научной работы в
Психологическом секторе Украинской психоневро�
логической академии (УПНА), где «пост заведующе�
го сектором был предложен А.Р. Лурии, пост заведую�
щего отделом детской и генетической психологии —
А.Н. Леонтьеву. Однако А.Р. Лурия вскоре вернулся в
Москву, и практически всю работу вел Алексей Нико�
лаевич. Планировался переезд в Харьков Л.И. Божо�
вич, А.В. Запорожца, а также Л.С. Выготского, но его
переезд не состоялся, хотя он часто приезжал в Харь�
ков. В Харькове основную группу составили, таким
образом, А.Н. Леонтьев, А.В. Запорожец, Л.И. Божо�
вич и харьковский психолог П.Я. Гальперин» [32,
с. 12]. Затем «Леонтьев остался в Харькове почти на
5 лет. Он не только возглавлял отдел и был действи�
тельным членом Украинской психоневрологической
академии, но — после окончательного переезда Лу�
рии — принял у него руководство всем сектором пси�
хологии (еще раньше, в 1932 г., он был заместителем
заведующего сектором)» [33, с. 42]. А.Н. Леонтьев го�
ворил: «Харьковчане группировались вокруг меня, а
не А.Р. [Лурия], так как Божович и Запорожец пред�
почитали работать со мной, и Гальперин (местный)
тоже тянулся ко мне. Лебединский же занимался про�

ПРОБЛЕМЫ   КУЛЬТУРНО�ДЕЯТЕЛЬНОСТНОЙ ПСИХОЛОГИИ
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колова) и «существенному пробелу в ... представлениях о советских психологических исследова�
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Харькове в довоенный период (1931—1936). Автор прослеживает основные направления развития
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пагандой психогигиены, психотерапией. А.Р. в Харь�
кове не прижился» [40, с. 375].

Несколько вопросов в этой связи тем не менее оста�
ются неясными. Во�первых, какова была структура и
организация сектора, и как соотносились такие струк�
турные единицы, как «сектор» и «отдел»? Во�вторых,
какова была программа конкретных эмпирческих ис�
следований этого сектора? В�третьих, мы практически
ничего не знаем о дальнейшей судьбе одного из трех
участников основной группы исследователей, пригла�
шенных из Москвы [58], М.С. Лебединском: какова
была его роль в УПНА и, предположительно, в харь�
ковской школе? В�четвертых, как соотносились иссле�
дования, проводившиеся Выготским и его учениками и
последователями в разных организациях Харькова?
В настоящей статье предпринята попытка прояснить
эти вопросы истории отечественной психологии.

Сравнительно немного известно об истории Пси�
хологического сектора УПНА в период с 1931 по
1941 г. Довоенный архив Украинской психоневроло�
гической академии был уничтожен во время войны,
что значительно усложняет задачу реконструкции ис�
тории психоневрологической академии этого периода.
Это исследование основано на анализе мемуарной и
биографической литературы, публикаций того перио�
да и некоторых обзорных работ более позднего време�
ни и сохранившихся архивов. Автором были обнару�
жены ценные архивные материалы и редкие публика�
ции того времени, которые позволяют в первом при�
ближении уточнить и дополнить классическую вер�
сию истории Харьковской школы психологии [75, 74].

Замысел создания новой организации зародился, по
всей видимости, в конце 1930 [63, с. 10—11] — начале
1931 гг. [4, 54]. Проект структуры и задач новой органи�
зации был опубликован на правах дискуссии в середине
1931 г. на страницах издававшегося в Харькове журнала
«Советская психоневрология» [4], но лишь весной
1932 г. Народный комиссариат здравоохранения Украи�
ны издает постановление о необходимости организации
Всеукраинской психоневрологической академии [21,
с. 5—6]. На протяжении последовавшего года продолжа�
лась работа по организации Украинской психоневроло�
гической академии на базе таких существовавших тогда
в Украине организаций, как а) Украинский психоневро�
логический институт, б) Украинский институт клини�
ческой психиатрии и социальной психогигиены им.
Свердлова, в) Институт психоневрологических кадров,
организованный Наркомздравом УССР осенью 1931 г.
[54, с. 8], а также г) Киевский и д) Одесский психонев�
рологический институт [4]. Наряду с несколькими обла�
стными и отраслевыми институтами и филиалами в со�
став Академии входили пять центральных институтов и
сектор психологии [5, с. 8—10; 21, с. 7—8].

В Харькове, городе с давними традициями исследо�
ваний в области психиатрии, рефлексологии
(В.В. Протопопов), гипноза и психотерапии
(К.И. Платонов), педологии (А.С. Залужный) и пси�
хотехники (М.Ю. Сыркин, А.И. Розенблюм) [58], на
момент основания УПНА в 1930—31 гг. фактически не
оказалось местных специалистов по психологии.
Л.Л. Рохлин, открывая дискуссию о положении на

психологическом фронте по докладу А. Таланкина,
проходившую в Харькове 12—13 июня 1931 г., подчер�
кивал острую нехватку психологических кадров на
Украине и актуальность создания украинской психо�
логической школы: «Психология на Украине, не имея
прочных корней в прошлом, в наших советских усло�
виях также не получила успешного развития. Украина
принадлежит к одному из отсталых участков психоло�
гической науки в Союзе... И в то время как в РСФСР
психология уже прочно завоевала свое место в вузах,
мы и по сию пору имеем в наших украинских вузах ка�
федры рефлексологии, высшей нервной деятельности,
но не психологии. Психология на Украине сейчас не
располагает почти совершенно никакими кадрами, за
исключением тех ее областей, которые особенно близ�
ки социалистической практике, психотехнике и педа�
гогической психологии... Как видите, психологические
темы весьма актуальны и на Украине. Мы должны раз�
вернуть у нас психологию, мы должны добиться пере�
лома в столь важной и актуальной области научной ра�
боты» [47, с. 7—8; см. также с. 38—39]. Этим объясняет�
ся то, что группа ученых была приглашена из Москвы,
чтобы возглавить Психологический сектор УПНА.
В 1930 г. Л.С. Выготскому, А.Р. Лурии, М.С. Лебедин�
скому, А.Н. Леонтьеву и, предположительно, А.В. За�
порожцу и Л.И. Божович пришло приглашение из
Харькова от наркома (министра) здравоохранения
Украины С.И. Канторовича [33, с. 40; 40, с. 375].

Л.С. Выготский принимал участие в организации
Психологического сектора в УПНА. Более того, осе�
нью 1931 г. он был утвержден на должность заведую�
щего кафедрой генетической психологии Государст�
венного института подготовки кадров Наркомздрава
Украины [7, с. 129]. По той или иной причине из
всей группы лишь Выготский так и не переехал в
Харьков и остался в Москве (точнее сказать, полу�
чил приглашение из Ленинградского педагогическо�
го института от С.Л. Рубинштейна занять место
М.Я. Басова, трагически и нелепо погибшего неза�
долго до этого, и стал с осени 1931 г. периодически
ездить в Ленинград [73, с. 308]), в то время как Лу�
рия, Лебединский и Леонтьев вместе с двумя своими
молодыми коллегами Запорожцем и Божович пере�
ехали в Харьков, положив тем самым начало систе�
матическим и масштабным психологическим иссле�
дованиям в этом городе. По всей видимости, факти�
ческое основание Психологического сектора УПНА
следует связывать с зачислением на работу и переез�
дом в Харьков осенью 1931 г. москвичей А.Н. Леон�
тьева, А.Р. Лурии и М.С. Лебединского в октябре�де�
кабре 1931 г. [33, с. 41, 45, с. 70, см. также: 41, 43]. Из
письма Лурии Кёлеру от 6 марта 1932 г. мы знаем,
что сектор психологии, который, как предполага�
лось, в течение нескольких лет должен был развить�
ся в самостоятельный исследовательский институт,
имел на своем балансе шестнадцать комнат, распола�
гал штатом из пятнадцати сотрудников при совер�
шенно фантастическом по тем временам бюджете
сектора в 100 000 рублей в год [73, с. 290—291].

Осенью 1932 г. А.Р. Лурия, А.Н. Леонтьев и
М.С. Лебединский — как сотрудники кафедры психо�
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логии Психоневрологического института Народного
комиссариата охраны здоровья (НКОЗ) — фигуриру�
ют в министерских списках научных работников науч�
но�исследовательских учереждений Украины, постав�
ленных на государственное академическое снабжение
по второй категории с окладом в 1000 рублей [56]. Из�
вестно, что на протяжении нескольких лет Лурия и
Леонтьев 20 дней каждого месяца жили в Харькове, а
оставшееся время проводили в Москве. Во время од�
ной из таких поездок в Москву в 1933 г. Лурия случай�
но встретился после трехлетнего перерыва с Ланой
Пименовной Линчиной, которая вскоре после этого
стала его женой. Это событие несомненно послужило
одной из основных причин, почему Лурия решил уе�
хать из Харькова в Москву [45, с. 78—88]. В 1934 г. и
Лурия (в марте [38, с. 73]), и Леонтьев (в октябре [33,
с. 63]) возвращаются в Москву, хотя и не утрачивают
связи с харьковской группой и бывают в Харькове на�
ездами. Так, например, вполне характерно, что в своей
автобиографии А.Н. Леонтьев обозначал период своей
жизни на Украине как 1931—1936 гг. [39].

По всей видимости, не в последнюю очередь благо�
даря своей мобильности харьковчане часто встреча�
лись с Выготским как в Харькове, куда тот периодиче�
ски приезжал по научным и учебным делам (как изве�
стно, с осени 1931 г. Выготский начинает свою учебу
на медицинском факультете Харьковского психонев�
рологического института [7, с. 126], точнее сказать, в
Институте психоневрологических кадров, вошедшего
впоследствии в состав Украинской психоневрологи�
ческой академии, там же в это время учился и Лурия,
как это следует из его переписки с женой [45, с. 70,
78—88]), так и в Москве для обсуждения научных во�
просов во время так называемых «внутренних конфе�
ренций». Так, к примеру, мы знаем о целом ряде таких
встреч с Выготским в 1932—1933 гг., состоявшихся
предположительно в октябре [18] и декабре 1932 г.
[8], [18], а также в октябре [35] и декабре 1933 г. [9].
Думается, совсем не случайно последней прижизнен�
ной публикацией Выготского оказалась его статья
«Психология и учение о локализации», опубликован�
ная в сборнике тезисов докладов Первого Всеукраин�
ского съезда невропатологов и психиатров, проходив�
шего в Харькове 18—24 июня 1934 г. [10]. Как извест�
но, в последние месяцы своей жизни Выготский ин�
тенсивно работал над организацией отдела психоло�
гии во Всесоюзном институте экспериментальной ме�
дицины (ВИЭМ) в Москве [7, с. 129, 318—319], и
вполне вероятно, что Психологический сектор УПНА
был для Выготского моделью при создании нового от�
дела в ВИЭМе. Именно эту ситуацию описывал
А.Р. Лурия в своей речи на траурном заседании в мос�
ковском Доме ученых в память Выготского 6 января
1935 г.: «Эта смерть была тем трагичнее, что Лев Се�
менович умер среди всеобщего признания и любви,
накануне того, как перед ним впервые раскрылась
возможность воплотить все свои планы в действи�
тельность и создать организованный коллектив ис�
следователей, о котором он мечтал всю жизнь, и кото�
рый мог бы взять на себя осуществление всего того,
что таилось в этом гениальном мозге» [43, с. 275].

Научные организации

1. Украинская психоневрологическая академия
(УПНА), сектор психологии.

Ничего неизвестно о структуре сектора психологии
УПНА в 1932—1933 гг., а самые ранние обнаруженные
описания его административного устройства относят�
ся к 1934 г. В июне 1934 г. в Харькове проходил Пер�
вый Всеукраинский съезд невропатологов и психиат�
ров, к открытию которого в УПНА впервые вышел
сборник материалов о научной деятельности Украин�
ской психоневрологической академии. Не в послед�
нюю очередь именно этому сборнику мы обязаны важ�
ной информацией о структуре и основных направлени�
ях исследований в секторе психологии УПНА.

В 1934 г. вышли две статьи под одинаковым назва�
нием «Всеукраинская психоневрологическая акаде�
мия», опубликованные под именем президента акаде�
мии Е.С. Затонской (в сборнике УПНА, 1934) [21] и
ученого секретаря академии Д.Г. Шмелькина (в жур�
нале «Советская психоневрология») [54]. Оба автора
указывают, что к 1934 г. сектор психологии включал в
себя: а) отдел общей и генетической психологии,
«изучающий высшие формы психологической дея�
тельности и их развитие в онтогенезе» (руководитель
отдела проф. Леонтьев) и б) отдел клинической пси�
хологии, «изучающий общие законы нарушения пси�
хической деятельности при патологических состоя�
ниях, а также разрабатывающий методики психологи�
ческого исследования в клинике» (руководитель от�
дела проф. Лебединский). В противовес утвержде�
нию, что Леонтьев «после окончательного переезда
Лурии принял у него руководство всем сектором пси�
хологии» [33, с. 42], оба автора упоминают в качестве
директора сектора проф. Л.Л. Рохлина [21, с. 8, 54, с.
12], одного из инициаторов создания как всей УПНА,
так и психологического сектора в ее составе [17, с. 19,
49]. Подтверждение этому мы находим в письме А.Р.
Лурии от 14.II.34 жене из Харькова в Москву: «Вчера
вечером говорил с Рохлиным — он назначен директо�
ром сектора» [цит. по: 45, с. 87—88].

Гораздо более детальное описание сектора психоло�
гии дает П.Я. Гальперин в своем очерке «Психологичес�
кий сектор», опубликованном в том же сборнике УПНА
за 1934 г. [14]. Гальперин представляет два основных от�
дела в составе сектора психологии (директор — проф.
Л.Л. Рохлин), экспериментальные отделы «общей экс�
периментальной и генетической психологии (зав. проф.
А.Н. Леонтьев) и отдел клинической психологии (зав.
проф. М.С. Лебединский)» [14, с. 33], и один вспомога�
тельный «отдел общей теории психологии (зав.
П.Я. Гальперин)» [там же, с. 35]. В свою очередь, оба экс�
периментальных отдела включают в себя особые адми�
нистративные единицы нижнего уровня: «отдел общей
экспериментальной и генетической психологии распа�
дается на ряд лабораторий: 1) лаборатория зоопсихоло�
гии; 2) лаборатория детской психологии; 3) лаборатория
общей экспериментальной психологии (объект послед�
ней ясен из ее места в этом генетическом ряду). Эти три
лаборатории в основном охватывают гамму задач своего
отдела, изучая развитие психологических функций на
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трех решающих участках, приблизительно соответству�
ющих основным ступеням психологического развития:
животное, ребенок в его своеобразии, и общие законо�
мерности в развитии психологических функций и функ�
циональных психологических систем» [там же, с. 33].
В то же время «в отделе клинической психологии выде�
лены: 1) группа по изучению клинико�психологических
синдромов и 2) клинико�диагностический кабинет»
[там же, с. 33—34]. И наконец, «помимо этих экспери�
ментальных отделов в Секторе выделен Отдел общей
теории психологии (зав. П.Я. Гальперин). Его задача —
разработка основных теоретических проблем психоло�
гии и, прежде всего, разработка наследства Маркса�Эн�
гельса�Ленина в психологии; затем разработка основ те�
ории исторического развития человеческой психики и,
наконец, критика буржуазных психологических теорий
и борьба с фашизмом и социал�фашизмом в психоло�
гии. В настоящее время эти задачи реализуются в про�
блеме определения предмета психологии и, еще уже и
точней, в вопросе о соотношении предмета психологии
и физиологии. В работе этого отдела принимают актив�
ное и организационно�оформленное участие сотрудни�
ки других отделов Сектора» [14, с. 35].

Говоря о теоретической ориентации исследова�
ний сектора психологии, П.Я. Гальперин подчерки�
вает, что «общетеоретической посылкой исследова�
тельской работы Сектора служит положение, что ре�
шающим в психологическом развитии является об�
разование высших, сложившихся на протяжении ис�
тории общества, интеллектуальных форм психоло�
гической деятельности человека... Изучение разви�
тия мышления, речи и практической деятельности в
их взаимосвязи и отношению к другим психологиче�
ским функциям на разных генетических ступенях
образуют первую задачу Сектора, выполняемую от�
делом общей и генетической психологии. Вторым
этапом, ее обратной стороной, является их изучение
в распаде, наступающем вследствие функционально�
го или органического страдания их материального
носителя, головного мозга; эта задача осуществляет�
ся отделом клинической психологии» [14, с. 34].

