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От редакции

Дорогие читатели!

Подводя итоги подходящему к концу 2016 году, с удовлетворением сообщаем о том, что 

журнал «Психологическая наука и образование» удерживает пальму первенства в Российском 

индексе научного цитирования (РИНЦ). Среди 83 зарегистрированных журнал занимает пер-

вое место среди российских научных журналов по психологии в рейтинге Science Index (Наци-

ональный рейтинг публикационной активности журналов за 2015 год). Данное обстоятельство 

еще раз подчеркивает востребованность материалов, опубликованных на страницах журнала.

Завершающий 2016 год номер журнала содержит публикации, затрагивающие проблемы 

педагогической и возрастной психологии. Материалы журнала посвящены анализу специфи-

ки профессиональной деятельности педагога в различных образовательных учреждениях в 

рамках внедрения нового профессионального стандарта. В выпуске представлены новая кон-

цепция диагностики нарушений развития, а также методика диагностики отношения к юмору и 

смеху, позволяющая анализировать динамику развития подростка.

Если говорить о перспективе дальнейшего развития научного издания «Психологиче-

ская наука и образование» в следующем 2017 году, то в фокусе тем публикаций будут про-

блемы уязвимых категорий детей, аутизма, инклюзивного образования в вузе, подготовки 

учителей.

Встретимся на страницах издания.

Редакция журнала «Психологическая наука и образование»
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Введение

Утверждение профессионального стандар-

та педагога, появление концептуальных доку-

ментов, формирующих стратегию развития пе-

дагогического образования в России с точки 

зрения законодательства, определяют необхо-

димость изменения системы повышения квали-

фикации и профессиональной переподготов-

ки учителей. С другой стороны, современные 

социально-экономические, политические про-

цессы предъявляют новые требования к тем за-

дачам, которые должна решать образователь-

ная система, прежде всего с точки зрения того, 

каких выпускников она должна готовить для 

успешной жизнедеятельности в современном 

мире и работы на современном рынке труда. 

Это создает объективную необходимость из-

менения трудовой деятельности педагога, тре-

бований к его квалификации и умениям.

Для эффективного внедрения профес-

сионального стандарта педагога федераль-

ным органам управления образованием со-

вместно со всеми заинтересованными сто-

ронами предстоит сделать еще немало: при-

вести в соответствие систему подготовки и 

переподготовки педагогов; устранить не-

соответствия в документах нормативно-

правовой базы; разработать новую проце-

дуру аттестации педагогических работни-

ков; обеспечить материально-технические и 

финансовые условия внедрения профессио-

нального стандарта. Комплексность и слож-

ность перечисленных задач, а также него-

товность самих школ обусловили и перенос 

внедрения профессионального стандарта на 

более поздний срок, чем это планировалось 

изначально.

Вместе с тем, пока решаются вышепере-

численные вопросы, образовательные органи-

зации могут и должны уже сейчас начинать ра-

боту по трансформации своей деятельности в 

условиях внедрения профессионального стан-

дарта педагога. В том числе, можно начинать 

выстраивать с педагогами траектории их про-

фессиональной переподготовки, исходя из за-

дач развития образовательной организации, 

налаживать сетевое сотрудничество с теми 

образовательными организациями, в которых 

есть педагоги, владеющие передовыми педаго-

гическими практиками, подбирать программы 

повышения квалификации и профессиональ-

ной переподготовки в соответствующих выс-

ших учебных заведениях и различных центрах.

Реструктуризация сети образовательных 

организаций в сторону их укрупнения и созда-

ния образовательных комплексов, что особен-

но характерно для московской системы обра-

зования, изменение подходов финансового 

управления школой создают и новые условия 

эффективного управления педагогическим 

коллективом, в которых принцип «ручного 

управления» перестает работать. Приоритет 

должен отдаваться стратегическому прогно-

зированию на основе тщательно продуманной 

диагностики ситуации, данных, информации, 

знаний, использованию разнообразных мето-

дов анализа и проектированию вариативных 

сценариев достижения желаемого результа-

та в условиях ограниченных финансовых, вре-

менных и даже кадровых ресурсов.

основы для повышения конкурентоспособности образовательной органи-

зации. Отмечается, что ключевым этапом для формирования корпоратив-

ной системы повышения квалификации педагогов является выявление про-

блемных компетентностных зон педагогического коллектива. Предлагается 

разработанная система выявления профессиональных затруднений педа-

гогов, состоящая из четырех элементов: самодиагностика педагогов; про-

фессиональный тренинг; психолого-педагогический диагностический тре-

нинг; тренинг по построению корпоративной дорожной карты повышения 

квалификации педагогов. Рассматриваются вопросы разработки дорож-

ной карты повышения квалификации педагогов на основании методологии 

«форсайт». Приводятся результаты анализа разнообразных форм повыше-

ния квалификации педагогов, используемых в 46 региональных центрах по-

вышения квалификации педагогов во всех федеральных округах РФ.

Ключевые слова: профессиональный стандарт педагога, повышение ква-

лификации педагога, форсайт, профессиональные компетенции педагога.
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О необходимости формирования новой си-

стемы повышения квалификации, основанной 

на актуальных потребностях педагогов, свиде-

тельствуют результаты социологических ис-

следований, посвященных вопросам профес-

сиональной подготовки учителей. Так, пред-

ставляют интерес результаты Международного 

исследования преподавания и учения (TALIS), 

которое проводится Организацией экономи-

ческого сотрудничества и развития (ОЭСР) с 

2008 г. Россия официально приняла участие в 

данном исследовании в 2014 г. [5; 6]. В рамках 

исследования были опрошены 4076 учителей 

средней ступени и 198 руководителей образо-

вательных организаций из 200 школ в 14 ре-

гионах РФ. На рис. 1 представлены результа-

ты опроса в разделе «Подготовка и професси-

ональное развитие учителей». На графиках от-

ражены данные по итогам опроса российских 

учителей и средние значения по международ-

ному исследованию. Как видно, приоритетны-

ми направлениями повышения квалификации 

учителей являются: знания в основной пред-

метной области (91,6%); использование новых 

технологий в работе (88,6%); методическая 

компетентность в преподавании предметной 

области (87,7%); знание программы (86,1%). 

Наглядными являются два направления, кото-

рые оказались наименее популярными среди 

опрошенных учителей:

 обучение учащихся с ограниченными 

возможностями здоровья (29,5 %);

 преподавание в поликультурной или 

многоязычной среде (11,7%).

Рис. 1. Направления повышения квалификации по данным опроса российских учителей в рамках

 исследования TALIS



8

Курнешова Л. Е., Дыдзинская Д. В., Тралкова Н .Б., Карма А. Е. Корпоративная система повышения квали-

фикации педагогов образовательной организации в условиях внедрения профессионального стандарта.

Психологическая наука и образование. 2016. Т. 21. № 4

Вместе с тем, в профессиональном стан-

дарте педагога именно работа с детьми с раз-

личными образовательными возможностями 

и преподавание в поликультурной среде яв-

ляются одними из новых компетенций совре-

менного учителя (рис. 2).

Аналогичные результаты по проблемным 

зонам профессиональных компетенций со-

временных педагогов были получены в ходе 

масштабного социологического опроса 3515 

учителей общеобразовательных школ в раз-

личных регионах РФ (включая Москву и Мо-

сковскую область), проведенного Российской 

академией образования [7]. Наименее гото-

вы учителя работать с теми детьми, для «ко-

торых русский язык не является родным». С 

учетом современных миграционных тенден-

ций на это следует обратить особое внима-

ние, поскольку в отдельных регионах РФ доля 

детей-мигрантов с плохим знанием русского 

языка оказывается весьма значительной. По 

сути дела, полученный результат косвенно 

свидетельствует не только о неготовности, но 

и о нежелании педагогов работать с данной 

категорией детей. Современная социально-

экономическая ситуация в школе такова, что 

значительное число детей воспитываются в 

«неблагополучных» (по различным основани-

ям) семьях. Результаты показывают, что учи-

теля достаточно высоко оценивают свою го-

товность к работе с учащимися из неблагопо-

лучных семей. Вместе с тем, готовность к ра-

боте с детьми «зоны риска», «детьми с осо-

быми проблемами в поведении» оценивается 

уже существенно ниже.

Результаты исследования еще раз под-

тверждают необходимость изменения не 

только системы повышения квалификации 

учителей, набора предлагаемых программ 

в рамках ДПО, но и изменения приоритетов 

учителей в выборе программ повышения ква-

лификации.

