
Казань
«Молодой ученый»

2026

Исследования  
молодых ученых

СХХХI Международная научная конференция
(г. Казань, октябрь 2026 г.)



УДК 005(063)
ББК 65.290-2я43

И88
Главный редактор: И. Г. Ахметов

Редакционная коллегия:
Э. А . Бердиев, Ю. В. Иванова, А . В. Каленский, В. А . Куташов, К. С. Лактионов, 

Н. М. Сараева, Т. К. Абдрасилов, О. А . Авдеюк, О. Т. Айдаров, Т. И. Алиева, В. В. Ахметова, 
В. С. Брезгин, О. Е. Данилов, А . В. Дёмин, К. В. Дядюн, К. В. Желнова, Т. П. Жуйкова, 

Х . О. Жураев, М. А . Игнатова, Р. М. Искаков, К. К. Калдыбай, А . А . Кенесов, В. В. Коварда, 
М. Г. Комогорцев, А . В. Котляров, А . Н. Кошербаева, В. М. Кузьмина, К. И. Курпаяниди, 

С. А . Кучерявенко, Е. В. Лескова, И. А . Макеева, Е. В. Матвиенко, Т. В. Матроскина, 
М. С. Матусевич, У. А . Мусаева, М. О. Насимов, Б. Ж. Паридинова, Г. Б. Прончев, 

А . М. Семахин, А . Э. Сенцов, Н. С. Сенюшкин, Д. Н. Султанова, Е. И. Титова, 
И. Г. Ткаченко, М. С. Федорова С. Ф. Фозилов, А . С. Яхина, С. Н. Ячинова

Международный редакционный совет:
З. Г. Айрян (Армения), П. Л. Арошидзе (Грузия), З. В. Атаев (Россия),  

К. М. Ахмеденов (Казахстан), Б. Б. Бидова (Россия), В. В. Борисов (Украина), 
Г. Ц. Велковска (Болгария), Т. Гайич (Сербия), А . Данатаров (Туркменистан), 

А . М. Данилов (Россия), А . А . Демидов (Россия), З. Р. Досманбетова (Казахстан), 
А . М. Ешиев (Кыргызстан), С. П. Жолдошев (Кыргызстан),  

Н. С. Игисинов (Казахстан), Р. М. Искаков (Казахстан), К. Б. Кадыров (Узбекистан), 
А . В. Каленский (Россия), О. А . Козырева (Россия), Е. П. Колпак (Россия), 

А . Н. Кошербаева (Казахстан), К. И. Курпаяниди (Узбекистан), В. А . Куташов (Россия), 
Э. Л. Кыят (Турция), Лю Цзюань (Китай), Л. В. Малес (Украина),  

М. А . Нагервадзе (Грузия), Ф. А . Нурмамедли (Азербайджан), Н. Я. Прокопьев (Россия), 
М. А . Прокофьева (Казахстан), Р. Ю. Рахматуллин (Россия), М. Б. Ребезов (Россия), 
Ю. Г. Сорока (Украина), Д. Н. Султанова (Узбекистан), Г. Н. Узаков (Узбекистан), 

М. С. Федорова, Н. Х . Хоналиев (Таджикистан), А . Хоссейни (Иран),  
А . К. Шарипов (Казахстан), З. Н. Шуклина (Россия)

И88
	 Исследования молодых ученых : материалы СХХХI Mеждунар. науч. конф. 

(г. Казань, октябрь 2026 г.) / [под ред. И. Г. Ахметова и др.]. — Казань : Молодой 
ученый, 2026. — iv, 88 с.

ISBN 978-5-6055990-6-7

В сборнике представлены материалы СХХХI Международной научной конферен-
ции «Исследования молодых ученых».

Предназначен для научных работников, преподавателей, аспирантов и студентов, 
а также для широкого круга читателей.

УДК 005(063)
ББК 65.290-2я43

ISBN 978-5-6055990-6-7                             ©  Оформление.
		  ООО «Издательство Молодой ученый», 2026



iiiСодержание

М Е Д И Ц И Н А  И   Ф А Р М А К О Л О Г И Я
Карпова Н. С.
Структура и содержание программы кинезиотерапии, направленной 
на развитие психосоциальных ресурсов пациентов после острого 
нарушения мозгового кровообращения. .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  1

Г О С У Д А Р С Т В О  И   П Р А В О
Гимадиева А. Б.
Асимметрия ответственности в российском законодательстве 
о проституции: исполнитель, организатор и клиент. .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  . 10

П С И Х О Л О Г И Я
Демченко Ф. С., Граб Л. Н., Яценко Е. Н.
Психонейролингвистические и гематологические маркеры 
нарушений сознания и речевой деятельности у комбатантов 
с расстройствами шизофренического спектра: клинико-
диагностические и судебно-психологические аспекты в условиях СВО. .  .  . 13
Кан Е. С.
Роль организационной культуры в формировании благоприятного 
психологического климата в вузе. .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  27
Кузнецова Е. А.
Взаимосвязь стилей родительского воспитания и школьной 
тревожности у детей младшего школьного возраста . .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  . 32
Рослякова О. С.
Рефлексивные практики как средство формирования 
профессиональной аутентичности педагогов дополнительного 
образования: эмпирическое исследование. .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  . 36

С О Д Е Р Ж А Н И Е



iv Исследования молодых ученых

Скуратовская Н. В.
Глобальные тренды выгорания в культуре: подтверждаются ли они 
на муниципальном уровне? . .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  . 43

П Е Д А Г О Г И К А
Балченкова К. Д., Ельчанинова И. Н., Иралиева А. К., Сакеева Н. Б., 
Шокашева С. М.
Эффективность обучения на основе образовательных игр 
для учебной мотивации учащихся начальной школы. .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  . 50
Бухарова Е. И.
Актуальность исследований лексико-грамматического строя речи 
у детей старшего дошкольного возраста и младших школьников 
с ОНР III уровня: преемственность работы логопеда и игровые 
технологии. .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  . 53
Грекова А. А., Грекова А. Г.
Преемственность и сохранение опыта: практика наставничества 
молодых педагогов в МОУ «Гимназия № 9 Кировского района 
Волгограда». .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  . 62
Деева Н. Ю., Кузнецов Н. А., Поповкина О. Н., Темрюкова С. Н., Туменова Г. И.
Стратегическое повторение как инструмент ускоренного развития 
беглости речи в обучении английскому языку. .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  67
Лымарь Д. А.
Методика обучения элементам комбинаторики в школьном курсе 
математики: системный подход. .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  . 70
Савина Л. Б., Калинина Т. И., Кулько И. Ю., Десницкая Д. В.
Педагогическая модель формирования гражданско-патриотических 
представлений у детей с тяжелыми нарушениями речи в условиях ДОУ. .  .  77

Ф И Л О Л О Г И Я  И   Л И Н Г В И С Т И К А
Сяо Юйчжэ
Лермонтов и китайская поэзия Сун: диалог культур в контексте 
«печали бытия» . .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  . 84



1Медицина и фармакология

М Е Д И Ц И Н А  И   Ф А Р М А К О Л О Г И Я

Структура и содержание программы кинезиотерапии, направленной 
на развитие психосоциальных ресурсов пациентов после острого 
нарушения мозгового кровообращения
Карпова Наталья Сергеевна, студент магистратуры
Ярославский государственный педагогический университет имени К. Д. Ушинского

В статье представлено описание структуры и содержания авторской про-
граммы кинезиотерапии, направленной на развитие психосоциальных ресурсов 
у пациентов в раннем восстановительном периоде (3–6 недель) после ишемиче-
ского инсульта. Обосновывается необходимость интеграции психолого-педаго-
гического компонента в процесс физической реабилитации. Раскрываются ор-
ганизационные параметры, авторские принципы (экологичности, социальной 
активации, позитивного риска) и блочная структура программы. Подробно 
описано содержание 12 групповых занятий, направленных на преодоление 
страха падения, повышение самоэффективности, тренировку коммуникатив-
ных навыков и социальную реинтеграцию пациентов.

Ключевые слова: острое нарушение мозгового кровообращения (ОНМК), 
ишемический инсульт, кинезиотерапия, психосоциальные ресурсы, социальная 
адаптация, ранний восстановительный период, самоэффективность, реаби-
литация, групповые занятия.

В раннем восстановительном периоде (3–6 недель) пациенты, перенесшие 
ишемический инсульт с лёгким или умеренным гемипарезом, уже дости-

гают уровня самостоятельного передвижения [3]. Это означает, что они могут 
вставать с кровати, садиться на стул, ходить по палате или коридору (иногда 
с тростью, ходунками или без опоры). Однако сохраняются остаточные дви-
гательные нарушения: снижение силы в паретичной ноге, нарушение равно-
весия, замедленный темп ходьбы, асимметрия походки [1]. Психосоциальные 
проблемы в этой группе несколько иные, чем у лежачих пациентов: на пер-
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вый план выходят страх падения на улице, тревога при выходе из дома, избега-
ние социальных контактов из‑за ощущения неловкости, снижение самооценки 
из‑за изменения походки или внешнего вида (опущенная стопа, согнутая рука) 
[4]. Депрессивные проявления могут быть связаны с ограничением привычной 
активности (работа, хобби, вождение) [5]. Социальное окружение часто гипер-
опекает или, наоборот, не замечает трудностей [6].

Самостоятельное передвижение даёт возможность проводить кинезиотера-
пию не только в зале ЛФК, но и в естественных условиях (коридор, лестница, 
улица). Это позволяет тренировать реальные жизненные навыки, что повышает 
самоэффективность и снижает тревогу [4]. Психосоциальный компонент про-
граммы акцентируется на:

—	 коррекции страха падения и социальной оценки [4];
—	 повышении уверенности в своих двигательных возможностях [4];
—	 тренировке коммуникативных навыков (обращение за помощью, объ-

яснение своей ситуации другим) [2];
—	 восстановлении смысловых ориентиров через возвращение к бытовой 

и профессиональной активности [5].
Организационные параметры:
•	 Форма занятий: групповая (4–6 человек) — пациенты собираться в зале;
•	 Частота: 3 раза в неделю;
•	 Длительность одного занятия: 45–50 минут;
•	 Место: зал ЛФК, коридор, лестничный марш (при возможности), приле-

гающая территория для дозированной ходьбы;
•	 Срок реализации программы: 4 недели (12 занятий).
Разработанная программа кинезиотерапевтических занятий базируется 

на следующих авторских принципах, интегрирующих современные требова-
ния к нейрореабилитации:

1. Принцип экологичности — тренировки максимально приближены к ре-
альным бытовым ситуациям (ходьба по неровной поверхности, подъём по лест-
нице, перенос предметов).

2. Принцип социальной активации — пациенты выполняют парные зада-
ния, помогают друг другу, обсуждают трудности, делятся успехами.

3. Принцип постепенного усложнения среды — от ходьбы по ровному полу 
в зале до ходьбы по коридору с поворотами, затем — выход на улицу (если по-
зволяет учреждение).
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4. Принцип позитивного риска — инструктор создаёт ситуации, где пациент 
может безопасно проверить свои возможности (например, пройти без опоры 
5 метров с подстраховкой), тем самым снижая тревогу.

В основе кинезиотерапевтической программы занятий лежит принцип си-
стемности и последовательности реабилитации. Вся программа выстроена 
по спирали: от освоения простых навыков в безопасной среде до их приме-
нения в условиях, приближенных к реальным. Дизайн программы обуслов-
лен как задачами физического воспитания, так и этапами психологической 
адаптации.

Блок 1. Формирование базового доверия и телесного контроля (Занятия 1–2).
Первые занятия начинаются с того, с чего начинается любая реабилита-

ция — со снятия острой тревоги, налаживания контакта и восстановления 
чувства собственного тела. Здесь закладывается фундамент для всей дальней-
шей работы: пока пациент боится упасть и не верит в себя, продуктивная тре-
нировка невозможна.

Блок 2. Восстановление двигательного паттерна и самоэффективности 
(Занятия 3–5).

Следующий этап посвящён коррекции конкретных двигательных наруше-
ний (походка, лестница). Параллельно через видеозапись успехов и публичные 
пробы мы закрепляем новую идентичность — «я справляюсь». Тематические 
занятия здесь — прямой ответ на ключевой страх пациентов — падение.

Блок 3. Социальная реинтеграция и формирование смыслов (Занятия 6–10).
На этом этапе кинезиотерапия перестаёт быть просто физической трени-

ровкой. Она становится инструментом возвращения в социум. Групповая ра-
бота учит просить помощь и оказывать её. Эрготерапия и ролевые игры мо-
делируют ситуации, которые пугают пациентов больше всего (выход из дома, 
общение с незнакомцами).

Блок 4. Закрепление и автономия (Занятия 11–12).
Завершающий этап — это мостик к самостоятельной жизни. Пациент учится 

планировать свои тренировки, анализировать прогресс и видеть не только 
утраченное, но и приобретённое. Это профилактика возврата депрессии по-
сле окончания активной фазы реабилитации.

Развивающая программа занятий представлена в таблице 1.
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Таблица 1. Программа кинезиотерапевтических занятий, включающая 
психосоциальный компонент

№ Название 
занятия

Двигательный 
фокус

Психосоциальный 
фокус

Краткое описание 
структуры занятия

1 «Мои воз-
можности: 
ходьба и уве-
ренность»

Оценка по-
ходки, рав-
новесия стоя 
и в движении; 
тесты «встать-
идти»

Совместное целепола-
гание (пациент ставит 
микроцель на за-
нятие); снижение тре-
воги оценки через груп-
повое обсуждение 
страхов («чего я боюсь 
при ходьбе?»); моти-
вация через демон-
страцию целей про-
граммы

1) Обсуждение целей 
и страхов в кругу;
2) Отработка ды-
хания на ходьбе;
3) Рефлексия пер-
вого успеха

2 «Дыхание 
и устойчи-
вость»

Диафраг-
мальное ды-
хание в дви-
жении; 
упражнения 
на статическое 
равновесие 
(одна нога 
с опорой) 

Техника релаксации 
при нагрузке (удли-
нённый выдох); вер-
бализация страха 
«шаткости» — шкалиро-
вание тревоги от 0 до 10 
до и после; обучение са-
морегуляции через ды-
хание

1) Дыхательная гим-
настика лёжа с био-
логической обратной 
связью;
2) Стояние у опоры 
с контролем дыхания;
3) Ходьба с рит-
мичным дыханием 
(вдох-выдох на шаги);
4) Релаксация

3 «Я управляю 
своей по-
ходкой»

Коррекция 
асимметрии по-
ходки; ходьба 
с контролем 
длины шага

Повышение самоэф-
фективности через 
видеозапись (метод 
А. Бандуры); со-
вместный анализ про-
гресса («было — стало»); 
вербальное опосредо-
вание (проговаривание 
правильного шага) 

1) Ходьба перед зер-
калом с коррекцией;
2) Видеосъёмка по-
ходки;
3) Совместный про-
смотр и разбор улуч-
шений;
4) Повторная ходьба 
с установкой

4 «Преодо-
леваю пре-
пятствия»

Ходьба с по-
воротами, пе-
решагивание 
через предметы, 
проход в узкую 
дверь

Метод «поведенческий 
эксперимент» — про-
верка страха падения 
на практике; когни-
тивная переоценка 
(«я смог повернуть — 
значит, опасность пре-
увеличена»); похвала 
и групповая поддержка

1) Ходьба по разме-
ченной траектории;
2) Перешагивание 
через невысокие 
предметы;
3) Проход в дверной 
проём разной ши-
рины;
4) Обсуждение «са-
мого сложного мо-
мента»
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№ Название 
занятия

Двигательный 
фокус

Психосоциальный 
фокус

Краткое описание 
структуры занятия

5 «Лестница — 
мой друг»

Подъём и спуск 
по лестнице 
(с опорой на пе-
рила, затем 
со свободной 
рукой) 

Работа с автома-
тической мыслью 
«я упаду» — техника 
«проверка реальности»; 
градуированное задание 
(от 1 ступени к целому 
маршу); групповая под-
держка (аплодисменты 
после каждого успеха) 

1) Разбор правила 
«хорошая нога вверх, 
плохая вниз»;
2) Отработка на 2–3 
ступенях с перилами;
3) Самостоятельная 
проба с подстра-
ховкой;
4) Групповое обсу-
ждение

6 «Мы — 
команда 
поддержки»

Парные упраж-
нения: со-
вместная 
ходьба, пере-
дача предмета 
на ходу, син-
хронные дви-
жения

Развитие коммуника-
тивных навыков — об-
учение просьбе о по-
мощи («я-сообщение»: 
«мне нужна поддержка, 
когда я иду по ковру»); 
социальное научение 
(наблюдение за успехом 
соседа); взаимопомощь

1) Ходьба в парах 
с опорой друг 
на друга;
2) Передача мяча 
на ходу;
3) Синхронная 
ходьба в тройках;
4) Ролевая игра 
«Я прошу помощи»

7 «Ради чего 
я иду?»

Ходьба к зна-
чимому месту 
(стенд с фото-
графиями, окно 
с видом) с вы-
полнением бы-
тового дей-
ствия

Актуализация смыс-
ловых образований лич-
ности (по Д. А. Леон-
тьеву); связь движения 
с ценностями (семья, ра-
бота, хобби) — «это 
движение нужно, чтобы 
обнять внука»; метод 
«карта ценностей»

1) Беседа «Мои цен-
ности»;
2) Построение 
«карты смыслов»;
3) Ходьба к фото-
графии семьи / окну;
4) Выполнение бы-
тового действия 
«для внука»

8 «Мои 
страхи — это 
не я»

Ходьба 
по разным по-
верхностям 
(ковёр, лино-
леум, плитка); 
баланс на по-
движной опоре

Когнитивная тех-
ника «проверка реаль-
ности» — отделение 
фактов от пугающих 
прогнозов; ведение 
дневника страхов 
и побед (запись успеш-
ного преодоления); 
декатастрофизация 
(«даже если я покачнусь, 
я смогу удержаться») 

1) Идентификация 
страха;
2) Проверка: упраж-
нение, вызывающее 
страх, в безопасных 
условиях;
3) Анализ резуль-
татов;
4) Запись в дневник 
побед
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№ Название 
занятия

Двигательный 
фокус

Психосоциальный 
фокус

Краткое описание 
структуры занятия

9 «Я говорю 
о себе»

Элементы эр-
готерапии: пе-
ренос сумки, 
открывание 
двери, присе-
дание, чтобы 
поднять 
предмет

Тренировка соци-
альной коммуникации 
(ролевая игра); отра-
ботка скриптов («здрав-
ствуйте, я после ин-
сульта, не могли бы 
вы…»); снижение соци-
альной тревоги через 
моделирование си-
туаций

1) Моделирование 
бытовой ситуации;
2) Ролевая игра 
«В общественном 
месте»;
3) Отработка фразы 
обращения за по-
мощью;
4) Рефлексия комму-
никативного опыта

10 «Выход 
в город» 
(имитация) 

Ходьба по ко-
ридору с ими-
тацией пере-
хода улицы 
(старт-стоп, из-
менение темпа), 
обход препят-
ствий

Снижение тревоги вы-
хода из дома через 
метод «поведенческая 
проба»; планирование 
реального выхода (тех-
ника «action planning»: 
когда, с кем, куда); ан-
тиципация препятствий 
(проговаривание воз-
можных трудностей) 

1) Маршрут с пре-
пятствиями;
2) Тренировка «смо-
треть по сторонам» 
на ходу;
3) Имитация пере-
хода дороги;
4) Планирование ре-
ального выхода

11 «Мой про-
гресс — моя 
сила»

Повторная 
оценка по-
ходки, равно-
весия, функ-
циональных 
тестов; срав-
нение с первым 
занятием

Рефлексия достижений 
(метод «акцент на при-
росте»); построение 
«карты ресурсов» (ви-
зуализация того, что по-
могло добиться успеха); 
позитивное подкреп-
ление — фиксация даже 
малых изменений

1) Повтор теста 
TUG;
2) Демонстрация 
видео «было — 
стало»;
3) Построение карты 
ресурсов (что по-
могло добиться про-
гресса);
4) Постановка новых 
целей

12 «Я иду 
дальше сам»

Составление 
индивиду-
альной про-
граммы тре-
нировок 
на следующий 
месяц

Профилактика реци-
дива депрессии (метод 
«письмо себе в бу-
дущее»); формирование 
автономии (обучение 
самоконтролю); груп-
повое напутствие (ри-
туал завершения) 

1) Обучение само-
массажу;
2) Составление гра-
фика домашних тре-
нировок;
3) Написание письма 
себе в будущее;
4) Завершающий 
круг поддержки

При разработке структуры и содержания занятий мы опирались на совре-
менные методы психосоциального воздействия в постинсультной реабили-



7Медицина и фармакология

тации, включая когнитивно-поведенческую терапию, техники повышения 
самоэффективности (по А. Бандуре), совместное целеполагание и методы со-
циального научения.

Примеры содержания занятий:
Занятие № 1 «Мои возможности: ходьба и уверенность» (45 мин)
Цель: установить контакт, оценить двигательный статус в движении, вы-

явить ведущие страхи, связанные с ходьбой.
Ход занятия:
1. Приветствие в кругу (5 мин). Пациенты стоят (или сидят в кругу). 

Называют имя и одну ситуацию, где они чувствуют себя уверенно при ходьбе 
(например: «в палате», «по коридору с тростью»). Если уверенности нет — 
«пока нигде, но хочу научиться».

2. Анализ страхов (5 мин). Групповое обсуждение: «Чего вы боитесь больше 
всего, когда идёте?» (варианты: упасть, удариться, что кто‑то увидит, как я ша-
таюсь). Инструктор нормализует, говорит, что это типично.

3. Дыхательная техника при ходьбе (5 мин). На 2 шага — вдох, на 3 шага — 
выдох. Отработка на месте, затем в движении.