2. Украинский научно�исследовательский инсти�
тут педагогики (Український науково�дослідний
інститут педагогіки, УНДІП), секция психологии.

Институт педагогики был основан в столице Укра�
ины — Харькове в 1926 г., и до реорганизации институ�
та в 1930 г. психологические исследования в нем не
проводились [60]. В результате реорганизации в нача�
ле 1930—1931 учебного года была создана секция пси�
хологии на кафедре изучения объекта педагогического
процесса, но фактически работа секции началась лишь
после переезда «москвичей»: осенью 1932 г. должность
руководителя секции психологии была вакантна, в то
время как Леонтьев занимал должность руководителя
исследовательского семинара по психологии [57]. На
начало 1932—1933 учебного года план исследователь�
ской работы секции еще не был подан: «так как секция
на период составления плана находится в стадии орга�
низационного оформления, а работает лишь Научно�
Исследовательский семинар по психологии для на�

личного состава секции под руководством проф. Леон�
тьева, план научной работы секции будет обработан на
протяжении ноября�декабря [1932 г.]» [57]. Впрочем,
харьковской группе не суждено было основательно
развернуть фронт исследований в этой организации:
уже летом 1934 г. столицей Украины стал Киев и вско�
ре за этим, в том же году, Институт педагогики пере�
ехал в новую столицу. С 1934 по 1936 г. в Харькове су�
ществовал институт педагогики под названием Харь�
ковский институт педагогики, однако «положение
Харьковского института педагогики все время ухуд�
шалось. Основные его научные кадры постепенно пе�
решли в пединститут и универститет, а часть исследо�
вателей — в другие методические службы Харькова.
Так незаметно и тихо Харьковский институт педагоги�
ки прекратил свое существование» [61, с. 70].

3. Харьковский государственный педагогичес�
кий институт (ХДПI), кафедра психологии

Кафедра психологии в Харьковском педагогичес�
ком институте была образована 1 октября 1933 г., и с
первого дня существования ее официальным руково�
дителем был назначен А.Н. Леонтьев. Той же осенью
1933 г. сотрудниками кафедры стали В.И. Аснин,
А.В. Запорожец и Г.Д. Луков [55]. Изучение архив�
ных материалов Харьковского педагогического уни�
верститета показало, что в период с 1933 по 1937 г.
в разное время в институте также работали такие пси�
хологи, как К.Е. Хоменко, П.И. Зинченко, П.Я. Галь�
перин, А.И. Розенблюм, В.В. Мистюк, Л.И. Котляро�
ва и И.Г. Диманштейн, но, судя по архивным докумен�
там, психологические исследования на базе педагоги�
ческого института в это время не проводились.

Исследовательская программа

Пожалуй, одним из самых ранних исследований
периода 1932—1934 гг., проведенных в рамках Секто�
ра психологии УПНА, была вторая среднеазиатская
экспедиция А.Р. Лурии. В то время как публикация
этих исследований на русском языке по целому ряду
причин не могла состояться до 1970�х гг., обзоры ре�
зультатов этих экспедиций были опубликованы на
английском и немецком языках еще в первой полови�
не 1930�х гг. Примечательно, что в публикациях, по�
священных второй экспедиции, сектор психологии
УПНА специально упомянут как организация, на ба�
зе которой было организовано и проводилось это ис�
следование [67, 68, 69, 70, 71]. Курьезное описание
одного из ранних исследований, проведенных в сек�
торе психологии УПНА в Харькове, мы находим в
воспоминаниях об А.В. Запорожце его жены и со�
трудницы Т.О. Гиневской: «И вот тогда (об этом ни�
кто не знает теперь, в век кибернетики и прочих до�
стижений технического и научного прогресса) груп�
па психологов (Запорожец, Гальперин, профессор
Лебединский и я — лаборант) начала исследовать
психологию деятельности человека во взаимосвязи с
машиной, в данном случае, с автомобилем. Мы изуча�
ли долго устройство и работу автомобиля, но я так и
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не помню, чем все это кончилось, кроме усвоения те�
оретических знаний по этому поводу» [17, с. 19].

В то же время А.Р. Лурия вместе с группой клини�
ческого отдела психологического сектора (включавше�
го в себя в это время таких специалистов как П.Я. Галь�
перин, М.С. Лебединский, Е.Н. Козис, Е.И. Артюх)
проводил исследования речевых расстройств, деграда�
ции и патологии развития. Уже 27 ноября 1932 г. на на�
учной конференции Института клинической психоне�
врологии УПНА Лурия делает доклад «К вопросу о
психологическом исследовании распада речевых
функций», в котором утверждает, что «анализ расхож�
дения нарушений фазической и семической речи, как и
в генезисе, так и в распаде, представляет одну из серь�
езнейших задач современных психологических иссле�
дований», а также «останавливается на двух основных
путях исследования семических речевых нарушений,
связанных с анализом значения слова (анализ опреде�
ления слов, обобщение слов, переносное значение и
проч., анализ соотношения, анализ понимания, семиче�
ский асинтаксизм) и приводит экспериментальное ис�
следование одного факта случайной афазии, как иллю�
страцию значения семического распада при довольно
полном сохранении фазической речи» [42, с. 161]. «Я
кончаю расправляться с моими афазиками, стараюсь
убедить почтенных старичков, что брат отца — совсем
другое, чем отец брата, что “черный” это вовсе не “ме�
нее темный”... и т. д. Сейчас наплыв дико интересного
материала: агнозии и аграфии, послеродовые психозы с
афазиями, и бог ты мой, что еще, — мы захлебываемся
в редчайшем материале», — писал А.Р. Лурия в письме
своей будущей жене Л.П. Линчиной из Харькова
26 июня 1933 г. [45, с. 80]. У нас есть основания пола�
гать, что Выготский был хорошо осведомлен об этих
исследованиях, проводившихся в отделе клинической
психологии УПНА, принимал их с большим энтузиаз�
мом и, вполне вероятно, участвовал в их организации,
проведении и обсуждении результатов. Так, к примеру,
в своем письме от 29 марта 1933 г. Он пишет Лурии в
Харьков (первые два слова подчеркнуты): «Очень ра�
дуюсь твоим опытам с АВрчом [А.В Запорожцем] —
это прочное, это научное, это не обманет»* [11, с. 37].
Из письма Лурии Линчиной от 13 июля 1933 г. следу�
ет, что готовился к печати сборник работ сектора пси�
хологии [45, с. 83], также мы знаем о планах совмест�
ной публикации серии исследований отдела клиничес�
кой психологии в Харькове и клинических исследова�
ний, проведенных под руководством Выготского в
Москве в 1931—1934 гг. Так, в своем письме Лурии от
21 ноября 1933 г. Выготский пишет: «Наконец, о серии.
Если реально и периодически (обязательно из номера
в номер) будут ее печатать, — необходимо взять ее со
всей ответственностью. У меня есть 1) классификация
афазий; 2) Биренбаум и Выготский, афазия и демен�

ция; 3) Биренбаум и Зейгарник, агнозия; 4) Выгот�
ский — письменная речь при мозговых поражениях;
5) Выготский — грамматические расстройства etc. etc.
ohne zahl [нем., досл. — “без числа”], как говорит наша
больная в ответ на вопрос, сколько у нее пальцев на ру�
ках. К середине декабря дам первую статью и подгото�
вим три�четыре в запас. Название общее, как у
Gestalttheorie, Lewin'a etc., обязательно для всех ра�
бот»** [11, с. 39]. По той или иной причине этой публи�
кации так и не суждено было состояться. Харьковские
исследования этого периода отражены в серии публи�
каций, посвященных изучению исследований афазии и
парафазии комплексного типа [16, 26, 28, 29], в то вре�
мя как некоторые клинические исследования, прове�
денные в Москве в этот период, были опубликованы
учениками и сотрудниками Л.С. Выготского за неболь�
шим исключением [2, 22] преимущественно уже после
его смерти [3, 23, 51, 50, 24].

Об исследованиях этого периода, проведенных в
отделе общей и генетической психологии (А.Н. Леон�
тьев, А.В. Запорожец, Л.И. Божович, П.Я. Гальперин,
В.И. Аснин, П.И. Зинченко, Т.О. Гиневская, Г.Д. Лу�
ков и др.), мы узнаем из записок Леонтьева октября
1933 г., впервые опубликованных в 1994 г. под назва�
нием «Беседа с Выготским» [35]. Под рубрикой «от
сделанной работы в отделе» Леонтьев представляет
пять тем исследований: 1. Перенос, 2. Рождение слова
и 3. Речь и практический интеллект, 4. Развитие рас�
суждения и 5. Овладение понятием [35, с. 236—237].
Очевидно, Леонтьев опирается на эти же исследова�
ния в своих заметках, известных как «Материалы о со�
знании», когда описывает первый цикл исследований
харьковской группы (1932—1933 гг.) [34, с. 370—371].
Работа лаборатории зоопсихологии отдела генетичес�
кой психологии была представлена Леонтьевым в его
докторской диссертации «Развитие психики» (1940), а
затем и в книге «Очерки развития психики», опубли�
кованной в 1947 г. Обе эти работы были впоследствии
частично опубликованы в знаменитой книге Леонтье�
ва «Проблемы развития психики». Таким образом, мы
знаем об исследованиях по изучению изменчивости
поведения дафний, проведенных в 1933—1934 гг.  [36,
с. 34—35, 38, с. 234—236].

К исследованиям отдела генетической психологии
УПНА примыкают работы психологов Института пе�
дагогики. Сохранился опубликованный отчет за
1934 г. об этих психологических исследованиях: «Ин�
тересную экспериментальную работу провела психо�
логическая группа во главе с проф. Леонтьевым. Рабо�
тая над проблемой «Обучение и развитие», эта группа
в этом году проработала такие темы: «Наивный опыт
ребенка и усвоение школьных знаний» (Божович),
«Речь ребенка и речь учителя» (Свердликовский),
«Значение словесных научных формулировок, изуча�

* Можно предположить, что Выготский ссылается на исследование осмысленности и динамики действий у больных шизофренией,
проведенное Запорожцем по методике ученицы Курта Левина Анитры Карстен [64, 25] (см. также: [19, 31, 66]).

** Выготский ссылается на исследования школы Курта Левина, опубликованные в 1926—1934 гг. в издававшемся в Берлине груп�
пой гештальтпсихологов под руководством Вертхаймера, Коффки, Кёлера, Гольдштейна и других журнале Psychologische Forschung (в
наши дни журнал выходит под названием Psychological Research). Серия из 19 публикаций как самого Левина, так и таких его учени�
ков, как Зейгарник, Овсянкина, Шварц, Карстен, Фройнд, Биренбаум, Хоппе, Дембо, Войгт, Фаянс, Браун, Лисснер и Слиосберг вышла
под единым названием «Untersuchungen zur Handlungs� und Affektpsychologie» (Исследования по психологии действия и аффекта).
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емых детьми в школе, в усвоении знаний» (Аснин),
«Психологический анализ забывания» (Зинченко),
«Лабораторные опыты в школе и их значение в усвое�
нии знаний» (Мистюк), «Психология процесса пре�
одоления неадекватного понимания ребенком школь�
ного материала» (Хоменко), «Связь теоретических
знаний с практикой ребенка как проблема построения
интереса» (Запорожченко [sic]). Группа до 1/Х долж�
на сдать в печать сборник [работ]» [59, с. 63].

Этому сборнику научных работ Украинского науч�
но�исследовательского института педагогики (УНДIП)
не суждено было состояться. Точнее сказать, сборник не
вышел ни в 1934, ни в 1935 г. и планировался к публика�
ции лишь в 1936 г. , но после постановления «О педоло�
гических извращениях» публикация не состоялась, а го�
товый набор книги был рассыпан. Единственная опуб�
ликованная на сегодня работа из этого сборника — ста�
тья А.Н. Леонтьева, написанная в 1935 г., «Овладение
научными понятиями как проблема педагогической
психологии». Кроме того, как мы знаем из комментария
А.В. Запорожца и А.А. Леонтьева к двухтомному собра�
нию сочинений А.Н. Леонтьева, что «в сборник кроме
данной работы входили также статьи: Л.И. Божович
«Жизненный опыт ребенка и школьные знания»;
В.И. Аснин «Исследование обозначения методом пере�
носа»; П.И. Зинченко «Судьба научных понятий, усво�
енных учащимися в школе»; К.Е. Хоменко «Сравни�
тельное исследование “экспериментальных понятий” и
понятий, усвоенных ребенком в школе»; В.В. Мистюк
«Роль наглядных моментов в процессе овладения науч�
ными понятиями»; В.И. Аснин, А.В. Запорожец «Семи�
ческий анализ языковых значений, усвоенных в школе».
Все статьи были написаны на украинском языке с резю�
ме на русском и на английском. Сборник не был опубли�
кован» [20, с. 389—390]. По счастливому стечению об�
стоятельств корректура этого сборника сохранилась в
личном архиве А.Н. Леонтьева [33, с. 70].

Итог всем этим исследованиям подводит
П.Я. Гальперин, который связывает исследователь�
ские темы, разрабатывавшиеся сотрудниками секто�
ра, с основными структурными его единицами. «Об�
щую проблему сектора Отдел экспериментальной и
генетической психологии на сегодняшнем этапе сво�
ей работы конкретизирует как проблему исследова�
ния внутренних отношений, связывающих отдель�
ные высшие интеллектуальные функции как дея�
тельности сознания. В лаборатории общей экспери�
ментальной психологии эта проблема выражается в
двух темах: “Изменение внутреннего значения речи
в процессе ее развития” и “Образование двигатель�
ных навыков в условиях высшей психологической
деятельности”. В лаборатории детской психологии
кристаллизуются темы: “Развитие мышления и ин�
траспективных процессов в детском возрасте”, “Ис�
следование межфункциональных связей как метод
построения психологической характеристики ребен�
ка” и (прикладная тема по специальному заказу)
“Психология восприятия (осмышления) ребенком

дошкольником изобразительных элементов книги”.
Лаборатория зоопсихологии, недавно оформившая�
ся в особую структурную единицу, выдвигает от�
правную тему “Инстинктивное поведение и навык”.
Каждая из этих тем распадается на ряд самостоя�
тельных работ, выполняемых отдельными сотрудни�
ками. Отдел клинической психологии сосредотачи�
вает свое внимание на изучении психологической
картины и психологических механизмов при органи�
ческих поражениях коры головного мозга — в пер�
вую очередь афазий и родственных с ними страда�
ний (алексий, аграфий, различных агнозий и т. д.).
Центральным является определение роли внутрен�
ней речи и ее выпадения в ряде симптомов корково�
го поражения. Эта проблема обрастет рядом дочер�
них и вспомогательных исследований: о специфич�
ности психологической картины при различных
классических формах, о процессе реституции и ви�
карном замещении психологических функций, и ро�
ли темпа в процессе осознания, и, наконец, ряд работ
над самой методикой исследования больных с пора�
жением коры головного мозга, имеющих задачей
дать новые приемы и схемы исследования больных
указанного рода, — приемы и схемы, которые соот�
ветствовали бы современному уровню развития пси�
хологии и клиники и заменили бы устаревшие мето�
ды, до сих пор еще, за отсутствием лучшего, имею�
щие хождение в неврологических и психиатричес�
ких клиниках» [14, с. 34—35].

Кроме того, мы можем получить представление о
масштабе и тематике работ, проводимых в психологи�
ческом секторе УПНА в середине 1930 �х гг., из публи�
кации в разделе Библиография сборника научно�ин�
формационных материалов Украинской психоневро�
логической академии за 1936 г. «Список научных ра�
бот, законченных в Украинской психоневрологичес�
кой академии в 1935 г.», включает в себя всего 204 ра�
боты, из них 25 были выполнены либо в психологиче�
ском секторе, либо при участии сотрудников этого сек�
тора [46]. В соответствии с П.Я. Гальпериным, кото�
рый определял главную задачу сектора психологии
как «изучение развития мышления, речи и практичес�
кой деятельности в их взаимосвязи и отношению к
другим психологическим функциям», а также «их изу�
чение в распаде, наступающем вследствие функцио�
нального или органического страдания их материаль�
ного носителя, головного мозга» [14, с. 34], можно те�
матически сгруппировать работы сектора, закончен�
ные в 1935 г., по таким основным и наиболее общим
категориям, как «практический интеллект» и «мышле�
ние и речь». Примечателен тот факт, что каждая из
этих тем нашла свое отражение в работе обоих основ�
ных, экспериментальных отделов сектора.