Создание корпоративной системы повы-

шения квалификации – одно из возможных 

средств повышения качества образования 

школьников, рейтинга школы в региональной 

системе координат, статуса школы в социаль-

ной среде района и города, к чему должен 

стремиться каждый руководитель образова-

тельной организации. В данной статье анали-

зируются подходы, методы, ресурсы для соз-

дания эффективной корпоративной системы 

повышения профессиональной квалифика-

ции педагогов образовательной организации 

в условиях реализации профессионального 

стандарта педагога.

Выявление проблемных компетент-

ностных зон педагогического коллектива

Ключевым этапом построения корпора-

тивной системы повышения квалификации 

педагогов является выявление тех компетен-

ций, которыми педагоги не владеют, либо вла-

деют в недостаточной степени. От качества 

Рис. 2. Ключевые группы новых компетенций, включенных в профессиональный стандарт педагога
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диагностики достижений и проблемных ком-

петентностных зон педагога зависит проек-

тирование индивидуальной траектории про-

фессионального развития педагога и успеш-

ное обучение в системе дополнительного про-

фессионального образования. В рамках про-

веденного исследования в 2015 г. ГАОУ ВО 

«Московский институт открытого образова-

ния» спроектировал и апробировал много-

уровневую систему диагностики выявления 

проблемных компетентностных зон педаго-

гов, которая позволяет принять эффективное 

управленческое решение о направлении пе-

дагога на конкретную программу повышения 

квалификации, а также повышает эффектив-

ность преодоления мотивированным педаго-

гом своих профессиональных проблем в про-

цессе и после обучения (в апробации приня-

ли участие 4 школы г. Москвы). Разработан-

ная система диагностики состоит из четырех 

компонентов:

 самодиагностика педагогов;

 профессиональный тренинг;

 психолого-педагогический диагностиче-

ский тренинг;

 тренинг по построению корпоративной 

дорожной карты повышения квалификации 

педагогов.

В основе разработанной системы лежит 

самодиагностика – профессиональная реф-

лексия педагогов индивидуальных достиже-

ний и проблемных компетентностных зон в 

соответствии с требованиями профессио-

нального стандарта педагога.

Задачами самодиагностики являются:

 выявление уровня соответствия педа-

гогического коллектива профессиональному 

стандарту «Педагог…» по группам компетен-

ций;

 выяснение основных областей затруд-

нений в педагогическом коллективе;

 определение групп педагогов для даль-

нейшего профессионального развития;

 выбор курсов повышения квалифика-

ции в соответствии с выявленными областями 

актуального профессионального развития.

Для выявления групп компетенций для 

проведения самодиагностики на основе экс-

пертного анализа было проведено соотне-

сение позиций профессионального стандар-

та педагога и компетенций, заявленных во 

ФГОС ВПО «Педагогическое образование 

(уровень магистратуры)», их группировка и 

обобщение по четырем блокам:

 совершенствование и (или) получение 

новой компетенции в преподавании учебно-

го предмета;

 совершенствование и (или) получение 

новой компетенции в области психологиче-

ской культуры педагога;

 совершенствование и (или) получение 

новой компетенции в работе с детским кол-

лективом и организации внеурочной деятель-

ности;

 совершенствование и (или) получение 

новой компетенции в общепедагогической 

культуре педагогов.

В ходе самодиагностики педагог (учитель, 

воспитатель) оценивает свой профессиона-

лизм по названным выше блокам компетен-

ций. Самодиагностика педагогов проходит в 

on-line режиме на сайте http://самодиагности-

ка.рф. Результаты диагностики обрабатыва-

ются автоматически. Педагогу и руководите-

лю образовательной организации предостав-

ляются различные права доступа. Так, руко-

водитель может посмотреть результаты диа-

гностики всего педагогического коллектива 

школы либо по определенной группе педаго-

гов. В то же время, индивидуальные ответы 

педагогов являются закрытыми для внешних 

пользователей, в том числе и для руководи-

теля, что обеспечивает конфиденциальность 

данных и повышает уровень откровенности 

педагогов. У руководителя школы также есть 

возможность направить заявку на анализ и 

интерпретацию данных самодиагностики спе-

циалистам ГАОУ ВО МИОО.

Вторым компонентом диагностической си-

стемы является профессиональный тренинг, 

целями которого являются уточнение, кор-

рекция результатов самодиагностики, а так-

же создание условий для совершенствования 

у педагога профессиональных компетенций в 

соответствии с профессиональным стандар-

том. Задачами в процессе профессионально-

го тренинга являются: ознакомление педаго-

гического коллектива с новыми государствен-

ными требованиями к педагогической дея-

тельности, обеспечение их понимания и фор-
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мирование положительного отношения к ним, 

определение сильных и слабых сторон каждо-

го педагога и формирование дальнейших пу-

тей саморазвития. По итогам тренинга руко-

водство образовательной организации может 

решить такие задачи, как определение путей 

дальнейшего развития педагогического кол-

лектива с учетом внутренних ресурсов для 

взаимо- и самообразования, а также форм 

повышения квалификации.

Профессиональный тренинг проходит от 

3 часов на базе образовательной организа-

ции с группами педагогов до 18 человек. Тех-

нология проведения тренинга подразумевает 

присутствие на нем не только тренера, но и 

двух наблюдателей, которые фиксируют свои 

наблюдения в специально разработанных та-

блицах, используемых впоследствии в анали-

тической справке.

Третьим компонентом диагностической 

системы является психолого-педагогический 

диагностический тренинг, направленный на 

стимулирование осознания педагогом зна-

чимости его профессии и своей роли в ней, 

уточнение профессиональных, социальных и 

жизненных задач. Данный вид тренинга по-

зволяет дать общую характеристику коллек-

тива и отдельных педагогов по критериям 

профессиональной идентичности, работоспо-

собности, мотивированности, коллегиально-

сти, креативности. В ходе тренинга использу-

ются такие методики, как локус контроля Дж. 

Роттера, шкала общей толерантности к нео-

пределенности Д. МакЛейна (модификация 

Осина), методика Л.Б. Шнейдер «Професси-

ональная идентичность».

По итогам диагностического тренинга ру-

ководителю образовательной организации 

предоставляется психологический портрет 

коллектива с описанием ресурсов и рисков 

при обучении по программам дополнительно-

го профессионального образования, направ-

ленным:

 на преодоление разрыва между выяв-

ленным уровнем профессиональных затруд-

нений и требований профессионального стан-

дарта и/или

 на усиление эффективной линии разви-

тия педагогического коллектива и/или

 на нивелирование рисков при органи-

зации учебного процесса и выборе учебного 

материала педагогами и профессиональным 

коллективом в целом и т. д.

Результаты диагностики являются инфор-

мационной основой для определения даль-

нейшего развития коллектива. Сопоставле-

ние результатов самодиагностики, профес-

сионального и диагностического тренингов 

обеспечивает достоверную основу приня-

тия управленческого решения о направлении 

конкретного педагога на конкретный курс по-

вышения профессиональной квалификации 

и тем самым способствует созданию эффек-

тивной корпоративной системы повышения 

квалификации.

Завершающим этапом является тренинг 

по построению корпоративной дорожной 

карты повышения квалификации педагогов. 

Цель тренинга – формирование и (или) разви-

тие мотивации педагогов к системной диагно-

стике с целью выявления индивидуальных и 

коллективных достижений, а также проблем-

ных компетентностных зон в контексте требо-

ваний профессионального стандарта «Педа-

гог…» и построения индивидуальной (группо-

вой, коллективной) модели их преодоления. 

Тренинг строится как последовательное ре-

шение этапных задач в процессе включения 

педагогов в разные виды деятельности:

– практикум группового сопоставительно-

го анализа государственных документов;

– выступление с обобщением наблюдений 

делегированных группой спикеров;

– групповой мозговой штурм по составле-

нию интеллект-карты;

– дискуссия на профессиональную тему;

– психологический мини-тренинг на осо-

знание самоидентичности и командной общ-

ности;

– стикер-рефлексия.

Формируемые в рамках тренинга микро-

группы могут соответствовать по соста-

ву методическому объединению учителей-

предметников (школьной кафедры), но так-

же могут быть укомплектованы на основе вза-

имных интересов и сотрудничества педагогов 

разных предметов. Тренинг реализуется в ши-

роком образовательном контексте, имеет прак-

тическую направленность и ориентирован на 

формирование положительного отношения к 
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грядущим изменениям в системе оценивания 

профессиональной деятельности педагога.

На основании результатов проведения 

комплексной диагностики проблемных компе-

тентностных зон педагогического коллектива 

формируется корпоративная дорожная карта 

повышения квалификации.