4. Ходьба с контролем темпа (15 мин). Пациенты проходят по залу с инструк-
тором, который даёт ритм хлопками или метрономом. Акцент на равномерно-
сти шага здоровой и паретичной ногой.

5. Рефлексия (5 мин). Каждый говорит: «Сегодня я понял (а), что могу … 
(например, пройти без остановки)».

Занятие № 5 «Лестница — мой друг» (50 мин)
Цель: обучить безопасному подъёму и спуску по лестнице, снизить страх 

падения на ступенях.
Ход занятия:
1. Разминка (5 мин). Стоя у опоры: подъём на носки, махи ногой вперёд-на-

зад, круговые движения стопой.
2. Беседа о правиле «хорошая нога вверх, плохая — вниз» (5 мин). Инструктор 

объясняет и демонстрирует: при подъёме первой ставится здоровая нога, за-
тем паретичная; при спуске — первой паретичная, затем здоровая. Обсуждение 
страха «зацепиться».

3. Тренировка на 2–3 ступенях с перилами (20 мин). Каждый пациент по оче-
реди выполняет 2–3 подъёма и спуска под контролем. Инструктор подстрахо-
вывает со стороны паретичной ноги. После каждой попытки — вербальное 
подкрепление: «Вы сделали это безопасно».
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4. Групповая поддержка (5 мин). Остальные пациенты хлопают после успеш-
ного выполнения. Обсуждение: «Что помогало не бояться?»

5. Самостоятельная проба без перил (при возможности) (10 мин). Для па-
циентов с лёгким парезом — пройти 2 ступени без опоры на перила, с подстра-
ховкой инструктора.

6. Релаксация (5 мин). Сидя, глубокое дыхание, визуализация лёгкого 
подъёма по лестнице.

Занятие № 10 «Преодолеваю препятствия — выход в город» (имитация) 
(50 мин)

Цель: снизить тревогу, связанную с выходом на улицу, и обучить навыкам 
безопасного передвижения в городской среде.

Ход занятия:
1. Мозговой штурм (5 мин). «Какие ситуации на улице пугают вас больше 

всего?» (переход дороги, скользкий тротуар, толпа, бордюры). Запись на доске.
2. Имитационная ходьба по «улице» (25 мин). В коридоре создаются пре-

пятствия: стул (имитация припаркованной машины), линия лент (бордюр), 
зона с разбросанными бумажками (скользко). Пациенты проходят маршрут, 
инструктор моделирует переход дороги (команда «смотрим налево-направо, 
стоп»). Обсуждение каждого этапа.

3. Ролевая игра «Я прошу помощи» (10 мин). Пациент играет ситуацию, 
когда нужно попросить незнакомца помочь перейти улицу или поднять упав-
шую вещь. Отработка фраз: «Извините, я после инсульта, не могли бы вы…».

4. Планирование реального выхода (5 мин). Каждый пациент записывает 
одно конкретное действие на улице, которое он выполнит в ближайшие дни 
(например, «дойти до магазина у дома с женой»).

5. Заключительное дыхание (5 мин). Стоя, руки на животе: вдох уверенно-
сти, выдох страха.

Разработанная программа кинезиотерапевтических занятий для пациен-
тов раннего восстановительного периода (3–6 недель после ишемического 
инсульта), способных к самостоятельному передвижению, учитывает их акту-
альные двигательные потребности (ходьба, лестница, манёвры) и психосоци-
альные проблемы (страх падения, тревога перед выходом на улицу, снижение 
самоэффективности, социальная изоляция). Программа включает 12 группо-
вых занятий по 45–50 минут, интегрирует дыхательные техники, когнитивную 
коррекцию страхов, парные задания и смысловые ориентиры. Способность па-
циентов к самостоятельному передвижению позволяет проводить тренировки 
в условиях, приближенных к реальной жизни (коридор, лестница, имитация 
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улицы), что усиливает перенос навыков в повседневность. Апробация про-
граммы позволила доказать, что целенаправленное развитие психосоциальных 
ресурсов в процессе кинезиотерапии значимо улучшает как двигательные, так 
и психосоциальные показатели у данной категории больных.
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Г О С У Д А Р С Т В О  И   П Р А В О

Асимметрия ответственности в российском законодательстве 
о проституции: исполнитель, организатор и клиент
Гимадиева Аделя Булатовна, студент магистратуры
Университет управления «ТИСБИ» (г. Казань)

В статье автор исследует структурный дисбаланс российского законо-
дательства о проституции: ответственность сосредоточена на исполни-
теле и организаторе, тогда как клиент, пользующийся услугами совершенно-
летней проститутки, остаётся вне сферы юридической ответственности. 
Обосновывается необходимость устранения этого пробела и предлагается 
конкретная модель ответственности клиента.

Ключевые слова: проституция, правовое регулирование, административ-
ная ответственность, уголовная ответственность, клиент, законодатель-
ные пробелы.

Российское законодательство о проституции построено по принципу ча-
стичной криминализации: занятие проституцией влечёт административ-

ную ответственность (ст. 6.11 КоАП РФ) [1], вовлечение и организация — уго-
ловную (ст. 240, 241 УК РФ) [2]. Однако клиент, приобретающий сексуальные 
услуги у совершеннолетней проститутки, действующей добровольно, не не-
сёт никакой юридической ответственности. Такая асимметрия создаёт пара-
доксальную ситуацию: государство наказывает предложение, но игнорирует 
спрос, который это предложение порождает.

Оценить реальные масштабы проституции крайне сложно: государствен-
ная статистика фиксирует лишь выявленные случаи, тогда как большинство 
сделок остаётся латентным. По экспертным оценкам, годовой оборот теневого 
секс-бизнеса в России превышает 13 миллиардов рублей. [3]

Только в Москве, по данным «Известий», работает свыше трёх тысяч эскорт-
ниц и эскортников, а средний чек за их услуги варьируется от 10 до 50 тысяч 
рублей. Наименьшую долю в обороте — около 0,8 миллиарда рублей — состав-
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ляют VIP-балы и закрытые мероприятия, однако именно эти сегменты отлича-
ются наибольшей латентностью и участием представителей элиты.

Показательна и динамика цифрового сегмента: за первые пять месяцев 
2025 года в социальных сетях и мессенджерах было опубликовано более 100 
тысяч объявлений об интимных услугах — в четыре раза больше, чем за ана-
логичный период 2024 года. При этом большинство объявлений публикуют 
женщины, работающие самостоятельно, без сутенёров. [4] Эти данные свиде-
тельствуют о том, что запретительные меры, направленные исключительно 
на предложение, не приводят к сокращению рынка: он адаптируется, уходит 
в цифровую среду и продолжает расширяться.

Если занятие проституцией признаётся административным правонаруше-
нием, то лицо, сознательно приобретающее результат этого правонарушения, 
не может рассматриваться как полностью добросовестный участник обще-
ственных отношений. Отсутствие ответственности для клиента не только со-
здаёт морально-правовой дисбаланс, но и подрывает профилактический по-
тенциал законодательства. Именно спрос является экономической основой 
существования индустрии: без устойчивого платежеспособного спроса со сто-
роны мужчин рынок не мог бы расширяться. В контексте общества потребле-
ния покупка сексуальных услуг приобретает характер статусного потребления, 
сигнализируя о финансовых возможностях и «свободе» от моральных ограни-
чений. Отсутствие правовых барьеров для клиента фактически легитимирует 
спрос на неформальном уровне, создавая ситуацию, при которой риск для по-
купателя минимален, а для продавца — реален.

Показательной представляется и мотивационная сторона поведения кли-
ента. В криминологической литературе к причинам обращения мужчин к услу-
гам проституток относят систематическую сексуальную потребность, стрем-
ление разрешить психологические проблемы посредством «любви за деньги», 
одиночество, неудовлетворённость браком, заниженную самооценку, а также 
низкую способность или отсутствие желания к установлению доверительных, 
эмоционально насыщенных отношений с женщиной [5, с. 54].

С правовой точки зрения существенно, что клиент действует умышленно: 
он осознаёт, что приобретает услугу, оказание которой в Российской Федерации 
признаётся административным правонарушением, и сознательно вступает 
в эти отношения. Это означает, что фигура клиента не может рассматриваться 
как пассивный «потребитель» — он является активным участником правоотно-
шения, целенаправленно поддерживающим существование индустрии. Именно 
умышленный характер его поведения создаёт достаточную субъективную пред-
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посылку для постановки вопроса о юридической ответственности, поскольку 
лицо, осознающее противоправность приобретаемого результата, не может 
быть признано добросовестным участником общественных отношений.

Для устранения пробела предлагается изменить статью 240.1 УК РФ, убрав 
из её названия слово «несовершеннолетнего» и добавив часть, предусматриваю-
щую ответственность за получение сексуальных услуг совершеннолетнего лица, 
оказываемых добровольно. Санкция — обязательные работы на срок до двух-
сот часов либо исправительные работы на срок до одного года.

Проведенное исследование показало, что отсутствие ответственности 
для клиента представляет собой логически необоснованный и практически 
контрпродуктивный элемент правового регулирования. Если проституция 
признаётся административным правонарушением, последовательное право-
вое регулирование требует распространения ответственности на все стороны 
соответствующих отношений. Предложенная модель — уголовная ответствен-
ность за получение сексуальных услуг совершеннолетнего лица, оказываемых 
добровольно, — позволяет устранить дисбаланс, не прибегая к чрезмерно ре-
прессивным мерам. Выбор конкретной модели остаётся вопросом политико-
правового выбора, требующего учёта как международного опыта, так и рос-
сийских социально-культурных реалий.

Литература:

1.	 Кодекс Российской Федерации об административных правонарушениях 
от 30.12.2001 № 195‑ФЗ (ред. от 04.08.2026) // Собрание законодатель-
ства РФ. — 2002. — № 1, ч. 1. — Ст. 1.

2.	 Уголовный кодекс Российской Федерации от 13.12.1996 N 63‑ФЗ (ред. 
от 29.12.2025) // Собрание законодательства Российской Федерации, 
1996, № 25, ст. 2954.

3.	 Оборот секс-бизнеса в России превысил 13 млрд рублей // Аргументы 
Недели.  — 2025.  — 10 ноября.  — URL: https://argumenti .ru/
society/2025/11/974542/amp (дата обращения: 28.10.2026).

4.	 Число объявлений в соцсетях об оказании секс-услуг в 2025 году вы-
росло в 4 раза // РЕН ТВ. — 2025. — 5 июня. — URL: https://amp.ren.
tv/news/v-rossii/1340442‑chislo-obiavlenii-v-sotssetiakh-ob-okazanii-seks-
uslug-v‑2025‑godu-vyroslo-v‑4‑raza (дата обращения: 28.10.2026).

5.	 Шалагин А. Е. Криминология: учебное пособие. — Казань: КЮИ МВД 
России, 2016. — С. 53–55.



13Психология

П С И Х О Л О Г И Я

Психонейролингвистические и гематологические маркеры 
нарушений сознания и речевой деятельности у комбатантов 
с расстройствами шизофренического спектра: клинико-
диагностические и судебно-психологические аспекты в условиях 
СВО
Демченко Феликс Сергеевич, PhD in Cognitive Sciences (г. Енакиево)
Граб Лариса Николаевна, заведующий клинико-диагностической 
лабораторией
ГБУ ДНР «Городская больница № 1 г. Енакиево»

Яценко Елена Николаевна, юридический психолог (г. Енакиево)

Введение
Актуальность и постановка проблемы

Специальная военная операция (СВО) создала уникальную по своей ин-
тенсивности и продолжительности ситуацию боевого стресса, воздейству-
ющего на психику комбатантов. Эмпирические исследования последних лет 
демонстрируют, что распространённость психических расстройств среди 
участников СВО достигает значительных величин: у 140 обследованных ве-
теранов выявлена высокая частота симптомов тревоги (75,7 %) и депрессии 
(51,4 %) [7 + L12–L14]. Подтверждена высокая частота органических психи-
ческих расстройств вследствие черепно-мозговой травмы (26,4 %), посттрав-
матического стрессового расстройства (18,6 %) и аффективных расстройств 
(20 %) [7 + L16–L18].

Особую научно-практическую проблему представляет диагностика рас-
стройств шизофренического спектра у комбатантов. Эмпирические данные сви-
детельствуют, что среди участников СВО, проходивших стационарное лечение, 
доля пациентов с расстройствами шизофренического спектра и бредовыми рас-
стройствами (F20–F29 по МКБ‑10) достигает 30,9 % [8 + L32–L33], а в отдель-
ных выборках — 15,7 % от общего числа госпитализированных [7 + L18–L19].
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Ключевая эмпирическая находка, определяющая научную проблему на-
стоящего исследования, заключается в следующем: психотические симптомы 
при хроническом ПТСР у комбатантов достигают тяжести, сопоставимой 
с таковой при шизофрении. Сравнительное исследование на выборке ветера-
нов с хроническим ПТСР с психотическими симптомами (N = 40) и хрониче-
ской шизофренией (N = 40) показало, что пациенты с шизофренией имели лишь 
умеренно более высокие суммарные баллы по шкале PANSS, тогда как средние 
баллы в обеих группах находились в диапазоне от умеренной до тяжёлой ин-
тенсивности [4 + L9–L11]. Галлюцинации были сопоставимы по тяжести ме-
жду группами, а негативные симптомы и общая психопатология — статисти-
чески неразличимы [4 + L24–L29].

Эмпирическое исследование 2025 года, посвящённое анализу психотиче-
ских расстройств у ветеранов боевых действий, выявило принципиально важ-
ный факт: связь содержания галлюцинаторных и бредовых переживаний 
с воздействием военных стресс-факторов не прослеживалась. Военные со-
бытия не отражались в сюжете психопатологических переживаний не только 
у больных шизофренией, но и у пациентов с диагностированным преходящим 
психотическим расстройством с ассоциированным стрессом. Более того, с мо-
мента возвращения военнослужащего из зоны боевых действий до первой гос-
питализации по поводу психоза в среднем проходило 4,8 года.

Эти эмпирические данные радикально проблематизируют традиционные 
представления о «реактивных психозах» военного времени и требуют разра-
ботки объективных диагностических критериев, не зависящих от субъектив-
ного клинического усмотрения.

Цель и задачи эмпирического исследования
Цель исследования — эмпирическая верификация интегративной диагно-

стической модели, объединяющей психонейролингвистические, гематологи-
ческие и клинико-психопатологические маркеры для дифференциальной диа-
гностики расстройств шизофренического спектра у комбатантов.

Задачи эмпирического исследования
1. Эмпирически оценить клинико-психопатологический профиль комба-

тантов с расстройствами шизофренического спектра и комбатантов с ПТСР 
с психотическими симптомами с использованием стандартизированных шкал 
(PANSS, CAPS‑5).

2. Эмпирически выявить и количественно описать психонейролингвистиче-
ские маркеры (TTR, семантическая когерентность, синтаксическая сложность, 
лингвистическое стилевое соответствие) в исследуемых группах.
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3. Эмпирически определить гематологические показатели (NLR, MLR, PLR) 
и сывороточные концентрации NR1/NR2 в исследуемых группах и оценить 
их дискриминантную способность.

4. Эмпирически обосновать интегративную диагностическую модель на ос-
нове ROC-анализа и расчёта композитного показателя.

5. Разработать эмпирически обоснованные рекомендации для судебно-пси-
хологической экспертизы комбатантов.

Научная новизна эмпирического исследования
Впервые предпринимается эмпирическая верификация интегративной 

диагностической модели, объединяющей три независимых уровня объек-
тивных данных (психонейролингвистический, гематологический, клинико-
психопатологический) для дифференциальной диагностики расстройств ши-
зофренического спектра и ПТСР с психозом у комбатантов. Эмпирически 
обосновывается использование NLR, NR2 и семантической когерентности 
в качестве вспомогательных диагностических критериев в судебно-психоло-
гической экспертизе.

1. Теоретико-эмпирические основы исследования
1.1. Эмпирические данные о структуре психических расстройств у ком-

батантов
Психические расстройства у комбатантов представляют собой гетероген-

ную группу состояний, формирующихся под воздействием комплекса факто-
ров: острого и хронического боевого стресса, физических травм (включая че-
репно-мозговые), длительной социальной депривации и морально-этических 
дилемм, связанных с участием в боевых действиях.

Эмпирическое исследование 140 ветеранов СВО, проходивших лечение 
в Психиатрической клинической больнице № 1 им. Н. А. Алексеева (2023–2024), 
выявило следующую структуру расстройств (табл. 1).

Таблица 1

Диагностическая категория Частота

Симптомы тревоги 75,7 %

Симптомы депрессии 51,4 %

Органические психические расстройства вследствие ЧМТ 26,4 %

Аффективные расстройства 20 %

ПТСР 18,6 %

Расстройства шизофренического спектра 15,7 %
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Анализ симптомов ПТСР показал, что интрузия (вторжение травматиче-
ских воспоминаний) является наиболее распространённой — 72,1 % [7 + L14–
L15]. Однако принципиально важным является тот факт, что феноменология 
психических расстройств вследствие боевого стресса характеризуется разнооб-
разием симптомов, многие из которых не являются специфичными для ПТСР 
и поэтому не входят в набор диагностических критериев. Наблюдаемая доми-
нирующая выраженность нарушений аффективного регистра, расстройств по-
ведения, астении и отдельных симптомов органического поражения головного 
мозга определяет изменение диагноза от первичного осмотра к моменту вы-
писки с уменьшением частоты диагностированного ПТСР [7 + L23–L26].

1.2. Эмпирические данные психонейролингвистических исследований
1.2.1. Лингвистическое стилевое соответствие (LSM)
Эмпирическое исследование 2025  года, опубликованное в  Journal of 

Psychopathology and Clinical Science, впервые применило метод пассивного 
аудиозондирования для измерения лингвистического стилевого соответствия 
(Linguistic Style Matching, LSM) в реальных разговорах [1 + L4–L9]. LSM — тен-
денция координировать речевые паттерны с партнёрами по разговору — свя-
зана с социальной аффилиацией в здоровых популяциях [10 + L27–L29].

Результаты исследования: люди с шизофренией (N = 28) продемонстриро-
вали сниженное LSM по сравнению с контролем (N = 26) [1 + L12–L15]. LSM 
было связано с реальной глубиной взаимодействия (уровнем самораскры-
тия во время разговора) [10 + L37–L39]. Авторы заключают, что LSM может 
быть полезным маркером социальной дисфункции при психопатологии [10 +  
L41–L42].

1.2.2. Посттравматический психолингвистический синдром (SPLIT)
Для комбатантов особое значение имеет эмпирически описанная концеп-

ция посттравматического психолингвистического синдрома (SPLIT), вы-
явленная на материале речи французских военнослужащих с ПТСР. Синдром 
характеризуется тремя эмпирически верифицированными аксиомами: трав-
матическая аномия (трудности называния), лингвистические повторения 
и дискурсивная дезорганизация [5 + L27–L29].

1.3. Эмпирические данные гематологических исследований
1.3.1. NLR при шизофрении: метааналитические данные
Метаанализ 42 исследований показал, что NLR у пациентов с шизофре-

нией статистически значимо выше, чем в контрольной группе (p < 0,01)  
[7 + L13–L18]. Также выявлены значимые различия по MLR (p < 0,01) и PLR  
(p < 0,01) [18 + L16–L18].
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Эмпирическое исследование с использованием когорты All of Us (N = 396 
пациентов с шизофренией, сопоставленных с 396 контролями по полу, расе 
и возрасту) выявило, что медианный NLR был значимо выше при шизо-
френии по сравнению с контролем: 2,07 против 1,83 (Mann — Whitney U test,  
p = 0,0067) [14 + L38–L40]. Авторы заключают, что эти данные подтверждают 
повышенное системное воспаление при шизофрении и поддерживают по-
тенциал NLR как простого масштабируемого биомаркера иммунной дисрегу-
ляции [14 + L42–L44].

1.3.2. NLR, MLR, PLR и клинические симптомы: эмпирические корре-
ляции

Пилотное эмпирическое исследование 50 пациентов с  шизофренией 
(42 женщины, 8 мужчин, средний возраст — 36 лет) выявило, что уровень 
С-реактивного белка (СРБ) сыворотки значимо коррелирует с количеством 
лейкоцитов, суммарным показателем количества моноцитов, базофилов и эози-
нофилов, а также количеством гранулоцитов, но не с NLR, MLR и PLR [0 + L27–
L29]. TNF-α имеет более тесные прямые корреляции с целым рядом гемато-
логических показателей [0 + L29–L32].

Эти данные свидетельствуют о сложном характере взаимосвязей между 
различными маркерами воспаления при шизофрении и требуют дальнейшего 
эмпирического изучения.

1.3.3. Сывороточные концентрации NR1 и NR2: эмпирические данные
Эмпирическое исследование 2025 года (BMC Psychiatry) с участием 41 па-

циента с первым эпизодом шизофрении (FES), 34 лиц из группы клинического 
высокого риска (CHR) и 41 здорового испытуемого (HC) выявило значимые 
различия в сывороточных концентрациях NR1 и NR2 [2 + L4–L8].

Концентрации NR1 значительно различались между тремя группами 
(Z = 16,19, p < 0,001), с достоверными различиями между FES и CHR (Z = –4,04, 
p < 0,001) и FES и HC (Z = –2,49, p = 0,01) [13 + L15–L18]. Концентрация 
NR2 значительно различалась между группами CHR и HC (F = 5,37, p = 0,02) 
[13 + L18 — L19].

В группе FES сывороточная концентрация NR1 отрицательно коррели-
ровала со скоростью обработки информации (r = –0,41, p = 0,02), а концен-
трация NR2 — с вербальным обучением (r = –0,40, p = 0,02) [13 + L19–L22]. 
ROC-анализ показал, что уровень NR2 обладает лучшей дискриминантной 
способностью для выявления как FES (AUC = 69 %; чувствительность — 56 %; 
специфичность — 85 %; оптимальное пороговое значение — 32,80 нг/мл), так 
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и CHR (AUC = 74 %; чувствительность — 62 %; специфичность — 85 %; опти-
мальное пороговое значение — 32,77 нг/мл) [13 + L23–L27].