Исследования «практического интеллекта» в отде�
ле генетической психологии проводили В.И. Аснин
(«Своеобразие двигательного навыка в зависимости
от способа его образования»), Божович («Речь и прак�
тический интеллект»)*, П.Я. Гальперин («Психологи�

* Известно, что это исследование было начато еще в 1929 г. в Москве и проводилось, по всей видимости, по инициативе и под руко�
водством Выготского. Впервые статья была опубликована в 2006 г. в журнале «Культурно�историческая психология».
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ческое различие между орудиями и средствами и его
значение»), А.В. Запорожец и П.И. Зинченко («Иссле�
дование значения функции практической деятельнос�
ти ребенка»), А.Н. Леонтьев («Проблемы преграды
и обходного движения в поведении»), А.Н. Леонтьев
и В.И. Аснин («Переносная функция интеллекта») и
Розенблюм и Соломаха («Развитие мотивов практиче�
ской деятельности ребенка»), а в отделе клинической
психологии — О.С. Марголиc и Г.И. Волошин («Прак�
тический интеллект дементных больных»).

К исследованиям в области, условно говоря, изуче�
ния взаимоотношения мышления и речи можно отне�
сти такие темы сотрудников отдела генетической пси�
хологии, как работа Л.И. Божович («Речь и практиче�
ский интеллект»), Л.И. Божович и П.И. Зинченко
(«Овладение детьми понятийными формами мышле�
ния»), А.В. Запорожца (»Доречевые формы мышле�
ния»), Г.Д. Лукова («Осознание речи в развитии дис�
курсивного мышления ребенка»), Г.Д. Лукова и
А.В. Запорожца («Развитие рассуждения у ребен�
ка»), а также исследование М.С. Лебединского и
Г.И. Волошина («Речь и мышление шизофренических
больных»), проведенное в отделе клинической психо�
логии. К работам в этой области примыкает серия кли�
нических исследований афазии — Козис («Парафазия
афазиков»), Козис, Марголис и А.Б. Горелик («Дета�
лизация методик для исследования афазии»),
В.В. Шостакович и Волошин («Психологическая ха�
рактеристика комбинированных афазий»); шизофре�
нии — Д.Н. Арутюнов и Марголис («Исследование
классифицирующей деятельности у шизофреников»)
и деменции — Лебединский («Психологическое иссле�
дование дементных паралитиков»).

В отдельную группу, пожалуй, следут выделить исле�
дования процессов смыслообразования, представленные
работами А.В. Запорожца («Семический анализ детской
речи») в отделе генетической психологии и Е.И. Артюх
(«Смысловая организация понимания речи детьми и
детской речи») и М.С. Лебединского («Сравнительное
изучение семических полей») в отделе клинической пси�
хологии. К ним примыкает исследование В.И. Аснина и
А.В. Запорожца «Семический анализ языковых значе�
ний, усвоенных в школе», проведенное в Украинском на�
учно�исследовательском институте педагогики*.

Исследования отдела теоретической психологии
представлены работами П.Я. Гальперина, посвященны�
ми методологическому разбору различий между физи�
ологическим и психологическим исследованием, вы�
полненные с точки зрения изучения нормального раз�
вития в филогенезе («О психологии и физиологии в ра�
зумном поведении животных») и, с другой стороны,
под углом исследования патологии развития в онтоге�
незе («Разграничение психологических и физиологиче�
ских исследований в патопсихологии»), а также жур�
нальными публикациями о предмете и методологии
психологического исследования [12, 13, 15]. И наконец,
замыкают список психологических исследований, за�

конченных в УПНА в 1935 г., две работы А.Е. Хильчен�
ко, предположительно сотрудника лаборатории зоопси�
хологии отдела генетической психологии: «Отношения
геометрических величин (у обезьяны). Психологичес�
кое исследование» и «Отношения как условные раздра�
жители (у собак). Психологическое исследование».
Роль А.Е. Хильченко в истории Харьковской школы на
настоящий момент установить не удалось.

В число работ психологического сектора УПНА
периода до 1936 г. также входят «Психологический
анализ случая сензорной афазии» М.С. Лебединского
[30] и его же статья об особенностях мышления при
афазии, опубликованная на немецком языке в двух но�
мерах Wiener Klinische Wochenschrift в том же 1936 г.
[66], а также работа Ф.В. Бассина о нарушении словес�
ных значений при шизофрении, завершенная в Харь�
кове в 1935 г. [1, см. также: [6, 44, 48]), и исследование
практического интеллекта у шизофреников, начатое
А.В. Запорожцем не позднее 1936 г. [66] и оформлен�
ное в виде рукописи к 1937 г.** [19, см.: [6, 31]).

Думается, что лучшее резюме работы психологи�
ческого сектора УПНА по состоянию дел к середине
1936 г. мы можем найти в письме А.Р. Лурии Максу
Вертхаймеру, датированном 9 мая 1936 г. Письмо
Лурии, написанное от руки на немецком языке на
бланке Всесоюзного института экспериментальной
медицины (ВИЭМ) и отправленное Вертхаймеру в
Нью�Йорк, где оно и по сей день хранится в фондах
городской библиотеки (New�York public library), бы�
ло недавно опубликовано в английском переводе.
Отсюда возможны некоторые искажения исходного
смысла в приведенном ниже переводе английского
текста на русский язык. В этом письме, отвечая на
вопрос Вертхаймера о том, какую научную работу он
проводил в то время, Лурия определил два основных
направления исследований своей группы:

«В настоящее время я экспериментально иссле�
дую два вопроса. Первый затрагивает общие законы
психологического развития: в первую очередь мы ис�
следуем, как в процессе человеческого развития раз�
вивается [evolves] смысловая картина мира (mean�
ingful representation of the world) (каковую мы видим
в смысле [meaning] действий и языка), как реоргани�
зуется смысловое поле [the world of meaning] и пси�
хические функции в процессе обучения, и как обуче�
ние может вести к реорганизации взаимоотношений
между психическими [psychological] функциями. […]

Второй вопрос, разрешением которого я занима�
юсь в первую очередь, это разрушение [destruction]
смыслового поля [the world of meaning] и структуры
[construction] психических функций при поражении
мозга. В этой области нам удалось выработать мето�
ды анализа значения слова, живого [living] семанти�
ческого синтаксиса языка, которые позволяют вы�
явить деградацию мозговых функций [brain capabili�
ty], а также демонстрируют закономерное ухудше�
ние функционирования [deterioration] при мозговых

* Эта работа планировалась к публикации в несостоявшемся сборнике научных работ Украинского научно�исследовательского ин�
ститута педагогики в 1936 г.

** Копия этой рукописи, датированная 1939 г., равно как и весь личный архив А.В. Запорожца, хранится в бывшем Научно�иссле�
довательском институте дошкольного воспитания, ныне — Институте развития дошкольного образования РАО.

А. Ясницкий
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поражениях. Патологические семантика, синтаксис
и функциональные структуры психики составляют
вторую часть того проблемного поля, которое мы
здесь интенсивно разрабатываем» [65, с. 274]*.

Однако многим дерзким планам не суждено было
осуществиться: 1936 год принес постановление о

«педологических извращениях в системе Нарком�
проса», который фактически ознаменовал собой на�
чало Большого Террора в науках о человеке. Этим
годом открывается новая страница в истории отече�
ственной психологии. Впрочем, это уже предмет для
отдельного исследования.
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Введение

В данной статье я попытаюсь проанализировать со�
держание лекции Выготского «Проблема среды в педо�
логии»*. Контекстом этого анализа будет весь цикл из
семи лекций «Основы педологии», а также творчество
Л.С. Выготского в целом**.

Упомянутый цикл лекций был прочитан в 1933—
1934 гг., т. е. незадолго до смерти автора, и несколько
позже опубликован мизерным тиражом (100 экземп�
ляров!) в издательстве Ленинградского педагогичес�
кого института имени А.И. Герцена (1935)***. Изда�
ние было очень плохого качества (на бумаге серого
цвета) и в редких библиотеках хранилось лишь в ви�
де плохо читаемых микрофильмов. Однако в 1996 г.
в Ижевске в издательстве Удмуртского университе�
та эти лекции вместе с рядом других текстов Выгот�
ского были опубликованы под названием «Лекции
по педологии» (повторное издание 2001 г. [4]). Мож�
но сказать, что для большинства читателей в России
лекции Выготского по педологии стали доступны
именно благодаря ижевским изданиям.

Предварительное общее представление обо всем
цикле лекций можно составить по их названиям:

Лекция 1 — Предмет педологии.
Лекция 2 — Характеристика метода педологии.
Лекция 3 — Учение о наследственности и среде в

педологии.

Лекция 4 — Проблема среды в педологии.
Лекция 5 — Общие законы психологического раз�

вития ребенка.
Лекция 6 — Общие законы физического развития

ребенка.
Лекция 7 — Законы развития нервной системы.
Следует уточнить, что названия лекций, реконстру�

ированные издателями в 1996 г., достаточно точно соот�
ветствуют тем формулировкам, которые давал сам Вы�
готский в предварительной метаинформации (пожа�
луй, только название лекции 6 требует уточнения, о чем
дальше будет идти речь).

Если судить по названиям, то прямое отношение
к психологии имеет лишь лекция 5. Однако, как не�
трудно убедиться любому читателю, не в меньшей
степени то же самое касается и лекции 4. В то же вре�
мя эти две лекции разительно отличаются по своему
содержанию. Более того, и это мне хотелось бы пока�
зать, по сравнению со всеми другими лекциями это�
го цикла именно «Проблема среды в педологии» яв�
ляется наиболее яркой, оригинальной и интересной.
Как и пятая лекция, она построена на психологичес�
ком материале, но, пожалуй, в большей степени на�
сыщена новыми идеями, в которых угадываются
ключевые творческие замыслы и планы автора.

Прежде чем переходить к анализу содержания лек�
ций, — сделаю краткое биографическое пояснение.
С 1924 г. и до конца жизни основным местожительст�

ВЫГОТСКОВЕДЕНИЕ

Взгляды Л.С. Выготского на науку о детском развитии
Б.Г. Мещеряков

доктор психологических наук, зав. кафедры психологии Международного университета природы,
общества и человека «Дубна»

В статье анализируется основное содержание четвертой лекции Л.С. Выготского «Проблема
среды в педологии» в контексте всего цикла, состоящего из 7 лекций по курсу «Основы педоло�
гии», и в контексте других работ Л.С. Выготского на те же темы. Данный цикл лекций рассматри�
вается как проект Л.С. Выготского науки и теории о детском развитии. Четвертая лекция в наи�
большей степени сфокусирована на специфических для психического развития закономерностях.
В ней Выготский развивал новую концепцию среды ребенка, согласно которой среда должна пони�
маться релятивистски, динамически и «через переживание». Показано, что идеи этой лекции полу�
чили более детальное развитие в работе «Проблема возраста» и в лекциях о возрастных кризисах.

Ключевые слова: Л.С. Выготский, педология, детское развитие, влияние среды на развитие ре�
бенка, переживания, социальная ситуация развития.

* Выбор четвертой лекции Л.С. Выготского из курса «Основы педологии» изначально был продиктован некоторыми косвенными
обстоятельствами. Бразильские коллеги, не удовлетворенные английским и испанским переводом этой лекции, собираются сделать ее
прямой перевод на португальский язык. Мне предложили написать комментарий к нему, но в ходе этой работы появились результаты,
которые, на мой взгляд, представляют интерес и ценность для всех, кто занимается творчеством Л.С. Выготского. Выражаю свою при�
знательность А.Н. Ромащуку за ценные замечания к предварительному варианту статьи.

** Из англоязычных источников, в которых тоже рассматривается содержание данной и трех предыдущих лекций, следует отметить
достаточно полный и глубокий анализ в книге Рене ван дер Веера и Яана Вальсинера [11, p. 308—319].

*** Следует добавить, что в библиографических списках (см., напр.: [2, с. 408]) упоминается еще одно издание: Основы педологии.
М.: Изд�во 2�го Моск. мед. ин�та, 1934, которое, к сожалению, мне не удалось разыскать.
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вом Выготского была Москва, куда он приехал из Бело�
руссии (г. Гомель)*. Однако время от времени Выгот�
ский ездил в другие города (чаще всего — в Харьков и
Ленинград) для чтения курсов лекций, которые, по всей
видимости, читались по несколько дней подряд и с мно�
гочасовой нагрузкой. В 1930�е гг. в Харькове начали ра�
ботать его ближайшие коллеги — прежде всего А.Р. Лу�
рия и А.Н. Леонтьев, поэтому его визиты туда были
вполне логичны. Что касается Ленинграда, то в трудо�
вой книжке Выготского можно найти следующую за�
пись: «С февраля 1927 г. сверхштатный профессор Ле�
нинградского Педагогического Института им. Герцена»
(см.: [2, с. 82]). В автобиографических заметках дочери
Выготского есть детское воспоминание об отъезде отца
для чтения лекций в Ленинград в апреле 1934 г. Может
быть, это и были лекции по курсу «Основы педоло�
гии»? Поскольку имеющиеся датировки являются не�
редко приблизительными и документально не обосно�
ванными, то важное значение имеет стилевое и содер�
жательное сравнение близких по тематике текстов, что
и составляет одну из задач данной работы.

Уже в самом начале первой лекции Л.С. Выготский
пояснил слушателям, что весь курс имеет пропедевти�
ческий характер, т. е. знакомит лишь с основными поня�
тиями педологии и методологией исследования детско�
го развития. Можно предположить, что слушателями
Выготского были практические работники в области
образования, не имевшие специальной психологичес�
кой подготовки. Это предположение делает понятным
особый характер содержания и стиля лекций, впечатле�
ниями о которых я и хотел бы поделиться.

В текстах этих лекций Выготский ни разу не упомя�
нул, что по своей основной научной специальности
он — психолог. Если же судить по тематике и содержа�
нию отдельных лекций, то догадаться об этой профес�
сиональной принадлежности было бы затруднительно.
В третьей лекции Выготский достаточно подробно рас�
сматривает понятие биологической наследственности,
законы генетики и логику близнецового метода, в шес�
той лекции он в основном ограничивается физиологи�
ческими данными о возрастном развитии желез внут�
ренней секреции и эндокринной системы в целом, в
седьмой лекции речь идет о развитии разных структур
мозга. Такое свободное оперирование информацией из
разных дисциплин, несомненно, является еще одной
удивительной чертой этого человека.

Интересно и то, что даже в двух психологических
лекциях автор не ссылался на свои главные исследова�
ния. Например, когда он излагал собственные идеи о
переживании, идеальных формах, развитии высших
психических функций (ВПФ), он странным образом
умалчивал о своем вкладе в их изучение. Более того, не

назвал ни одного имени из большого числа коллег, с ко�
торыми несколько лет разрабатывал культурно�истори�
ческую теорию психического развития. Лишь однаж�
ды он упомянул о какой�то «нашей клинике» (как раз в
4�й лекции)**. Вообще в этих лекциях сравнительно
редко цитируются какие�либо авторы, что совсем не ха�
рактерно для письменных работ и устных выступлений
Выготского. Обычно он называл много авторов, деталь�
но излагал их теоретические взгляды и эмпирические
исследования, подробно описывал результаты собст�
венных исследований и работ своих единомышленни�
ков. Поэтому важно, чтобы читатель, впервые знакомя�
щийся с работами Выготского, четко сознавал, что не
только лекция 4, но и весь данный цикл лекций нельзя
считать репрезентативным образцом его научных текс�
тов. Эта характеристика не связана со шкалой «хорошо�
плохо», по�видимому, в этих лекциях Выготский пы�
тался в простой и доступной для слушателей форме из�
ложить большой междисциплинарный объем знаний о
детях, носивший название «педология».

Однако эта простота не может скрыть от нас труд�
нейшей задачи, которая стояла перед автором — свя�
зать материал разных педологических наук в единую
целостную конструкцию. Можно предположить, что
демонстрация такой конструкции как раз и выступала
в качестве основной творческой задачи Выготского в
этом курсе лекций. Как сделать так, чтобы педологиче�
ский конгломерат понятий, методов, фактов действи�
тельно приобрел целостный и стройный вид, а сама пе�
дология предстала самостоятельной наукой о детском
развитии, а не искусственным объединением разных
дисциплин? Этот вопрос давно занимал Выготского.
Еще в 1931 г. он опубликовал статью «К вопросу о
психологии и педологии», в которой писал: «Основа�
ние для построения педологии как самостоятельной
науки заключается в признании объективной реально�
сти того единого процесса развития ребенка, который
является предметом ее изучения» [5, с. 102].