Разработка дорожной карты 

повышения квалификации 

педагогического коллектива

Для формирования корпоративной си-

стемы повышения квалификации педаго-

гов предлагается основываться на широ-

ко используемом в социальной, экономиче-

ской, политической сферах методе страте-

гического прогнозирования – форсайт. Фор-

сайт представляет собой методологию пред-

видения перспектив научно-технического и 

социально-экономического развития и пред-

полагает стратегическое прогнозирование и 

системное проектирование на основе научно-

го анализа данных, контекстной информации, 

тенденций, условий, возможностей, рисков, 

кадрового потенциала, путей взаимодействия 

частей целого между собой, их взаимозависи-

мости, особенностей взаимодействия со сре-

дой и других необходимых содержательных 

компонентов с целью выбора оптимального 

пути достижения перспективных результатов.

Эта методология строится на основе ком-

плекса методов экспертной оценки – эксперт-

ные панели, метод Дельфи, SWOT-анализ, 

мозговой штурм, построение сценариев, до-

рожные карты, деревья релевантности, ана-

лиз взаимного влияния и др. – и включает 

участников проекта в процессы обдумывания, 

обсуждения и создания желаемого образа бу-

дущего, определения возможных альтерна-

тив достижения результата и выбор наиболее 

предпочтительной стратегии и тактики [1; 8].

В ходе апробации в пилотных школах г. 

Москвы сформированной МИОО методики 

построения корпоративной системы повыше-

ния квалификации был использован набор 

перечисленных методов экспертной оценки, 

которые дали важные результаты.

Метод Дельфи через серию последова-

тельных опросов, интервью позволил выявить 

следующие ключевые проблемы в подходах к 

организации повышения квалификации педа-

гогов в пилотных школах:

 массово применяется традиционный 

(планово-хронологический) подход руково-

дителей образовательных организаций к на-

правлению педагогов на курсы ПК;

 незначительно или неэффективно ис-

пользуется внутренний ресурс образователь-

ной организации;

 отсутствуют механизмы и модели по-

строения различных траекторий повышения 

квалификации внутри образовательной ор-

ганизации: индивидуальной, групповой и кол-

лективной траекторий.

Использование SWOT-анализа позволило 

сформулировать общие слабые стороны вну-

тренней среды пилотных школ, в частности:

 не проводится мониторинг проблемных 

компетентностных зон педагогов;

 не развит или мало развит институт на-

ставничества;

 отсутствует научная аналитическая 

основа выбора курса повышения квалифика-

ции;

 не используются возможности МООС 1.

Разработка в пилотных школах сценари-

ев и корпоративных моделей осуществлялась 

администрацией школ и педагогами на осно-

ве методов мозгового штурма, метода сцена-

риев, дерева целей, дорожного картрирова-

ния. Результатом стратегического прогнози-

рования являются два взаимосвязанных до-

кумента:

1) Дорожная карта корпоративной моде-

ли повышения квалификации образователь-

ной организации;

2) План управления реализацией проек-

та корпоративной системы повышения квали-

фикации.

Дорожная карта (road map) [2] представ-

ляет собой подробный сценарий развития 

преобразуемого или инновационного объекта 

(в том числе возможных альтернатив). Состав-

ление дорожных карт преследует две цели: 

1 
МООС – Massive open online courses (англ.) – обучающий курс с массовым интерактивным участием c примене-

нием технологий электронного обучения и открытым доступом через Интернет.
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1) предвидение и планирование развития ситу-

ации на разных уровнях; 2) управление процес-

сом достижения поставленных стратегических 

задач (конструирование образа будущего).

Для эффективной командной работы не-

маловажное значение имеют наглядное пред-

ставление процесса и оперативное информи-

рование участников об этапах продвижения 

по веткам сценария. В отличие от целевых 

программ дорожная карта позволяет:

– увидеть возможные пошаговые сцена-

рии развития объекта во времени;

– выбрать наиболее предпочтительные 

пути с точки зрения экономических и иных за-

трат в соотнесении с трудоемкостью и эффек-

тивностью;

– сосредоточить внимание на критических 

точках принятия стратегически важных управ-

ленческих решений в конкретный момент раз-

вития объекта;

– предусмотреть критерии оценки и пока-

затели поэтапных и целевых результатов.

Государственная политика в области об-

разования по стандартизации требований к 

профессиональной квалификации педаго-

га (ПСП), результатам обучения выпускников 

вузов (ФГОС ВПО) и школы (ФГОС ОО) не 

только определяет приоритеты управленче-

ской деятельности руководящего состава об-

разовательных организаций директивно, но и 

мобилизует педагогические коллективы школ 

на анализ своей деятельности в контексте по-

ставленных задач с целью сохранения конку-

рентоспособности, формирования командно-

го мышления и умений прогнозировать ка-

чественные результаты в долгосрочной пер-

спективе. Дорожные карты могут способство-

вать совершенствованию управленческой де-

ятельности, если:

а) в них закреплены конкретные практи-

ческие мероприятия, позволяющие изменить 

состояние объекта;

б) они указывают точки принятия ключе-

вых управленческих решений;

в) в них предусмотрены альтернативные 

варианты действий в случае возникновения 

рисков.

Если дорожная карта не соответствует 

данным условиям, она остается традицион-

ными планами мероприятий и не может рас-

сматриваться в контексте методологии стра-

тегического прогнозирования.

Создание корпоративной дорожной карты 

– это интеллектуальный процесс, охватываю-

щий всю кадровую вертикаль: любой сотруд-

ник организации может посильно участвовать 

в долгосрочном планировании и последую-

щей реализации спроектированного коллек-

тивного решения корпоративной проблемы.

Корпоративная дорожная карта должна 

быть вызвана к жизни реальной необходимо-

стью, а не субъективным решением руководи-

теля. Так, если у образовательной организа-

ции существует потребность быть не послед-

ней в рейтинге школ, то создание оптималь-

ной стратегии повышения профессиональной 

квалификации педагогов и тактики ее реали-

зации будет одним из потенциальных реше-

ний данной задачи. Практика показывает, что 

реальные опасения – «угрозы» (например, 

неизбежное снижение зарплаты педагога при 

снижении рейтинга школы и уменьшения кон-

тингента учащихся) лучше стимулируют соз-

дание дорожной карты, чем просто поиск кол-

лективом «возможностей развития».

Дорожная карта, как правило, представ-

лена в графическом виде и наглядно показы-

вает поле деятельности образовательной ор-

ганизации и этапы продвижения педагогиче-

ского коллектива к прогнозируемому будуще-

му. Пример дорожной карты одной из пилот-

ных школ представлен на рис. 3.

Следует отметить, что универсальной си-

стемы знаков в дорожном картрировании нет 

– в каждом отдельном случае организация мо-

жет самостоятельно выбирать свои обозначе-

ния и давать пояснения, не вызывающие за-

труднений в восприятии дорожной карты чле-

нами коллектива и приглашенными независи-

мыми экспертами и консультантами, а по не-

обходимости – вышестоящими инстанциями.

Разработке дорожной карты обязательно 

сопутствует формирование Плана управления 

реализацией проекта, который представляет 

собой текстовое сопровождение дорожной кар-

ты. Без данного документа дорожная карта бу-

дет неработающим инструментом. На основа-

нии проведенной апробации в пилотных шко-

лах были разработаны Планы управления реа-

лизацией проекта в формате таблицы (табл. 1).
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Представленная таблица заполняется в 

соответствии с выделенными семью этапами 

реализации проекта по созданию внутрикор-

поративной системы повышения квалифика-

ции педагогов:

1) идеологическим – принятие решения о 

необходимости инноваций в области повыше-

ния профессиональной квалификации педа-

гогов образовательной организации; иници-

ация нововведения посредством разработки 

управленческого проекта; 

2) конвенциональным – формирование мо-

тивации педагогического коллектива к иннова-

ционной деятельности, выработка ценностно-

смыслового отношения к идее проекта;

3) этапом проблематизации и целепола-

гания – определение путей реализации управ-

ленческого проекта по организации и осу-

ществлению образовательной деятельности 

педагогов;

4)  диагностическим – самоидентифика-

ция педагога в условиях реализации профес-

сионального стандарта педагога, ФГОС ВПО 

и ФГОС ОО;

5) этапом реализации проекта – проек-

тирование и реализация коллективных, груп-

повых и индивидуальных образовательных 

маршрутов педагогов в условиях реализации 

ПСП, ФГОС ВПО и ФГОС ОО;

6) аналитическим – анализ и оценка дан-

ной управленческой модели организации и 

осуществления образовательной деятельно-

сти по дополнительным профессиональным 

программам на основе ПСП;

7) постпроектным – внедрение новой мо-

дели повышения квалификации педагогов об-

разовательной организации.