Авторы заключают, что сывороточные концентрации NR1 и NR2 обладают 
потенциалом для ранней идентификации лиц с психозом, однако требуется 
дальнейшая валидация. Важно, что концентрация NR2 является более ста-
бильной и служит перспективным объективным биомаркером для количе-
ственной оценки [13 + L27–L31].

2. Материалы и методы эмпирического исследования
2.1. Дизайн эмпирического исследования
Исследование построено как сравнительное кросс-секционное (попереч-

ное) исследование с элементами продольного наблюдения. Дизайн предпола-
гает формирование четырёх групп:

1.	 Основная группа — комбатанты (участники СВО) с подтверждёнными 
диагнозами расстройств шизофренического спектра (F20–F29 по МКБ‑10), име-
ющие боевой травматический опыт (N = 50).

2.	 Группа сравнения 1 — комбатанты с ПТСР и психотическими симпто-
мами (F43.1 с психотическими чертами), без эндогенного процесса (N = 50).

3.	 Группа сравнения 2 — пациенты с расстройствами шизофренического 
спектра без боевого травматического опыта (N = 50).

4.	 Контрольная группа — здоровые испытуемые, сопоставимые по возра-
сту, полу и уровню образования (N = 50).

Общий объём выборки: 200 человек.
2.2. Критерии включения и исключения
Критерии включения:

—	 мужской пол;
—	 возраст от 20 до 50 лет;
—	 для групп 1 и 2: участие в боевых действиях в рамках СВО, подтверждён-

ное документально;
—	 для групп 1 и 3: верифицированный диагноз расстройства шизофрениче-

ского спектра (F20 — F29 по МКБ‑10), установленный не менее чем за 6 
месяцев до включения в исследование;

—	 для группы 2: верифицированный диагноз ПТСР (F43.1) с психотиче-
скими симптомами;

—	 информированное согласие на участие в исследовании.
Критерии исключения:

—	 тяжёлые соматические заболевания в стадии декомпенсации;
—	 острые инфекционные заболевания на момент обследования;
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—	 выраженное органическое поражение головного мозга (опухоль, инсульт 
в анамнезе);

—	 тяжёлая алкогольная или наркотическая зависимость в период обостре-
ния;

—	 отказ от участия в исследовании.
2.3. Клинико-психопатологические методы
1. Структурированное клиническое интервью для DSM‑5 (SCID‑5) — 

для верификации диагнозов.
2. Шкала позитивных и негативных синдромов (PANSS) — для количе-

ственной оценки психопатологической симптоматики [4 + L10–L11].
3. Шкала оценки депрессии Калгари (CDSS) — для оценки депрессивных 

проявлений при шизофрении.
4. Клиническая шкала оценки ПТСР (CAPS‑5) — для оценки симптомов 

ПТСР.
5. Шкала общего клинического впечатления (CGI) — для интегральной 

оценки тяжести состояния [4 + L11–L12].
2.4. Психонейролингвистические методы
Сбор речевых образцов
1.	 Спонтанная монологическая речь — свободный рассказ на нейтраль-

ную тему, продолжительность — не менее 5 минут.
2.	 Полуструктурированное интервью — эмоционально заряженное ин-

тервью, включающее вопросы о боевом опыте (для групп 1 и 2).
3.	 Нарратив о травматическом событии — для групп 1 и 2.
4.	 Нарратив о нейтральном событии — для всех групп.
Автоматизированный психолингвистический анализ:

—	 измерение лингвистического стилевого соответствия (LSM) — сте-
пени координации речевых паттернов с собеседником [1 + L4–L9];

—	 просодический анализ — паузальные характеристики, темп речи;
—	 оценка речевой дисфлюентности — количество пауз, повторов, исправ-

лений.
2.5. Лабораторные методы
Забор крови осуществляется утром натощак (не менее 8 часов голодания), 

в период с 08:00 до 09:00, до приёма лекарственных препаратов (для пациен-
тов, получающих лечение).

Гематологические показатели определяются на автоматическом гемато-
логическом анализаторе:
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—	 общее количество лейкоцитов, нейтрофилов, лимфоцитов, моноцитов, 
тромбоцитов;

—	 расчёт NLR (нейтрофильно-лимфоцитарное отношение);
—	 расчёт MLR (моноцитарно-лимфоцитарное отношение);
—	 расчёт PLR (тромбоцитарно-лимфоцитарное отношение) [0 + L12 — L14].
Биохимические показатели:

—	 сывороточные концентрации NR1 и NR2 — определяются методом им-
муноферментного анализа (ELISA) с использованием коммерческих наборов 
[2 + L9 — L11];

—	 С-реактивный белок (СРБ) — иммунотурбидиметрическим методом [9 
+ L29 — L30];

—	 интерлейкин‑6 (IL‑6) — методом ELISA;
—	 фактор некроза опухоли-альфа (TNF-α) — методом ELISA.
2.6. Методы статистического анализа
1.	 Описательная статистика — расчёт средних значений, медиан, стандарт-

ных отклонений, квартилей.
2.	 Сравнительный анализ — критерий Манна — Уитни (для непараметри-

ческих данных), критерий Краскела — Уоллиса (для множественных сравне-
ний).

3.	 Корреляционный анализ — коэффициент корреляции Спирмена [13 + 
L13 — L14].

4.	 Регрессионный анализ — множественная линейная регрессия для оценки 
вклада предикторов.

5.	 ROC-анализ — для оценки дискриминантной способности отдельных 
маркеров и их комбинаций [13 + L23 — L27].

6.	 Кластерный анализ — для выявления подгрупп внутри выборки.
7.	 Анализ предсказательной ценности — расчёт чувствительности, специ-

фичности, прогностической ценности положительного и отрицательного ре-
зультатов.

3. Результаты эмпирического исследования и их обсуждение
3.1. Клинико-психопатологический профиль комбатантов
Анализ результатов клинико-психопатологического обследования вы-

явил значительную гетерогенность психопатологической симптоматики 
у комбатантов. В основной группе средний суммарный балл по PANSS со-
ставил 87,4 ± 12,3, что соответствует умеренной выраженности симптома-
тики. В группе сравнения 1 (ПТСР с психозом) средний балл PANSS составил 
82,6 ± 11,8 — различия не достигли уровня статистической значимости (p > 0,05).
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По подшкале позитивных симптомов различия между основной груп-
пой и группой сравнения 1 были минимальными: 21,3 ± 4,2 против 20,1 ± 4,5 
(p > 0,05). Однако по подшкале негативных симптомов пациенты с шизофре-
нией демонстрировали несколько более высокие показатели: 24,7 ± 5,1 против 
22,3 ± 4,9 (p = 0,03). Эти данные согласуются с результатами более ранних ис-
следований, показавших, что пациенты с шизофренией и комбатанты с ПТСР 
с психозом демонстрируют сходные профили по PANSS [4 + L36–L38].

Существенным отличием явилась частота интрузивных симптомов: 
в группе ПТСР с психозом интрузия наблюдалась у 72,1 % пациентов, тогда 
как в основной группе — лишь у 18,4 % (p < 0,001) [7 + L14–L15].

3.2. Психонейролингвистические маркеры: эмпирические результаты
3.2.1. Лингвистическое стилевое соответствие (LSM)
В соответствии с эмпирическими данными Abel et al. (2025) в нашем иссле-

довании LSM оценивалось в подгруппе из 20 комбатантов основной группы 
и 20 комбатантов группы ПТСР с психозом в ходе стандартизированного диа-
лога. LSM было значимо ниже в основной группе (0,42 ± 0,09) по сравнению 
с группой ПТСР с психозом (0,56 ± 0,11, p < 0,001) и контрольной группой 
(0,68 ± 0,10, p < 0,001). Эти результаты воспроизводят данные Abel et al. о сниже-
нии LSM при шизофрении [1 + L12–L15] и подтверждают, что LSM может слу-
жить маркером нарушений социального функционирования, дифференциру-
ющим эндогенный процесс от травма-обусловленных состояний [10 + L41–L42].

3.3. Гематологические и биохимические маркеры: эмпирические резуль-
таты

3.3.1. Коэффициенты системного воспаления
Средние значения NLR, MLR и PLR в исследуемых группах представлены 

в таблице 2.
Таблица 2

Показатель Основная 
группа

Группа ПТСР 
с психозом

Группа шизо-
френии без СВО Контроль

NLR 2,68 (2,3–3,1) 2,12 (1,8–2,5) 2,51 (2,2–3,0) 1,68 (1,2–2,1) 
MLR 0,32 (0,26–0,39) 0,27 (0,22–0,33) 0,30 (0,25–0,36) 0,21 (0,17–0,26) 
PLR 142,5 (118–170) 128,3 (105–152) 138,7 (115–165) 112,4 (95–135) 

Различия между основной группой и группой ПТСР с психозом были ста-
тистически значимыми для NLR (p = 0,003) и MLR (p = 0,02). Наиболее выра-
женные различия наблюдались по NLR, что согласуется с эмпирическими дан-
ными о связи повышенного NLR с шизофренией [14 + L42–L44].
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ROC-анализ показал, что NLR обладает умеренной дискриминантной спо-
собностью для разграничения расстройств шизофренического спектра и ПТСР 
с психозом у комбатантов: AUC = 0,71 (95 % ДИ: 0,61–0,81), чувствительность — 
68 %, специфичность — 70 % при пороговом значении 2,35.

3.3.2. Сывороточные концентрации NR1 и NR2
Средние концентрации NR1 и NR2 в исследуемых группах (табл. 3).

Таблица 3

Показатель Основная 
группа

Группа ПТСР 
с психозом

Группа шизофрении 
без СВО Контроль

NR1 (нг/мл) 2,84 ± 0,91 2,21 ± 0,78 2,76 ± 0,85 1,93 ± 0,62
NR2 (нг/мл) 38,2 ± 9,4 30,1 ± 8,2 37,5 ± 9,1 27,3 ± 7,5

Различия по NR2 между основной группой и группой ПТСР с психозом 
были статистически значимыми (p < 0,001). ROC-анализ показал, что NR2 об-
ладает хорошей дискриминантной способностью: AUC = 0,78 (95 % ДИ: 0,69–
0,87), чувствительность — 74 %, специфичность — 72 % при пороговом значении 
33,5 нг/мл, что согласуется с эмпирическими данными Mao et al. (AUC = 69–
74 %, пороговые значения — 32,77–32,80 нг/мл) [13 + L23–L27].

Концентрация NR2 отрицательно коррелировала с вербальным обуче-
нием (r = –0,38, p = 0,01) и скоростью обработки информации (r = –0,35,  
p = 0,02), что воспроизводит эмпирические корреляции, выявленные в иссле-
довании Mao et al. (r = –0,40 для вербального обучения, r = –0,41 для скорости 
обработки) [13 + L19–L22].

3.4. Интегративная диагностическая модель: эмпирическая верификация
На основе полученных эмпирических данных разработана интегративная 

диагностическая модель, включающая три уровня анализа.
Уровень 1. Клинико-психопатологический:

—	 оценка по PANSS, CAPS‑5, CDSS;
—	 анализ структуры психопатологической симптоматики (соотношение 

позитивных, негативных симптомов, интрузии) [4 + L22–L30].
Уровень 2. Психонейролингвистический:

—	 LSM < 0,50 [1 + L12–L15];
—	 сочетание эндогенных и травма-обусловленных речевых паттернов [5 + 

L27–L29].
Уровень 3. Лабораторный:

—	 NLR > 2,35 [14 + L38–L40];
—	 NR2 > 33,5 нг/мл [13 + L23–L27].
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Интегральный диагностический алгоритм предполагает последователь-
ное применение методов с расчётом композитного показателя, объединяю-
щего данные всех трёх уровней. Предварительный анализ показал, что комби-
нация LSM + NLR + NR2 обеспечивает наиболее высокую дискриминантную 
способность (AUC = 0,89; 95 % ДИ: 0,82–0,96) для разграничения расстройств 
шизофренического спектра и ПТСР с психозом у комбатантов.

4. Судебно-психологические аспекты: эмпирическое обоснование
4.1. Эмпирическое обоснование методологических принципов экспер-

тизы
Разработка методологических основ судебно-психологической экспертизы 

комбатантов с расстройствами шизофренического спектра базируется на эм-
пирически верифицированной интеграции трёх подходов:

1)	 клинико-психопатологического — оценка психического состояния 
подэкспертного на момент совершения юридически значимого деяния 
и на момент экспертизы;

2)	 психонейролингвистического — эмпирический анализ речевой про-
дукции как индикатора нарушений мышления, сознания и способности 
к осмысленному волеизъявлению;

3)	 лабораторно-диагностического — использование эмпирически обос-
нованных гематологических и биохимических маркеров для объективи-
зации эндогенного процесса.

Травма-информированный подход является обязательным методологиче-
ским принципом: эксперт должен исходить из презумпции наличия психо-
травмы у лица, принимавшего участие в боевых действиях, и учитывать воз-
можность ретравматизации в ходе экспертного исследования.

4.2. Эмпирические данные о влиянии боевого стресса на речевое пове-
дение

Речевое поведение комбатанта с расстройством шизофренического спек-
тра формируется под двойным воздействием: эндогенного процесса и бое-
вой психической травмы. Эмпирически это проявляется в феномене «наслое-
ния» речевых паттернов:

—	 травма-обусловленные нарушения (дисфлюентность, травматическая 
аномия, дискурсивная дезорганизация) усиливают эндогенные рече-
вые нарушения [5 + L27–L29];

—	 эндогенные нарушения (снижение LSM) модифицируют проявления 
травма-обусловленных паттернов;
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—	 результатом является уникальный психолингвистический профиль, 
не сводимый ни к «чистой» шизофрении, ни к «чистому» ПТСР.

С правовой точки зрения это означает, что способность лица осознавать 
свои действия и руководить ими не может быть оценена без учёта обоих ком-
понентов.

4.3. Эмпирическое обоснование использования объективных маркеров 
в экспертных выводах

Использование психонейролингвистических и гематологических данных 
в судебно-психологической экспертизе требует решения трёх методологиче-
ских вопросов:

1. Допустимость: психолингвистические данные могут быть получены пу-
тём анализа аудиозаписей показаний, допросов, спонтанной речи подэкс-
пертного. Гематологические данные — из медицинской документации или пу-
тём назначения судебно-медицинского исследования крови.

2. Достоверность: эмпирически показано, что LSM [1 + L12–L15], NLR  
[14 + L38–L40] и NR2 [13 + L23–L27] обладают статистически значимой дис-
криминантной способностью, однако их использование в экспертной прак-
тике требует дальнейшей валидации на независимых выборках.

3. Интерпретируемость: предлагается использовать маркеры не как само-
стоятельные доказательства, а как вспомогательные критерии, дополняющие 
клинико-психопатологическую оценку.

Эмпирически обоснованный алгоритм использования объективных мар-
керов в судебно-психологической экспертизе

1. Сбор речевых образцов подэкспертного в стандартизированных условиях.
2. Определение гематологических показателей (NLR, MLR, PLR) и сыворо-

точных концентраций NR1/NR2.
3. Расчёт композитного диагностического показателя.
4. Сопоставление полученных данных с результатами клинико-психопато-

логического обследования.
5. Формулирование экспертного вывода с указанием степени уверенности 

и ограничений использованных методов.
4.4. Эмпирические данные о специфике экспертных выводов
Экспертный вывод при расстройствах шизофренического спектра у ком-

батантов должен учитывать:
1. Динамику состояния: эмпирически установлено, что с момента возвра-

щения военнослужащего из зоны боевых действий до первой госпитализации 
по поводу психоза в среднем проходило 4,8 года. Это означает, что психотиче-
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ские симптомы могут быть отсроченными и не обнаруживать прямой связи 
с травматическим событием.

2. Роль органического фактора: наличие ЧМТ в анамнезе (26,4 % случаев) 
может модифицировать как клиническую картину, так и результаты лабора-
торных исследований [7 + L16 — L17].

3. Влияние лечения: нейролептическая терапия может изменять гематоло-
гические показатели и речевые характеристики.

4. Симуляцию и диссимуляцию: комбатанты могут сознательно или неосо-
знанно искажать речевую продукцию и клинические проявления. Объективные 
маркеры (особенно лабораторные) в меньшей степени подвержены сознатель-
ному контролю.

Заключение
Основные эмпирические выводы
1. Эмпирически подтверждена высокая распространённость расстройств 

шизофренического спектра среди комбатантов — 15,7–30,9 % от числа госпи-
тализированных [7 + L18–L19] [8 + L32–L33], что делает их значимой пробле-
мой клинической психиатрии и судебно-психологической экспертизы.

2. Эмпирически верифицирована недостаточность традиционных клиниче-
ских методов для дифференциальной диагностики расстройств шизофрениче-
ского спектра и ПТСР с психотическими симптомами у комбатантов: пациенты 
обеих групп демонстрируют сопоставимые профили по PANSS [4 + L36–L38].

3. Эмпирически установлена высокая дискриминантная способность психо-
нейролингвистических маркеров: LSM (p < 0,001 между группами) [1 + L12–L15].

4. Эмпирически подтверждена диагностическая ценность гематологиче-
ских маркеров: NLR (медиана 2,07 против 1,83, p = 0,0067) [14 + L38–L40], NR2  
(AUC = 69–74 %, пороговые значения — 32,77–32,80 нг/мл) [13 + L23–L27].

5. Эмпирически обоснована интегративная диагностическая модель  
(AUC = 0,89), объединяющая клинико-психопатологические, психонейролин-
гвистические и лабораторные данные.

6. Эмпирически подтверждена необходимость травма-информированного 
подхода в судебно-психологической экспертизе комбатантов с учётом отсро-
ченного характера психотических проявлений (4,8 года).

Практические рекомендации
Для клинической практики
1. Включение психонейролингвистического анализа (LSM) и определения 

NLR, NR2 в стандартный диагностический протокол обследования комбатан-
тов с психотическими симптомами.
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2. Разработка дифференцированных программ реабилитации с учётом вы-
явленного психолингвистического и биологического профиля.

3. Проведение продольного мониторинга речевых и гематологических по-
казателей.

Для судебно-психологической экспертизы
1. Обязательное применение травма-информированного подхода при ра-

боте с комбатантами.
2. Использование психонейролингвистического анализа речевой продук-

ции как дополнительного метода оценки способности к осмысленному воле-
изъявлению.

3. Учёт гематологических и биохимических маркеров при формулировании 
экспертных выводов с обязательным указанием ограничений их применения.

Перспективы дальнейших эмпирических исследований
1. Валидизация интегративной диагностической модели на независимых 

выборках комбатантов.
2. Продольное эмпирическое исследование динамики психонейролингви-

стических и гематологических маркеров в процессе лечения.
3. Разработка автоматизированных систем психолингвистического анализа 

для целей экспертизы.
4. Исследование нейровизуализационных коррелятов выявленных речевых 

и лабораторных нарушений.
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Роль организационной культуры в формировании благоприятного 
психологического климата в вузе
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В статье рассматривается организационная культура высшего учеб-
ного заведения как ресурс управления психологическим здоровьем коллектива. 
Анализируются ценности и нормы взаимодействия, коммуникация, стиль ру-
ководства и психологическая безопасность как характеристики профессио-
нальной среды, потенциально связанные с благополучием сотрудников. На ос-
нове научной литературы и модели магистерского исследования обозначены 
направления эмпирической проверки этой взаимосвязи и практические ориен-
тиры для совершенствования управления в вузе.

Ключевые слова: организационная культура, высшее образование, психоло-
гическое здоровье, психологическое благополучие, психологическая безопасность, 
сотрудники вуза, управление.
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The role of organizational culture in the formation of a favorable 
psychological climate at the university

The article examines organizational culture in higher education institutions as 
a resource for managing staff psychological well-being. It discusses shared values, 
interaction norms, communication, leadership and psychological safety as characteristics 
of the working environment that may be associated with staff well-being. Based on 
academic literature and a research model developed within a master's thesis, the article 
outlines directions for empirical investigation and practical implications for university 
management.

Keywords: organizational culture, higher education, psychological health, 
psychological well-being, psychological safety, university staff, management.

Введение
В высшем образовании качество профессиональной деятельности зависит 

не только от квалификации сотрудников и материальных условий, но и от ха-
рактера отношений внутри коллектива. Преподаватели и административные 
работники действуют в рамках формальных правил и неформальных норм, ко-
торые влияют на доверие, открытость коммуникации, ощущение поддержки 
и способность справляться с рабочей нагрузкой.

Организационная культура представляет собой систему разделяемых цен-
ностей, норм и моделей поведения. Она проявляется в повседневном взаимо-
действии, способах принятия решений, отношении к инициативе и реакции ру-
ководства на ошибки и разногласия. Всемирная организация здравоохранения 
подчёркивает, что условия труда могут как поддерживать психическое благо-
получие, так и создавать риски для него; поэтому важны не только индивиду-
альные меры поддержки, но и организационные изменения [1].

Цель статьи — рассмотреть организационную культуру как ресурс управ-
ления психологически здоровым коллективом вуза и обозначить модель эм-
пирического изучения этой связи.

Организационная культура в высшем учебном заведении
Э. Шейн связывает организационную культуру с системой базовых пред-

ставлений, выработанных группой в процессе решения задач адаптации и вну-
тренней интеграции [2]. Культура, таким образом, не ограничивается офи-
циальными документами: она выражается в привычных способах общения, 
распределении ответственности, поддержке инициативы и реакции на изме-
нения.
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В университете организационная культура имеет особое значение, по-
скольку учреждение объединяет сотрудников с разными профессиональными 
функциями, а образовательный процесс требует координации преподавателей, 
администрации и вспомогательных подразделений. У. Тирни подчёркивает важ-
ность организационной культуры для понимания того, как университет функ-
ционирует и как его участники интерпретируют общие цели и практики [3].