Первые три лекции

Уже в начале первой лекции Выготский, отказыва�
ясь от этимологического определения педологии как
«науки о ребенке», утверждает, что «педология есть на�
ука о развитии ребенка. Развитие ребенка и есть пря�
мой и непосредственный предмет нашей науки». По�
следующий материал этой лекции посвящен «самым
общим законам детского развития». В этих законах,
привлекая разнообразный материал, Выготский стре�
мился сформулировать основные характеристики про�
цессов развития ребенка: 1) целостность процесса раз�

* К московскому периоду могут быть прибавлены и годы учебы в Московском университете (1913—1917), но попутно отметим, что
в литературе нет сведений о том, где именно в Москве жил Выготский.

** Точно сказать, какая это была клиника, трудно. В биографических материалах можно найти следующую информацию о клини�
ческой практике Выготского: «...с 1929 по 1931 г. он был ассистентом, а потом заведующим лабораторией в Клинике нервных болезней
при I Московском государственном университете» [2, с. 127]. С 5 февраля 1931 г. проф. Выготский назначается заместителем директо�
ра по научной части Института охраны здоровья детей и подростков им. 10�летия Октябрьской революции [2, с. 128]. Этот институт от�
носился к Наркомздраву. В 1929 г. при Наркомпросе был создан Экспериментальный дефектологический институт (ЭДИ), где с момен�
та создания «и до последних дней своей жизни Л.С. Выготский был его научным руководителем и консультантом» [2, с. 115]. По край�
ней мере сам факт большой и разносторонней практической работы Выготского не вызывает никаких сомнений.
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вития, единство разных сторон и линий развития (по
мнению Выготского, существование общих закономер�
ностей связано с межсистемным единством); 2) в раз�
витии есть не только количественные, но и качествен�
ные изменения; 3) общая неравномерность развития,
т. е. изменения его скорости или темпа; 4) гетерохрон�
ность и диспропорциональность развития разных ли�
ний (например, разные части тела, как и разные эндо�
кринные железы, равно как и разные психические
функции развиваются с разной скоростью, в своем тем�
пе, по своим траекториям, созревают в разное время);
5) появление новообразований может сопровождаться
регрессом, инволюцией более ранних приобретений;
6) развитие характеризуется структурными изменени�
ями, которые связаны с дифференциацией прежних
структур и с разной скоростью развития частей целого
(диспропорциональностью); 7) существование опти�
мальных периодов для развития той или иной стороны
организма и личности. Все эти достаточно общие ха�
рактеристики будут повторно рассматриваться в дру�
гих лекциях: в пятой — применительно к психологиче�
скому развитию, в шестой — применительно к разви�
тию эндокринной системы и в седьмой — приме�
нительно к развитию центральной нервной системы.

Кроме того, в первой лекции Выготский дает харак�
теристику трем группам теорий детского развития, две
из которых (преформизм и средовый детерминизм) не
нуждаются в понятии развития.

«Если первая теория приводит к отрицанию разви�
тия, потому что она учит, что все в развитии дано с са�
мого начала, то вторая теория тоже приводит к отрица�
нию развития, потому что она подменяет развитие не
процессом внутреннего движения ребенка, а просто на�
коплением опыта, простым отражением средовых влия�
ний» [4, с. 28]; «…с точки зрения третьей группы теорий
развитие есть процесс формирования человека или
личности, совершающийся путем возникновения на
каждой ступени новых качеств, новых образований,
специфических для человека, подготовленных всем
предшествующим ходом развития, но не содержащихся
в готовом виде на более ранних ступенях» [4, с. 30].

Во второй лекции Выготский описывает три ха�
рактерные особенности метода педологии, подразуме�
вая под «методом» достаточно общие принципы спо�
соба (пути) исследования, но не конкретные методи�
ки сбора данных (методические приемы исследова�
ния). Выготский считает, что метод педологии явля�
ется целостным, клиническим, сравнительно�генети�
ческим. Сами по себе эти слова мало что говорят, так
как Выготский раскрывал их содержание несколько
своеобразно. Например, целостность педологического
исследования он понимал не как всестороннее иссле�
дование с применением методов разных наук и кли�
ническое исследование — не как изучение лишь пато�
логии (нарушений или отклонений от нормального
развития), это также и не углубленное изучение от�
дельных случаев, как принято считать сейчас.

Для характеристики целостности метода педологии
Выготский детально останавливается на двух типах ана�
лиза сложных явлений (речь, детское развитие и др.):

анализ путем разложения на элементы и анализ путем
разложения на единицы. При разложении на элементы в
итоге утрачиваются свойства целого (общеизвестной
иллюстрацией такого разложения служит разложение
воды на водород и кислород), в то время как единицы
сохраняют интересующие нас свойства целого (напри�
мер, единицей будет клеточка организма, которая сохра�
няет многие свойства и функции, присущие всему мно�
гоклеточному организму; ссылаясь на эту понятную
аналогию, Выготский часто применял термин «клеточ�
ка» в широком смысле в качестве синонима «едини�
цы»). Для анализа проблемы среды и наследственности
в педологии он считал важным использовать метод еди�
ниц: «педология изучает и наследственность, и среду,
прилагая метод, о котором я говорю, т. е. метод разложе�
ния на единицы», тогда как, например, генетика и гиги�
ена «изучают наследственность и среду, применяя метод
анализа разложения на элементы» [4, с. 43].

Клинический метод Л.С. Выготский противопо�
ставляет симптоматическому методу, не скрывая,
что заимствует эти термины из медицины, где пер�
воначально болезни классифицировались по внеш�
ним признакам (симптомам). Близкой аналогией
служит также противопоставление фенетической
таксономии и филетической в биологии:

«Таким образом, когда я говорю, что педология
пользуется клиническим методом при изучении дет�
ского развития, то я этим хочу сказать: она подходит
ко всем внешним проявлениям, наблюдаемым в дет�
ском развитии, только как к признакам, за которыми
она ищет, как протекал, как совершался сам процесс
развития, который привел к возникновению этих
симптомов» [4, с. 45].

Обсуждая третью характеристику педологическо�
го метода, Выготский сделал любопытное методоло�
гическое замечание о том, что невозможно наблюдать
процесс развития непосредственно. О развитии мы
судим, например, на основе сравнений результатов
наблюдения одних и тех же детей в разные (хроноло�
гически упорядоченные) моменты времени (лонги�
тюдинальный метод):

«В этом смысле и говорят, что педология пользует�
ся в своем изучении сравнительно�генетическим ме�
тодом, она производит как бы сравнительные срезы
развития на разных возрастных этапах и, сопоставляя
их друг с другом, пользуется сравнением как средст�
вом для того, чтобы представить себе, какой путь раз�
вития прошел ребенок» [4, с. 49—50].

Кроме того, Выготский особо выделял еще один
сравнительный метод в педологии, который считал
очень важным с точки зрения постановки клиничес�
кого диагноза. «Сравнительный метод применяется
в педологии еще в другом разрезе, в том смысле, в ка�
ком он применяется во всякой клинической дисцип�
лине, именно когда я сравниваю ребенка не с ним са�
мим, а сравниваю детей с различными типами разви�
тия друг с другом» [4, с. 50]. Для иллюстрации Вы�
готский подробно остановился на разграничении ус�
коренного развития так называемых вундеркиндов,
которые позднее становятся людьми с посредствен�
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ными способностями, от детей, которые действи�
тельно являются настоящими талантами.

В третьей лекции, которая преимущественно каса�
ется роли наследственности в развитии ребенка, глав�
ный акцент сделан на отличиях педологического ис�
следования роли наследственности от исследований
наследственности в общей генетике. В характере при�
водимых примеров фенотипических признаков здесь
явно сказывается особый интерес Выготского к раз�
витию поведенческих (психологических) признаков.
В частности, он отмечает, что педологов чаще всего
интересуют сложные смешанные по детерминации
динамические (развивающиеся) признаки, тогда как
генетика устанавливала законы наследственности для
простых стабильных признаков, максимально зависи�
мых от генетических задатков (типа цвета глаз).

«Генетика изучает законы наследственности как та�
ковой, поэтому ей нужны чистые признаки, в чистом
виде, ей нужны признаки, максимально устойчивые, не�
изменяющиеся. Педология изучает роль наследствен�
ности в развитии, поэтому ей нужны смешанные при�
знаки, не устойчивые, а сами подвергающиеся измене�
нию в процессе развития ребенка» [4, с. 55].

Поскольку в педологии, по мнению Выготского, не
применимы законы и методы классической генетики,
то для изучения роли наследственности был специаль�
но разработан метод сравнительного изучения однояй�
цевых (монозиготных) и двуяйцевых (дизиготных)
близнецов, а о степени влияния наследственности на
данный признак судят по различию (расхождению) мер
сходства этих типов близнецов. Возможно, из�за стрем�
ления к простоте изложения Выготский не упоминает о
коэффициентах корреляции или коэффициентах кон�
корданции, не приводит формулу коэффициента насле�
дуемости, но это не мешает ему описать несколько зако�
номерностей, которые были установлены с помощью
метода близнецов*. Перечислю некоторые из них в
очень кратком виде, хотя в лекции для каждой законо�
мерности приводятся свои иллюстрации и аргументы.

Во�первых, более элементарные функции, «кото�
рые стоят как бы в самом начале развития, образую�
щие предпосылки дальнейшего развития, (…) больше
обусловлены наследственно, чем высшие функции,
возникающие в развитии относительно поздно» [4,
с. 62—63]. Иначе говоря, «высшие функции, являющи�
еся продуктом исторического развития человека, сто�
ят в другом отношении к наследственности, чем функ�
ции, которые являются продуктом преимущественно
эволюционного процесса развития» [4, с. 64]. В качест�
ве примеров высших функций Выготский рассматри�
вает развитие речи, произвольные движения, музы�
кальные способности, умственное развитие.

Во�вторых, именно для высших длительно развива�
ющихся функциональных признаков коэффициент
сходства внутри пар однояйцевых и двуяйцевых близ�
нецов «не является константным, постоянным на всем

протяжении возрастного развития ребенка, а изменяет�
ся при переходе от возраста к возрасту» [там же, с. 66].
Отсюда Выготский делал следующий вывод: «Вот по�
чему, имея дело со сложными, смешанными, динамиче�
скими, изменяющимися в развитии признаками, педо�
лог не может разделить различные стороны развития на
наследственно обусловленные и средовым образом
обусловленные. Проблема оказывается гораздо более
сложной, она требует дифференцированного изучения
наследственных влияний на ход развития отдельно для
каждой стороны развития и отдельно для одной и той
же стороны развития на различных возрастных ступе�
нях» [там же, с. 68]. В следующей лекции Выготский
эту же мысль — о дифференцированном отношении
данного фактора к разным сторонам развития — приме�
нит к влиянию фактора среды.

Четвертая лекция

И наконец, мы подошли к центральной теме ста�
тьи — содержанию четвертой лекции. В целом эта лек�
ция делится на две части, в первой — речь идет о мето�
де анализа влияния среды на развитие ребенка (и о ро�
ли анализа переживаний в этом методе), во второй — о
среде как источнике развития, причем это разделение
можно указать с точностью до абзаца и даже точки.

Лекция начинается с вопроса: что изучает педоло�
гия, касаясь проблемы среды? Будучи наукой о разви�
тии, она, разумеется, изучает влияние среды на разви�
тие ребенка. Но ключевой вопрос этой лекции имеет
методологический смысл: как изучать это влияние? Да�
вая ответ на него, Выготский предлагает отказаться от
безотносительной к ребенку оценки среды, такой оцен�
ки, которая не зависит от возрастных и индивидуаль�
ных особенностей самого ребенка. Изучение влияния
среды должно опираться на «динамическое и относи�
тельное понимание среды». С точки зрения Выгот�
ского, такое понимание есть «самое важное из того, из
чего надо черпать, когда говоришь о среде в педологии»
[4, с. 81]. Большая часть приводимых им доказательств
этого общего положения касается влияния среды на по�
ведение и психическое развитие ребенка. Поэтому в це�
лом лекция посвящена психологическим аспектам про�
блемы среды в науке о детском развитии (педологии).

Основную идею выдвинутой Л.С. Выготским кон�
цепции влияния среды можно было бы интерпретиро�
вать в терминах системы среда�ребенок, в которой пря�
мые и обратные связи между средой и ребенком носят
двусторонний характер, причем, что весьма существен�
но, ведущая роль отводится психологическим процес�
сам. Предлагаемый Выготским подход является ради�
кальным способом преодоления неизбежной проблемы
ограничения бесчисленных связей внутри этой систе�
мы с помощью принципа детерминации, который носит
название «внешнее через внутреннее».

`

* И здесь Выготский утаил от слушателей, кто, когда и где проводил эти исследования, а также о своей причастности к ним. Об этом,
однако, можно достаточно подробно прочитать в книге ван дер Веера и Вальсинера [11]. Ограничусь одной цитатой: «Большая научная
программа по изучению развития близнецов была начата в Медико�биологическом институте в 1929 г. (см.: Левит, 1935), при непосред�
ственном участии Александра Лурии и при поддержке Выготского» [11, с. 312].
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Отвечая на вопрос о том, каким будет влияние среды
на поведение и психическое развитие ребенка, Выгот�
ский предлагает опираться на анализ отношений между
средой и особенностями ребенка. Но у каждого ребенка
свое бесчисленное множество особенностей. И на пер�
вый взгляд этот ответ выглядит не очень конструктив�
ным. Однако Выготский уточняет, что по крайней мере
для диагностики психологических проблем влияния
среды прежде всего необходимо учитывать, как ребенок
переживает среду. Переживание является «такой
призмой, которая определяет роль и влияние среды на
развитие, скажем, характера ребенка, на психологичес�
кое развитие ребенка и т. д.» [там же, с. 75].

Итак, влияние среды необходимо изучать с учетом
того, какие элементы среды переживаются и как. Такой
ответ вряд ли можно признать адекватным с точки зре�
ния материалистической марксистской психологии, к
которой Выготский всегда себя причислял. Ведь его от�
вет может быть понят в том смысле, что среде вообще
отводится второстепенная роль; например, если вам не
нравится окружающий мир, то не стоит тратить силы и
время на его переделку, достаточно лишь изменить от�
ношение к нему. Конечно, это совсем не то, что хотел
сказать Выготский. Во�первых, не только субъект, но и
его мир (среда) — это предельно широкие понятия, ко�
торые для практического применения неизбежно тре�
буют многочисленных ограничений. Анализ среды с
точки зрения переживаний позволяет на много поряд�
ков снизить объем и размерность этого множества свя�
зей. Выготский приводит убедительный пример фено�
мена расширения среды, которое происходит вместе с
развитием ребенка. Этот пример показывает, что осно�
вания для ограничения многомерности среды надо ис�
кать в субъекте, в его сфере активности и переживаний.
Во�вторых, сами по себе переживания являются субъ�
ективной формой отражения мира, и их связь с внеш�
ним миром, информационная и каузальная, неминуемо
проявляется через поведение и деятельность. В�треть�
их, даже рассматривая переживания как важный фак�
тор поведения, Выготский не утверждает, что они игра�
ют роль основного и, тем более, единственного фактора.
Что же в таком случае переживания (опосредованно,
т. е. через поведение наблюдаемого субъекта и общение
с ним) дают психологу или педологу? Формально, как
уже отмечалось, они дают информацию, которая позво�
ляет существенно снизить объем и размерность систе�
мы взаимосвязей среда�ребенок, в то же время сохраняя
наиболее психологически значимые переменные среды.
Примерно так же врач, пытающийся во время медицин�
ского осмотра разобраться в причинах заболевания, на�
чинает с того, что просит пациента рассказать ему о сво�
их болевых ощущениях, их локализации, характере, ди�
намике и т.п. Эта медицинская аналогия позволяет до�
полнить данную самим Выготским характеристику
«выгоды в методическом отношении», которую психо�
лог получает от анализа переживаний*.

Обратимся к тому разделу лекции, где Выготский
пытался уточнить свое понимание переживания. На

этом важно остановиться, поскольку слово «пережи�
вание» заимствовано из обыденного языка и без спе�
циальных уточнений не может рассматриваться как
научный термин.