Особо отметим необходимость информа-

ционной поддержки проекта на сайте обра-

зовательной организации, где должны быть 

представлены основные документы проекта, 

планы конкретных календарных мероприятий 

в рамках проекта, ответственные лица, внеш-

ние эксперты, фото-, аудио-, видеоматериа-

лы, имена инициативных и талантливых пе-

дагогов и др. Возможен выпуск ежедневных 

или недельных информационных бюллете-

ней, газет (радио или текстовых), диаграмм 

и графиков, инфографики, интерактивных 

плакатов, интеллект-карт и пр. Целесообраз-

но создать специальную информационно-

образовательную среду в поддержку проек-

та (например, в системе Moodle): здесь мож-

но опубликовать интерактивные цифровые 

образовательные ресурсы, использовать wiki 

для мозгового штурма и иных разработок, от-

крыть постоянно действующий форум. Чем 

шире и насыщенней информационное поле 

проекта, тем надежней коммуникация и, сле-

довательно, выше мотивация сотрудников на 

выполнение общей задачи. Информационная 

поддержка проекта обеспечивает также про-

верку и поддержку инициативности участни-

ков проекта и гарантирует открытость рей-

тинговых результатов для оценки вклада пе-

дагогов в общее дело, их поощрения в разных 

формах и премиальной финансовой оценки 

их труда.

  
2  

В полном варианте План управления реализацией проекта по разработке корпоративной системы повышения 

квалификации педагогов представлен в методическом пособии «Корпоративная система повышения 

профессиональной квалификации педагогов в условиях реализации профессионального стандарта “Педагог…” как 

средство повышения конкурентоспособности образовательной организации: метод. пособие для руководителей 

образовательных организаций, школьных кафедр и методических объединений / Л.Е. Курнешова, Н.Б. Тралкова, 

А.Е. Карма, Д.В. Дыдзинская, К.А. Волкова. М.: ГАОУ ВО МИОО, 2015. 224 с.

Таблица 1 

Пример Плана управления реализацией проекта 2

№ 

п/п

Шаги 

реализации

Источники 

информации

Сроки 

выполнения
Риски

Профилактика 

рисков

Ожидаемые 

результаты
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Разнообразие форм повышения 

квалификации

Завершающим этапом разработки систе-

мы повышения квалификации педагогов яв-

ляется определение форм для профессио-

нальной переподготовки педагогов. Как мы 

отмечали ранее, в условиях ограниченных 

финансовых и временных ресурсов крайне 

важно, чтобы выбранные формы повышения 

квалификации позволяли восполнить имен-

но те пробелы в профессиональном развитии 

педагога, которые мешают его успешной дея-

тельности в конкретной образовательной ор-

ганизации и в с определенным контингентом 

детей. Во многих российских регионах нара-

ботан положительный опыт по повышению 

квалификации работников образования. В 

рамках проведенного исследования был про-

анализирован опыт работы 46 региональных 

центров повышения квалификации педагогов 

во всех федеральных округах РФ для выявле-

ния спектра используемых форм повышения 

квалификации.

В ходе анализа сайтов было выявлено, 

что наиболее популярными и востребован-

ными формами формального, неформально-

го, информального повышения квалифика-

ции являются:

 краткосрочные (каникулярные) курсы 

для педагогов, работающих по какой-либо об-

щей проблеме;

 краткосрочные (каникулярные) курсы 

для педагогического коллектива;

 проблемные тематические курсы для 

группы педагогов, работающих по инноваци-

онной теме;

 проблемные предметные курсы для учи-

телей одной предметной области;

 дистанционное обучение;

 обучение по индивидуальному маршру-

ту;

 Интернет-форумы, конкурсы, Интернет-

государство учителей;

 фестиваль открытых уроков;

 методические семинары, семинары-

практикумы;

 открытые методические площадки на 

базе лидирующих образовательных органи-

заций;

 методические дни, недели в образова-

тельной организации;

 участие педагогов в конкурсах профес-

сионального мастерства.

Москва имеет свою региональную модель 

профессионального роста учителя. Сегодня 

у педагогов есть потребность в оперативном 

изменении и совершенствовании своих про-

фессиональных компетенций, формировании 

индивидуальных траекторий повышения ква-

лификации, в быстром получении точечной 

узконаправленной информации для реализа-

ции процессов обеспечения качества образо-

вания.

На решение таких задач направлена но-

вая образовательная услуга «Педагогический 

абонемент», разработанная по заданию Де-

партамента образования г. Москвы Москов-

ским институтом открытого образования.

Преимуществом новой услуги является 

возможность профессионального роста педа-

гога за счет:

 непрерывности и персонификации по-

вышения квалификации;

 возможности выбора только необходи-

мых модулей и курсов;

 обеспечения актуальности учебных ме-

роприятий в ответ на текущие запросы про-

фессионального сообщества;

 возможности реализовывать систему 

накопления часов (курсов) при повышении 

квалификации.

Ключевым отличием образовательной 

услуги «Педагогический абонемент» от тра-

диционных курсов повышения квалификации 

является то, что предлагаемые мероприятия 

носят краткосрочный характер (от 1 до 12 ча-

сов) и реализуются на базе самой образова-

тельной организации, что позволяет эконо-

мить временной ресурс педагогов. На данный 

момент педагогам г. Москвы предлагается 

более 800 мероприятий для повышения ква-

лификации в рамках услуги «Педагогический 

абонемент» (тренинги, мастер-классы, дело-

вые игры, круглые столы, мониторинги, семи-

нары, вебинары и т. д).

Появление новых форм образователь-

ных услуг, которые не повторяют програм-

мы ДПО, а оперативно и гибко дополняют 

их, реагируя на вновь возникающие конкрет-
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ные профессиональные запросы педагогов, 

– перспективное направление в решении за-

дач профессионального развития кадрового 

ресурса системы образования. Руководите-

лям и педагогам образовательной организа-

ции рекомендуется использовать все разноо-

бразие предлагаемых форм и услуг для эф-

фективной реализации корпоративной моде-

ли повышения квалификации педагогов.

Заключение

Принятый профессиональный стандарт 

педагога вызвал в профессиональном, экс-

пертном сообществе немало дискуссий, 

связанных, в том числе, и с тем, что невоз-

можно одному педагогу владеть теми ком-

петенциями, которые позволят ему выпол-

нять все указанные в стандарте трудовые 

функции [3]. Считаем правильной точку зре-

ний, что это не индивидуальный стандарт, 

а стандарт для педагогического коллекти-

ва, поэтому задача по формированию не 

только индивидуальных траекторий разви-

тия педагогов, но общей корпоративной си-

стемы повышения квалификации внутри об-

разовательной организации является край-

не актуальной.

Использование методологии форсайта и, в 

частности, формирование дорожной карты по-

вышения квалификации педагогов образова-

тельной организации в графическом и тексто-

вом виде на основе системы диагностики про-

фессиональных компетенций педагогов повы-

шает мотивацию педагогов к самообразова-

нию, создает целевые ориентиры для разви-

тия всего педагогического коллектива, позво-

ляет эффективно распределять финансовые, 

временные и кадровые ресурсы организации.

Вместе с тем, представленная в статье 

внутрикорпоративная система диагностики 

проблемных компетентностных зон педаго-

гов, основанная, в основном, на самообследо-

вании, должна дополняться внешней оценкой 

уровня владения конкретными компетенция-

ми с использованием различных диагности-

ческих инструментов. Московский институт 

открытого образования осуществляет работу 

по формированию такой диагностической си-

стемы, результаты которой будут представле-

ны в последующих статьях.
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Введение

В настоящее время в системе образования 

Российской Федерации все четче проявляет-

ся тенденция на расширение участия различ-

ных групповых и индивидуальных субъектов 

образовательного процесса (в форме обще-

ственных организаций и государственных ин-

ститутов, а также в лице отдельных граждан 

или групп, в том числе родителей (законных 

представителей) и с самих обучающихся), в 

деятельности образовательных организаций. 

Эта тенденция диктуется нормативной базой, 

а также необходимостью повышения качества 

образования и предложения адекватных отве-

тов системы образования на запросы заказ-

чиков образовательных услуг. В психологиче-

ской литературе чаще указывается на необхо-

димость участия родителей в образователь-

ном процессе в случае возникновения кон-

фликтов и управления социальными рисками 

[2] или в связи с развитием инклюзивного об-

разования [1; 7]. Кроме того, социальное пар-

тнерство родителей и дошкольных образова-

тельных учреждений, как правило, реализует-

ся активней, чем на более высоких ступенях 

образования [3]. При этом исследований ро-

дительского участия в решении задач новых 

ФГОС в рамках основных образовательных 

программ в школе явно недостаточно.