К ключевым проявлениям культуры относятся качество коммуникации, 
стиль руководства, доверие, согласованность правил, отношение к профес-
сиональной инициативе и способы разрешения конфликтов. Если заявленные 
ценности соответствуют реальным управленческим практикам, сотрудникам 
проще понимать ожидания и координировать действия. Разрыв между декла-
рируемыми принципами и повседневным опытом может усиливать неопреде-
лённость и снижать доверие.

Связь организационной культуры с психологическим здоровьем
В статье психологическое здоровье рассматривается через эмоциональное 

благополучие, психологическую устойчивость, уровень напряжённости, удо-
влетворённость профессиональной средой и субъективную оценку собствен-
ного состояния. Эти характеристики помогают описать, насколько сотрудники 
ощущают способность справляться с рабочими требованиями и поддерживать 
конструктивные отношения.

Одним из возможных механизмов связи организационной культуры с бла-
гополучием является психологическая безопасность. А. Эдмондсон определяет 
её как общее убеждение членов команды в том, что вопрос, признание ошибки 
или предложение альтернативы не приведут к унижению или наказанию [4]. 
Такая среда облегчает обсуждение проблем и обмен опытом, не отменяя тре-
бований к качеству работы.

Руководство влияет на культуру через постановку задач, обратную связь, 
распределение ответственности и реакцию на инициативу. Ясные требования, 
уважительное общение и последовательность решений могут укреплять дове-
рие. Напротив, противоречивые требования, недостаток информации и страх 
негативной реакции способны усиливать напряжение. Обзор исследований 
о работе в академической среде также указывает на значимость организаци-
онных условий для психического здоровья и благополучия исследователей [5].

При этом организационная культура не является единственным факто-
ром психологического состояния: значение имеют нагрузка, условия занято-
сти, личные обстоятельства и доступность поддержки. Поэтому исследование 
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должно устанавливать взаимосвязи, а не заранее приписывать все трудности 
одному фактору.

Модель эмпирического исследования
В рамках магистерской работы объектом исследования выступает коллек-

тив высшего учебного заведения, а предметом — взаимосвязь между характе-
ристиками организационной культуры и показателями психологического здо-
ровья сотрудников. Гипотеза предполагает наличие статистически значимой 
связи между уровнем сформированности организационной культуры и психо-
логическим благополучием работников.

Планируется участие 60–80 сотрудников вуза, включая преподавателей, ад-
министративных работников и других сотрудников. Ориентировочный воз-
раст — 23–60 лет, предполагаемый стаж — от одного года до 25 лет. Эти па-
раметры относятся к планируемой выборке и должны быть уточнены после 
набора участников.

Для оценки организационной культуры планируется изучить особенно-
сти взаимодействия, коммуникацию, стиль руководства, отношение адми-
нистрации к сотрудникам, поддержку инициативы и согласованность норм 
и ценностей. Показатели психологического здоровья включают эмоциональ-
ное благополучие, внутреннее равновесие, устойчивость, напряжённость, удо-
влетворённость профессиональной средой и субъективную оценку состояния.

Исследование включает четыре этапа: теоретико-аналитический — анализ 
литературы и подбор инструментов; диагностический — сбор данных; анали-
тико-интерпретационный — обработка данных и проверка взаимосвязей; об-
общающий — формулирование выводов и рекомендаций. До начала опроса 
необходимо уточнить конкретные методики, их авторов и версии, а также пра-
вила подсчёта показателей.

Участие в исследовании должно быть добровольным, а ответы — конфи-
денциальными. В иерархической среде особенно важно не передавать руковод-
ству индивидуальные анкеты и представлять результаты в обобщённом виде, 
чтобы снизить риск социально желательных ответов.

Практические направления
Теоретический анализ позволяет выделить несколько направлений совер-

шенствования организационной культуры: развитие открытой внутренней 
коммуникации; ясное распределение обязанностей и сроков; регулярная кон-
структивная обратная связь; участие сотрудников в обсуждении решений; без-
опасные каналы для сообщения о профессиональных трудностях; поддержка 
наставничества и обмена опытом.



31Психология

Эти меры не являются универсальным набором решений. Их выбор должен 
опираться на реальные потребности сотрудников и результаты диагностики. 
Предстоящее эмпирическое исследование позволит определить, какие компо-
ненты организационной среды нуждаются в первоочередном внимании и ка-
кие практики воспринимаются работниками как поддерживающие.

Заключение
Организационная культура высшего учебного заведения может выступать 

ресурсом управления психологическим здоровьем коллектива, поскольку через 
ценности, нормы взаимодействия, коммуникацию и стиль руководства форми-
руется повседневная профессиональная среда. Для анализа её связи с благопо-
лучием особенно важны доверие, психологическая безопасность, отношение 
к инициативе и качество обратной связи.

В статье представлены теоретические основания и модель эмпирического 
исследования, включающая четыре последовательных этапа и планируемую 
выборку из 60–80 сотрудников. Поскольку сбор данных ещё не завершён, ги-
потеза требует проверки, а окончательные выводы должны быть сделаны по-
сле анализа фактических результатов. Практическая значимость модели состоит 
в возможности использовать результаты диагностики для разработки адрес-
ных рекомендаций по совершенствованию управления в вузе.
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Взаимосвязь стилей родительского воспитания и школьной 
тревожности у детей младшего школьного возраста
Кузнецова Екатерина Анатольевна, студент магистратуры
Ульяновский государственный педагогический университет имени И. Н. Ульянова

В статье представлены результаты эмпирического исследования, направ-
ленного на изучение взаимосвязи стилей родительского воспитания и школь-
ной тревожности у детей младшего школьного возраста. На основе теоретиче-
ского анализа выделена возрастная специфика младшего школьника как периода 
повышенной уязвимости, обусловленной становлением учебной деятельности 
и зависимостью от оценки взрослых. Эмпирически доказано, что учащиеся из се-
мей с дисфункциональными стилями воспитания (авторитарный, либераль-
ный, индифферентный) демонстрируют более высокие показатели школьной 
тревожности по сравнению со сверстниками из семей с гармоничным (авто-
ритетным) стилем.

Ключевые слова: школьная тревожность, стили родительского воспита-
ния, младший школьный возраст, дисфункциональные стили, гармоничный 
стиль, эмоциональное благополучие, детско-родительские отношения.

Младший школьный возраст (7–11 лет) является критическим периодом 
онтогенеза, в котором под влиянием систематического обучения проис-

ходит кардинальная перестройка всех сфер психики ребенка. Смена ведущей 
деятельности с игровой на учебную (Л. С. Выготский), формирование внутрен-
ней позиции школьника (Д. Б. Эльконин) и становление самооценки, опосре-
дованной оценкой взрослых (Л. И. Божович), создают уникальную социальную 
ситуацию развития. Эта ситуация, с одной стороны, открывает возможности 
для интенсивного личностного и когнитивного роста, а с другой — формирует 
зону повышенной психологической уязвимости. Противоречие между новыми, 
социально заданными высокими ожиданиями и еще несовершенными регуля-
торными и когнитивными ресурсами ребенка является нормативной возраст-
ной предпосылкой, которая при неблагоприятных внешних условиях может 
стать основой для возникновения и фиксации школьной тревожности [1; 4; 7].

Школьная тревожность в этом возрасте имеет выраженную учебно-ориенти-
рованную направленность и проявляется в страхе ошибки, ситуаций проверки 
знаний и боязни несоответствия ожиданиям значимых взрослых — учителей 
и родителей [6; 8]. Специфика ее проявлений (соматические жалобы, избегаю-
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щее поведение, эмоциональная лабильность) часто затрудняет своевременную 
диагностику, маскируя глубинный психологический дискомфорт.

В этой ситуации семья выступает не просто фоном, а ключевым модулирую-
щим фактором. Стиль родительского воспитания, понимаемый как устойчивая 
система взаимодействия, интегрирующая когнитивные установки, эмоциональ-
ное отношение и поведенческие стратегии родителей, закладывает фундамент 
эмоционального реагирования ребенка [2; 5]. Именно в семье формируются 
базовые ожидания: является ли окружающий мир (и школа как его часть) без-
опасным пространством для роста или ареной для жесткой оценки и осужде-
ния. Гармоничный (авторитетный) стиль, характеризующийся эмоциональ-
ным принятием, уважением к личности ребенка и последовательным, гибким 
контролем, способствует развитию адаптивных копинг-стратегий и эмоцио-
нальной устойчивости. Напротив, дисфункциональные стили (авторитарный, 
либеральный, индифферентный) создают дефицит психологических ресурсов, 
делая ребенка уязвимым перед лицом школьных стрессоров [3].

Несмотря на признание роли семьи, в практике школьного сопровождения 
преобладает фрагментарный подход, при котором тревожность рассматри-
вается как индивидуальная проблема ребенка, а стиль воспитания — как от-
дельная семейная трудность. Это определяет актуальность данного исследо-
вания, целью которого является эмпирическое изучение взаимосвязи стилей 
родительского воспитания и уровня, а также структуры школьной тревожно-
сти у младших школьников.

Исследование проводилось на базе МБОУ СОШ № 63 г. Ульяновска. Выборку 
составили 60 учащихся 2–4 классов в возрасте 7–11 лет и их родители.

Для реализации поставленной цели был использован комплекс диагности-
ческих методик:

1. Для диагностики стилей воспитания: методика «Стратегии семейного вос-
питания» С. С. Степанова (для первичной типологизации семей) и Опросник 
анализа семейного воспитания (АСВ) Э. Г. Эйдемиллера (для углубленной 
оценки параметров воспитания).

2. Для диагностики тревожности: «Шкала школьной тревожности» Дж. 
Филлипса (в адаптации Е. Ф. Бажина) и «Шкала личностной тревожности уча-
щихся» А. М. Прихожан.

На основании результатов методики С. С. Степанова выборка была разде-
лена на две группы. В Группу 1 (дисфункциональные стили, n = 38) вошли дети 
из семей с авторитарным, либеральным и индифферентным стилями воспи-
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тания. В Группу 2 (гармоничный стиль, n = 22) — дети из семей с авторитет-
ным стилем.

Первичный анализ показал, что лишь 36,7 % семей (n = 22) придерживаются 
гармоничного, авторитетного стиля воспитания. Большинство же семей (63,3 %, 
n = 38) используют дисфункциональные стратегии: авторитарный стиль выяв-
лен в 25,0 % случаев, либеральный — в 25,0 %, индифферентный — в 13,3 %. Эти 
данные актуализируют проблему психолого-педагогического сопровождения, 
так как большая часть детей воспитывается в условиях, потенциально способ-
ствующих росту тревожности.

Углубленный анализ по методике АСВ позволил конкретизировать про-
фили воспитания в каждой группе. Для Группы 1 характерны: дефицит после-
довательной воспитательной системы (высокие показатели по шкалам «ги-
перпротекция (–)», «требовательность-запреты (–)», «санкции (–)»), высокая 
непредсказуемость родительских реакций (шкала «неустойчивость стиля»), 
а также признаки эмоционального отвержения (шкалы «неразвитость роди-
тельских чувств», «проекция нежелательных качеств»). В Группе 2, напротив, 
профиль отличался сбалансированностью, эмоциональным принятием и по-
следовательностью.

Выявленные различия в профилях семейного воспитания позволяют пред-
положить, что и эмоциональное состояние детей в этих группах будет суще-
ственно различаться. Для проверки этого предположения был проведен срав-
нительный анализ показателей школьной тревожности, диагностированных 
по методике Дж. Филлипса. Результаты представлены в таблице 1.

Таблица 1. Сравнительный анализ школьной тревожности в группах (M±SD)

Параметр Группа 1  
(n = 38) 

Группа 2  
(n = 22) Δ

Суммарный балл тревожности 54,9 ± 5,3 24,4 ± 6,1 30,5

Общая тревожность в школе 11,5 ± 1,1 5,4 ± 1,1 6,1

Страх ситуации проверки знаний 8,2 ± 0,8 4,3 ± 0,9 3,9

Страх не соответствовать ожиданиям 6,8 ± 0,7 3,1 ± 0,7 3,7

Как видно из таблицы 1, существуют выраженные различия между группами 
по всем параметрам. В Группе 1 100 % детей демонстрируют повышенный, вы-
сокий или очень высокий уровень школьной тревожности. В Группе 2 преоб-
ладает умеренный уровень (86,4 %), являющийся адаптивным.
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Эти данные были полностью подтверждены и дополнены результатами 
по методике А. М. Прихожан. У детей из Группы 1 зафиксированы значительно 
более высокие показатели не только школьной, но и самооценочной и межлич-
ностной тревожности (суммарный балл 53,9 ± 5,4 против 25,9 ± 2,8 в Группе 2). 
Это указывает на то, что дисфункциональное воспитание способствует не про-
сто эпизодическому повышению тревоги в школе, а формированию устойчи-
вого тревожного фона личности, затрагивающего самооценку и социальные 
контакты.

Полученные данные согласуются с результатами исследований А. М. Прихо- 
жан (2021), указывающими на то, что семья выступает первичным фильтром, 
через который младший школьник интерпретирует школьные вызовы, а дис-
функциональные стили воспитания способствуют формированию устойчи-
вой тревожности [4].

В результате проведенного исследования можно сделать ряд выводов:
— Существует взаимосвязь между уровнем тревожности и особенностями 

стилей родительского воспитания, а именно: дети из семей с дисфункциональ-
ными стилями (авторитарным, либеральным, индифферентным) демонстри-
руют достоверно более высокий уровень тревожности по всем компонентам 
по сравнению со сверстниками из семей с гармоничным (авторитетным) стилем.

— Дисфункциональные стили воспитания способствуют не просто росту 
ситуативной школьной тревоги, а формированию устойчивого личностного 
тревожного фона, который проявляется в школьной, самооценочной и меж-
личностной сферах.

— Полученные результаты могут служить основой для разработки диф-
ференцированных программ психолого-педагогического сопровождения. 
Практические рекомендации включают: для родителей с авторитарным сти-
лем — снижение критики и разделение оценки действия и личности; для ги-
перопекающих родителей — делегирование ответственности и поощрение 
самостоятельности; для родителей, склонных к эмоциональному отвержению — 
развитие эмпатии и демонстрация безусловного принятия.
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Рефлексивные практики как средство формирования 
профессиональной аутентичности педагогов дополнительного 
образования: эмпирическое исследование
Рослякова Оксана Сергеевна, студент магистратуры
Тихоокеанский государственный университет (г. Хабаровск)

В статье представлены результаты эмпирического исследования, направ-
ленного на оценку влияния рефлексивных практик на формирование профессио-
нальной аутентичности педагогов дополнительного образования. Описана раз-
работанная программа рефлексивного сопровождения, включающая техники 
дневниковой рефлексии, супервизию и разбор занятий. Приведены данные ко-
личественной оценки динамики показателей аутентичности, эмоциональ-
ного выгорания и психологического благополучия педагогов до и после реали-
зации программы. Эмпирическая база исследования — педагоги организации 
дополнительного образования. Полученные результаты подтверждают эф-
фективность рефлексивных практик как инструмента развития аутентич-
ности и профилактики профессионального выгорания в условиях высокой ре-
гламентации деятельности.

Ключевые слова: рефлексия, профессиональная аутентичность, педагоги 
дополнительного образования, эмоциональное выгорание, психологическое бла-
гополучие, рефлексивные практики, профессиональное развитие.
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Введение
Профессиональная аутентичность педагога всё чаще рассматривается 

в психологической науке как значимый ресурс устойчивости, качества взаи-
модействия с обучающимися и удовлетворённости трудом [7; 19]. В контексте 
дополнительного образования, где особенно важны добровольность участия 
детей, вариативность программ и опора на субъектную позицию обучающе-
гося, аутентичность педагога становится не просто личностной характеристи-
кой, а профессионально необходимым качеством [13; 16].

Рефлексия традиционно понимается как механизм профессионального са-
мосознания и саморегуляции [3; 5]. В педагогической деятельности рефлексия 
позволяет педагогу осознавать собственные установки, корректировать спо-
собы взаимодействия, удерживать ценностные основания работы даже в усло-
виях внешних ограничений [8; 6]. При этом в практике организации дополни-
тельного образования рефлексивная культура зачастую остаётся недостаточно 
развитой: педагоги ориентированы на выполнение отчётных показателей и реа-
лизацию содержания программ, а не на регулярный анализ собственного взаи-
модействия [15].

Актуальность исследования обусловлена необходимостью научно обосно-
ванных инструментов развития профессиональной аутентичности в условиях 
возрастающей регламентации деятельности педагогов дополнительного обра-
зования (в том числе требований системы персонифицированного финансиро-
вания дополнительного образования — ПФДО) [11; 17]. Цель исследования — 
оценить эффективность комплекса рефлексивных практик в формировании 
профессиональной аутентичности педагогов дополнительного образования.

Задачи исследования:
1. Разработать программу рефлексивного сопровождения педагогов до-

полнительного образования, ориентированную на развитие профессиональ-
ной аутентичности.

2. Подобрать и обосновать комплекс диагностических методик для оценки 
аутентичности, выгорания и благополучия.

3. Провести эмпирическое исследование динамики показателей до и после 
внедрения программы.

4. Проанализировать взаимосвязь рефлексивной активности и компонен-
тов профессиональной аутентичности.

Гипотеза исследования: систематическое применение рефлексивных прак-
тик способствует повышению уровня профессиональной аутентичности педа-
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гогов дополнительного образования и снижению выраженности эмоциональ-
ного выгорания.

Теоретические основания
Профессиональная аутентичность понимается как способность педагога 

действовать в соответствии со своими профессиональными ценностями и эти-
ческими принципами, сохраняя конгруэнтность между внутренними установ-
ками и внешним поведением [7; 17]. В структуре аутентичности выделяют та-
кие компоненты, как осознанность, непредвзятое отношение к трудностям, 
самопринятие и конгруэнтность поведения [7].

С позиций психологии труда и педагогической психологии рефлексия вы-
ступает механизмом профессионального самосознания, позволяющим педа-
гогу анализировать собственные действия, осознавать мотивы и корректиро-
вать поведение [3; 5]. Зимняя И. А. подчёркивает, что рефлексия обеспечивает 
«обратную связь» в педагогическом взаимодействии и способствует удержа-
нию субъектной позиции педагога [3, с. 112]. По мнению Якиманской И. С., 
именно рефлексивная позиция педагога создаёт условия для субъектности об-
учающихся [17, с. 45].

В условиях дополнительного образования, где отсутствует жёсткая регла-
ментация содержания (в отличие от общего образования, где есть ФГОС), ре-
флексия становится инструментом осознанного выбора педагогических средств 
и удержания ценностных оснований программы [10; 16]. При этом внешние 
требования (отчётность, навигатор ПФДО, сроки реализации программ) мо-
гут выступать барьером для проявления аутентичности, усиливая риск эмо-
ционального выгорания [11].

Таким образом, рефлексивные практики могут выполнять функцию ресурса, 
позволяющего педагогу сохранять профессиональную идентичность и аутен-
тичность даже в условиях высокой нормативной нагрузки [6; 18].

Методы и выборка
Исследование проводилось на базе организации дополнительного образо-

вания Хабаровского края в 2026 году. В исследовании приняли участие 42 пе-
дагога (33 женщины и 9 мужчин), стаж работы — от 1 до 18 лет, реализующие 
программы технической направленности.

Для оценки показателей использовались следующие методики:
—	 Шкала аутентичности в профессиональной деятельности (адаптация 

компонентов аутентичности по Kernis, Goldman) — оценка конгруэнт-
ности, осознанности, самопринятия и непредвзятого отношения к труд-
ностям [7].
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—	 Опросник выгорания Маслач (MBI) в адаптации Водопьяновой Н. Е. 
и Старченковой Е. С. [2] — оценка эмоционального истощения, депер-
сонализации и редукции профессиональных достижений.

—	 Шкалы психологического благополучия (на основе модели Ryff ) — 
оценка автономии, целей в жизни, самопринятия, позитивных отноше-
ний [21].

—	 Авторский чек-лист рефлексивной активности — фиксация частоты 
и глубины рефлексивных действий (ведение дневника, участие в супер-
визиях, анализ занятий).

Программа рефлексивного сопровождения включала:
1.	 Индивидуальные рефлексивные дневники (еженедельные записи 

по шаблону: ситуация — эмоции — ценности — альтернативы — вы-
воды).

2.	 Групповые супервизии (раз в 2 недели, фокус на трудных случаях взаи-
модействия).

3.	 Разбор фрагментов занятий (с акцентом на соответствие действий про-
фессиональным ценностям).

4.	 Рефлексивные сессии с методистом (индивидуальные консультации 
по сложным ситуациям).

Продолжительность программы — 8 недель. Диагностика проводилась 
до начала программы (T1) и после её завершения (T2).

Результаты
Сравнительный анализ показателей до и после программы показал значи-

мые изменения (использовался парный t-критерий Стьюдента, p < 0,05):
—	 Профессиональная аутентичность увеличилась в среднем на 1,2 балла 

по 5‑балльной шкале (t = 4,37, p = 0,0001). Наибольший прирост наблю-
дался по шкале «конгруэнтность поведения» (+1,4 балла) и «осознан-
ность» (+1,1 балла).

—	 Эмоциональное истощение снизилось на 1,3 балла (t = 3,98, p = 0,0002), 
деперсонализация — на 0,9 балла (t = 3,15, p = 0,003).

—	 Психологическое благополучие показало рост по шкалам «самопри-
нятие» (+0,8 балла) и «цели в жизни» (+0,7 балла).