По замыслу Выготского, переживание — это
«единица анализа», концептуальная «клеточка», «в
которой в неразложимом виде представлена, с од�
ной стороны, среда, то, что переживается, — пережи�
вание всегда относится к чему�то, находящемуся
вне человека, — с другой стороны, представлено то,
как я переживаю это, то есть все особенности лично�
сти и все особенности среды представлены в пере�
живании» [4, с. 75—76]. Следует подчеркнуть, что
вводимое Выготским понимание переживания яв�
ляется продолжением его характеристики целостно�
сти метода педологии, о чем он в общей форме гово�
рил в лекции 2. Для понятий такого типа, как мне
представляется, необходим особый термин. Я назы�
ваю эти понятия гибридными [10]. Для них харак�
терно объединение противоположных признаков и
элементов (например, внутренние и внешние, субъ�
ективные и объективные, психические и физиологи�
ческие), формально принадлежащих к разным ре�
альностям. Количество признаков может быть не�
большое, но их разнородность выходит за рамки од�
ной традиционной научной дисциплины.

«Таким образом, в переживании мы всегда имеем
дело с неразложимым единством особенностей лично�
сти и особенностей ситуации, которая представлена в
переживании. Поэтому выгодным оказывается в мето�
дическом отношении вести анализ, когда мы изучаем
роль среды в развитии ребенка, вести анализ с точки
зрения переживаний ребенка, потому что в пережива�
нии ребенка, как я уже говорил, учитываются все лич�
ные особенности ребенка, которые участвовали в оп�
ределении его отношения к данной ситуации» [4,
с. 76]; или более кратко, переживание — это «единство
средовых и личностных моментов» [там же, с. 77].

Каким же является «устройство» этой единицы,
каков ее психологический состав? Выготский четко
говорит, что переживание ребенка — это «то, каким об�
разом ребенок осознает, осмысливает, как он аффек�
тивно относится к известному событию» [там же,
с. 75]. Следовательно, можно говорить о двойном —
эмоционально�когнитивном — преломлении среды в
переживании. До некоторой степени этому понима�
нию переживания (как когнитивно�эмоционального
отношения) соответствует понятие установки (atti�
tude) в зарубежной социальной психологии. Однако
есть одно существенное отличие. В русском слове «пе�
реживание» отчетливо представлен процессуальный и
динамичный характер этого явления, поскольку не
только приставка пере� обозначает движение, а также
возобновление и повторение некоторого процесса, но
и сложный суффикс �ание тоже имеет значение (абст�
рактного) процесса или действия. Переживание длит�
ся во времени, оно имеет начало и конец, может усили�
ваться или ослабляться, уходить и приходить.

* Очевидно, как и в случае с врачами, психологи не могут полноценно решать теоретические и практические проблемы влияния сре�
ды, основываясь только на переживаниях.
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Кроме того, заметим, что Выготский, говоря о важ�
ности понятия переживания для понимания влияния
среды на ребенка, имеет в виду такие влияния, которые
выражаются как в ситуативных текущих изменениях
в поведении (тех или иных реакциях на события), так
и в более или менее стойких изменениях характера,
личностных черт. При этом он приводит конкретные
примеры таких событий и ситуаций в среде, которые, в
современных терминах, можно назвать сильными
стрессорами и которые, как хорошо известно, могут
приводить к серьезным негативным последствиям в по�
ведении, характере, психическом и соматическом здо�
ровье ребенка. В одном из примеров Выготский касает�
ся вопроса о влиянии среды на формирование само�
оценки личности, делая парадоксальный вывод, что не�
достаток способности к обобщению служит своего рода
защитой для самооценки умственно отсталого ребенка,
в то время как у нормального ребенка острые пережива�
ния своего неуспеха приводят к негативным психичес�
ким изменениям: возникает «чувство малоценности,
чувство унижения, чувство оскорбленного самолю�
бия», а это, как говорит Выготский, равносильно «трав�
ме» и «расстройству». Конечно, в жизни ребенка стрес�
сором часто выступают и превышающие его возможно�
сти требования учебной деятельности (хронический
неуспех). И хотя Выготский оставляет это явление без
внимания, нетрудно применить его подход («анализ че�
рез переживание») и к этому явлению.

Работа с эмоционально насыщенными переживани�
ями — это уже область консультативной психологии и
психотерапии. Не случайно современные российские
психологи ссылаются именно на идеи Л.С. Выготского
о переживании, видя в них теоретическую основу для
своей практической работы с детьми и взрослыми. При�
веду одну выдержку из статьи Н.И. Гуткиной:

«Выявление аффективных переживаний ребенка —
главная задача клинической беседы, применяемой
мною в консультативной практике. В клинической бе�
седе исследуется социальная ситуация развития ребен�
ка через его переживания, то есть исследуются особен�
ности восприятия ребенком сложившейся ситуации и
его отношение к ней. Понимание переживаний ребенка
позволит понять психологу, что требуется изменить в
сложившихся отношениях и в жизненных условиях,
чтобы ребенок начал меняться в своем поведении» [6].

Интересный вопрос касается связи между пережи�
ваниями и деятельностью. Можно бороться с пережи�
ваниями, подавлять и вытеснять их, загонять в тем�
ные глубины подсознания (у кого оно есть). Можно
дать им волю или, что, гораздо сложнее, попытаться
понять их причины и перестроить свою жизнь. Выход
переживаний «во вне» может осуществляться на раз�
ных уровнях поведения — через спонтанные и бурные
аффективные реакции, исповедь или душевные разго�
воры с близким человеком, отдельные действия
(например, написать письмо, дать милостыню, навес�
ти порядок в квартире, сходить в театр, на стадион, на
митинг, в магазин и т. д. и т. п.), планомерную органи�
зацию длительной деятельности, которая меняет весь
стиль и образ жизни. Здесь важно отметить, что изме�

нения в поведении и деятельности (а вместе с этим и
перестройка личности) действительно начинаются с
переживаний и до некоторой степени являются функ�
цией переживаний или функцией работы с ними. Но
от переживаний не всегда стоит освобождаться. На�
против, многие переживания можно и нужно культи�
вировать. К сожалению, тема культуры переживания
и обучения переживанию не получила продолжения в
трудах Выготского. Можно лишь строить догадки о
том, что если бы не безвременная его кончина, то в
дальнейшем Выготский попытался бы развивать ее.

Нельзя не отметить, что ближайшие ученики
Л.С. Выготского заняли диаметрально противополож�
ные позиции по отношению к его идеям о пережива�
нии. С одной стороны, Л.И. Божович [1] и ее ученики
(включая Н.И. Гуткину) придавали большое значение
переживаниям, как сигналам неудовлетворенных по�
требностей, которыми насыщены периоды возрастных
кризисов (особенно подростковый кризис). С другой
стороны, А.Н. Леонтьев в своей резко критической
статье «Учение о среде в педологических работах
Л.С. Выготского» (написана в 1937 г., но впервые
опубликована лишь в 1998 г. [8]) категорично отрицал
теоретическую важность и необходимость понятий пе�
реживания. Нет смысла комментировать точку зрения
А.Н. Леонтьева, поскольку тот факт, что он не публи�
ковал ее при жизни, красноречиво говорит сам за себя.

Но и Л.И. Божович не во всем соглашалась с
Л.С. Выготским. Она считала «очень важными и про�
дуктивными для детской психологии» и введенное Вы�
готским понятие переживания, и положение о том, что
для понимания, «какое именно воздействие оказывает
среда на ребенка и, следовательно, как она определяет
ход его развития, надо понять характер переживаний ре�
бенка, характер его аффективного отношения к среде»
[1, с. 153]; по ее мнению, понятие переживания «выдели�
ло и обозначило ту важнейшую психологическую дейст�
вительность, с изучения которой надо начинать анализ
роли среды в развитии ребенка; переживание представ�
ляет собой как бы узел, в котором завязаны многообраз�
ные влияния различных внешних и внутренних обстоя�
тельств» [1, с. 154]. Вместе с тем Л.И. Божович критико�
вала утверждение Л.С. Выготского о том, что пережива�
ния определяются тем, «как ребенок понимает воздейст�
вующие на него обстоятельства, т.е. уровнем развития
его обобщения» [там же, с. 154], считая это уступкой ин�
теллектуализму. По ее мнению, переживания отражают
мотивационную сферу, в частности степень удовлетво�
ренности потребностей ребенка: «за переживанием, как
мы думаем, лежит мир потребностей ребенка — его
стремлений, желаний, намерений в их сложном пере�
плетении между собой и в их соотношении с возможно�
стями их удовлетворения» [там же, с. 159].

Фактически Л.И. Божович предлагала оторвать ког�
нитивные процессы понимания и обобщения от пере�
живаний и привязать последние к потребностям, что
вряд ли можно считать оправданным. Сама мотива�
ция — это достаточно сложное явление, включающее в
себя различные когнитивные компоненты (цели, ожи�
дания, прогнозы, оценки ресурсов и вероятности успе�
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ха, оценки ценности различных последствий, знание
норм и т. д.), поэтому даже связь переживаний с потреб�
ностями не может исключить влияния понимания на
переживание. Еще более спорным в позиции Божович
является то, что она без тени сомнений приписала Вы�
готскому не совсем то понимание переживания, кото�
рое можно найти в его тексте. Согласно Божович, пере�
живание — это только «аффективное отношение к сре�
де», а у Выготского, как подтверждает анализ 4�й лек�
ции, переживание предстает более сложным явлением.
Можно, конечно, предъявлять претензии к недостаточ�
но однозначным формулировкам в лекции (кстати, Бо�
жович тоже опиралась именно на анализируемый нами
текст лекций), но совершенно очевидно следующее: ес�
ли бы переживание было бы только «аффективным от�
ношением», то не было бы никакого смысла утверж�
дать, что оно есть особая «единица анализа», в которой
представлены в неразложимом единстве особенности
личности и особенности ситуации. Хотя и не могу оста�
навливаться на этом, но хотелось бы отметить, что сис�
тема психологических понятий, которую развивал Вы�
готский, вполне созвучна и совместима со многими со�
временными теоретическими и практическими подхо�
дами: когнитивными (оценочными) теориями эмоций и
мотивации, когнитивно�социальными теориями лично�
сти, концепцией эмоционального интеллекта, рацио�
нально�эмоциональной терапией и т. д.

Вторая часть четвертой лекции посвящена разви�
тию ВПФ, но здесь Л.С. Выготский уже ничего не гово�
рит о переживаниях и даже не комментирует этот рез�
кий переход. Понятно, однако, что во второй части лек�
ции он возвращался к центральной теме своего творче�
ства — концепции культурного�исторического разви�
тия ВПФ, тогда как в первой части, вероятно, намечал
контуры нового этапа в развитии этой концепции.

Сначала Выготский уделил значительное место
(точнее, время) вопросу о своеобразии психического
развития ребенка по сравнению с другими видами раз�
вития — физического (в рамках онтогенеза), эволюци�
онно�биологического или общественно�исторического.
Выготский, в отличие от Х. Вернера, во многих своих
работах стремился осветить не только общие характе�
ристики и закономерности развития, но и выделить те
из них, которые специфичны для психического разви�
тия в онтогенезе. И этот вопрос достаточно подробно
рассматривается во второй части лекции:

«Мне кажется, что это своеобразие заключается
вот в чем. В развитии ребенка то, что должно полу�
читься в конце развития, в результате развития, уже
дано в среде с самого начала. И не просто дано в сре�
де с самого начала, но влияет на самые первые шаги
развития ребенка» [4, с. 83].

Далее Выготский описывает «механизм» такого (спе�
цифического) развития в терминах взаимодействия иде�
альных и наличных форм. В современной психологии
для этого механизма предложен термин «пролепсис»

(см., напр., [7]). Близкое содержание заключено и в поня�
тии, которое Выготский разрабатывал примерно в то же
время, но которое почему�то не упоминается в рассмат�
риваемых лекциях. Я имею в виду понятие зоны ближай�
шего развития. Между этим знаменитым понятием и
пролепсисом нет полного сходства, но можно говорить
либо об аналогии, либо об отношении частного и обще�
го*. Очевидно, что разрыв между наличной и идеальной
формами, особенно на начальном этапе развития, столь
огромен, что сама возможность развития обычно кажет�
ся удивительным чудом. Дистанцию между наличной и
идеальной формой по аналогии можно было бы назвать
«зоной дистального (отдаленного, перспективного, в ка�
кой�то мере бесконечного) развития». Другое дело — зо�
на ближайшего развития, это уже более осязаемая и бо�
лее конкретная дистанция, хотя и на ней, по большому
счету, тоже творятся свои маленькие чудеса.

Опираясь на понятие идеальной формы, Выготский
дал вполне логичный ответ на вопрос о том, какую роль
играет среда в психическом развитии. Поскольку в сре�
де представлены идеальные формы (прототипы ново�
образований), постольку она играет роль источника
развития ВПФ, а не просто является одним из модери�
рующих факторов или базисных условий развития, как
это можно было бы сказать о наследственности. Имея в
виду понятие «идеальная форма», А.Н. Леонтьев [8]
обвинил Л.С. Выготского в идеализме. Единственно
верное решение проблемы влияния среды на психиче�
ское развитие А.Н. Леонтьев связывал с понятием дея�
тельности. Если бы мы не знали других работ и вы�
ступлений Выготского, а имели бы дело только с дан�
ной лекцией, то критика А.Н. Леонтьева имела бы не�
которые основания. Но это далеко не так. Вероятно, по
каким�то причинам в 1937 г., т. е. через год после того,
как в СССР педология была объявлена лженаукой, а
труды и имя Л.С. Выготского на долгое время подверг�
лись, так сказать, анафеме, А.Н. Леонтьеву было край�
не необходимо дистанцироваться от педологических
работ и выступлений своего недавнего коллеги**.

В конце этой лекции Выготский формулирует од�
но из основных положений культурно�исторической
теории развития ВПФ (в других работах это называ�
ется законом социогенеза), однако даже здесь он
скромно умалчивает о своей причастности к этой
формулировке, что еще раз подтверждает, что этот
цикл лекций имел пропедевтический характер и не
претендовал на полноту и академическую строгость.

Последние три лекции

Остается кратко рассмотреть содержание еще
трех лекций. Однако в конце статьи я снова вернусь
к четвертой лекции с тем, чтобы дополнить ее мате�
риал теми идеями, которые Л.С. Выготский прибе�
рег для других выступлений на те же темы.

* Второй вариант поддержал А.Н. Ромащук. На мой взгляд, важен сам факт содержательной близости этих понятий, а их строгое ло�
гическое разведение требует дальнейшей проработки.

** Впрочем, мне больше нравится другая версия: вся эта критика была вынужденной данью цензуре ради главной цели —
сохранения идей Выготского в науке, что и было блестяще исполнено П.И. Зинченко (см. [9]).
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С точки зрения целей данной статьи нет необхо�
димости останавливаться на содержании последних
трех лекций столь же подробно, как это делалось в
отношении более ранних лекций. Дело в том, что эти
лекции содержательно не связаны с интересующей
нас четвертой лекцией. Как говорилось выше, в этих
лекциях Выготский рассматривал уже перечислен�
ные в первой лекции основные и общие закономер�
ности развития в применении к трем областям раз�
вития: функциональная структура сознания, эндо�
кринная система и центральная нервная система.

В пятой лекции рассматриваются общие законы
психологического развития, т. е. законы, которые при�
менимы к психическому развитию, развитию созна�
ния в онтогенезе, но в то же время выражают более об�
щие закономерности, свойственные и другим сторо�
нам и областям развития. Речь идет о процессах диф�
ференциации и перестройки функциональной струк�
туры сознания при переходе от одного возрастного пе�
риода к другому. Например, Выготский считал (как и
Х. Вернер), что первоначально в младенческом возра�
сте отдельные психические функции еще не диффе�
ренцировались, затем от возраста к возрасту происхо�
дит выделение тех или иных функций (сначала вос�
приятия, затем в дошкольном возрасте — памяти, а в
школьном возрасте — мышления), которые занимают
в структуре сознания центральное или доминантное
положение. В этой лекции, как ни удивительно, ни ра�
зу не упоминаются ВПФ и процессы их развития, что,
собственно, и было главной темой многолетних иссле�
дований Л.С. Выготского и его коллег. Стоит отме�
тить, что для пояснения законов психологического
развития Выготский иногда ссылался на аналогичные
процессы в развитии эндокринной системы, где тоже
можно наблюдать гетерохронное созревание разных
желез и, соответственно, доминирование той или иной
железы в разные возрастные периоды. Действительно,
сравнивая содержание шестой и пятой лекций, трудно
не заметить того, что некоторые законы психологичес�
кого развития являются прямыми аналогами явлений,
которые Выготский с большей ясностью увидел в воз�
растных изменениях в эндокринной системе. Возника�
ет даже впечатление, что ему было проще описывать
некоторые законы развития на примере физиологиче�
ских явлений, чем психологических.