Возможности активного общественного 

участия в деятельности образовательных ор-

ганизаций, в частности, в разработке и ре-

ализации основных образовательных про-

грамм, заложены в действующих законода-

тельных актах, таких как Федеральный за-

кон от 29.12.2012 N 273-ФЗ «Об образовании 

в Российской Федерации» [8] и принятые Фе-

деральные государственные образователь-

ные стандарты [4; 5; 6]. Однако анализ сло-

жившейся в российской системе образования 

ситуации позволяет предположить, что сте-

пень участия общественных институтов в об-

разовательном процессе еще не слишком ве-

лика. Вместе с тем, достоверных сведений от-

носительно того, как обстоит дело на местах, 

с точки зрения главных субъектов образова-

тельной деятельности (не считая обучающих-

ся) – педагогов и родителей (законных пред-

ставителей), до настоящего времени нет.

Для прояснения этого вопроса было предпри-

нято масштабное исследование, реализованное 

в 74 регионах Российской Федерации, в котором 

большое внимание было уделено участию ро-

дителей (законных представителей) в деятель-

ности образовательных организаций и, прежде 

всего, в разработке основных образовательных 

программ образовательных организаций.

Цель исследования – изучение оценки пе-

дагогами и родителями (законными предста-

вителями) степени участия общественности 

в деятельности образовательных организа-

ций по разработке основных образователь-

ных программ.

существенные различия; при этом педагоги менее доверяют компетенци-

ям родителей в отношении их участия в деятельности образовательной 

организации, чем сами родители, имеющие неадекватно завышенную са-

мооценку своих возможностей. В исследовании, проведенном в 74 регио-

нах России, приняли участие 9772 педагога и 4565 родителей. Использо-

вались специально разработанные анкеты. Основными критериями оцен-

ки выступили частота обращений образовательных организаций к родите-

лям по тем или иным вопросам, учет их мнений и удовлетворенность мето-

дами обучения и воспитания. По всем критериям оценки педагогов и роди-

телей статистически значимо различаются. При этом большинство педа-

гогов не считают правильными попытки родителей оказывать влияние на 

содержание образования, условия обучения, формы и методы обучения и 

воспитания, в то время как родители не всегда обоснованно заявляют о го-

товности к этому.

Ключевые слова: оценка, участие общественности, образовательная ор-

ганизация, основная образовательная программа, педагоги, родители (за-

конные представители), содержание образования, условия обучения, мето-

ды обучения и воспитания.
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Объект исследования – общественное 

участие в деятельности образовательных ор-

ганизаций по разработке основных образова-

тельных программ.

Предмет исследования – оценка педаго-

гами и родителями (законными представите-

лями) степени участия общественности в де-

ятельности образовательных организаций по 

разработке основных образовательных про-

грамм.

Гипотеза исследования: оценки педаго-

гами и родителями общественного участия в 

разработке основных образовательных про-

грамм имеют существенные различия; при 

этом педагоги менее доверяют компетенци-

ям родителей (законных представителей) в 

отношении их участия в деятельности обра-

зовательной организации, чем сами родите-

ли, имеющие неадекватно завышенную само-

оценку своих возможностей.

Процедура исследования

В качестве респондентов выступили 9772 

педагога и 4565 родителей.

В выборке педагогов респонденты рас-

пределились следующим образом:

 по полу: женщины – 9058 (92,69%), муж-

чины – 714 (7,31%);

 по возрасту: N = 9772; M = 43,4; Min = 

17; Max = 78; SD = 9,92 (распределение нор-

мальное);

 по педагогическому стажу: N = 9772; M = 

20,7; Min = 0; Max = 60; SD = 10,46 (распреде-

ление нормальное).

Респонденты работают на разных уров-

нях образования: на уровне начального об-

щего образования – 2864 (29,31%), на уров-

не основного общего образования – 4149 

(42,46%), на уровне среднего общего образо-

вания – 2759 (28,23%).

В выборке родителей (законных предста-

вителей) распределение респондентов оказа-

лось несколько иным:

 по полу: женщины – 3879 (84,97%), муж-

чины 686 (15,03%);

 по возрасту: N = 4565; M = 38,6; Min = 

23; Max = 77; SD = 6,18 (распределение нор-

мальное).

В семьях респондентов проживает до 7 

детей.

Представителям обеих выборок – педаго-

гам и родителям – были предложены специ-

ально разработанные анкеты, содержащие 

по 20 и 27 вопросов соответственно. Содер-

жание вопросов учитывало специфику выбор-

ки, вследствие чего некоторые вопросы отли-

чались в своих формулировках. Опрос прово-

дился в электронной форме с использовани-

ем интернета.

Решаемые задачи и использованные ста-

тистические критерии:

1) проверка однородности множества не-

зависимых выборок хи-квадрат критерием 

Пирсона; (одинаковость распределений отве-

тов у разных групп респондентов);

2) проверка нормальности (квазинор-

мальности) распределения классическим 

критерием Колмогорова–Смирнова и его мо-

дифицированным аналогом (Lilliefors) (для 

корректности сравнений средних значений 

числовых показателей);

3) проверка гипотезы о равенстве мате-

матических ожиданий двух нормально рас-

пределенных признаков при произвольных 

неизвестных дисперсиях асимптотическим 

критерием Беренса–Фишера; (cравнение 

средних значений числовых показателей);

4) проверка гипотезы о равенстве пара-

метров двух независимых биномиальных слу-

чайных величин приближенным критерием 

для сравнения двух вероятностей; (отдельные 

попарные сравнения совпадения долей кон-

кретных ответов на вопрос).

Результаты и их обсуждение

В структуру оценки обеими выборками сте-

пени участия общественности в деятельности 

образовательных организаций по разработ-

ке основных образовательных программ были 

заложены следующие критерии: «частота об-

ращений к родителям по поводу содержания 

образования» (сокращенно ЧОРСО), «учет 

мнения родителей в основной образователь-

ной программе» (сокращенно УМРООП), «ча-

стота обращений к родителям по поводу усло-

вий обучения» (сокращенно ЧОРУО), «учет 

мнения родителей в отношении условий обу-

чения» (сокращенно УМРУО), «частота обра-

щений к родителям по поводу форм и методов 

обучения» (сокращенно ЧОРФМО), «учет мне-
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ний родителей по поводу форм и методов об-

учения» (сокращенно УМРФМО)», «удовлет-

воренность методами обучения и воспитания» 

(сокращенно УМОВ). Иными словами, в каче-

стве основных критериев оценки обществен-

ного участия в деятельности образовательных 

организаций выступили три критерия: частота 

обращений к родителям по тем или иным во-

просам, учет их мнений и удовлетворенность 

методами обучения и воспитания в образова-

тельной организации.

Полученные данные свидетельствуют о 

том, что ни по одному из названных крите-

риев – ни основных, ни частных – оценки пе-

дагогов и родителей не совпадают: в целом 

различия в оценках значимы на очень высо-

ком уровне (p < 0,001) (табл. 1–3). Однако при 

этом в некоторых случаях доли ответов на со-

ответствующие вопросы статистически оди-

наковы или статистически неразличимы на 

уровне p = 0,05 (в таблицах эти парные значе-

ния указаны без звездочек).

Таблица 1

Частота обращений образовательной организации к родителям за их мнением

Варианты ответов

Педагоги (число ответов в %) Родители (число ответов в %)

ЧОРСО ЧОРУО ЧОРФМО ЧОРСО ЧОРУО ЧОРФМО

Это происходит систематиче-

ски: примерно раз в несколь-

ко месяцев

22,84** 16,29** 15,62 21,01** 19,15** 17,24

Это происходит ежегодно 39,38 39,66 37,42** 37,68 39,06 34,33**

Это происходит постоянно 18,94** 9,88 7,84 12,92** 10,69 8,11

Это было несколько раз, но но-

сило случайный характер
8,90 15,11** 15,56** 9,90 11,04** 12,22**

Это было только один раз 2,04** 2,65** 2,24** 5,24** 4,75** 4,53**

Этого не было 7,90** 16,40 21,32** 13,25** 15,31 23,57**

Примечание: «**» – здесь и в следующих таблицах – различия значимы на уровне p < 0,001;

ЧОРСО – частота обращений к родителям по поводу содержания образования;

ЧОРУО   – частота обращений к родителям по поводу условий обучения;

ЧОРФМО – частота обращений к родителям по поводу форм и методов обучения.