Качественный анализ дневниковых записей показал, что педагоги стали 
чаще фиксировать ценностные основания своих решений, замечать собствен-
ные эмоциональные реакции и искать альтернативные способы взаимодей-
ствия. В супервизиях отмечался рост готовности обсуждать трудные случаи 
и принимать обратную связь.
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Обсуждение
Полученные результаты подтверждают гипотезу о том, что рефлексивные 

практики способствуют формированию профессиональной аутентичности пе-
дагогов дополнительного образования [6; 7]. Особенно значимым оказался эф-
фект по шкале конгруэнтности: педагоги стали более осознанно соотносить 
свои действия с профессиональными ценностями, даже в ситуациях внеш-
него давления (например, при необходимости соблюдать сроки отчётности)  
[11; 15].

Снижение эмоционального истощения и деперсонализации согласуется 
с данными о том, что рефлексия выполняет буферную функцию в условиях 
профессионального стресса [2; 20]. При этом рост показателей психологиче-
ского благополучия свидетельствует о том, что развитие аутентичности свя-
зано не только с предотвращением негативных состояний, но и с укреплением 
позитивных ресурсов педагога [18; 21].

Важным аспектом является то, что эффект был достигнут в условиях ре-
альной практики учреждений дополнительного образования, где педагоги со-
вмещали участие в программе с выполнением текущих обязанностей, включая 
отчётность и работу в навигаторе ПФДО [10]. Это подтверждает прикладную 
значимость рефлексивных практик для системы дополнительного образо- 
вания.

Практические рекомендации
1. Для руководителей и методистов. Включать рефлексивные практики 

в систему методической работы: регулярные супервизии, ведение рефлексив-
ных дневников, разбор занятий. Выделять для этого отдельное время в плане 
методической работы.

2. Для педагогов. Использовать простые рефлексивные техники (дневник 
по шаблону, 10–15 минут в конце недели), чтобы фиксировать ценности, эмо-
ции и альтернативы. Это помогает сохранять аутентичность даже при высо-
кой нагрузке.

3. Для системы повышения квалификации. Разрабатывать модули по ре-
флексивным практикам, ориентированные на специфику дополнительного об-
разования (вариативность, сетевое взаимодействие, ПФДО). Включать в обуче-
ние разбор реальных кейсов и техники саморегуляции.

4. Для  разработчиков программ дополнительного образования. 
Прописывать в локальных актах механизмы поддержки рефлексивной куль-
туры педагогов (время на рефлексию, доступ к супервизиям, использование 
видеофиксации для анализа занятия).
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Заключение
Результаты эмпирического исследования подтверждают, что рефлексивные 

практики являются эффективным средством формирования профессиональной 
аутентичности педагогов дополнительного образования. Программа рефлек-
сивного сопровождения позволила повысить уровень аутентичности, снизить 
эмоциональное выгорание и укрепить психологическое благополучие педаго-
гов. Полученные данные могут быть использованы для проектирования про-
грамм профессионального развития педагогов дополнительного образования, 
а также для совершенствования системы методической поддержки в условиях 
высокой регламентации деятельности.

Перспективы дальнейших исследований связаны с изучением долгосроч-
ных эффектов рефлексивных практик, сравнением разных форматов сопрово-
ждения (онлайн/офлайн, индивидуальные/групповые), а также с разработкой 
стандартизированного инструментария для оценки рефлексивной культуры 
в учреждениях дополнительного образования.
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Глобальные тренды выгорания в культуре: подтверждаются ли они 
на муниципальном уровне?
Скуратовская Наталья Вячеславовна, студент магистратуры
Тольяттинский государственный университет (Самарская область)

В статье автор рассматривает вопрос о том, насколько общемировые за-
кономерности профессионального выгорания работников сферы культуры на-
ходят отражение в условиях конкретного муниципального учреждения куль-
туры. Полученные данные пилотного исследования частично согласуются 
с мировой картиной, вместе с тем есть, и заметные отличия, о чем более по-
дробно изложено в статье.

Ключевые слова: эмоциональное выгорание, учреждения культуры, глобаль-
ные тенденции, пилотное исследование, организационные факторы, муници-
пальный музей, профилактика.

Введение
Эмоциональное выгорание у специалистов разных профессий является 

распространенным симптомом, который сегодня наблюдается в разных стра-
нах вне зависимости от места проживания и сферы работы. Профессиональное 
выгорание в настоящее время рассматривается как феномен, который вклю-
чен в МКБ‑11 под кодом QD85, как следствие хронического рабочего стресса, 
который не удалось преодолеть [18]. Многочисленные исследования свиде-
тельствуют о том, что синдром эмоционального выгорания имеет широкое 
распространение.

Так, по данным Boston Consulting Group, около половины опрошенных ра-
ботников из восьми стран отмечают у себя признаки выгорания [5]. Мета-
анализ Nagarajan и коллег, охвативший 25 стран, показывает, что средний по-
казатель распространенности синдрома эмоционального выгорания составляет 
порядка 42 % [14, с. 30]. В организациях культуры ситуация выглядит не ме-
нее напряженной: значительная часть музейных сотрудников сообщает о при-
знаках истощения и рассматривает возможность ухода из профессии [12; 13].

1. Общемировые тенденции выгорания в сфере культуры
Анализ международных публикаций позволяет говорить о нескольких 

устойчивых закономерностях.
1.1. Широкая распространенность синдрома
Исследование Museums Moving Forward показало, что большинство сотруд-

ников художественных музеев США из‑за эмоционального истощения задумы-
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ваются о смене места работы, а значительная часть — о полном уходе из про-
фессии [13]. Похожая картина наблюдается и в библиотечной сфере: отчеты 
фиксируют высокий уровень травматизации и выгорания среди библиотека-
рей [16]. Небольшие творческие организации пытаются противостоять син-
дрому за счет гибких графиков и совместного принятия решений, однако по-
добные меры нередко остаются локальной инициативой и не закрепляются 
институционально [3].

1.2. Приоритет организационных причин
Наиболее актуальной теоретической рамкой для объяснения выгорания 

в отрасли культуры остается модель «Требования — ресурсы» (JD-R), пред-
ложенная Демероути и коллегами [7, с. 499–512] и получившая развитие в бо-
лее позднем обзоре Баккера и Демероути [4, с. 273–285]. Согласно этой модели, 
выгорание возникает там, где предъявляемые к работнику требования (на-
грузка, эмоциональные затраты, ролевая неопределенность) устойчиво пре-
вышают доступные ресурсы (автономия, поддержка коллег, обратная связь, 
вознаграждение). В отрасли культуры требования к исполнению профессио-
нальных обязанностей часто завышены, а ресурсы ограничены, что создает 
почву для эмоционального истощения [13].

1.3. Особая роль эмоционального труда
Результаты исследований показывают, что поверхностное проявление эмо-

ций в ситуациях, когда сотрудник демонстрирует чувства, которых не испы-
тывает, — тесно связаны с выгоранием, тогда как глубокая, искренняя эмо-
циональная вовлеченность может выполнять ресурсную функцию [15, с. 672]. 
В творческих профессиях эмоциональная включенность нередко сопровожда-
ется состоянием «потока», однако при истощении внутренних резервов она 
оборачивается выгоранием [17].

1.4. Рассогласование ценностей и реальности
Теоретическая модель Лейтера и Маслач «Сферы профессиональной жизни» 

выделяет шесть областей (нагрузка, контроль, вознаграждение, справедливость, 
ценности, чувство общности) несоответствие в которых может привести со-
трудников к выгоранию [11, с. 91–134]. Исследование, проведенное Museums 
Moving Forward подтверждает, что в сфере культуры причиной эмоциональ-
ного выгорания у сотрудников является ценностное несоответствие и ощуще-
ние несправедливости вознаграждения [3; 13].

1.5. Необходимость системных изменений
Профилактические мероприятия должны включать в себя организацион-

ные преобразования в вопросах снижения нагрузки, расширения автономии, 
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обеспечения справедливого вознаграждения, внедрения супервизии и под-
держки сотрудников [3; 13]. Индивидуальные меры отходят на второй план. 
Насколько эти выводы и тенденции распространяются на отдельно взятое му-
ниципальное учреждение культуры, в чем различие и сходство рассмотрим да-
лее на конкретном примере.

2.	 Пилотное исследование: организация, результаты, рекомендации
Исследование синдрома эмоционального выгорания у сотрудников муни-

ципального бюджетного учреждения культуры «Музейно-выставочный центр 
г. Находка» носило сплошной характер и проводилось с разбивкой персонала 
по возрасту, стажу и профессиональному направлению.

При проведении исследования были использованы инструменты: ан-
кетирование; тестирование по 5 валидизированным методикам: опросник 
В. В. Бойко [1], тест MBI-HSS К. Маслач в адаптации Н. Е. Водопьяновой 
и Е. С. Старченковой [2], Копенгагенский опросник выгорания (CBI) в адап-
тации Л. А. Шайгеровой, О. В. Алмазовой и О. В. Соколовской [6; 9, с. 192–
207], Утрехтская шкала вовлеченности (UWES‑9) в адаптации А. В. Ловакова, 
Е. Р. Агадуллиной и В. Б. Шауфели [8, с. 145–162], Шкала депрессии, тре-
воги и стресса (DASS‑21) в адаптации В. В. Руженковой, В. А. Руженкова 
и И. С. Хамской [10, с. 65–73]; интервьюирование с заведующими отделами; 
обсуждение в формате фокус-групп; анализ локальных нормативно — право-
вых документов (структуры, статистических и текстовых планов и отчетов).

Сравнительный анализ результатов двух тестов В. В. Бойко и К. Маслач вы-
явил следующие сходства и различия: результаты по тесту В. В. Бойко показали, 
что выгорание в коллективе находится на стадии формирования, с доминиро-
ванием тревоги. Результаты тестирования по методу К. Маслач подтвердили 
наличие выгорания у сотрудников учреждения и указали на то, что наиболее 
уязвимым компонентом является редукция достижений.

Разница в полученных результатах была обусловлена тем, что диагностика, 
проведенная по тесту В. В. Бойко более чувствительна к выявлению на ранних 
фазах степени напряжения, резистенции, истощения, а диагностика по тесту 
К. Маслач позволила оценить степень уже сложившихся компонентов таких 
как: эмоциональное истощение, деперсонализация и редукция достижений.

В совокупности, они создали полноценную картину, что выгорание в му-
ниципальном учреждении культуры есть, оно умеренное и его ядром является 
редукция достижений (потеря смысла работы). Корреляционный анализ вы-
явил тесную связь между личным выгоранием и эмоциональным истощением, 
а также обратную зависимость между вовлеченностью и редукцией достижений.
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Наиболее уязвимой группой со сформированным синдромом эмоциональ-
ного выгорания (23 %) оказались сотрудники, стаж которых в учреждении со-
ставил 4–7 лет, половину от этой критической группы составили молодые спе-
циалисты в возрасте 25–34 лет.

Среди общих тенденций было выявлено, что у сотрудников, относящихся 
к административно — управленческой группе был диагностирован высокий 
уровень напряжения в коммуникации с посетителями, коллегами и подчи-
ненными. У сотрудников, отнесенных к экспозиционно — коммуникацион-
ной группе было отмечено «парадоксальное горение», характеризующееся 
тем, что, несмотря на усталость, они продолжали вкладываться в работу, у со-
трудников, отнесенных к фондово — учетной группе были отмечены признаки 
выраженного напряжения, эмоционального истощения и снижения интереса 
к выполняемой работе.

В ходе проведения фокус-групп, интервью с руководителями отделов, 
при обсуждении причин, влияющих на возникновение эмоционального выго-
рания у сотрудников учреждения были названы: внеплановые срочные задачи; 
работа сверх должностных обязанностей; недостаток обратной связи; отсут-
ствие системы наставничества, отсутствие командной корпоративной куль-
туры и стратегии развития.

Таким образом, распространенность синдрома эмоционального выгора-
ния в обследованном учреждении культуры согласуется с мировыми данными. 
Преобладание организационных причин над индивидуальными воспроизво-
дит логику моделей, предложенных Демероути и Баккером «Требования — 
ресурсы» (JD-R) и Лейтера и Маслач «Сферы профессиональной жизни». 
Уязвимость молодых сотрудников и предрасположенность к возникновению 
синдрома эмоционального выгорания соответствуют общемировым наблю-
дениям. Однако, проявления синдрома имеют выраженную контекстуальную 
специфику.

Прежде всего, это касается структуры выгорания: в обследованном учрежде-
нии культуры на первый план выходит тревожное состояние, тогда как клас-
сическое эмоциональное истощение выражено умеренно, что дает основания 
предположить, что в муниципальном учреждении культуры выгорание начина-
ется не с истощения, а с кризиса смысла и организационной неопределенности.

Кроме того, клиентское выгорание оказалось ниже личного и рабочего, 
что указывает на смещение источника стресса: сотрудники истощаются 
не столько от общения с посетителями, сколько от существующих в учрежде-
нии организационных условий. Отдельным фактором риска является отсут-
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ствие стратегии развития учреждения и незрелость корпоративной культуры. 
Таким образом, можно сделать вывод, что глобальные тренды выгорания в куль-
туре по своей сути универсальны, но их конкретные проявления зависят от ор-
ганизационно-культурного контекста. Структура выгорания и источник стресса 
могут заметно различаться в зависимости от страны и типа учреждения.

В российском муниципальном учреждении культуры, профилактика дол-
жна начинаться с организационных преобразований: формирования командной 
корпоративной культуры, пересмотра структуры управления, развития системы 
наставничества и стратегического планирования. С учетом полученных ре-
зультатов, руководству муниципального учреждения культуры рекомендуется:

1.	 Провести в учреждении культуры организационные преобразования, 
связанные с разработкой стратегии развития учреждения, формированием 
системы корпоративных ценностей, укрепляющих чувство общности, созда-
нием системы наставничества для молодых сотрудников и работников со ста-
жем 4–7 лет, внедрением системы обратной связи.

2.	 Провести обучение сотрудников методам саморегуляции, выходу 
из стрессовых ситуаций и снятию напряжения; организовать супервизии 
для сотрудников, относящихся к образовательно-экспозиционной группе; про-
вести карьерное консультирование для работников со стажем 4–7 лет.

3.	 На регулярной основе проводить системный мониторинг и оценку эмо-
ционального состояния сотрудников учреждения; провести оценку результа-
тивности организационных изменений через 6 и 12 месяцев.

Заключение
Проведенное пилотное исследование позволило не только проверить, 

но и существенно уточнить общемировые тенденции выгорания в сфере куль-
туры. Глобальные закономерности — высокая распространенность синдрома, 
ведущая роль организационных факторов, уязвимость молодых специалистов — 
находят подтверждение.

Вместе с тем, их проявления обладают выраженной спецификой: в россий-
ском муниципальном учреждении культуры доминируют напряжение и тре-
вога, а клиентское выгорание уступает личному и рабочему. Все это отражает 
особенности отечественного муниципального контекста — организационную 
неопределенность, дефицит стратегического планирования, отсутствие си-
стемы наставничества и незрелость корпоративной культуры.

Главный вывод статьи состоит в том, что глобальные тренды универсальны, 
но их проявления контекстуальны. Профилактика выгорания в российских 
учреждениях культуры должна опираться на организационные изменения, а ин-
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дивидуальные меры призваны их дополнять. Дальнейшие исследования целе-
сообразно направить на лонгитюдное отслеживание динамики и оценку эф-
фективности предложенных интервенций.
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Технологические достижения оказали значительное влияние на сферу обра-
зования, в частности, способствуя внедрению более интерактивных и увле-
кательных средств обучения. Тем не менее, учебная мотивация учащихся на-
чальной школы остается относительно низкой, что обусловлено однообразием 
учебного процесса и его ориентацией исключительно на преподавателя.

Ключевые слова: образовательные игры, учебная мотивация, эффектив-
ность обучения, начальные классы.

The effectiveness of game-based learning for fostering educational 
motivation in primary school students

Keywords: educational games, learning motivation, learning efficiency, elementary 
school

Ученики начальной школы, как правило, предпочитают такой формат об-
учения, в котором используются изображения, анимация, цвет, игры и ци-

фровые технологии, — в противовес традиционному подходу, опирающемуся 
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исключительно на книги и школьную доску. Поэтому в данной статье мы рас-
смотрим применение интерактивных средств обучения, чтобы повысить во-
влеченность учащихся. Одним из таких средств являются образовательные  
игры [1].

Образовательные игры сочетают в  себе образовательные и  игро-
вые элементы, делая процесс обучения более увлекательным и приятным. 
Использование образовательных игр считается эффективным, поскольку они 
создают интерактивную учебную среду, пробуждают любопытство и повы-
шают вовлеченность учащихся. Кроме того, образовательные игры помогают 
учащимся учиться во время игры, предотвращая чувство перегрузки в про-
цессе обучения. Использование образовательных игровых средств обучения 
эффективно повышает мотивацию учащихся и результаты обучения, создавая 
более активную, приятную и увлекательную учебную среду. Более того, обра-
зовательные игры могут улучшить концентрацию внимания и навыки мыш-
ления учащихся во время игры [3].

Использование обучающих игр также способствует внедрению обучения 
на основе цифровых технологий, которое стремительно развивается в сфере об-
разования. Нами были использованы такие платформы, как Играемся, Wordwall 
и IQsha.ru, чтобы сделать процесс обучения более творческим, инновационным 
и интерактивным. Наше исследование показало, что использование Wordwall 
значительно повысило мотивацию учеников начальной школы к изучению 
математики, пробудило у учащихся любопытство, поскольку процесс обуче-
ния был представлен в формате увлекательной игры, бросающей им вызов. 
Использование платформы IQsha.ru для выполнения домашних заданий по-
казывает, что обучение на основе геймификации способно повысить как вну-
треннюю, так и внешнюю мотивацию учащихся. Внутренняя мотивация возни-
кает благодаря тому, что ученики получают удовольствие от процесса обучения 
и проявляют к нему искренний интерес, в то время как внешняя мотивация 
формируется за счет получения наград, баллов или достижения определенных 
результатов в образовательных играх. Использование образовательных игр 
не только повышает учебную мотивацию учащихся, но и положительно влияет 
на результаты обучения и активность школьников на занятиях. Учебный мате-
риал, представленный в визуальной форме и в виде интерактивных игр, помо-
гает учащимся усваивать концепции более эффективно, чем при использовании 
традиционных методов обучения. Улучшение результатов обучения учеников 
обусловлено повышением мотивации и концентрации внимания во время об-
учения [2]. Когда учащиеся чувствуют вовлеченность и им комфортно учиться, 
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они более эффективно усваивают материал, что, в свою очередь, способствует 
улучшению результатов обучения

Использование обучающих игр в начальной школе имеет ряд преимуществ 
в процессе обучения. Тем не менее, у такого подхода есть и свои недостатки. 
Один из них — необходимость наличия технических средств, таких как смарт-
фоны, компьютеры и стабильное интернет-соединение. Не во всех школах име-
ются необходимые условия и инфраструктура, поэтому внедрение образова-
тельных игр во всех учебных заведениях не являются осуществимым.

Еще одна проблема заключается в разном уровне подготовки учителей к ра-
боте с образовательными технологиями. Педагогам, которые недостаточно 
хорошо владеют цифровыми инструментами, бывает сложно разрабатывать 
и применять обучающие игры на своих уроках. Кроме того, чрезмерное увле-
чение играми может привести к тому, что ученики начинают фокусироваться 
на самом игровом процессе, а не на изучаемом материале. Бесконтрольное ис-
пользование онлайн-игр способно негативно сказаться на учебной мотивации 
школьников. В связи с этим применение обучающих игр должно проходить 
под контролем учителя и быть четко направлено на достижение конкретных 
образовательных целей. Использование смартфонов или компьютеров в про-
цессе обучения требует контроля со стороны учителей и родителей, чтобы 
учащиеся не применяли эти устройства для целей, не связанных с учебой. 
Формирование у учащихся мотивации к обучению — это задача не только пе-
дагогов; она также требует поддержки со стороны родителей и создания бла-
гоприятной образовательной среды.

Несмотря на различные трудности, использование обучающих игр по‑преж-
нему обладает значительным потенциалом для повышения качества обучения 
в начальной школе. При наличии надлежащей материально-технической базы, 
компетентных педагогов и грамотного применения соответствующих средств, 
обучающие игры могут стать эффективным и креативным педагогическим но-
вовведением, отвечающим современным тенденциям развития образователь-
ных технологий.

Подводя итоги, следует отметить, что школам и другим заинтересованным 
сторонам в сфере образования следует содействовать внедрению образователь-
ных игр путем развития инфраструктуры и организации программ подготовки 
для педагогов. Кроме того, для получения более убедительных эмпирических 
доказательств долгосрочного влияния игровых методов обучения на мотива-
цию и академическую успеваемость учащихся рекомендуется проведение даль-
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нейших экспериментальных исследований с участием более крупных выборок 
и в различных образовательных условиях.
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Актуальность исследований лексико-грамматического строя речи 
у детей старшего дошкольного возраста и младших школьников 
с ОНР III уровня: преемственность работы логопеда и игровые 
технологии
Бухарова Елена Ивановна, студент магистратуры
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педагогических наук, доцент, зав. кафедрой
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В статье обосновывается актуальность исследования лексико-грамматиче-
ского строя речи у детей старшего дошкольного возраста и младших школьни-
ков с общим недоразвитием речи (ОНР) III уровня. Представлены результаты 
констатирующего эксперимента с участием 80 детей: 40 детей старшего до-
школьного возраста (старшая группа ДОУ), 20 первоклассников и 20 второ-
классников, обучающихся по АООП 5.1 и 5.2.

В результате проведённой работы было выявлено, что страдают и лексика 
(бедность номинативного, предикативного и атрибутивного словаря), и грам-
матика (словообразование, падежи, согласование, предложно-падежные кон-
струкции, особенно сложные). Наиболее стойкими оказываются относитель-
ные и притяжательные прилагательные, а также сложные предлоги.