В самом конце последней лекции Выготский еще
раз возвращается к идее единства детского развития,
которое проявляется в существовании общих зако�
номерностей (наряду со специфическими):

«В силу чего возможно, что развитие нервной сис�
темы и развитие эндокринной системы, и развитие
психологическое имеют некоторые общие закономер�
ности? Да в силу того, что все эти стороны развития
представляют собой части единого процесса разви

тия. Это я ради удобства изложения разделил их на ча�
сти, а по существу дела психика не развивается без моз�
га, мозг без эндокринной системы, все это единый про�
цесс. И в силу этого единства, хотя каждая сторона раз�

вития имеет свои специфические законы, и законы, ко�
торые я изложил, нельзя прямо переносить ни на пси�
хологическое развитие, ни на развитие эндокринной
системы. Но так как все эти стороны развития пред�
ставляют собой единство, то всюду мы наблюдаем и не�
которые общие закономерности» [4, с. 148].

В целом содержание последних трех лекций нагляд�
но свидетельствует о том, что Л.С. Выготский был на�
стоящим энциклопедистом и успешно двигался по пути
создания общей науки и общей теории детского разви�
тия. Это направление его исследований нельзя смеши�
вать с более знаменитым циклом его исследований, в
центре которого находились ВПФ, о чем в этих лекциях
вообще мало что сообщается. Тем не менее, очевидно,
что ближе всего к этой теме Выготский подошел именно
в четвертой лекции, где он сфокусировался на специфи�
ческих особенностях психологического развития.

Сравнение с другими похожими источниками

В заключение я хотел бы вернуться к основным те�
мам, затронутым в четвертой лекции, и сделать неко�
торые дополнения, опираясь на сравнение этой лек�
ции с содержанием других похожих источников. В на�
шем распоряжении: 1) две стенограммы лекций, кото�
рые Выготский читал тоже в конце своей жизни, но,
по всей видимости, более подготовленной аудитории
(см.: «Кризис 3 и 7 лет» в: [4]*, а также очень похожий
текст под названием «Кризис семи лет» в: [3]); 2) ра�
бота «Проблема возраста», которую Выготский писал
в последние два года жизни (см.: [4], а также: [3]).

Хотя в какой�то степени содержание лекции 4 не
уникально, но в тех немногих источниках, где встре�
чаются похожие темы (например, обсуждение роли
среды в развитии и вопроса о переживаниях), Выгот�
ский полностью не повторялся, а вносил в эти темы
новые вариации или пытался найти иные способы
выразить сложные понятия. Остановлюсь на самых
существенных отличиях.

Если в четвертой лекции Л.С. Выготский говорил
просто о среде, без дальнейших уточнений этого терми�
на, то в указанных дополнительных источниках всегда
речь идет о социальной среде. В работе «Проблема воз�
раста» (параграф «Структура и динамика возраста»)
Выготский идет еще дальше и вводит понятие «соци�
альная ситуация развития», которую рассматривает
как меняющуюся (извне и изнутри) в процессе разви�
тия систему отношений между ребенком и средой.

«Нельзя переносить в педологию, в учение о детском
развитии, то понимание среды, которое сложилось в би�
ологии применительно к эволюции животных видов.
Следует признать, что к началу каждого данного возра�
стного периода складывается совершенно своеобразное
и специфическое для данного возраста, исключитель�
ное, единственное и неповторимое отношение между ре�
бенком и средой, которое мы и назовем социальной си�
туацией развития в данном возрасте» [4, с. 188].

* В примечании к лекции «Кризис 3 и 7 лет» стоит дата 16.04.1933.

Б.Г. Мещеряков
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«…социальная ситуация развития не означает ни�
чего другого, кроме системы отношений между ре�
бенком данного возраста и средой. Но если ребенок
изменился коренным образом, неизбежно должны
перестроиться и эти отношения» [там же, с. 190].

Не менее важно, что в «Проблеме возраста» Вы�
готский отвел социальной ситуации развития роль
источника развития, источника всех возрастных но�
вообразований:

«Социальная ситуация развития данного возраста
представляет собой исходный момент для всех дина�
мических изменений, происходящих в развитии в те�
чение данного периода. Она определяет целиком и
полностью те формы и тот путь, следуя по которому
ребенок приобретает новые и новые свойства своей
личности, черпая их из среды, как основного источни�
ка своего развития, тот путь, на котором социальное
становится индивидуальным» [там же, с. 188—189].

В лекциях о возрастных кризисах Выготский
предлагает рассматривать ребенка как часть и как
участника социальной ситуации, а переживание как
«единицу сознания», которая опосредствует все вли�
яния среды на личность и развитие личности (прин�
цип детерминации «внешнее через внутреннее»):

«…действительной динамической единицей со�
знания, из которой складывается сознание, является
переживание» [там же, с. 213].

«Если сделать некоторое общее формальное оп�
ределение, мне кажется, было бы правильно сказать,
что среда определяет развитие ребенка через пере�
живание среды, и самым существенным, следова�
тельно, является переход от абсолютных показате�
лей среды к (показателям отношения среды к —
Б.М.) личности и личности к среде, потому что ребе�
нок есть часть социальной ситуации, что это отноше�
ние ребенка к среде и среды к ребенку дается через
переживание и деятельность самого ребенка…; силы
среды приобретают направляющее значение благо�
даря переживанию ребенка» [там же, с. 214].

При этом Выготский отлично понимал методоло�
гические и теоретические трудности, связанные с этой
системой понятий. Об этом он говорил следующее:

«…это обязывает к глубокому внутреннему анализу
переживаний ребенка, т. е. к изучению среды, которое
переносится в значительной степени внутрь самого ре�
бенка, а не сводится к изучению внешней обстановки
его жизни. Анализ становится очень сложным, мы на�
талкиваемся здесь на огромные теоретические труднос�
ти. Но все же в отношении отдельных проблем разви�
тия характера, критических возрастов, трудного детства
отдельные моменты, связанные с анализом пережива�
ний, как�то уясняются, становятся видными» [3, с. 383].

Еще одним принципиальным отличием является то,
что переживания поставлены в более тесную связь с ди�
намикой возрастного развития. В четвертой лекции, о
которой шла речь выше, можно увидеть явный разрыв
между двумя частями: в первой части предлагался ана�
лиз влияния среды через переживания, во второй — сре�
да рассматривалась как источник развития. В работе
«Проблема возраста» этого разрыва нет. Каждый возра�

стной период развития схематично представлен как со�
стоящий из двух стадий: критической (революционной)
и литической (стабильной, эволюционной). В первой
стадии происходит смена прежней социальной ситуации
развития и формирование новой, именно эти процессы
сопровождаются наиболее острыми переживаниями.

«Критические возраста перемежают стабильные.
Они являются переломными, поворотными пунктами в
развитии, лишний раз подтверждая то, что развитие ре�
бенка есть диалектический процесс, в котором переход
от одной ступени к другой совершается не эволюцион�
ным, а революционным путем. Если бы даже критичес�
кие возраста не были открыты чисто эмпирическим пу�
тем, понятие о них следовало бы ввести в схему разви�
тия на основании теоретического анализа» [4, с. 177].

«Во все критические возраста внутренняя жизнь
ребенка часто связана с болезненными и мучитель�
ными переживаниями, с внутренними конфликтами,
с преодолением раньше не встречающихся труднос�
тей» [там же, с. 173].

Эту картину связи кризисов развития и пережи�
вания дополняет еще одна плодотворная идея Вы�
готского — о мотивационной основе возрастных кри�
зисов и переживаний (позднее эту мысль развивала
Л.И. Божович).

«…существом всякого кризиса является перест�
ройка внутреннего переживания, которая, по види�
мости, коренится в изменении основного момента,
определяющего отношение ребенка к среде, именно
в изменении потребностей и побуждений, которые
движут поведение ребенка. Рост и изменение по�
требностей и побуждений представляет собою наи�
менее осознанную, наименее произвольную часть на�
шей личности, и при переходе от возраста к возрасту
у ребенка возникают новые побуждения, новые мо�
тивы, иначе говоря, двигатели его деятельности пре�
терпевают переоценку ценностей. То, что для ребен�
ка было существенно важным, направляющим толь�
ко что, становится для него относительным или не�
важным на следующей ступени. Поэтому мне кажет�
ся, что эта перестройка потребностей и побуждений,
переоценка ценностей есть основной момент при пе�
реходе от возраста к возрасту, и при переходе от воз�
раста к возрасту меняется среда, т. е. меняется отно�
шение ребенка к среде. Иное начинает интересовать
ребенка, иная деятельность возникает у ребенка, и
перестраивается сознание ребенка, если сознание по�
нимать как отношение к среде» [там же, с. 218].

Приведенные дополнения нельзя считать второ�
степенными и незначительными. Создается впечат�
ление, что по сравнению с текстом четвертой лекции
Выготский совершил значительный шаг в развитии
своих взглядов. Поэтому я уже не стал бы настаивать
на первоначальном предположении о том, что курс
лекций «Основы педологии» относится к последним
месяцам жизни Л.С. Выготского и что его особенно�
сти целиком объясняются неподготовленностью ау�
дитории. Можно предположить, что эти лекции
предшествовали написанию «Проблемы возраста» и
чтению лекций о возрастных кризисах.
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L.S.Vygotsky's views on child development science
B.G. Mescheriakov

PhD, head of Psychology Chair, International University of Nature, Society and Human «Dubna»

Article analyzes main content of L.S. Vygotsky's forth lecture «Problem of environment in paedology» in the
context of the whole cycle of seven lectures in course «Basics of paedology» and in the context of other
L.S. Vygotsky's works on the same subject. These lectures are viewed as a L.S. Vygotsky's project on science and
theory on child development. The forth lecture mainly focuses on principles specific for mental development. Here
Vygotsky was developing a new concept of child's environment, where environment should be considered rela�
tivistically, dynamically and «through experience». It is shown that ideas from this lecture were more closely
developed in his work «Problem of age» and in lectures on age crises.

Key words: L.S. Vygotsky, paedology, child development, influence of environment on child development,
experiences, social situation of development
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4—6 марта 2008 г. в Новосибирске, на террито�
рии Академгородка СО РАН в институте физиоло�
гии СО РАН проходила первая межрегиональная
научно�практическая конференция, посвященная
вопросам изучения проблем психосоматических
и пограничных нервно�психических расстройств
у детей и подростков. Выпущен в свет сборник те�
зисов докладов и сообщений участников конферен�
ции. Учредителями�организаторами данного фору�
ма стали СО РАМН, департаменты здравоохране�
ния и образования Новосибирской области,
МГППУ, Ассоциация детских психологов и психи�
атров, Профессиональная психотерапевтическая
лига и другие организации.

На конференции были представлены специалис�
ты разных областей науки и практики, работающие с
детьми и подростками: медики (психиатры, невроло�
ги, терапевты, психотерапевты), психологи (детские,
школьные и клинические, психотерапевты), физио�
логи. В конференции участвовали специалисты из
Сибирского региона, Забайкалья, Алтая, а также го�
родов Европейской части РФ (Волгоград, Москва,
Санкт�Петербург и др.).

Формы работы конференции были следующие:
пленарные лекции и доклады, работа в секциях, мас�
тер�классы, экскурсии по медицинским и психоло�

гическим (психодиагностическим) центрам, круглые
столы. Большинство докладов обсуждалось в ходе
заседаний. Председательствали на всех секциях ве�
дущие специалисты в области детской и подростко�
вой психиатрии, физиологии, психологии. Темати�
чески все сообщения были объединены в несколько
больших разделов: проблемы детей с нарушенной со�
циализацией, психофизиологические особенности
детей в норме и патологии, пограничные психичес�
кие нарушения в детском возрасте, психопрофилак�
тика, коррекция и реабилитация, психосоматические
и соматопсихические расстройства в педиатрии.

Большой отклик вызвал доклад Ц.П. Короленко
(Новосибирск) о синдроме дефицита внимания с ги�
перактивностью (СДВГ), его происхождении и ди�
намике в связи с цивилизационными изменениями в
последние годы (в первую очередь в странах Запада,
а в настоящее время и у нас), лекция Н.М. Иовчук
(Москва) по социально�психиатрическим аспектам
сиротства, доклад А.А. Северного (Москва) по про�
блемам организации помощи в современной детской
психосоматике. Значительное внимание привлек до�
клад научной группы представителей НИИ физио�
логии СО РАМН, посвященный вопросам использо�
вания биологической обратной связи в лечении и
психокоррекции детей с различными пограничными

НАУЧНАЯ ЖИЗНЬ

I Межрегиональная научно
практическая конференция
«Психосоматические и пограничные

нервно
психические расстройства
в детском и подростковом возрасте»

Н.В. Зверева
кандидат психологических наук, старший научный сотрудник, профессор, зав. кафедрой

нейро� и патопсихологии факультета клинической и специальной психологии Московского городского
психолого�педагогического университета, старший научный сотрудник ГУ НЦПЗ РАМН

Представлена информация о межрегиональной научно�практической конференции «Психосо�
матические и пограничные нервно�психические расстройства в детском и подростковом возрасте»,
проходившей в г. Новосибирске 4—6 марта 2008 г. Обозначены основные направления работы
(пленарные лекции, доклады на секциях, мастер�классы, круглые столы), выделены психологиче�
ский, психофизиологический и медицинские аспекты рассмотренных вопросов психического здо�
ровья детей и подростков. Обсужден научный и практический вклад конференции в современную
работу по укреплению психического здоровья детей и подростков.

Ключевые слова: межрегиональная конференция, медицинский, психофизиологический, пси�
хологический научно�практический подход, психосоматические и пограничные нервно�психичес�
кие расстройства, детский и подростковый возраст.
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расстройствами (и в первую очередь с СДВГ). Рабо�
та выполнена под руководством и при участии ака�
демика М.Б. Штарка. Авторы называют свой метод
нейробиоуправлением и говорят о высокой эффек�
тивности данной лечебной технологии при работе с
детьми с СДВГ. Именно новосибирские разработки
используются при проведении БОС�терапии с деть�
ми и подростками в различных регионах нашей стра�
ны. Интересным было выступление И.В. Добрякова
(Санкт�Петербург), касающееся роли перинаталь�
ной психологии и психотерапии в решении насущ�
ных демографических проблем в России. Как всегда
необычным и оригинальным по форме и содержа�
нию стало выступление профессора Ю.С. Шевченко
(Москва), посвященное онтологической психотера�
пии. Выступление А.А. Агаркова (Томск) было по�
священо оценке состояния психического здоровья
детей Томской области. Отдельные доклады знако�
мили с организацией психологической и психиатри�
ческой помощи в Новосибирской области и других
регионах Сибири.

На секциях выступали как известные специалис�
ты, так и молодые, в том числе студенты психологи�
ческих вузов. Все секции работали успешно, докла�
ды обсуждались, задавалось много вопросов. Атмо�
сфера доброжелательной заинтересованности поло�
жительно отличала данный форум. Все были заинте�
ресованы в получении новых знаний и технологий
работы (диагностической, лечебной, психокоррекци�
онной и психотерапевтической) с детьми и подрост�
ками. Секция «Психофизиологические особенности
детей в норме и патологии» возглавлялась Н.Л. Гор�
бачевской (Москва). Содержательным был доклад
Н.Л. Горбачевской по клинико�нейрофизиологичес�

кой оценке нарушений функционирования гена
FMR1 (синдром Мартина—Белл). М.Ю. Елистрато�
ва (Новосибирск) сделала сообщение о применении
Мюнхенской функциональной диагностики разви�
тия ребенка в психологической практике. Интерес
вызвали сообщения Е.В. Максимовой (Москва) о
роли состояния глубокой чувствительности при син�
дроме раннего детского аутизма и Н.В. Зверевой с
коллегами (Москва) по диагностике когнитивных
нарушений при нервной анорексии у детей и подро�
стков. Работа всех остальных секций также была на�
сышенной и плодотворной.