Таблица 2

Учет мнений родителей образовательной организацией

Варианты ответов
Педагоги (число ответов в %) Родители (число ответов в %)

УМРООП УМРУО УМРФМО УМРООП УМРУО УМРФМО

Полностью учтены 27,58** 17,35** 14,52** 26,53** 21,47** 18,69**

Частично учтены 55,08** 59,29** 58,17** 50,47** 54,04** 50,67**

Проигнорированы 0,65** 9,41** 0,84** 1,86** 2,02** 2,12**

Практически не учтены 4,08** 3,95** 4,59** 4,14** 4,60** 4,78**

Вы не знаете результат 12,61** 10,00** 21,88** 17,00** 17,88** 23,75**

Примечание: ** -– различия значимы на уровне p < 0,001;

УМРООП – учет мнения родителей в основной образовательной программе;

УМРУО – учет мнения родителей  в отношении условий обучения;

УМРФМО – учет мнений родителей по поводу форм и методов обучения.
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Из данных, представленных в таблицах, 

хорошо видно, что особенно ярко разница в 

оценках педагогов и родителей проявляется 

по критерию «учет мнений родителей образо-

вательной организацией». Здесь даже в до-

лях ответов нет сходства. Статистически до-

стоверные различия указывают на то, что ро-

дители чаще учителей считают, что их мнение 

ни по поводу содержания обучения, ни по по-

воду условий (состава учителей, материаль-

ного обеспечения, обеспечения учебниками 

и литературой и проч.), ни по поводу методов 

обучения и воспитания, используемых в обра-

зовательной организации, в достаточной мере 

не учитываются. При этом стоит заметить, что 

больше половины респондентов обеих выбо-

рок полагают, что мнения родителей учиты-

ваются частично. И те, и другие указывают на 

то, что им не известен результат относитель-

но высказанных родителями пожеланий, т. е. 

сотрудники образовательных организаций во 

многих случаях не информируют родителей о 

последствиях обсуждения с ними вопросов со-

держания, условий, форм и методов обучения 

их детей, учета или неучета их пожеланий в 

основной образовательной программе.

Что касается обращений со стороны пред-

ставителей образовательной организации к 

родителям с просьбой высказать свои поже-

лания по вопросу о ее деятельности, то оцен-

ки педагогами числа и частоты этих обраще-

ний статистически выше оценок родителей. 

Последние значительно чаще указывают на 

то, что таких обращений вообще не было (на-

пример, в отношении пожеланий относитель-

но форм и методов обучения так утвержда-

ют 23,57% родителей). О том, что это проис-

ходит постоянно, говорят только 8,11% роди-

телей. Любопытно, что среди педагогов про-

цент утверждающих, что обращения образо-

вательной организации к родителям с прось-

бой высказать свои пожелания о формах и 

методах обучения происходят постоянно, еще 

меньше – всего лишь 7,84%. Участие родите-

лей в методической части образовательной 

деятельности, таким образом, по оценкам и 

педагогов и самих родителей, наблюдается 

в меньшей степени, чем в таких областях как 

содержание и условия образования.

Наиболее высок процент респондентов (от 

37,42 до 39,38% – у педагогов и от 34,33 до 

37,68 – у родителей, при этом относительно 

содержания и условий обучения оценки тех 

и других статистически неразличимы), счи-

тающих в отношении всех выделенных об-

ластей – содержания, условий, методов обу-

чения, – что обращения образовательной ор-

ганизации к родителям происходят ежегод-

но. Можно предположить, что представите-

ли обеих выборок подразумевают взаимодей-

ствие сотрудников образовательной органи-

зации и родителей на ежегодных родитель-

ских собраниях.

По третьему основному параметру – удо-

влетворенности методами обучения и воспи-

тания в образовательной организации – ста-

тистически неразличимые результаты полу-

чились только в случае ответа «удовлетвори-

Таблица 3

Удовлетворенность методами обучения и воспитания в образовательной организации

Варианты ответов

Педагоги 

(число ответов в %)

Родители 

(число ответов в %)

УМОВ УМОВ

В целом хорошо, но возможны некоторые улучшения 62,34** 54,55**

Полностью удовлетворен(а) 25,75** 34,65**

Удовлетворительно, но требуются значительные 

улучшения
11,29 9,92

Неудовлетворительное 0,62** 0,88**

Примечание: «**»  – различия значимы на уровне p < 0,001;

УМОВ – удовлетворенность методами обучения и воспитания.
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тельно, но требуются значительные улучше-

ния». Так считают 11,29% педагогов и 9,92% 

родителей. В остальных ответах обнаружи-

ваются достоверные различия. При этом про-

цент родителей, полностью удовлетворенных 

методами обучения и воспитания, используе-

мыми в образовательной организации, в кото-

рой учатся их дети, выше, чем педагогов. Раз-

ница довольно существенна: 34,65% и 25,75% 

соответственно. Можно было бы ожидать 

большей критичности от родителей, чем от пе-

дагогов, ведь последние фактически оцени-

вают собственную деятельность. Вероятно, в 

данном случае более позитивная оценка роди-

телей связана, во-первых, с их недостаточной 

информированностью о реальном положении 

дел, касающихся методов обучения и воспи-

тания в образовательной организации, а во-

вторых, со слабой рефлексией ими различных 

областей и направлений деятельности шко-

лы и – часто – отсутствием дифференциации 

этих областей и направлений. Иными слова-

ми, почти не участвуя в разработке и реализа-

ции основной образовательной программы и 

не будучи хорошо знакомыми с методами обу-

чения и воспитания, используемыми в образо-

вательной организации (что видно из данных, 

представленных в таблицах 1–3, а также из 

анализа дополнительных шкал, приведенно-

го ниже), родители склонны их переоценивать.

При этом подавляющее большинство пе-

дагогов (62,34%) полагают, что с методами 

обучения и воспитания в их образовательной 

организации «в целом хорошо, но возможны 

некоторые улучшения», в то время как сре-

ди родителей с этим утверждением соглас-

ны только 54,55%. Однако если рассматри-

вать суммарно проценты респондентов, вы-

бравших эти два ответа в обеих выборках, 

то можно констатировать, что значения ока-

жутся практически одинаковыми, т. е. оценки 

педагогов и родителей в отношении методов 

обучения и воспитания совпадают и довольно 

высоки. Это также говорит о необходимости 

более глубокого исследования этого вопроса. 

(Какие конкретные методы обучения имеют в 

виду родители и педагоги? Есть ли различия 

в понимании методического инструментария 

образовательной деятельности?)

Перейдем к анализу дополнительных 

шкал, содержащихся в опросниках. Боль-

шое значение для нашего исследования име-

ло мнение педагогов по вопросу о том, пра-

вильно ли, что родители (законные предста-

вители) и представители общественности бу-

дут пытаться влиять на содержание образова-

ния. Вообще говоря, вопрос об этом носил не-

сколько провокационный характер, посколь-

ку положение об этом прописано как юриди-

ческая норма в Федеральном Законе № 273 

«Об образовании в Российской Федерации» 

и педагоги об этом должны хорошо знать. Од-

нако полученные результаты могут обескура-

жить (рис. 1).

Рис. 1. Отношение педагогов к влиянию родителей (законных представителей) и общественности на со-

держание образования, на методы и формы обучения и воспитания, на условия обучения детей (в %)
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Только третья часть респондентов из 

числа педагогов считают правильным оказа-

ние влияния родителей (законных предста-

вителей) и общественности на содержание 

образования. Причиной этого, по-види-

мому, следует считать недоверие субъек-

там, внешним по отношению к образова-

тельной организации, в плане их компетент-

ности в содержательных вопросах обучения 

и воспитания.

Еще меньший процент педагогов (21,8%) 

полагают, что правильным является влияние 

родителей (законных представителей) на те 

методы и формы, которые используются в об-

учении и воспитании их детей. Причина, по 

всей видимости, та же: педагоги не желают 

вмешательства в их профессиональную де-

ятельность некомпетентных, с их точки зре-

ния, лиц.

Вместе с тем, когда речь заходит об усло-

виях обучения детей, мнение педагогов о пра-

вомерности влияния на них родителей (закон-

ных представителей) и общественности ока-

зывается несколько другим.

Если к влиянию на содержание образова-

ния, форм и методов обучения и воспитания 

родителей (законных представителей) и обще-

ственности подавляющее большинство педаго-

гов относятся с нескрываемым скепсисом, то в 

отношении условий обучения их право на влия-

ние готовы признать почти половина педагогов.

Возможно, это связано с тем фактом, что 

только 2,56% педагогов считают, что условия 

обучения в их образовательной организации 

(материально-технические, кадровые и проч.) 