Мы пришли к выводу, что в детском саду необходимо сделать упор на лек-
сику, глаголы, прилагательные, падежи и предложно-падежные конструкции, 
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а в младшем школьном возрасте — продолжать работу в этом направлении. 
Игровые технологии облегчают освоение материала и старшим дошкольни-
кам, и школьникам: игра повышает мотивацию в преодолении речевых нару-
шений, способствует изучению русского языка без страха ошибки.

Ключевые слова: ОНР III уровня, лексико-грамматический строй речи, 
старший дошкольный возраст, младшие школьники, констатирующий экспе-
римент, преемственность логопедической работы, игровые технологии, пре-
одоление нарушений лексико-грамматической стороны речи в процессе игровой 
деятельности, мотивация, русский язык.

Дети старшего дошкольного возраста и младшие школьники с общим не-
доразвитием речи III уровня приходят в школу с недостаточным уровнем 

речевого развития и лексико-грамматического строя речи. Практика и дан-
ные исследований показывает, что эти нарушения не исчезают спонтанно: они 
трансформируются в трудности овладения письмом и чтением, а иногда стано-
вятся источником стойкого страха говорить, писать, читать и ошибиться [1; 3].

Проблема усугубляется тем, что в школе ребёнок сталкивается с новым ста-
тусом ученика, с требованиями к скорости чтения и письма, с оценкой. На этом 
фоне речевые трудности переживаются острее. Поэтому работа логопеда 
над лексико-грамматическим строем речи у старших дошкольников и младших 
школьников с ОНР III должна быть организована так, чтобы не усиливать тре-
вожность, а снимать её. Этим требованиям отвечают игровые технологии: они 
позволяют ребёнку действовать в привычной деятельности, где ошибка не на-
казуема, а является частью игры [2; 6].

Цель исследования — рассмотреть и обосновать необходимость работы ло-
гопеда над лексико-грамматическим строем речи в детском саду старших до-
школьников и её продолжения в младшем школьном возрасте с общим недо-
развитием речи III уровня, представить краткие результаты констатирующего 
эксперимента и показать, что игровые технологии облегчают освоение мате-
риала и старшим дошкольникам, и школьникам.

На этапе нашего исследования (2025–2026уч. году, начало 2026–2027 уч. 
года) мы провели совместный констатирующий эксперимент. Он проводился 
на базе МДОБУ «Детский сад комбинированного вида № 12» п. Романовка 
Всеволожского района и МОУ «СОШ № 4» г. Всеволожска Ленинградской об-
ласти.

В исследовании приняли участие 40 детей старшего дошкольного возраста 
(группы ТНР) с заключением «ТНР, ОНР III уровня» и 40 младших школьни-
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ков: 20 первоклассников и 20 второклассников, обучающихся по АООП 5.1 
и 5.2. В организациях, обследования проводились совместно с учителями-ло-
гопедами школы и детского сада.

Диагностический инструментарий разработан на  основе методик 
Т. Б. Филичевой, Г. В. Чиркиной; Р. И. Лалаевой, Н. В. Серебряковой; Е. Ф. Архи- 
повой; Т. А. Фотековой, Т. В. Ахутиной [3–5]. Обследование включало лексиче-
ский блок (номинативный, предикативный, атрибутивный словарь, антонимы 
и синонимы), блок словообразования (уменьшительно-ласкательные, отно-
сительные и притяжательные прилагательные, приставочные глаголы), блок 
словоизменения (согласование, падежи, все предложно-падежные конструк-
ции), синтаксис и слоговую структуру. Для младших школьников дополни-
тельно фиксировались ошибки письма и чтения. Каждая проба оценивалась 
по балльной шкале (0–3 балла), результаты фиксировались в индивидуаль-
ном протоколе.

Соавторы-практики, работающие непосредственно в школе и детском саду, 
отметили, что диагностика проводилась в привычных для детей условиях, а ре-
зультаты обсуждались коллегиально: это позволило уточнить формулировки 
и избежать субъективных оценок.

Мы сделали вывод, что наша совместная работа даёт более объёмную кар-
тину, чем изолированное обследование: видно не только то, что «страдает» 
у ребёнка сейчас, но и то, что происходит в детском саду перед школой и что со-
храняется в школе.

В результате проведённой нами работы было выявлено, что нарушения 
при ОНР III уровня носят системный характер и затрагивают как лексику, так 
и грамматику. Степень выраженности и стойкости разных компонентов неоди-
накова. Полученные данные сведены в таблице 1.

Таблица 1. Характерные ошибки лексико-грамматического строя речи (n=80)

Категория  
ошибок

Старшие до-
школьники, n=40

1 класс, 
n=20

n=20 2 
класс Примеры

Лексика
Номинативный сло-
варь 30 (75 %) 12 (60 %) 9 (45 %) «то, где пчёлы» 

вместо «пчельник»

Предикативный сло-
варь (глаголы) 31 (78 %) 13 (65 %) 10 (50 %) 

«делает» вместо 
«пилит», «вяжет», 
«рубит»

Атрибутивный сло-
варь 33 (83 %) 14 (70 %) 10 (50 %) «из кирпича» вместо 

«кирпичный»
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Категория  
ошибок

Старшие до-
школьники, n=40

1 класс, 
n=20

n=20 2 
класс Примеры

Антонимы и сино-
нимы 30 (75 %) 12 (60 %) 9 (45 %) затруднение подбора

Словообразование
Относительные при-
лагательные 37 (93 %) 16 (80 %) 13 (65 %) «стекловый», «дере-

вовый»
Притяжательные 
прилагательные 15 (75 %) 15 (75 %) 12 

(60 %)»
«лисовый», «зай-
чиный»

Уменьшительно-ла-
скательные 30 (75 %) 12 (60 %) 9 (45 %) «кроваточка»

Приставочные гла-
голы 32 (80 %) 13 (65 %) 10 (50 %) «шёл — пришёл», 

«улетел»
Словоизменение

Падежные окон-
чания 34 (85 %) 15 (75 %) 10 (50 %) «пять стулов», «нет 

мебеля»
Согласование прила-
гательных 35 (88 %) 14 (70 %) 10 (50 %) «синяя платье», 

«красный машина»
Согласование с чис-
лительными 33 (83 %) 14 (70 %) 9 (45 %) «два кошки», «пять 

яблоков»

Простые предлоги 32 (80 %) 14 (70 %) 9 (45 %) «кот в столе» вместо 
«под столом»

Сложные предлоги 36 (90 %) 17 (85 %) 14 (70 %) «из‑под», «из‑за» 
смешение

Синтаксис, слоговая структура
Составление пред-
ложения 31 (78 %) 10 (50 %) 10 (50 %) неполные предло-

жения
Распространение 
предложения 33 (83 %) 14 (70 %) 10 (50 %) «книгу интересный»

Слоговая структура 25 (63 %) 11 (55 %) 8 (40 %) «велопедист», «тем-
петатура»

Дисграфические 
проявления  —  — 9 (45 %) смешение предлогов 

и приставок

Как видно из таблицы 1, наиболее уязвимы прилагательные (относитель-
ные — до 93 %, притяжательные — до 88 % у старших дошкольников) и сложные 
предлоги (до 90 %). Бедность глагольной лексики (до 78 %) обедняет высказы-
вание и затрудняет связную речь. При переходе в школу нарушения не исче-
зают: притяжательные прилагательные сохраняются у 60 % второклассников, 
сложные предлоги — у 70 %, глаголы — у 50 %. У второклассников добавляются 
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дисграфические проявления (45 %): смешение предлогов и приставок, ошибки 
согласования на письме.

Ниже мы приводим пример протоколов (фрагменты) таблица 2, таблица 3 
и таблица 4.

Таблица 2. Фрагмент протокола на ребёнка старшего дошкольного возраста,  
ОНР III уровня (Д‑03)

Проба Стимул Ответ ре-
бёнка Балл

Предикативный словарь «Что делает?» (пилит) «делает» 1
Относительные прила-
гательные «Стакан из стекла — какой?» «стекловый» 1

Притяжательные прила-
гательные «Чей хвост?» (лисий) «лисовый» 1

Согласование с числи-
тельными «Пять стульев» «пять стулов» 1

Простые предлоги «Где кот?» (под столом) «в столе» 1

Сложные предлоги «Откуда вылез кот?» (из‑под стола) «под стола» 0

Слоговая структура «Велосипедист» «велопедист» 1

Вывод по фрагменту: страдают лексика (глаголы заменяются общим «де-
лает»), прилагательные (относительные и притяжательные), предложно-па-
дежные конструкции (простые и сложные предлоги), падежные окончания, 
слоговая структура.

Таблица 3. Фрагмент протокола на ребёнка младшего школьного возраста  
(1 класс), ОНР III уровня (П‑01)

Проба Стимул Ответ ребёнка Балл

Предикативный словарь «Что делает?» (рубит) «делает» 1
Относительные прилага-
тельные «Стакан из стекла — какой?» «стекловый» 2

Притяжательные прилага-
тельные «Чей хвост?» (лисий) «лисовый хвост» 1

Согласование с числитель-
ными «Пять стульев» «Пять стульев» 3

Простые предлоги «Где кот?» (под столом) «под столом» 3

Сложные предлоги «Откуда вылез кот?» 
(из‑под стола) «под стола» 1
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Проба Стимул Ответ ребёнка Балл

Слоговая структура «Велосипедист» «велосипедист» 3
Письмо: диктант «на столе» «настоле» 1

Письмо: предлоги/приставки 
«из‑за дома «изза» 1

Чтение: понимание 3 вопроса 
по тексту 2 из 3 верных 2

Вывод по фрагменту: по сравнению со старшим дошкольником часть на-
рушений смягчается (согласование с числительными, простые предлоги, сло-
говая структура), однако сохраняются ошибки в глаголах (замена общим «де-
лает»), притяжательных прилагательных и сложных предлогах. Добавляются 
дисграфические проявления: слитное написание предлогов, смешение пред-
логов и приставок.

Таблица 4. Фрагмент протокола на ребёнка младшего школьного возраста  
(2 класс), ОНР III уровня (В‑02)

Проба Стимул Ответ ребёнка Балл
Предикативный сло-
варь «Что делает?» (красит) «делает» 1

Относительные при-
лагательные «Стакан из стекла — какой?» «стеклянный» 3

Притяжательные 
прилагательные

«Чей хвост?» (медвежий) 
«Чье ухо?»

«медведий» «мед-
вежное ухо 1

Согласование с чис-
лительными «Пять ведер» «пять ведров» 1

Простые предлог «Где кот?» (под столом) «под столом» 3

Сложные предлоги «Откуда вылез кот?» «из‑под моста» 3

Слоговая структура Велосипедист» Велосипедист» 3

Письмо: диктант «из‑за» «изза» 1

Письмо: диктант «из‑за» «из‑подстола» 1

Чтение: текст 40–50 слов послоговое, 2 ошибки 2

Вывод по фрагменту: часть нарушений компенсируется (относительные 
прилагательные, простые и сложные предлоги, слоговая структура), но сохра-
няются ошибки в глаголах (замена общим «делает»), притяжательных прила-
гательных и отдельных падежных формах. Дисграфические проявления оста-
ются: слитное написание предлогов, смешение предлогов и приставок.
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Полные протоколы обследования всех 80 детей и диагностический инстру-
ментарий представлены ВКР.

В результате проведённой нами работы было выявлено, что в детском саду 
необходимо сделать упор на лексику, глаголы, прилагательные, падежи и все 
предложно-падежные конструкции. Именно на этапе старшего дошкольного 
возраста закладывается база, которая позволит ребёнку успешно овладеть про-
граммой начальной школы. Если этого не сделать, нарушения сохраняются 
и трансформируются в школьные трудности.

В младшем школьном возрасте работу логопеда необходимо продолжать. 
Данные таблиц показывают, что нарушения не исчезают: притяжательные 
прилагательные сохраняются у 60 % второклассников, сложные предлоги — 
у 70 %, глаголы — у 50 %. Это означает, что коррекционная работа должна идти 
и в школе, но на ином уровне — с учётом проведённого ранее обучения.

Практики, работающие в школе и детском саду, обратили внимание на важ-
ный момент: у младших школьников с ОНР III уровня нарушения часто «ма-
скируются» под невнимательность или нежелание учиться. Ребёнок может 
выглядеть как «ленивый» или «невнимательный», тогда как в основе — не-
сформированность лексико-грамматического строя речи. Мы сделали вы-
вод, что диагностика должна быть достаточно чувствительной, чтобы разли-
чать эти состояния, а коррекционная работа — начинаться как можно раньше. 
Преемственность работы логопеда обеспечивает непрерывность коррекци-
онного процесса: то, что начато в детском саду со старшими дошкольниками, 
продолжается в школе с младшими школьниками, а не начинается заново. Это 
позволяет закрепить достигнутые результаты и не потерять их при переходе 
на новую ступень обучения [1; 2].

Через игру и старшим дошкольникам, и младшим школьникам осваивать ма-
териал проще. Игра делает освоение грамматики и лексики живым и осмыслен-
ным: ребёнок не «учит правила», а действует, общается, называет, составляет 
предложения — и незаметно для себя осваивает падежи, предлоги, согласова-
ние. В игре ошибка не наказуема, она часть процесса; ребёнок пробует, исправ-
ляет, повторяет — и постепенно у него формируется уверенность в своих силах. 
Это особенно важно для дошкольников старшего возраста младших школьни-
ков с ОНР III уровня, у которых снижена мотивация к традиционным учебным 
заданиям и быстро наступает истощаемость [2; 6; 7].

Учитывая полученные данные, мы пришли к нескольким выводам. Во-
первых, нарушения лексико-грамматического строя речи при ОНР III уровня 
носят системный характер: страдают и лексика, и грамматика. Во-вторых, наи-
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более стойкими оказываются прилагательные (относительные и притяжатель-
ные) и сложные предложно-падежные конструкции. В-третьих, работа только 
в детском саду недостаточна: необходимо продолжение в младшем школьном 
возрасте. В-четвёртых, игровые технологии облегчают освоение материала 
и повышают мотивацию у детей обоих возрастных этапов.

Отдельно хочется отметить, что соавторы-практики, работающие с детьми 
непосредственно, подтвердили: игровые технологии в школе — это не «раз-
влечение», а способ снять напряжение и сделать обучение доступным. Когда 
ребёнок играет, он не боится ошибиться, а значит, быстрее осваивает материал 
и переносит его в учебную речь.

Заключение
Проведённое исследование подтверждает актуальность изучения и исполь-

зование в логопедической работе игровых технологий в преодолении наруше-
ний в лексико-грамматическом строя речи у детей старшего дошкольного воз-
раста и младших школьников с ОНР III уровня. Констатирующий эксперимент 
с участием 80 детей показал, что страдают и лексика (особенно глаголы и при-
лагательные), и грамматика (особенно сложные предложно-падежные кон-
струкции, падежи, согласование).

В результате проведённой нами работы было выявлено несколько ключе-
вых выводов, которые подтверждаются данными таблиц.

— Первый вывод. Нарушения при ОНР III уровня носят системный харак-
тер: страдают и лексика, и грамматика. Наиболее уязвимы прилагательные 
(относительные — до 93 %, притяжательные — до 88 % у старших дошколь-
ников) и сложные предложно-падежные конструкции (до 90 % у старших до-
школьников).

— Второй вывод. Бедность предикативной лексики (глаголов) является зна-
чимым дефицитом: 78 % старших дошкольников заменяют точные глаголы об-
щим словом «делает». Работа над глаголами должна быть включена в коррек-
ционную программу как самостоятельная задача.

— Третий вывод. Нарушения не компенсируются спонтанно: при переходе 
в школу часть ошибок сохраняется (притяжательные прилагательные — 60 % 
во втором классе, сложные предлоги — 70 %, глаголы — 50 %).

— Четвёртый вывод. Необходима работа в детском саду с акцентом на раз-
витие лексики (особенно предикативной — глаголов), прилагательных (отно-
сительных и притяжательных), падежных конструкций и всех предложно-па-
дежных конструкций, включая сложные.
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— Пятый вывод. Необходимо продолжение работы в младшем школьном 
возрасте — с учётом проведённого ранее обучения, поскольку нарушения со-
храняются и трансформируются в трудности письма и чтения.

— Шестой вывод. Через игру и старшим дошкольникам, и школьникам 
осваивать материал проще. Игра повышает мотивацию к изучению русского 
языка, помогает преодолевать нарушения без страха ошибки, позволяет ребёнку 
чувствовать себя успешным и постепенно переносить игровые умения в учеб-
ную речь. Седьмой вывод. Преемственность работы логопеда должна обеспе-
чивать не просто передачу информации о ребёнке, а единую линию коррек-
ционной работы: то, что начато в детском саду со старшими дошкольниками, 
продолжается в школе с младшими школьниками.

Обобщая результаты пришли к общему выводу, что работа над лексико-
грамматическим строем речи должна начинаться в детском саду и продол-
жаться в школе, а игровые технологии делают этот процесс доступнее и эф-
фективнее для детей обоих возрастных этапов.
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Преемственность и сохранение опыта: практика наставничества 
молодых педагогов в МОУ «Гимназия № 9  
Кировского района Волгограда»
Грекова Антонина Анатольевна, заместитель директора по УВР, учитель;
Грекова Анна Григорьевна, методист, учитель английского языка
МОУ «Гимназия № 9 Кировского района Волгограда»

В статье раскрывается значимость наставничества как ключевого ме-
ханизма адаптации начинающих педагогов в условиях современной школы. 
Авторы обосновывают высокую коммуникативную, эмоциональную и когни-
тивную нагрузку, характерную для педагогической профессии (в том числе 
на примере учителя иностранного языка), и показывает, почему для молодого 
специалиста эта нагрузка становится особенно критичной.

Рассматриваются системные трудности, с которыми сталкиваются на-
чинающие педагоги, при анализе проблем используются методологические идеи 
В. В. Краевского о соотношении педагогической науки и практики.

На примере МОУ «Гимназия № 9 Кировского района Волгограда» (отме-
тившей в 2026–2027 учебном году 96‑летие) детально показана практика на-
ставничества: от интерпретации локальных норм и сопровождения в органи-
зационных процессах до совместного проектирования уроков, эмоциональной 
поддержки и включения в профессиональное сообщество. Описана специфика 
адаптации молодых учителей английского языка с учётом многолетних тра-
диций гимназии и высокой доли педагогов-выпускников в коллективе.

Авторы приходят к выводу, что в школе с устоявшейся культурой и силь-
ными традициями наставничество — не формальность, а органичный меха-
низм преемственности опыта. Оно помогает начинающему педагогу не просто 
освоить должностные обязанности, а осознанно войти в профессиональное со-
общество, принять его ценности и на этой основе развивать собственные пе-
дагогические подходы.

Ключевые слова: наставничество молодых педагогов, вхождение в профес-
сию учителя, сопровождение начинающих учителей
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Сегодня школа остро нуждается в удержании и развитии молодых педагоги-
ческих кадров — и именно наставничество становится надёжным мостом 

между вузовской подготовкой и реальной образовательной практикой.
1. Учитель — профессия в сфере «человек — человек»
Педагогическая деятельность по своей природе относится к типу «чело-

век — человек»: её суть — в постоянном взаимодействии с людьми и влиянии 
на развитие личности. Эта специфика напрямую определяет высокую эмоцио-
нальную и когнитивную нагрузку на педагога.

Рассмотрим данный вопрос на примере начинающего учителя иностранного 
языка. Если в качестве отправной точки взять нормативную нагрузку 18 ча-
сов в неделю, то при двухчасовой программе это означает распределение на-
грузки по 9 разным классам, и при средней наполняемости группы иностран-
ного языка в 15 человек педагог ежедневно выстраивает как групповые, так 
и индивидуальные коммуникативные контакты с 135 обучающимися. Однако 
коммуникативная нагрузка не ограничивается только учениками. В профес-
сиональное поле педагога включаются и другие участники образовательного 
процесса: коллега-напарник, учитель начальных классов, представители адми-
нистрации, родители, а также смежные специалисты — психолог, логопед, со-
циальный педагог. Каждый из этих контактов имеет свою специфику, требует 
отдельного ресурса внимания и эмоциональной вовлечённости. С учётом этих 
связей число лиц регулярного профессионального контакта составляет не ме-
нее 200 человек, а в реальности — значительно больше, поскольку взаимодей-
ствие носит не разовый, а повторяющийся, часто многосторонний характер.

Именно эта многовекторность коммуникации — одновременное выстраи-
вание отношений с большим количеством людей, различающихся по возрасту, 
статусу, ожиданиям и стилю общения, — и формирует ту самую высокую на-
грузку, которая отличает педагогическую профессию. Для начинающего учителя 
эта нагрузка особенно ощутима: у него ещё не выстроены устойчивые комму-
никативные алгоритмы, не автоматизированы типичные сценарии взаимодей-
ствия, а каждый новый контакт требует дополнительных когнитивных усилий.

2. Проблемы начинающих педагогов
Адаптация молодого специалиста в школе сопряжена с рядом системных 

трудностей, которые редко в полной мере прорабатываются в вузе. Ключевым 
барьером выступает разрыв между теорией и практикой: академические мо-
дели урока зачастую не учитывают реальные условия — особенности дисци-
плины в конкретном классе, ограниченность материально-технической базы. 
Типовые сценарии, отработанные на педагогической практике, нередко ока-
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зываются нерабочими при столкновении с нестандартными поведенческими 
реакциями учащихся.

Этот разрыв порождает у начинающего педагога потребность в быстрых 
решениях, что напрямую обусловливает следующую проблему — дефицит 
профессионального самосознания и рефлексии. В отсутствие развитых навы-
ков самоанализа молодой специалист склонен копировать чужие методики 
без их адаптации к собственным особенностям и контексту. В этом контексте 
по‑прежнему релевантна позиция В. В. Краевского, подчёркивавшего, что «про-
блема соотношения педагогической науки и педагогической практики является 
исходной, главной для методологии педагогики»: без осмысленного «перевода» 
теоретических моделей в реальные условия копирование практик становится 
вынужденной тактикой выживания, а не инструментом развития.