Для большинства участников конференции по�
лезными и обогащающими оказались мастер�классы
ведущих специалистов: тренинг «Глубокая чувстви�
тельность» (Б.А. Архипов, Е.В. Максимова — Моск�
ва), тренинг профессионального мастерства «Семья
на приёме» (И.В. Добряков — Санкт�Петербург),
«Психологическая диагностика в детской клиничес�
кой практике» (Зверева Н.В. — Москва), «Лечить ли
ребенка с ранним аутизмом» (Иовчук Н.М. — Моск�
ва), «Междисциплинарное сопровождение интегра�
тивного воспитания и обучения детей с ограничен�
ными возможностями здоровья» (Семаго Н.Я. —
Москва) и многие другие.

Завершал конференцию круглый стол, посвящен�
ный вопросам организации помощи детям и подро�
сткам с психосоматическими и пограничными нерв�
но�психическими расстройствами, а также проблеме
подготовки кадров для такой работы. Круглый стол
прошел как успешное мероприятие междисципли�
нарного общения. Этим отличалась и вся новосибир�
ская встреча специалистов, работающих с проблем�
ными детьми и подростками.

1st Interregional Scientific
Applied Conference
«Psychosomatic and Borderline neuropsychic disorders

in child age and adolescence»
N.V. Zvereva

PhD, senior research associate, professor, head of the Neuro� and Patopsychology chair, department of Clinical
and Special Psychology, Moscow State University of Psychology and Education; senior research associate,

Mental Health Research Center of RAMS

Information on Interregional Scientific�Applied Conference «Psychosomatic and Borderline neuropsychic
disorders in child age and adolescence that was held in Novosibirsk, March 4�6, 2008 is presented. Main direc�
tions» of work are indicated (plenary lectures, paper presentations, workshops, round tables), psychological, psy�
chophysiological and medical aspects of the discussed problems in mental health of children and adolescents were
emphasized. Scientific and applicative Conference's contribution to the modern work on mental health strength�
ening of children and adolescents was discussed.

Key works: interregional conference, medical, psychophysiological, psychological, scientific�applied
approach, psychosomatic and borderline neuropsychic disorders, child age and adolescence.



КУЛЬТУРНО
ИСТОРИЧЕСКАЯ ПСИХОЛОГИЯ 3/2008

115

С15 по 17 мая 2008 г. в Лондоне (Великобрита�
ния) проходила VII Международная конферен�

ция по исследованию аутизма (IMFAR�2008), кото�
рая считается одной из ведущих форм обсуждения
мировых достижений в этой области. Конференция
была организована Международным сообществом
по исследованию аутизма (International Society for
Autism Research) — научной организацией, ставящей
своей целью накопление знаний и опыта в области
исследования нарушений аутистического спектра,
включающего аутизм, синдром Аспергера и перва�
зивные расстройства развития. Организация была
учреждена в 2001 г. и в этом же году была проведена
первая конференция IMFAR.

Как и в предыдущие годы, эта международная
конференция привлекла большое число участников
со всех континентов (Америка, Европа, Азия, Авст�
ралия). Многочисленные группы участников пред�
ставляли страны Западной Европы (Великобрита�
ния, Германия, Франция, Швеция, Швейцария, Ита�
лия, Нидерланды), Восточной Европы (Латвия,
Литва, Белоруссия, Польша) и Индии. Российские
исследования в этой области были представлены те�
зисами четырех докладов. Но только один из их ав�
торов, сотрудник кафедры клинической психологии
раннего детства Московского городского психолого�
педагогического университета Г. Перминова смогла
присутствовать на этой конференции и представить
стендовый доклад «Нарушения системы ранней
коммуникации у детей раннего возраста с аутизмом
и синдромом Вильямса». Тезисы на конференцию
также были поданы сотрудниками кафедры возраст�
ной психофизиологии МГППУ Н. Пушиной, А. Про�
кофьевым, Е. Обуховой, исследования которых вы�
полнялись под руководством Т. Строгановой.

В течение трех дней на конференции были пред�
ставлены работы ведущих специалистов в области
исследования аутизма по направлениям: когнитив�
ное развитие, генетика аутизма, подходы к коррек�
ции аутизма, коммуникация и речь, клинический
фенотип, сенсорные процессы, сиблинговые иссле�
дования и другие.

В этом году наряду с известными специалистами
в конференции приняло участие большое число ас�
пирантов, представивших результаты своих исследо�

ваний в форме презентаций в рамках симпозиумов и
тематических секций, а также стендовых докладов.

Обмен идеями, опытом, последними исследова�
тельскими разработками и информацией о новых ве�
яниях в науке, как всегда, является бесценным при�
обретением таких встреч.

Перечислим в хронологическом порядке основ�
ные события VII Международной конференции по
исследованию аутизма.

Вступительное приветственное слово на откры�
тии конференции произнес председатель конферен�
ции профессор лондонского Института Детского
здоровья Т. Чермэн (T. Charman). 

Официально открыла конференцию своим докла�
дом «Время смены представлений об аутизме как на�
рушении с одной причиной» Ф. Хаппе (F. Happe), со�
трудник Британского института психиатрии. Она
обозначила основные тенденции и современное акту�
альное состояние исследований, делающих акцент на
полигенности причин аутизма и способах их исследо�
вания, выделив три основные области нарушений при
аутизме: коммуникация, социальное развитие и ри�
гидность поведения и поведенческие стереотипии.

После основного доклада продолжалась работа по
следующим направлениям: образовательный симпозиум,
посвященный процессам иммунологии (организатор —
Г. Ролл (G. Rall), участники — Л. Буланже (L. Boulanger),
П. Паттерсон (P. Patterson), С. Пардо (C.A. Pardo),
Р. Фуджинами (R.S. Fujinami), когнитивная секция (по�
священная развитию когнитивных навыков и памяти у
людей с аутизмом), коррекционный подход (исследова�
ния различных видов помощи и коррекции). Параллель�
но шло представление стендовых докладов по темам:
коммуникация, генетика человека, клинический фено�
тип, нейровизуализация, сенсорные системы.

Параллельно работали секции, посвященные
клиническому фенотипу, эпидемиологии аутизма, а
также стендовые секции по коррекции, когнитивно�
му развитию, развитию моторики и подражания, а
также службам помощи людям с проблемами аутис�
тического спектра. Каждый из участников мог вы�
брать интересующую его тематику и посетить любые
секции по своему выбору.

Завершением первого дня конференции было вру�
чение студенческих грантов и наград. Основным собы�

Современное состояние исследования проблем
аутизма и нарушений аутистического спектра

(VII Международная конференция
по исследованию аутизма (IMFAR
2008))

Г.А. Перминова
психолог ГОУ ЦПМСС «Лекотека», преподаватель кафедры клинической психологии раннего детства
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тием стало вручение награды за научную деятельность
в области исследования аутизма доктору Изабель Ра�
пен (I. Rapin) (Медицинский колледж им. Альберта
Энштейна). После вручения премии состоялся ее до�
клад, в котором ретроспективно было прослежено
формирование знаний об аутизме и смена ведущих ус�
тановок в области исследования и коррекции аутизма,
представлены современные взгляды на полигенность
проблемы аутизма. Особый акцент в докладе был сде�
лан на трехкомпонентной модели аутизма, включаю�
щей нарушение коммуникации, речи и социализации,
а также на наличии поведенческих стереотипий.

Второй день работы конференции был открыт до�
кладом Томаса Бургерона (T. Bourgeron) из Инсти�
тута Пастера (Франция), посвященным исследова�
нию генетических маркеров аутизма, в частности, та�
ких генов, как NLGN3, NLGN4, NRXN1 и SHANK3.
Было выдвинуто предположение о том, что исследо�
вание взаимодействия синаптических и «сlock�ге�
нов» может пролить свет на нарушения цикличности
сна и памяти при аутизме. 

Симпозиум первой половины дня был посвящен
исследованию структурных и анатомических нару�
шений мозга при аутизме (организатор Эрик Лондон
(E. London) из Института фундаментальных иссле�
дований нарушений развития, Нью�Йорк). Участни�
ками симпозиума были К. Шмитц (C. Schmitz),
Дж. Вегель (J. Wegiel), М. Казанова (M.F. Casanova),
Дж. ЛаСалль (J. LaSalle). Доклады симпозиума
касались структурных коррелятов функционального
дефицита при нарушениях аутистического спектра
(Дж. Вегель) и связи поведенческих нарушений и
аномалий функционирования веретенообразной из�
вилины при аутизме (К. Шмитц).

Секции устных докладов были посвящены ком�
муникации и речи, сенсорным процессам. Стендо�
вые доклады — стадиям развития при аутизме, гене�
тическим механизмам, социальному взаимодейст�
вию и эпидемиологии аутистических нарушений.

Во второй половине дня участники симпозиума
сосредоточились на гипотезе «зеркального нейро�
на», предполагающей, что при аутизме нарушены
основные механизмы социального научения через
подражание и наблюдение, а также понимание кон�
текста ситуации в целом. На симпозиуме рассматри�
валась роль «зеркальных нейронов» в процессе со�
циального взаимодействия, которое базируется на
таких функциях, как разделенное внимание, эмпа�
тия, имитация, сенсорная интеграция. Участниками
симпозиума были К. Кейзерс (C. Keysers) «От зер�
кальных нейронов к эмпатии», Л. Оберман
(L. Oberman) «ЭЭГ процесса копирования при ау�
тизме и типичном развитии», Дж. Грезес (J. Grezes)
«Понимание невербальных сигналов в социальном
взаимодействии», Дж. Вильямс (J.H.G. Williams)
«Роль зеркальных нейронов в процессе имитации и
разделенного внимания». 

Другим важным событием второй половины
дня стало проведение круглого стола, посвященно�
го выбору диагностических инструментов для ис�

пользования в клинической практике (модератор
Х. МакКонахи (H. McConachie) из Университета
Ньюкасла). На круглом столе обсуждались силь�
ные и слабые стороны различных диагностических
инструментов. Были рассмотрены основные инст�
рументы диагностического обследования, исполь�
зуемые в Национальной базе данных по исследо�
ванию аутизма. Это ADOS (Autism diagnostic
observation schedule, К. Лорд (С. Lord, 1989) и
ADI�R (Autism diagnostic interview�revised,
С. Lord, 1994). Параллельно с круглым столом
шли секции устных докладов, посвященных кли�
ническому фенотипу, генетическим исследовани�
ям, животным моделям аутизма и эпидемиологии.
Стендовые доклады второй половины дня каса�
лись проблем коррекции, коммуникации, когни�
тивного развития, нейропсихологии аутизма и мо�
торных стереотипий при аутизме. 

Третий день работы конференции отмечен до�
кладом Дж.Н. Константино (J.N. Constantino) из Ва�
шингтонского медицинского университета «Спектр
проявлений аутистического фенотипа и его генети�
ческие основы при наследственном и ненаследст�
венном аутизме». Доклад включал в себя последние
научные данные по генетике, нейробиологии, эпиде�
миологии и клинической картине аутистического
фенотипа и по его соотношению с другими типами
аутоподобных нарушений.

Первый симпозиум третьего дня работы конферен�
ции был посвящен исследованию средовых факторов
риска, по которому выступили А. Персико (A. Persico),
Е. Робертс (E. Roberts), Б. Эшкенази (B. Eskenazi), а
также эпидемиологии при участии И. Хертц�Пиккиот�
то (I. Hertz�Picciotto) и генетики аутизма.

На секции устных докладов внимание было обра�
щено на вызванные потенциалы, когнитивное разви�
тие, службы помощи, нейровизуализации, социали�
зации и клинический фенотип аутизма.

Симпозиум второй половины дня освещал пробле�
му нарушений сенсорной интеграции при аутизме.
Были заслушаны доклады: Д. Баранек (G.T. Baranek)
«Особенности обработки информации при аутизме»;
Дж. Миллер (J. Miller) «Коррекция проблем сенсор�
ной интеграции при аутизме»; К. Каскио (С. Cascio)
«Неврологические механизмы сенсорных процессов
при аутизме».

Во второй половине дня в рамках круглого стола
обсуждался вопрос оценки коммуникативных нару�
шений на животных моделях. Модератором кругло�
го стола был Дж. Кроули (J. Crawley) из Нацио�
нального института психического здоровья. Для
исследования была выбрана самая трудномодели�
руемая на животных область нарушений при аутиз�
ме — коммуникация. Эта область предполагает ис�
следование вокализаций, обонятельного поведения,
сопереживания и даже «имплицитной теории разу�
ма» (theory of mind). Основной целью круглого сто�
ла была генерация идей для оптимальной оценки
коммуникативных навыков на животных моделях.
Эксперты в области исследования коммуникатив�
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ного поведения животных (мышей, крыс, птиц) де�
монстрировали видеоклипы своих экспериментов,
а клиницисты, специалисты по аутизму, комменти�
ровали адекватность каждого эксперимента и при�
ложение полученных результатов к практике ис�
следования аутизма. Затем следовала дискуссия.
Свои модели исследования предложили А. Бейли
(A. Bayley), Дж. Баккер (J. Bakker), Р.Д. Бланшар
(R.J. Blanchard), П. Бреннан (P. Brennan), С. Бруд�
зинский (S. Brudzynski), Н. Клейтон (N. Clayton),
Дж. Кроули (J. Crawley) и другие.

Параллельно с круглым столом шли секции уст�
ных докладов, посвященных нейровизуализации,
сиблинговым исследованиям, стереотипному пове�
дению при аутизме, развитию речи. Стендовые до�
клады второй половины дня освещали проблемы не�
вропатологии при аутизме, животные модели аутиз�
ма, развитие игры при аутизме.

В итоге следует отметить основные тенденции раз�
вития в области исследований аутизма, проявившиеся
на данной конференции. Безусловным лидером иссле�
дований является метод нейровизуализации, большое
внимание уделяется моделированию и поиску генов�
кандидатов на животных моделях аутизма. Приори�
тетным в области диагностики является раннее выяв�
ление и коррекция проблем аутизма. В области кор�
рекционной работы не сдает позиции метод поведен�
ческой терапии аутизма (ABA — Applied Behavioral
Analysis). Также важным является утверждение о по�
лигенном характере нарушений аутистического спект�
ра и принципиальная невозможность объяснения при�
чин аутизма нарушением одного гена.

В заключение хотелось бы пригласить отечест�
венных исследователей к участию в предстоящей в
2009 г. VIII конференции IMFAR, которая будет
проходить в Чикаго (США).

Current status of research of autism and autistic disorders
(VIIth International Conference on Autism Research

(IMFAR
2008))
G.A. Perminova

psychologist, State Educational Institution CPMSS «Lekoteka»; lecturer, Clinical Psychology of Early Childhood,
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С30 апреля по 3 мая в г. Стамбуле (Турция) прохо�
дил 18�й Всемирный конгресс Международной

ассоциации детской и подростковой психиатрии и
смежных специальностей (IACAPAP), организован�
ный Турецкой ассоциацией психического здоровья
детей и подростков (TACAMH) под общим лозунгом
«Мост надежды между Востоком и Западом: дети,
культура, традиции». Форум собрал более 2000 спе�
циалистов разных профилей со всего мира (более
80 стран) для обмена опытом по насущным вопросам
диагностики, лечения, воспитания, реабилитации де�
тей и подростков, имеющих проблемы с психическим
здоровьем и адаптацией. Свыше 45 стран являются
членами этой международной организации, в настоя�
щее время ее возглавляет Пер�Андрес Риделиус (Per�
Anders Rydelius). На конгрессе были представлены
как ведущие специалисты, так и студенческая моло�
дежь стран—участниц международного сообщества.
Работа проходила в самых разных формах: в виде
ключевых пленарных лекций, секционных лекций по
ведущим проблемам, докладов на симпозиумах (всего
80 различных по направлениям симпозиумов, а также
45 воркшопов), узкоспециализированных секций и
широкомасштабных постерных сессий, многочислен�
ных устных сообщений по животрепещущим темам
детской психиатрии и смежных наук. Общее число

участников Конгресса оценить сложно, однако заяв�
ленных постерных докладов — свыше 300. Россий�
ская делегация была представлена специалистами
Центра им. В.П. Сербского, НЦПЗ РАМН, Институ�
та психиатрии Минздравсоцразвития, МГППУ, Кур�
ганского университета, Новосибирского академгород�
ка и других учреждений. Среди отечественных участ�
ников Конгресса были и психиатры, и психологи. Ма�
териалы научных сообщений российских ученых и
практиков были представлены на постерных сессиях,
а также в работе специализированного симпозиума.