не нуждаются в улучшении, остальные убеж-

дены, что изменения необходимы (рис. 2). 

Для многих из них очевидно, что без участия 

родителей (законных представителей) такие 

изменения вряд ли возможны.

Однако иную картину можно наблюдать, 

обратившись к анализу дополнительных шкал 

опросника для родителей (законных предста-

вителей).Они выказывают желание прини-

мать активное участие в деятельности обра-

зовательной организации и влиять на то, чему 

учат их детей в школе ( рис. 3).

Вопреки мнению педагогов, подавляющее 

большинство родителей (законных предста-

вителей) считают себя готовыми к тому, что-

бы формулировать пожелания и требования 

к содержанию образования (наименования 

учебных дисциплин, объем изучаемого мате-

риала по темам и пр.), которое дается в шко-

ле: в общей сложности число таких респон-

дентов составило более 75%; при этом более 

15% из них готовы вдаваться в самые мелкие 

подробности содержания учебных дисциплин 

(рис. 4). Может быть, это родители, сами явля-

ющиеся учителями?

Рис. 2. Оценка педагогами необходимости улучшения условий обучения в образовательной организации 

(в %)
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Сравнение данных, представленных на 

рис. 3 и 4 приводит к фиксации любопытно-

го факта: процент родителей (законных пред-

ставителей), испытывающих готовность вли-

ять на содержание образования, выше про-

цента тех, кто твердо хочет этого.

Число родителей (законных представите-

лей), желающих, чтобы их мнение влияло на 

улучшение условий обучения, больше, чем 

в случае влияния на содержание образова-

ния, и составляет 70,27% респондентов.

При этом чувствуют себя готовыми к тому, 

чтобы влиять на эти условия, в общей сложно-

сти более 80% родителей (рис. 5). Таким об-

разом, готово влиять на улучшение условий 

обучения своих детей больше респондентов, 

чем хотят этого. Иными словами, часть роди-

телей (законных представителей) полагают, 

что они могут это делать, обладают достаточ-

ной компетенцией, но не имеют желания.

Рис. 3. Желание родителей (законных представителей) влиять на содержание образования, на условия 

обучения, на методы обучения и воспитания в образовательной организации (в %)

Рис.  4. Готовность родителей (законных представителей) к участию в деятельности образовательной ор-

ганизации по содержанию образования (в %)
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Сходная тенденция обнаруживается при 

рассмотрении соотношения желания и готов-

ности родителей (законных представителей) 

влиять на методы обучения и воспитания, ис-

пользуемые в образовательной организации, 

в которой учатся их дети (рис. 3 и 6). Процент 

желающих оказывать влияние респондентов 

ниже процента готовых это делать.

Можно предположить, что такие резуль-

таты, обнаруженные по всем трем областям, 

косвенно свидетельствуют о том, что роди-

тели не полностью понимают, что именно 

стоит за терминами «содержание образова-

ния», «условия обучения», «методы и формы 

обучения и воспитания», не проводят четких 

границ между ними. По крайней мере, здесь 

требуются дополнительные исследования.

Важным аспектом исследуемой проблемы 

оценки родителями (законными представи-

телями) общественного участия в разработ-

ке основных образовательных программ вы-

ступает их собственное знакомство с основ-

ной образовательной программой школы, в 

которой учатся их дети (рис. 7).

Рис. 5. Готовность родителей (законных представителей) влиять на условия обучения детей (в %)

Рис. 6. Готовность родителей (законных представителей) влиять на метолы обучения и воспитания 

в образовательной организации (в %)
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Как видно из диаграммы, из числа ре-

спондентов только 8,72% принимали уча-

стие в разработке основной образователь-

ной программы, но заявляют о том, что чи-

тали ее, половина опрошенных, что свиде-

тельствует о существующем интересе ро-

дителей к содержанию ООП. Вместе с тем, 

ответ «да, слышал(а) от учителя» говорит о 

том, что больше трети родителей знают о 

существовании ООП, но не знают ее содер-

жания.

Заключение

Проведенное масштабное исследование 

показало, что участники образовательной де-

ятельности, прежде всего родители (закон-

ные представители), в разных регионах Рос-

сийской Федерации в целом позитивно отно-

сятся к общественному участию в разработке 

основных образовательных программ, что со-

ответствует государственной политике в об-

ласти образования, ориентированной на со-

трудничество общественных и государствен-

ных институтов с образовательными органи-

зациями [1; 2; 3; 4].

Результаты исследования позволили 

сформулировать следующие выводы.

1. Подтвердилось основное предположе-

ние исследования: оценки педагогов и роди-

телей (законных представителей) обществен-

ного участия в разработке основных образо-

вательных программ имеют существенные 

различия.

2. В качестве основных критериев оцен-

ки общественного участия в деятельности 

образовательных организаций были взяты 

следующие: частота обращений к родите-

лям по тем или иным вопросам, учет их мне-

ний и удовлетворенность методами обучения 

и воспитания в образовательной организа-

ции. Каждый из названных критериев содер-

жит в себе ряд частных. Полученные данные 

свидетельствуют о том, что ни по одному из 

названных критериев – ни основных, ни част-

ных – оценки педагогов и родителей не со-

впадают.

3. Педагоги и родители (законные пред-

ставители) расходятся в оценках частоты и 

числа обращений образовательных организа-

ций к родителям с просьбой высказать свое 

мнение по тем или иным вопросам. Родители 

(законные представители) указывают на зна-

чительно меньшее число таких обращений, 

чем педагоги. Также родители более критич-

но, чем учителя, относятся к учету их мнения 

образовательной организацией. При этом в 

целом удовлетворенность родителей (закон-

ных представителей) методами обучения и 

воспитания, используемыми в образователь-

ной организации, в которой учатся их дети, 

Рис 7. Знакомство родителей (законных представителей) с основной образовательной 

программой (в %)
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выше, чем у педагогов, что, возможно, связа-

но с их слабым представлением о том, что это 

за методы в реальности.

4. В большинстве своем педагоги не счи-

тают правильными попытки родителей (за-

конных представителей) оказывать влияние 

на содержание образования, условия обуче-

ния, формы и методы обучения и воспита-

ния, что связано, по-видимому, с недовери-

ем к родителям, к уровню их компетентно-

сти в вопросах образования. Указанная по-

зиция вступает в некоторое противоречие 

с положениями, сформулированными в за-

конодательстве, посвященном образова-

нию.

5. Родители (законные представители), 

напротив, выказывают уверенную готовность 

участвовать в деятельности образователь-

ной организации, в частности, в разработ-

ке и реализации основной образовательной 

программы, одновременно демонстрируя ме-

нее выраженное желание осуществлять это. 

При этом косвенные данные свидетельству-

ют о том, что они часто переоценивают ре-

альную степень своей осведомленности о со-

держании образования, сущности основной 

образовательной программы, условиях обу-

чения, формах и методах обучения и воспи-

тания их детей.

Эти выводы частично обосновываются 

высокими показателями самооценки готов-

ности родителей к участию в формирова-

нии содержания, форм и методов образо-

вания их детей. Это особенно демонстра-

тивно в связи с выявленными проблемами 

такого взаимодействия – как методическо-

го, так и организационно-нормативного ха-

рактера.

Таким образом, исследование обозначи-

ло проблемную область в предмете иссле-

дования, очерченную, во первых, доволь-

но распространенной скептической позици-

ей педагогов относительно участия родите-

лей в организации образования в школе, во 

вторых, ориентирами государственной поли-

тики в этой области и, в третьих, упрощен-

ным пониманием своей роли со стороны ро-

дителей.
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В статье раскрывается специфика интернет-сопровождения профессио-

нальной деятельности современного педагога и образовательной деятель-

ности обучающихся как результат обобщения опыта организации ново-

го пространства активной коммуникации обучаемых и обучающего на при-

мере развивающейся современной социально-сетевой вузовской образо-

вательной среды. Выделены и обоснованы четыре группы основных задач 

профессиональной деятельности вузовского преподавателя, в решении 

которых целесообразно использовать образовательный ресурс электрон-

ных социальных сетей. На основе поискового исследования описаны при-

емы, используемые для изучения индивидуально-психологических особен-

ностей студентов, адресной индивидуализации обучения и расширения до-

ступности учебной и оценочной информации на уровне учебной дисципли-
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На пути реального вхождения системы 

российского высшего образования в евро-

пейское образовательное пространство важ-

ную роль играет не только реформирова-

ние содержания образования или структу-

ры высшего образования, но и интеграци-

онное организационно-психологически-ком-

пьютерное сопровождение этого процесса. 