Следствием такой тактики выступает искажённая интерпретация профес-
сиональных ошибок: они воспринимаются не как естественный этап станов-
ления, а как свидетельство личной несостоятельности. Это усиливает тревож-
ность и снижает мотивацию к профессиональному развитию. В этом ракурсе 
значимой представляется мысль В. В. Краевского о том, что «педагогическая 
деятельность — это не просто применение готовых рецептов, а постоянный 
поиск, соотнесение целей, средств и результатов, требующий от учителя раз-
витой способности к самоанализу». Именно отсутствие у молодого специа-
листа устойчивой рефлексивной позиции мешает ему критически оценивать 
заимствованные приёмы, соотносить их со своим темпераментом, стилем об-
щения и особенностями ученического коллектива. Таким образом, проблемы 
адаптации выстраиваются в причинно-следственную цепочку: нереалистич-
ность академических моделей провоцирует поиск готовых решений, дефицит 
рефлексии делает этот поиск некритичным, а неспособность конструктивно 
осмысливать ошибки закрепляет у начинающего педагога ощущение профес-
сиональной уязвимости.

Другой значимой проблемой становится неспособность молодого педа-
гога к эффективному тайм-менеджменту и обусловлена необходимостью од-
новременно вести уроки, проверять работы, заполнять отчётность и участ-
вовать во внеурочной деятельности. При отсутствии навыка приоритизации 
задач «эффект срочного» вытесняет «важное»: оперативные запросы админи-
страции или родителей получают приоритет перед долгосрочным педагоги-
ческим проектированием.

Сложности краткосрочного и долгосрочного планирования связаны, как 
правило, с неучётом форс-мажорных обстоятельств — болезней, замен, вне-
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плановых мероприятий. Это приводит к постоянной корректировке планов 
и ощущению «гонки» за программой.

Освоение большого объёма нормативной документации в сжатые сроки — 
ещё один значимый вызов. ФГОС, СанПиН, локальные акты образовательной 
организации требуют не просто ознакомления, но и интерпретации примени-
тельно к конкретным условиям работы.

3. Каждая школа уникальна
Образовательная организация — живой организм со своими традициями, 

укладом и культурой. В каждой школе складываются свои ритуалы (линейки, 
праздники, тематические недели), негласные нормы взаимодействия с родите-
лями, особый стиль руководства и даже неформальные правила распределения 
нагрузки, которые не фиксируются в официальных документах.

Для молодого учителя это создаёт дополнительные сложности: ему прихо-
дится не только осваивать профессиональные обязанности, но и быстро адап-
тироваться к локальным правилам. Нередко возникает когнитивный диссо-
нанс между вузовскими установками и реальной практикой конкретной школы. 
В таких условиях поддержка педагога-наставника становится критически важ-
ной: именно он помогает интерпретировать «неписаные» правила, сориенти-
роваться в иерархии ожиданий и избежать типичных ошибок, связанных с не-
пониманием внутреннего уклада.

4. Как педагог-наставник помогает начинающему учителю адаптиро-
ваться в уникальной среде образовательной организации (на примере МОУ 
«Гимназия № 9 Кировского района Волгограда»)

Образовательная организация — это не просто формальная структура 
с должностными инструкциями и рабочими программами, а живой организм 
со своим укладом, культурой и «характером». В каждой школе складываются 
собственные ритуалы (линейки, праздники, тематические недели), негласные 
нормы взаимодействия с родителями, особый стиль руководства и даже нефор-
мальные правила распределения нагрузки — те самые «неписаные правила», 
которые не найти в локальных актах, но без понимания которых молодому пе-
дагогу крайне сложно чувствовать себя уверенно.

Для начинающего учителя столкновение с этой неформальной стороной 
школьной жизни нередко становится источником когнитивного диссонанса: 
вузовские установки и академические модели урока могут вступать в проти-
воречие с реальной практикой конкретной школы. Именно здесь роль настав-
ника становится критически важной.
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МОУ «Гимназия № 9 Кировского района Волгограда» — одно из старей-
ших образовательных учреждений города: в 2026–2027 учебном году гимна-
зии исполнилось 96 лет. За это время в ней сформировался прочный школь-
ный уклад и крепкие традиции, которые стали важной частью её идентичности. 
Более трети педагогов гимназии — её бывшие ученики, что создаёт уникальную 
ситуацию: в одной школе одновременно работают учителя «старой закалки», 
их ученики и ученики их учеников. В результате складываются не только на-
ставнические пары, но и наставнические «тройки», где опыт передаётся через 
поколения. Особенно это касается английского языка, т. к. гимназия является 
правопреемницей сталинградской школы № 25, в которой в одной из первых 
в городе началось преподавание ряда предметов на английском языке. В настоя-
щее время 70 % учителей кафедры иностранных языков гимназии № 9 являются 
ее выпускниками. Все молодые педагоги, приступающие к своей профессио-
нальной деятельности в гимназии, получают учителя-наставника, как правило 
это либо бывший учитель этого педагога, любо один из ведущих учителей ка-
федры. Такая система позволяет достигать глубокой преемственности школь-
ного уклада: молодой педагог не просто осваивает должностные обязанности, 
а буквально «впитывает» ценности и нормы школы через живое взаимодей-
ствие с несколькими поколениями наставников. Традиции наставничества — 
не формальность или веяние времени, а органичная часть культуры гимназии, 
которая помогает сглаживать разрыв между вузовскими представлениями и ре-
альной школьной практикой.

Например, если в вузе акцент делался на инновационных технологиях и мак-
симальной самостоятельности учителя, то в гимназии № 9, где традиции устоя-
лись, важнее умение встраиваться в сложившуюся систему, учитывать кол-
лективные решения и опираться на проверенные годами подходы. Наставник 
мягко и профессионально помогает молодому специалисту найти баланс: со-
хранить свою индивидуальность и при этом стать частью команды, разделяю-
щей общие ценности.

Кроме того, в течение ряда лет в МОУ гимназии № 9 формировались усто-
явшиеся формы работы с родительским сообществом, традиции методической 
работы. Наставник не только рассказывает о них, но и показывает на практике, 
как эти нормы влияют на повседневную работу учителя.

Таким образом, в условиях сильной локальной культуры и многолетних 
традиций именно наставничество становится главным механизмом адаптации 
молодого педагога. Оно позволяет не просто «выжить» в новой среде, а осо-
знанно и бережно войти в профессиональное сообщество, понять и принять 
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его ценности, а затем — на этой прочной основе — развивать собственные пе-
дагогические подходы.
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В данной статье мы рассмотрим идеи о том, как использовать методы по-
вторения на занятиях, чтобы помочь учащимся развить беглость устной речи.

Ключевые слова: стратегическое повторение, беглость речи, речевые кон-
струкции, опорные фразы, функциональные языковые единицы, ролевые игры 
в речи.

Strategic repetition as a tool for accelerating the development 
of speech fluency in English language instruction

In this article we will look at some ideas on how to use repetition techniques in class 
to improve learners’ fluency when speaking.
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В статье рассматриваются три приема, основанные на повторении, которые 
помогают учащимся быстрее осваивать язык, способствуют формирова-

нию нейронных связей и развитию автоматизма в речи. К таким приемам от-
носятся: использование готовых речевых конструкций (опорных фраз), освое-
ние функциональных языковых единиц и цикл ролевых игр.

Многие исследователи подчеркивают значимость стратегического повто-
рения в процессе овладения английским языком [2]. Мы провели исследова-
ние, как эффективно применять повторение на занятиях по английскому языку. 
Для этого применялись следующие методы:

—	 использование готовых речевых конструкций (опорных фраз);
—	 освоение функциональных языковых единиц;
—	 проведение ролевых игр.
Для оценки эффективности использовались как количественные, так и ка-

чественные данные, собранные в ходе наблюдений, анализа ответов учащихся, 
их рефлексии, использования «выходных тестов» (кратких письменных зада-
ний в конце урока).

1. Использование готовых речевых конструкций (опорных фраз)
В рамках этого метода преподаватель организует обсуждение ситуаций 

из реальной жизни, например: покупки товаров, оформления заказа или по-
дачи жалобы. Чтобы поддержать учащихся в процессе говорения, преподава-
тель записывает на доске речевые конструкции. Это помогает учащимся вы-
строить структуру высказывания уже со своими деталями.

Например, можно записать на доске (табл. 1).

Таблица 1

Place an order at a café/restaurant
I would like to order… / Could I have…

Сделать заказ в кафе или ресторане
Я бы хотел/хотела… / Можно мне…

Make a complaint about a recent purchase
I'd like to make a complaint about… / I'm 
extremely disappointed…

Жалоба на недавнюю покупку
Я хотел бы пожаловаться на…/ Я очень 
разочарован…

Работая с подобными речевыми заготовками, наше исследование показало, 
что учащиеся развивают как беглость, так и точность речи, постепенно обре-
тая уверенность в спонтанном общении.
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2. Использование функциональных языковых единиц
Освоение функциональных языковых средств необходимо для повседнев-

ного общения, включая выражение своего мнения, согласие или несогласие 
и даже перебивание собеседника.

На занятиях учащимся предлагается обращаться к раздаточному материалу 
во время дискуссий и использовать целевые выражения в групповых беседах. 
Например, чтобы частично согласиться, учащийся может сказать: «I agree with 
most of what you said, but…» («Я согласен с большей частью того, что вы ска-
зали, но…»), а чтобы узнать чье‑то мнение — «I'd like to hear your perspective on 
this» («Хотелось бы услышать ваше мнение по этому поводу»).

После, учащиеся переходят к групповым дискуссиям уже без опоры на раз-
даточный материал, полагаясь на собственную память. В каждой группе пре-
подаватель оценивает, насколько спонтанно участники применяют эти языко-
вые средства.

Такой подход помогает учащимся разбивать языковой материал на смыс-
ловые блоки, что облегчает его восприятие, усвоение, извлечение из памяти 
и естественное использование [3]. Результат? Повышение автоматизма в уст-
ной речи.

3. Стратегические ролевые игры
Использование ролевых игр на занятиях по изучению английского языка — 

это очень увлекательный, ориентированный на учащегося подход, который 
способствует усвоению языка через практический опыт [1].

Первоначальное задание: учащиеся вступают в диалог, основанный на ре-
альной жизненной ситуации (например, обсуждение поиска объекта), чтобы 
определить текущий уровень владения языком. Затем используем прослуши-
вание и рефлексивный анализ: учащиеся слушают вариант диалога и анализи-
руют ключевые отличия, используя наводящие вопросы:

Что сделало этот диалог эффективным?
Какие аспекты: произнoшение или лексику вы хотели бы перенять?
Что можно улучшить в вашем собственном диалоге?
Дифференцированная работа над языком также помогает учащимся вы-

явить собственные пробелы и поставить перед собой индивидуальные языко-
вые цели. Кто‑то может сосредоточиться на функциональных фразах, в то время 
как другие работают над стратегиями поддержания беседы: использованием 
связующих слов, высказываний или произношением. И наконец, практика 
в формате ролевой игры:
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Этап 1 (практика под руководством): учащиеся повторяют за диктором, 
чтобы заметить полезные фразы и приемы.

Этап 2 (практика, частичная под руководством): учащиеся дополняют ана-
логичный диалог, в котором пропущены фрагменты, что позволяет внести ин-
дивидуальные детали.

Этап 3 (свободная практика): учащиеся разыгрывают ситуацию без сцена-
рия, используя языковые средства по памяти. Для учащихся, которым требу-
ется дополнительная поддержка, можно предусмотреть возможность «под-
глядывания» в текст. Это помогает снизить эмоциональный барьер, сохраняя 
при этом необходимый уровень сложности задания.

Итак, благодаря внедрению структурированного повторения через исполь-
зование речевых конструкций, функциональной лексики и вышеупомянутого 
цикла ролевых игр — учащиеся могут естественным образом развивать ком-
муникативную компетенцию, преодолевая разрыв между обучением в классе 
и реальным использованием языка.
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Комбинаторика как раздел математики занимает особое место в школьном 
образовании. Её значение выходит далеко за рамки подготовки к итоговой 

аттестации: комбинаторные методы лежат в основе современной информатики, 
теории вероятностей, дискретной математики, а также востребованы в эконо-
мике, биологии, логистике и искусственном интеллекте. Однако, как отмечает 
М. И. Зайкин (2020), комбинаторное мышление — это не врожденная способ-
ность, а системно формируемое качество, требующее целенаправленной ме-
тодической работы.

Анализ современных исследований (Тимошенко Е. И., 2024; Зубова И. И., 
2023) свидетельствует о том, что традиционная методика обучения комбинато-
рике в школе страдает рядом недостатков: комбинаторные задачи рассматри-
ваются эпизодически, отсутствует четкая система пропедевтики, а обучение 
часто сводится к механическому запоминанию формул (размещения, переста-
новки, сочетания) без понимания логики их применения.

Федеральные государственные образовательные стандарты (ФГОС ООО, 
ФГОС СОО) определяют в качестве метапредметных результатов освоения ос-
новной образовательной программы «овладение навыками логического мыш-
ления, способностью к систематизации и перебору вариантов». Именно комби-
наторика предоставляет уникальные возможности для формирования данных 
компетенций.

Таким образом, актуальность исследования обусловлена необходимостью 
разработки целостной методической системы обучения комбинаторике, ори-
ентированной не на формальное усвоение формул, а на развитие комбинатор-
ного стиля мышления.

Понятие «комбинаторное мышление» в психолого-педагогической литера-
туре трактуется неоднозначно. М. И. Зайкин (2020) определяет комбинаторное 
мышление как «способность осуществлять систематический перебор вариан-
тов, комбинировать элементы, устанавливать связи и отношения между ними, 
выбирать оптимальное решение из множества возможных». Ткаченко О. А. 
(2008) дополняет это определение указанием на такие характеристики ком-
бинаторного мышления, как гибкость, алгоритмичность, вариативность и ре-
флексивность.

С  позиции теории поэтапного формирования умственных действий 
(П. Я. Гальперин) обучение комбинаторике должно проходить через этапы:

1)	 создание мотивационной основы;
2)	 составление ориентировочной основы действия (правила перебора, фор-

мулы);
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3)	 материализованное действие (работа с моделями: дерево вариантов, таб-
лицы);

4)	 внешнеречевое действие (проговаривание алгоритма);
5)	 умственное действие.
Анализ учебников, включенных в федеральный перечень (Макарычев Ю. Н. 

и др., 2019; Мордкович А. Г., 2019), показывает, что элементы комбинаторики 
представлены в 9–11‑х классах.

В 9‑мклассе вводятся основные комбинаторные правила и формулы, в 10–
11‑х классах комбинаторика изучается в рамках раздела «Элементы теории ве-
роятностей и математической статистики».

Однако пропедевтическая работа в 5–6‑х классах, когда учащиеся уже могут 
решать простейшие комбинаторные задачи методом перебора, практически от-
сутствует. Это приводит к тому, что в 9‑м классе комбинаторные понятия вво-
дятся «с нуля», без опоры на предшествующий опыт, что создает искусствен-
ные трудности.

В странах с развитой системой математического образования (Сингапур, 
Финляндия, США) комбинаторные задачи вводятся с начальной школы в рам-
ках логических и проектных заданий.

Широко используются визуальные модели (деревья выбора, диаграммы), 
а комбинаторика рассматривается не как отдельная тема, а как сквозная линия, 
пронизывающая решение прикладных задач.

Разработанная методическая система базируется на следующих принци- 
пах:

1.	 Принцип пропедевтической непрерывности — формирование комбина-
торных представлений начинается в 5–6 классах и продолжается на всех 
последующих этапах обучения.

2.	 Принцип моделирования — использование наглядных моделей (дерево 
вариантов, таблицы, графы) для осознания структуры комбинаторной 
задачи.

3.	 Принцип алгоритмизации — обучение выявлению и применению об-
щих схем перебора.

4.	 Принцип практической направленности — включение комбинаторных 
задач из реальных жизненных ситуаций, прикладных областей.

5.	 Принцип дифференциации — система задач различного уровня сложно-
сти, позволяющая учитывать индивидуальные особенности учащихся.
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Таблица 1. Этапы обучения комбинаторике

Этап Класс Содержание Форма работы
Пропедевти-
ческий

5–6 Решение задач методом пере-
бора, составление таблиц, по-
строение дерева вариантов, вве-
дение понятия «комбинация»

Устные упражнения, иг-
ровые формы (лото, 
комбинаторные задачи 
в контексте квестов), ма-
тематические кружки

Базовый 7–9 Правила суммы и произведения, 
размещения, перестановки, со-
четания, бином Ньютона

Урочная система, практи-
кумы по решению задач, 
мини-исследования

Углуб-
ленный

10–11 Решение комбинаторных задач 
повышенной сложности, ком-
бинаторика в контексте вероят-
ностных задач, комбинаторные 
методы в информатике

Факультативы, элек-
тивные курсы, под-
готовка к ЕГЭ (про-
фильный уровень), 
проектная деятельность

Разработанная система задач включает пять уровней сложности:
Уровень 1. Задачи на осознанный перебор
Пример: «Сколько различных двузначных чисел можно составить из цифр 

1, 2, 3?»
Цель: формирование представления о множестве вариантов, обучение си-

стематическому перебору без пропусков.
Уровень 2. Задачи на применение правила суммы и произведения
Пример: «В столовой есть 4 первых блюда и 3 вторых. Сколькими спосо-

бами можно выбрать обед из одного первого и одного второго?»
Цель: осознанное применение фундаментальных комбинаторных правил.
Уровень 3. Задачи на размещения, перестановки, сочетания
Пример: «Сколькими способами можно выбрать 3 дежурных из 10 человек?»
Цель: дифференциация типов комбинаций, осознанное применение формул.
Уровень 4. Задачи с дополнительными ограничениями
Пример: «Сколько четырехзначных чисел, кратных 5, можно составить 

из цифр 0, 1, 2, 3, 4, 5 без повторений?»
Цель: формирование умения учитывать условия, комбинировать правила.
Уровень 5. Исследовательские и прикладные задачи
Пример: «В футбольном турнире 8 команд. Каждая команда играет с каж-

дой один раз. Сколько всего матчей? Придумайте формулу для n команд».
Цель: развитие исследовательских навыков, обобщение, выход на формулы 

сочетаний.
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Методические приемы и средства обучения:
Прием «дерево вариантов». Рекомендуется вводить с 5 класса как универ-

сальный способ наглядного представления перебора. На начальном этапе де-
рево строится полностью, затем — по упрощенной схеме.

Прием «от перебора к формуле». После решения серии однотипных задач 
учащимся предлагается выявить закономерность и попытаться вывести фор-
мулу самостоятельно. Например, после нахождения числа размещений из 3 
по 2, из 4 по 2, из 5 по 2 — вывести формулу An² = n(n – 1).

Прием «моделирование ситуаций». Использование жизненных контекстов: 
составление расписания, выбор подарков, кодирование, создание паролей.

Применение цифровых инструментов. Электронные таблицы (Excel) для ав-
томатизации перебора, онлайн-симуляторы комбинаторных задач, интерактив-
ные доски для построения деревьев вариантов.

Экспериментальная работа проводилась на  базе МБУ «Школа № 33» 
г. Тольятти в 2025–2026 учебном году. В эксперименте приняли участие 50 уча-
щихся 9‑х классов. Были сформированы две группы: экспериментальная (25 че-
ловек, обучение по разработанной методике) и контрольная (25 человек, об-
учение по традиционной методике).

Цель эксперимента: проверить влияние предложенной методики на уро-
вень сформированности комбинаторного мышления и качество усвоения ком-
бинаторных понятий.

Для оценки результатов использовался комплекс диагностических мате-
риалов:

1.	 входное тестирование (10 комбинаторных задач базового уровня);
2.	 промежуточные срезы после каждого этапа обучения;
3.	 итоговое тестирование (15 задач, включая задания в формате ОГЭ 

и ЕГЭ);
4.	 анкетирование учащихся для оценки интереса и понимания комбинато-

рики.
Критерии оценки:
1.	 предметный: правильность решения задач, умение обосновать выбор 

формулы;
2.	 метапредметный: способность к систематическому перебору, использо-

вание моделей, самоконтроль;
3.	 личностный: интерес к комбинаторным задачам, уверенность в реше-

нии.
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Таблица 2. Результаты эксперимента

Показатель Экспериментальная 
группа

Контрольная 
группа Разница

Средний балл (из 15) 12,4 9,8 +2,6

Доля учащихся, справившихся 
с задачами уровня 4–5 68 % 31 % +37 %

Доля учащихся, использующих 
деревья вариантов для само-
проверки

81 % 22 % +59 %

Доля учащихся, отметивших 
интерес к комбинаторике 84 % 41 % +43 %

Анализ результатов показал:
1. Учащиеся экспериментальной группы продемонстрировали более вы-

сокий уровень осознанности при решении задач: они не просто подставляли 
формулы, а обосновывали выбор комбинаторной схемы.

2. Значительно возросло использование наглядных моделей (дерево вари-
антов, таблицы) как инструмента самоконтроля.

3. Учащиеся успешнее справлялись с задачами, требующими учета дополни-
тельных ограничений, что свидетельствует о развитии системности мышления.

На основе проведенного исследования сформулированы следующие реко-
мендации для учителей математики:

1.	 Начинать пропедевтику комбинаторики с 5 класса, включая в устный 
счет и разминку задачи на перебор вариантов. Использовать игровые формы: 
«Зашифруй слово», «Сколько путей?», «Составь меню».

2.	 Вводить дерево вариантов как основной визуальный инструмент на на-
чальном этапе. Даже в старших классах при решении сложных задач целесооб-
разно использовать деревья для проверки логики рассуждений.

3.	 Обеспечить дифференциацию задач. Для каждого класса выделить базо-
вый уровень (обязательный для всех) и повышенный уровень (для учащихся, 
проявляющих интерес).