Каждый день посвящался определенной темати�
ке, концентрированно освещенной в пленарной (так
называемой «ключевой») лекции, вокруг которой
собирались и симпозиумы по направлениям, и уст�
ные сообщения, и постерные сессии. В первый день
работы обсуждались вопросы глобальной политики
в работе с психическим здоровьем детей, второй
день — психопатология развития, третий — различ�
ные клинические синдромы, четвертый — социо�
культурные вопросы. Каждая из пленарных лекций
имела обращение как к психиатрам, так и к другим
специалистам. Остальные виды работы Конгресса
отражали разработку проблематики дня на разных
уровнях. Форум оказался по�настоящему мульти�
дисциплинарным сообществом специалистов, рабо�

Всемирный конгресс по детской психиатрии
и смежным наукам
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Представлена информация о 18�м Всемирном конгрессе Международной ассоциации детской и
подростковой психиатрии и смежных специальностей (IACAPAP), проходившем с 30 апреля по
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ции по разборам клинических случаев, видеосессии, постерные сессии и устные сообщения).
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кое здоровье, дети и подростки.
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тающих на благо психического здоровья детей и под�
ростков.

Для психологов большой интерес представляли вы�
ступления ведущих специалистов�психиатров, в кото�
рых затрагивались вопросы и гуманистические ценнос�
ти всех работающих с детьми. В частности, в своей лек�
ции Туула Тамминен (Tuula Tamminen) из Финляндии
подняла вопрос о связи психического здоровья детей и
культурного контекста их жизни в современном мире,
особо указывалось на принципиальные различия запад�
ных и восточных традиций воспитания. Во многих до�
кладах подчеркивалась важность кросскультурных ис�
следований проблем психического развития и более
глубокого исследования малоизученных традиций вос�
питания в культурах, отличных от западной. Эта же те�
матика была отражена в постерной сессии второго рабо�
чего дня Конгресса. Для отечественных психологов осо�
бенно важно, что идеи культурно�исторического подхо�
да, разрабатываемого Л.С. Выготским и его последова�
телями в отечественной науке, нашли широкий отклик
и развитие в работах современных специалистов в дру�
гих странах. Были представлены работы по изучению
нарушения психического и социального развития детей
в странах, где велись или ведутся военные действия
(Босния и Герцеговина, Израиль и другие страны). Зна�
чительное число постерных докладов было посвящено
психологическим проблемам детей и подростков (изу�
чение нарушения пищевого поведения в разных ракур�
сах от биохимии до поведения, различных вариантов
зависимого, или аддиктивного, поведения), их адапта�
ции в случае проблем с психическим здоровьем (напри�
мер, вопросы организации поддержки детей�мигрантов
и эмигрантов в новой культурной и образовательной
среде). Значительная часть сообщений симпозиумов
относилась к области биологической психиатрии и
смежных исследований. Специальные заседания были
посвящены вопросам терапии расстройств психическо�
го здоровья у детей и подростков. В докладе
Х.С. Ремшмидт (H.S. Remschmidt) из Германии внима�
ние было сосредоточено на проблеме шизофрении в
детском возрасте (обсуждались подходы, реализуемые
в диагностике и лечении в разных странах). Много на�
сыщенных информацией докладов было посвящено во�
просам биологической психиатрии, генетики. Лекция
мэтра мировой науки сэра Майкла Раттера (Michael
Rutter) из Великобритании затронула базисные вопро�
сы изучения аутизма — история, достижения, ошибки
исследователей, новые направления работы. 

Большое место в работе симпозиумов было отведе�
но вопросам диагностики психического здоровья раз�
личными средствами, как уже известными и широко
применяемыми, так и уникальными диагностически�
ми технологиями. Существенное место в работе Кон�
гресса заняли вопросы, связанные с различными тера�
певтическими, психотерапевтическими и психокор�
рекционными практиками. В частности, очень инте�
ресным было постерное сообщение коллег из Японии
о лечении депрессии средствами психодрамы.

По�новому прозвучали вопросы подготовки спе�
циалистов (на уровне как психиатрической, так и

психологической подготовки, на уровне студента и
специалиста и т. п.) в постерных докладах и в рамках
соответствующих симпозиумов. К примеру, моло�
дые специалисты из Польши представили интерес�
ный постерный доклад, посвященный формирова�
нию профессиональной позиции молодого специа�
листа, работающего с детьми, имеющими ограничен�
ные возможности здоровья.

В работе Конгресса чрезвычайно широко были пред�
ставлены психобиологические и генетические аспекты
изучения психического здоровья у детей и подростков.
Можно сказать, что в этих докладах и лекциях наиболее
полно отразилась тенденция современной науки к соче�
танию междисциплинарного и мультидисциплинарного
подходов к изучению, профилактике и лечению психи�
ческих расстройств детей и подростков. Эти вопросы за�
трагивались в лекциях и докладах ведущих специалис�
тов из Европы, Америки и Азии (сэр Майкл Раттер (sir
Michael Rutter) — Великобритания, Эфраин Блайберг
(Efrain Bleiberg) — США, Роберт Гендрен (Robert
Hendren) — США, Фрэнк С. Верхальст (Frank C.
Verhulst) — Нидерланды, Самуель Тиано (Samuel
Tyano) — Израиль и др.). Сэр Майкл Раттер, чьи работы
широко известны в России, на примере изучения аутиз�
ма продемонстрировал основные современные подходы
к исследованию психических расстройств, которые мо�
гут быть распространены и на другие нозологии: приме�
нение лонгитюдного подхода, осуществление системати�
ческих стандартизованных измерений, параллельное ис�
следование типично развивающихся детей, развитие
творческих экспериментальных подходов, приводящих к
новым неожиданным взглядам на старые проблемы, при�
менение современных методов количественной и моле�
кулярной генетики и нейровизуализации. В докладе
профессора С. Тиано из Израиля были обобщены совре�
менные данные об основных путях развития психопато�
логии (начиная с младенчества и заканчивая периодом
зрелости). Отмечалось, что встречаемость всех видов
психических расстройств среди детей и подростков со�
ставляет 15—25%. Среди факторов риска были названы
наследственные, биологические, конституциональные
факторы, неблагоприятные социальные и семейные фак�
торы, такие как отвержение, дурное обращение, психиче�
ские заболевания родителей, отсутствие социальной
поддержки и т. п. Были перечислены также предохраня�
ющие факторы, препятствующие развитию психопато�
логии. Основной акцент был сделан на важности анали�
за процесса развития вместо изучения синдромов, по�
скольку одно и то же нарушение может в силу специфи�
ки развития привести к различным симптомам и, наобо�
рот, один и тот же симптом может развиться в результа�
те различных причин. Подчеркивалась также важность
ранней диагностики и протекции развития, поскольку с
течением времени отрицательные симптомы накаплива�
ются и усугубляются. В частности, в синдроме дефицита
внимания и гиперактивности (СДВГ) наследственные
факторы резче проступают в подростковом возрасте, тог�
да как средовые влияния преобладают в детстве, что го�
ворит о больших возможностях компенсации на ранних
этапах развития. По современным данным, устойчивость
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симптомов СДВГ в подростковом возрасте связана с се�
мейной историей заболевания. В докладе был сделан ис�
черпывающий анализ развития таких психопатологий,
как СДВГ, поведенческие расстройства, аффективные
расстройства, личностные и психотические расстройст�
ва. Обращалось внимание на важность учета гендерных
особенностей в развитии психопатологии.

В ряде докладов прослеживалась четкая параллель
между мультидисциплинарным изучением нозологии
и применением последних достижений науки в диа�
гностике и терапии психических расстройств. Относи�
тельно недавно в психобиологии и психогенетике по�
явилось понятие эндофенотипа (I.I. Gottesmann,
T.D. Gould, 2003), включающее в себя измеряемые
компоненты внутренних состояний организма на пути
от генов к внешней поведенческой симптоматике
(нейрофизиологические, биохимические, эндокрин�
ные, нейроанатомические, нейропсихологические,
когнитивные характеристики, сопутствующие кон�
кретному заболеванию). Они могут быть смоделиро�
ваны на животных, их изучение предполагает приме�
нение новейших технологий, в том числе молекуляр�
но�генетических и нейрофизиологических методов
изучения функциональной организации мозга. Введе�
ние понятия эндофенотипа позволяет представить
сложный путь от генов к поведению в виде ряда реак�
ций организма на нескольких функциональных уров�
нях и тем самым лучше понять механизмы развития
соответствующей нозологии и возможные пути ее про�
филактики и лечения на разных стадиях онтогенеза.
К примеру, в докладе Роберта Гендрена из США, по�

священного клиническим аспектам неврологического
развития в подростковом возрасте, был приведен при�
мер сложного психического расстройства у конкретно�
го подростка, диагностика, сопровождение и лечение
которого было основано на системном мультидисцип�
линарном подходе, включающем все уровни, начиная
от генетического и кончая поведенческим.

Во многих докладах подчеркивалась важность ге�
нотип�средового взаимодействия в самых разных ас�
пектах, в том числе указывалось на возможность
трансгенерационных влияний дурного обращения в
детстве. Так, в широкомасштабном голландском ис�
следовании приемных детей было обнаружено, что в
период беременности женщины, пережившие в ран�
нем детстве стрессовые состояния, связанные с от�
вержением и жестоким обращением, характеризова�
лись повышенным уровнем кортизола, что может
приводить к неблагоприятным воздействиям на
плод с последующими осложнениями в психическом
развитии потомства (Фрэнк С. Верхальст).

В целом полученные материалы, опыт общения
по научным и практическим вопросам детской и
подростковой психиатрии в различных — медицин�
ском, психологическом и педагогическом — аспек�
тах психического здоровья детей и подростков обо�
гатили наши знания. Неформальный контакт спе�
циалистов также оказался важным, особенно это
касалось представителей стран СНГ и Восточной
Европы, имеющих сходные проблемы в вопросах
обеспечения психического здоровья детей и подро�
стков.
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Татьяна Всеволодовна Розанова — видный отече�
ственный психолог и дефектолог.

Она родилась 20 октября 1928 г. в Москве. В 1946 г.
поступила на психологическое отделение философско�
го факультета МГУ, который окончила с отличием в
1951 г. В студенческие годы она увлеклась проблемами
памяти. Ее дипломная работа «Зависимость образова�
ния асоциальных связей от содержания действия» бы�
ла опубликована (совместно с научным руководителем
А.Н. Леонтьевым) в № 10 журнала «Советская педаго�
гика» за 1951 г. Этой же тематике была посвящена ее
кандидатская диссертация, которую она защитила в
1955 г.

С 1951 по 1958 г. Татьяна Всеволодовна работала
лаборантом кафедры психологии МГУ и проявила
себя не только как самостоятельный научный работ�
ник, но и как способный преподаватель. Она вела се�
минарские занятия по курсу общей психологии. Не�
редко читала лекции, когда А.Р. Лурия, который вел
этот курс, находился в командировках.

К сожалению, Татьяне Всеволодовне не нашлось
ставки преподавателя в МГУ, и в 1958 г. (по реко�
мендации А.Р. Лурии) ее пригласили в Научно�ис�
следовательский институт дефектологии АПН
РСФСР на должность старшего научного сотрудни�
ка в лабораторию психологии глухих, которой руко�
водил И.М. Соловьев. Впоследствии Т.В. Розанова
многие годы возглавляла лабораторию сурдопсихо�
логии, затем сурдотифлопсихологии. Нужно ска�
зать, что она попала в знакомую среду. В институте
тогда уже работали многие психологи — выпускники
МГУ, пришедшие по рекомендации А.Р. Лурии:
А.И. Мещеряков, Н.И. Зислина, В.И. Лубовский,
Ю.А. Кулагин, А.И. Тигранова и многие другие. Все
они, продолжая традиции Л.С. Выготского и его
школы, можно сказать, психологизировали коррек�
ционную педагогику и дефектологию в целом.

С первых дней работы в НИИ дефектологии Та�
тьяна Всеволодовна активно включилась в изучение
новых для нее областей науки, связанных с изучени�

ем и обучением глухих детей. Знакомясь с практи�
кой их обучения, проблемами в усвоении учебно�
го материала, Т.В. Розанова занималась и теорети�
ческими проблемами дефектологии. Была одним из
основных авторов учебника «Психология глухих де�
тей», в котором ею написаны многие главы и пара�
графы. Среди них такие, как: «Статические ощуще�
ния, пути компенсации при их нарушениях в жизни
глухих»; «Кинестетические ощущения и восприя�
тия»; «Зрительное восприятие»; «Образная память;
Словесная память; Процессы мышления при реше�
нии задач»; «Деятельность и мышление глухих де�
тей» (совместно с Н.В. Яшковой); «Методы психо�
логического изучения глухих» и др.

В 1978 г. вышла из печати монография «Развитие
памяти и мышления глухих детей», которая явилась
результатом многолетних исследований, завершен�
ных защитой докторской диссертации.

Во время работы в институте Татьяна Всеволо�
довна вела большую работу по организации научных
конференций, сессий педагогических чтений, дефек�
тологической секции Общества психологов. Она
принимала активное участие в работе ряда конфе�
ренций и съездов по дефектологии в Англии и дру�
гих странах.

В связи с реорганизацией НИИ дефектологии и
Академии педагогических наук в целом Т.В. Розано�
ва возглавила Сектор психологического изучения
детей и диагностики Института коррекционной пе�
дагогики РАО.

В 1991 г. Татьяна Всеволодовна уходит из Инсти�
тута, но продолжает свою трудовую деятельность в
Учебно�методическом центре по проблемам опеки,
попечительства и социально�педагогической реаби�
литации детей и подростков «Детство» в должности
главного специалиста.

В этот период она консультирует детей со сложным
дефектом; одновременно пишет раздел «Дети с нару�
шениями слуха» в учебное пособие «Специальная
психология» под ред. В.И. Лубовского и руководит ап�
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робацией разработанных ею диагностических методик
для обследования детей с нарушениями развития.

В 1998 г. она стала преподавателем Московского
городского психолого�педагогического института
(ныне — университета), в котором читала лекции по
специальной психологии, активно участвовала в ор�
ганизации работы кафедры специальной психологии
и Диссертационного совета, членом которого она яв�
лялась многие годы.

Татьяна Всеволодовна за время своей трудовой
деятельности, особенно в период работы в Институ�
те дефектологии, который в те годы являлся одним
из ведущих в мире, стала видным отечественным
ученым�психологом и дефектологом с мировым име�
нем, оставившим солидное научное наследие, обога�
тившее сурдопсихологию, специальную психологию
и дефектологическую науку в целом.

Диапазон проблем, изучением которых занима�
лась Т.В. Розанова, обширен. Это не только вопросы
памяти и мышления глухих детей школьного возра�
ста, но и проблемы более широкого значения: психи�
ческое развитие глухих детей, начиная с дошкольно�
го возраста, методы диагностики детей с нарушения�
ми развития, сложный дефект и многие другие.

Этому учила Татьяна Всеволодовна и своих подо�
печных — сотрудников и аспирантов. Под ее руко�
водством защищено более 20 кандидатских диссер�
таций и две докторские.

Татьяна Всеволодовна была счастливым челове�
ком. Училась у известнейших психологов — А.Н. Ле�
онтьева, А.Р. Лурии, А.А. Смирнова, А.Н. Соколова и
многих других. Большую часть жизни проработала в
НИИ дефектологии, где большинство психологов
она знала еще по университету. Они были либо ее то�
варищами, либо друзьями.

Татьяна Всеволодовна пользовалась уважением и
признанием не только коллег по институту, но и бо�
лее широкого круга психологов, которые ценили ее
острый ум, доброжелательность, открытость, весе�
лый нрав, богатое чувство юмора, сочетающееся с не�
злобливой иронией.

Татьяна Всеволодовна была счастлива и в семей�
ной жизни. Была любящей и любимой женой. От
брака с Александром Николаевичем Соколовым, то�
же видным психологом, есть сын Дмитрий, две внуч�
ки — Татьяна и Надежда. Одна из них — Татьяна
окончила МГППУ и стала психологом, другая — На�
дежда — будущий художник.

Татьяна Всеволодовна надолго останется в памя�
ти ее родных, товарищей и друзей. Ее огромное на�
следие пополнит золотой фонд детской и возраст�
ной, специальной психологии, дефектологической
науки в целом, еще долгие годы останется их осново�
полагающим фундаментом.

В.А. Лонина, В.П. Зинченко
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