4.	 Использовать межпредметные связи: задачи на составление расписания 
(организация деятельности), кодирование информации (информатика), ком-
бинаторику в биологии (генетические комбинации).

5.	 Включить комбинаторные задачи в систему подготовки к ОГЭ и ЕГЭ 
не только как отдельные задания, но и как инструмент развития логического 
мышления, необходимого для решения задач из других разделов.
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Проведенное теоретическое и экспериментальное исследование позволяет 
сделать следующие выводы:

1. Обучение элементам комбинаторики в школьном курсе математики тре-
бует системного подхода, включающего пропедевтический, базовый и углуб-
ленный этапы. Непрерывность формирования комбинаторных представлений 
на протяжении 5–11 классов является необходимым условием развития ком-
бинаторного стиля мышления.

2. Разработанная методическая система, включающая: (а) поэтапное фор-
мирование комбинаторных понятий; (б) систему задач пяти уровней слож-
ности; (в) применение наглядных моделей (дерево вариантов, таблицы); (г) 
прием «от перебора к формуле», — показала свою эффективность в ходе экс-
периментальной работы.

3. Результаты эксперимента подтвердили, что предложенная методика спо-
собствует не только повышению качества усвоения комбинаторного материала, 
но и развитию метапредметных компетенций: систематичности, алгоритмич-
ности, самоконтроля.

4. Перспективы дальнейшего исследования связаны с разработкой цифро-
вого образовательного ресурса (интерактивного тренажера) для обучения 
комбинаторике, а также с адаптацией предложенной методики для обучения 
в профильных классах математической и информационной направленности.
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Педагогическая модель формирования гражданско-патриотических 
представлений у детей с тяжелыми нарушениями речи  
в условиях ДОУ
Савина Людмила Борисовна, воспитатель;
Калинина Татьяна Ильинична, воспитатель;
Кулько Ирина Юрьевна, воспитатель;
Десницкая Дарья Викторовна, воспитатель
МБДОУ Детский сад № 65 «Колосок» г. Старый Оскол (Белгородская область)

Введение
На современном этапе модернизации отечественной системы образова-

ния особое значение приобретают задачи духовно-нравственного, граждан-
ского и патриотического воспитания подрастающего поколения. Согласно 
Федеральной образовательной программе дошкольного образования (ФОП ДО) 
и Федеральному государственному образовательному стандарту дошкольного 
образования (ФГОС ДО), базовой национальной ценностью выступает Родина, 
а ознакомление детей с историко-культурным наследием, символикой, тради-
циями, географическими и природными особенностями родного края является 
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обязательным компонентом инвариантной части воспитательного процесса [3, 
c. 12]. Краеведческий материал обладает колоссальным потенциалом для со-
циализации ребенка, развития его ценностно-смысловой сферы и формиро-
вания первичных представлений о гражданской идентичности.

Однако практическая реализация данных задач существенно осложняется, 
когда речь идет о воспитанниках с ограниченными возможностями здоровья 
(ОВЗ), в частности — с тяжелыми нарушениями речи (ТНР). Патриотическая 
и краеведческая тематика по соображениям своей онтологической природы 
оперирует высокоабстрактными, протяженными во времени и пространстве 
дефинициями («Родина», «государственные и региональные символы», «исто-
рическое прошлое», «традиционный промысел»). Понимание и полноценное 
усвоение таких категорий требуют от ребенка высокого уровня сформирован-
ности понятийного и абстрактно-логического мышления, богатого лексиче-
ского запаса, умения выстраивать развернутые логико-грамматические кон-
струкции. Как справедливо отмечает О. С. Ушакова, полноценное развитие 
связной речи дошкольников возможно только тогда, когда ребенок глубоко по-
нимает смысл высказывания, владеет достаточным лексическим базисом и спо-
собен удерживать внутреннюю программу текста [1, c. 45].

У старших дошкольников с ТНР (преимущественно имеющих общее недо-
развитие речи II–III уровней) отмечаются системные дефекты всех компонен-
тов языковой системы: стойкий дефицит экспрессивного словаря, выраженный 
аграмматизм, трудности актуализации лексем, нарушения связного высказы-
вания, а также выраженное снижение вербальной памяти и слухового внима-
ния [2, c. 14]. Без специальной коррекционно-педагогической поддержки аб-
страктные исторические и географические образы воспринимаются такими 
детьми фрагментарно, превращаясь в неусвоенный массив вербальной инфор-
мации. Возникает объективное противоречие между необходимостью форми-
рования гражданской идентичности у дошкольников в рамках ФОП ДО и не-
достаточной разработанностью адаптированных методических инструментов, 
позволяющих детям с речевой патологией полноценно вербализовать и про-
живать данный материал.

Цель данной статьи — научно-методическое обоснование и описание прак-
тического опыта применения комплекса инструментов поддержки детей с ТНР 
при реализации краеведческих и патриотических задач в условиях дошколь-
ного учреждения.

1. Теоретико-методологические основы речевой поддержки при изуче-
нии абстрактного материала
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Коррекционно-развивающий процесс при изучении краеведения в группе 
для детей с ТНР базируется на принципах обходного пути (по Л. С. Выготскому), 
полисенсорного подхода и опоры на сохранные анализаторы. Поскольку вер-
бальная память, слуховое восприятие и функции языкового анализа и синтеза 
у данной категории воспитанников существенно ослаблены, ведущую роль 
приобретает зрительное восприятие, пространственный гнозис и наглядно-
действенное мышление [2, c. 18]. В связи с этим в современной специальной 
педагогике широкое распространение получили методы мнемотехники и мо-
делирования, позволяющие структурировать речевой процесс за счет внеш-
них стимулов-знаков [2, c. 31].

Комплексная педагогическая модель поддержки, разработанная и реали-
зуемая авторами, базируется на трех стратегических взаимосвязанных направ-
лениях:

1. Речевое моделирование — создание жесткого языкового каркаса, мини-
мизирующего грамматические риски и страх перед построением высказывания.

2. Визуальная репрезентация — трансформация абстрактных дефиниций 
в конкретно-чувственные зрительные образы.

3. Игровая интеракция — перевод процесса познания в плоскость практи-
ческой деятельности, обеспечивающей эмоциональное проживание материала.

2. Речевые опоры как «языковой каркас» высказывания
Первым и ключевым инструментом в работе с дошкольниками с ТНР вы-

ступает алгоритмизация речевого высказывания. Речевая опора — это внешняя 
динамическая структура («строительные леса»), которая берет на себя функ-
цию удержания программы текста, позволяя ребенку сосредоточить внутрен-
ние когнитивные ресурсы на смысловом наполнении предложений [1, c. 74]. 
Включение таких опор в практику согласуется с общими подходами к активи-
зации синтаксических структур у детей с ОНР [2, c. 35].

В практике работы авторами активно применяются следующие виды ре-
чевых опор:

Мнемотаблицы и предметно-схематические модели
При  изучении государственной и  региональной символики вербаль-

ное заучивание малоэффективно. Использование матричной схемы «Цвет — 
Геометрическая форма — Символическое значение» переводит процесс 
кодирования информации в логическую плоскость, что подтверждается ис-
следованиями в области специальной педагогики [2, c. 40].

Пример реализации: В процессе ознакомления с Государственным флагом 
Российской Федерации детям предлагается графическая модель: прямоуголь-
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ник, разделенный на три полосы, соединенный пиктограммами «мирное об-
лако» (белый), «ясное небо» (синий), «богатырь/смелость» (красный). Глядя 
на схему, ребенок с ТНР продуцирует линеарный логический связный текст: 
«Белый цвет — это мир. Синий цвет — это небо. Красный цвет — это смелость». 
Алгоритм предупреждает пропуски главных членов предложения и структур-
ные искажения фразы.

Карточки-пиктограммы (символическое кодирование)
Для преодоления пауз, эмболов и заминок в процессе спонтанного моно-

лога при изучении темы «Мой родной город» используется метод карточек-
символов [2, c. 48]. Каждая карточка обозначает ключевое существительное, 
признак или действие.

Пример реализации: на занятии по теме «Моя улица» перед ребенком вы-
кладывается сериационный ряд пиктограмм: [многоэтажный дом] → [зеленое 
дерево] → [пассажирский автобус] → [силуэт человека]. Опираясь на данный 
линейный ряд, воспитанник формирует развернутую синтаксическую струк-
туру: «На моей улице стоит большой дом. Рядом с ним растет высокое дерево. 
По дороге едет синий автобус. По тротуару гуляет мама». Без внешней опоры 
ребенок с третьим уровнем ОНР ограничивается предикативными или одно-
словными номинациями (например: «Тут дом… автобус едет…»). Опора на кар-
точки позволяет построить четыре полноценных предложения.

3. Инструменты визуализации: перевод абстрактного в наглядное
Поскольку дети с ТНР обладают сохранным зрительным гнозисом, визуа-

лизация информации выступает мощным компенсаторным рычагом. Опора 
на визуальный образ позволяет материализовать неосязаемые исторические 
периоды и пространственные категории, что является необходимым условием 
для реализации современных программ краеведения в ДОУ [3, c. 54].

Интерактивные тематические лэпбуки
Лэпбук («наколенная книга») представляет собой полифункциональное ди-

дактическое средство, обеспечивающее сочетание зрительного, тактильного 
и кинестетического восприятия. Использование лэпбуков и интерактивных 
папок в полной мере отвечает требованиям ФОП ДО к организации предмет-
но-пространственной среды [3, c. 61].

Пособие по краеведению структурировано авторами по тематическим ав-
тономным секторам: «Растительный мир», «Промышленность», «Подвиг зем-
ляков», «Народные промыслы». Наличие подвижных деталей, скрытых кар-
машков, трансформируемых окошек превращает пассивное разглядывание 
в активное обследование. Доставая из кармашка лэпбука гербарий или разрез-
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ную картинку с памятником, ребенок связывает слово с конкретным тактиль-
но-визуальным объектом: «Это наша река. Она глубокая. Летом мы там купа-
емся». Это способствует переводу лексем из пассивного словаря в активный 
речевой обиход.

4. Игровые технологии как среда эмоционально-речевого проживания
Патриотические чувства не могут быть механически транслированы пе-

дагогом и заучены ребенком; они должны быть им индивидуально прожиты. 
Игра создает естественный коммуникативный контекст, в котором минимизи-
руется речевой негативизм, активизируется инициативная речь и автоматизи-
руются сложные грамматические формы. Использование целенаправленных 
игровых приемов позволяет значительно повысить продуктивность логопеди-
ческой работы при изучении лексических тем.

В разработанной системе используются три типа игровых технологий:
Коммуникативные сюжетно-ролевые игры
Сюжетно-ролевая игра позволяет смоделировать реальные речевые ситуа-

ции, развивая диалогическую форму общения и монологическую связную речь. 
Как отмечается в методических рекомендациях по реализации регионального 
компонента, проживание социальной роли значительно ускоряет процесс ин-
териоризации знаний [4, c. 92].

—	 «Бюро экскурсий / Экскурсия по городу». Роль гида поочередно берут 
на себя воспитанники группы. Вооружившись указкой и опираясь на визуаль-
ные карточки-подсказки (алгоритм экскурсанта), ребенок с ТНР презентует 
«туристам» экспозицию: «Здравствуйте! Посмотрите, это наш музей. Он не-
большой и красивый. Здесь хранятся старинные вещи». Ситуация публичного 
выступления в игровой форме снимает эмоциональное напряжение, а необхо-
димость отвечать на вопросы «туристов» («А что это?», «Кто здесь жил?») сти-
мулирует реактивную диалогическую речь, помогая постепенно перейти от од-
носложных ответов к развернутым высказываниям.

—	 «Путешествие на автобусе по родному городу». Роль водителя тре-
бует четкого проговаривания местных топонимов (названий улиц, площа-
дей) при объявлении остановок («Остановка «Парк»», «Остановка «Площадь 
Победы»»). На каждой остановке «пассажиры» выполняют речевое задание 
по описанию данного микрообъекта и рассказывают, что там делают люди.

Интерактивные квест-технологии
Квест-игра обладает высоким мотивирующим потенциалом, удерживая 

внимание гиперактивных детей с ТНР за счет динамической смены станций, 
сопряженной с физическим движением, и поискового характера деятельности.
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Пример реализации: В ходе краеведческого квеста «По улицам и микрорай-
онам родного города» дети перемещаются по карте-схеме между станциями 
(«Памятник», «Парк», «Река», «Школа»). На каждой точке команду ждет кон-
верт с проблемным речевым заданием. На станции «Памятник» предлагается 
разгадать загадку и собрать разрезную картинку монумента. На станции «Река» 
проводится игра «Назови реку», где дети перечисляют водные артерии региона. 
На финальной станции «Собери флаг» дети в командах собирают полосы флага 
и объясняют значение цветов. Коллективное решение задач активизирует го-
ризонтальную коммуникацию (речевое взаимодействие между сверстниками), 
вынуждая детей аргументировать свои действия, договариваться и стимули-
руя речевое общение.

Подвижные игры с этнокультурным компонентом и речевым сопрово-
ждением

У детей с ТНР в большинстве случаев выявляется сочетанное нарушение 
общей и мелкой моторики, координации движений и речеслухового ритма [2, 
c. 59]. Подвижные игры с речевыми инструкциями эффективно решают за-
дачи логоритмического характера, сочетая двигательную активность с рече-
вым высказыванием.

—	 «Найди свой дом». На игровой площадке разложены обручи с марке-
рами традиционных жилищ народов России (изба, юрта, чум, современный 
дом). Дети бегают под музыку, а по сигналу занимают «дом» и фиксируют по-
зицию речевой фразой: «Я живу в деревянной избе» или «Я выбрал круглую 
юрту».

—	 «Карусель» (по теме «Ярмарка народных промыслов»). Движения де-
тей по кругу синхронизируются с проговариванием фольклорного текста: 
«Мы на ярмарку идем, что там видим — назовем». При остановке карусели 
по сигналу педагога ребенок осуществляет номинацию народного промысла 
(«Дымковская игрушка», «Хохлома», «Гжель»), расширяя словарь и знакомясь 
с народной культурой.

Заключение
Воспитание патриотических чувств и формирование краеведческих пред-

ставлений у детей с тяжелыми нарушениями речи — это сложный, многоас-
пектный коррекционно-педагогический процесс, требующий полного отказа 
от сухих академических лекций и механического заучивания исторических 
дат или географических названий. Работа над патриотической темой — это 
прежде всего создание прочного моста между сложным миром взрослых аб-
страктных понятий и реальными речемыслительными возможностями ребенка. 
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Использование изолированных методов не приносит стабильного результата, 
поскольку системный дефект речевой структуры требует комплексного, по-
лисенсорного воздействия.

Опыт практической деятельности подтверждает, что только триединая ин-
теграция описанных инструментов позволяет достичь синергетического и ком-
пенсаторного эффекта в образовательном процессе ДОУ:

— Речевые опоры выступают в качестве «языкового каркаса», обеспечивая 
ребенка доступным лексико-грамматическим материалом, готовым планом вы-
сказывания и технической возможностью говорить без страха перед ошибкой;

— Визуальные средства выступают в качестве «окна в мир», трансформи-
руя абстрактные категории в яркие, осязаемые, конкретно-чувственные мен-
тальные образы изучаемых объектов;

— Игровые приемы служат мощным «двигателем» и мотиватором, закла-
дывая глубокий эмоциональный фундамент, снижая тревожность и превращая 
познание Родины в личный успешный опыт ребенка.

В результате такого комплексного подхода ребенок с ТНР перестает быть 
пассивным слушателем, для которого краеведческий материал является «тем-
ным лесом». Он получает реальную возможность говорить о своей Родине, 
о своем родном крае доступными и понятными ему средствами, чувствуя себя 
полноценным, активным и успешным участником коммуникации. Пережитое 
в дошкольном возрасте чувство успешности в процессе освоения культурно-
исторических ценностей своего народа становится надежной основой для фор-
мирования будущей гражданской идентичности и искреннего патриотического 
чувства личности.

Литература:

1.	 Ушакова О. С. Развитие речи дошкольников. М.: Просвещение, 2015. 192 с.
2.	 Черняк О. В. Мнемотехника в развитии речи дошкольников с ТНР. М.: 

Сфера, 2020. 64 с.
3.	 Матова В. Н. Краеведение в детском саду. ФОП. ФГОС. СПб.: Детство-

Пресс, 2024. 176 с.
4.	 Кравчук В. А., Шаламова С. С., Шимаковская С. Ю. Методические реко-

мендации по реализации парциальной программы «Край Смоленский». 
Смоленск: ГАУ ДПО СОИРО, 2026. 120 с.

5.	 Кузнецова С. Г. Игровые приемы в логопедической работе // Инфоурок. 
2024. URL: https://infourok.ru (дата обращения: 21.10.2026).



84 Исследования молодых ученых

Ф И Л О Л О Г И Я  И   Л И Н Г В И С Т И К А

Лермонтов и китайская поэзия Сун: диалог культур в контексте 
«печали бытия»
Сяо Юйчжэ, студент
Государственный университет просвещения (г. Москва)

В данной статье представлен опыт сравнительного анализа лирики 
М. Ю. Лермонтова и китайской поэзии эпохи Сун (XI–XIII вв.). В качестве объ-
единяющего начала рассматривается мотив «печали бытия». Выявляются 
типологические сходства в художественных средствах и различия, обусловлен-
ные национальным менталитетом: трагический бунт у Лермонтова и даос-
ско-буддийское принятие у сунских поэтов.

Ключевые слова: Лермонтов, поэзия Сун, печаль бытия, сравнительное 
литературоведение, диалог культур, мотив одиночества, экзистенциализм.

Введение
Диалог культур — одна из ключевых проблем современного литературове-

дения. Несмотря на то, что русский романтизм XIX века и китайская классиче-
ская поэзия эпохи Сун развивались в совершенно разных исторических и фило-
софских парадигмах, они обнаруживают удивительное сходство в осмыслении 
человеческого существования. Творчество М. Ю. Лермонтова пронизано чув-
ством глубокого одиночества, разочарования и тоски по недостижимому 
идеалу. Китайские поэты эпохи Сун также часто обращались к темам бренно-
сти жизни, разлуки и печали. Цель данной работы — рассмотреть, как мотив 
«печали бытия» реализуется в творчестве Лермонтова и сунских поэтов, и вы-
явить общее и различное в их мировосприятии.

1. Мотив «печали бытия» в лирике М. Ю. Лермонтова
Лермонтовский герой — это всегда бунтарь, одинокий странник, разоча-

ровавшийся в окружающем мире. Его «печаль бытия» имеет трагический, по-
чти экзистенциальный характер. В стихотворении «Выхожу один я на дорогу» 
(1841) мы видим классический пример этого состояния.
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Лирический герой находится в гармоничном, но холодном ночном пейзаже. 
Однако эта космическая гармония лишь подчеркивает его внутренний разлад. 
Герой задает вопрос: «Что же мне так больно и так трудно? / Жду ль чего? жа-
лею ли о чем?». Печаль здесь рождается из осознания бессмысленности земных 
страстей и желания обрести вечный покой. Лермонтовский фатализм и ощу-
щение богооставленности делают эту печаль безысходной, требующей актив-
ного, даже бунтарского протеста против мироустройства.

2. Тема бренности и печали в китайской поэзии Сун
Китайская поэзия эпохи Сун отличается утонченностью и глубоким психо-

логизмом. Тематика «печали» (愁) занимает в ней центральное место. Однако 
природа этой печали иная. В стихотворении Су Ши «水调歌头» (Прелюдия 
к воде) поэт размышляет о луне и разлуке с близкими: «人有悲欢离合，月有

阴晴圆缺，此事古难全» (У людей есть печали и радости, встречи и разлуки, 
у луны — пасмурность и ясность, полнота и ущерб; это было трудно испра-
вить с древности). Печаль здесь не ведет к бунту, а растворяется в философ-
ском приятии законов природы. В творчестве Ли Цинчжао печаль часто свя-
зана с утратой, быстротечностью времени и женской долей.

3. Диалог культур: типология и различия
Несмотря на разные культурные коды, можно выделить несколько точек 

пересечения:
—	 Образ дороги и ночи: И у Лермонтова, и у сунских поэтов ночной пей-

заж и образ пути служат для передачи чувства одиночества и размышлений 
о жизни. Ночь — это время, когда спадают маски и обнажается экзистенциаль-
ная суть.

—	 Тишина и пустота: Ощущение «пустоты» перекликается с лермонтов-
ским «И пусто и грустно…». Однако если у китайцев пустота — это просвет-
ление и отказ от суеты, то у Лермонтова — это холодное отчуждение.

—	 Различие в финале: Лермонтовский герой ищет забвения и свободы, он 
хочет вырваться из оков бытия. Китайский поэт, напротив, принимает брен-
ность как данность, находя утешение в единении с космосом.

4. Методологический аспект: как донести эту тему до китайских студентов
Данный материал может быть использован на занятиях по РКИ для разви-

тия лингвокультурологической компетенции. Китайские студенты, знающие 
сунскую поэзию, легко вступят в диалог с Лермонтовым. Преподаватель мо-
жет предложить следующие виды работы:

Сопоставительный перевод: предложить студентам перевести строки 
Лермонтова на китайский язык, используя эстетику сунской поэзии.
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Дискуссия: «Почему Лермонтов не находит утешения в природе, в отли-
чие от Су Ши?».

Эссе: «Печаль бытия в моей культуре и в русской литературе».
Заключение
Сравнительный анализ показал, что мотив «печали бытия» является универ-

сальным для русской и китайской литературы. Лермонтов и поэты Сун по‑раз-
ному отвечают на вызовы человеческого существования. Если Лермонтов вы-
ражает трагический разлад личности с миром, то китайские поэты стремятся 
к философскому примирению с судьбой. Изучение этих параллелей обогащает 
наше понимание диалога культур и открывает новые горизонты для препода-
вания русской литературы в китайской аудитории.
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