Действительно, процесс интеграции россий-

ской высшей школы в Европу связан с изме-

нениями условий и требований к деятельно-

сти преподавателей и студентов, т. е. с «лом-

кой» сложившихся в сознании стереотипов, 

а также привычных для вузовской образова-

тельной практики методов работы, способов 

общения и поведения. В рамках этой пробле-

мы в статье рассматриваются вопросы ме-

тодов сопровождения образовательной дея-

тельности с опорой на возможности Интерне-

та и социальные сети.

Изучать электронные социальные сети 

студентов как педагогический феномен – зна-

чит, выявить ее возможности как источника 

передачи учебной информации, обогащения 

профессионального опыта, стимулов к само-

стоятельной образовательной деятельности 

и самореализации будущего специалиста. 

Применение всего спектра образовательных 

возможностей электронной социальной сети 

есть многоаспектный феномен. Сегодня ста-

ло очевидным, что этот феномен может рас-

сматриваться, прежде всего, как интерактив-

ное развивающееся взаимодействие препо-

давателя и обучаемого на основе применения 

новых образовательных технологий, требую-

щих использования Интернета. Наша позиция 

подтверждается следующими данными.

Электронные социальные сети сегодня яв-

ляются уже неотъемлемой частью общения в 

современном обществе [4]. Однако стоит от-

метить, что сам виртуальный мир и общение в 

интернете за последние годы претерпели из-

менения. Если на заре активного использова-

ния возможностей Интернета для коммуника-

ции были популярны чаты, в которых пользо-

ватели часто скрывали свое настоящее имя 

за «ником», то сегодня, напротив, все боль-

ше и больше людей стремятся рассказать о 

себе посредством блогов или социальных се-

тей. То есть Интернет как «пятое измерение» 

и новая сфера человеческой жизнедеятель-

ности состоялся, и с каждым днем он будет 

иметь для каждого пользователя все боль-

шее значение [8]. Все чаще, особенно для мо-

лодого поколения, социальная сеть становит-

ся новым пространством для активной комму-

никации и самопрезентации «здесь и сейчас» 

по собственной инициативе (своих интересов 

и личностно значимых событий, личного мне-

ния по многим жизненным и профессиональ-

ным проблемам и др.) [5].

В связи с тем, что Интернет занимает все 

больше времени в жизни современного чело-

века и игнорировать его влияние на жизнь, 

образование, воспитание и развитие моло-

дежи невозможно [3], в научном сообществе 

все чаще можно встретить исследования, по-

священные поведению людей разного воз-

раста в Интернете. Изучаются социально-

психологические функции социальных се-

тей, интернет-зависимость школьников и со-

циальная коммуникация в Интернете, влия-

ние социальных сетей на развитие человека и 

т. п. Например, С.А. Щебетенко [9] на выбор-

ке студентов изучает связь между чертами 

личности и пользовательской активностью. 

О.С. Андреева и Е.С. Андреев [1] ставят во-

прос об особой интернет-зависимости студен-

тов – зависимости от социальных сетей. Фе-

доров В.В. и Милеев И.Д. [10] указывают, что 

на основе выявляемых различий подростков 

по деятельностным характеристикам в соци-

ны, а также оптимизации и регулирования взаимодействия, инициируемо-

го не только со стороны преподавателя, но и каждого студента, в том числе 

и с преподавателем. Эмпирически доказывается эффективность использо-

вания образовавшегося нового канала коммуникации «обучаемый–обуча-

ющий» между участниками учебного процесса.

Ключевые слова: профессиональная деятельность педагога, обучение 

студентов, социальные сети, интернет-пост.
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альной сети можно формировать мотиваци-

онный аспект их психологических портретов.

На основе выводов предшествующих ис-

следований и с учетом возрастающей роли 

общения в социальных сетях нами выдвинуто 

предположение о том, что информацию, раз-

мещаемую пользователями социальных се-

тей на своих страницах, можно использовать 

для выявления личностных качеств и ценност-

ных ориентаций, которые могут учитывать-

ся и педагогами в решении образователь-

ных задач. Но это возможно, если раскры-

та специфика образовательного потенциала 

электронной социальной сети и разработана 

концепция его реализации в парадигме ком-

пьютеризации современного образования на 

базе современных информационных техноло-

гий как педагогическая модель освоения этих 

возможностей.

Известно, что установление природы кон-

кретного педагогического объекта связано с 

определением его отличительных признаков 

и существенных свойств [2, с. 6]. Поэтому за-

дача авторов состояла в раскрытии образова-

тельных возможностей «интернет-постов обу-

чающихся» и описании практики их использо-

вания в профессиональной деятельности со-

временного вузовского преподавателя.

На первом этапе мы выделили педаго-

гический объект – образовательный ресурс 

социальной сети студента и преподавате-

ля и его использование для повышения эф-

фективности профессиональной деятельно-

сти педагога и результативности образова-

тельной деятельности обучающихся. Затем 

проводились пилотные исследования, по-

зволившие накопить опыт изучения и анали-

за интернет-постов студентов. И уже на эта-

пе обобщения локального опыта всех авто-

ров статьи (социально-психологического, 

информационно-технологического, матема-

тико-цифрового, содержательно-педагогиче-

ского) для объединения и систематизации на-

ших действий применили метод типологиче-

ских радикалов [2, с. 172]. Сначала априор-

но были введены аспекты описания и анали-

за образовательного ресурса интернет-поста 

субъекта образовательного процесса как пе-

речень его значений для сопровождения про-

фессиональной деятельности современно-

го педагога и образовательной деятельности 

студентов, а именно, информационный, раз-

вивающий, коммуникативный и исследо-

вательский. В русле этих аспектов мы опре-

делили совокупность задач, для решения ко-

торых можно использовать социальные сети 

и изучать посты обучающихся.

Первая группа таких задач связана с ре-

ализацией принципа дифференциации и ин-

дивидуализации обучения в работе с учебной 

группой или отдельными студентами. Подбор 

педагогических технологий и методов следует 

проводить с учетом ценностных ориентаций и 

индивидуально-психологических особенно-

стей студентов. А эти особенности студентов, 

в свою очередь, можно выявить на основе 

первичной экспресс-диагностики аккаунтов 

студентов в наиболее распространенных со-

циальных сетях. В данной статье рассматри-

вается подход к анализу аккаунтов пользова-

телей социальной сети «ВКонтакте». Наш вы-

бор данной совокупности задач обусловлен 

стратегической ориентацией высшего обра-

зования на модель личностно-развивающего 

образования (Концепция развития образова-

ния: 2020), организация которого требует зна-

ния и учета индивидуально-психологических 

и личностных особенностей участников обра-

зовательного процесса. В исследовании при-

няли участие 110 пользователей социаль-

ной сети «В контакте», студенты разных ву-

зов Санкт-Петербурга. У испытуемых опреде-

лялись ценностные ориентации («Ценностный 

опросник» Ш. Шварца), личностные особен-

ности («16-факторный личностный опросник 

исследования личности» Р.Б. Кеттелла), ме-

ханизмы психологической защиты («Индекс 

жизненного стиля» Р. Плутчика, Х. Келлерма-

на и Х.Р. Конте). Для этих же испытуемых ана-

лизировался контент их страницы в социаль-

ной сети «ВКонтакте», а именно, посты, раз-

мещаемые пользователем на своей страни-

це в течение полугода до момента тестиро-

вания; были проанализированы и идентифи-

цированы, согласно разработанной класси-

фикации, 2906 постов. Для идентификации 

постов применялась разработанная автора-

ми ранее двухуровневая классификация по-

стов, первый уровень которой содержит три 

атрибута: информационный, эмоциональ-
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ный, побудительно-деятельностный [7]. Такая 

классификация не только проще восприни-

мается, но и позволяет сформулировать бо-

лее четкие критерии классификации для экс-

пертов, что увеличивает согласованность да-

ваемых ими оценок. Атрибуты – бинарные 

(«является»–«не является»), их значения мо-

гут произвольно комбинироваться.

Дизайн исследования не предполагал сбо-

ра и обработки конфиденциальной информа-

ции с персональных страниц участников ис-

следования в социальных сетях. В исследо-

вании учитывалась та информация, которую 

пользователи социальных сетей сделали от-

крытой и общедоступной до начала исследо-

вания. Тем не менее, у участников исследова-

ния запрашивалось устное согласие на сбор 

и обработку такой открытой информации. Со-

гласившиеся участники сообщали адрес их 

страниц в социальных сетях. Организация 

этого исследования позволяла сопоставить 

характеристики контента, опубликованного 

на страницах респондентов в социальных се-

тях, с их ответами на анкету и личностными 

особенностями, определенными при помощи 

психологических методик.

Исследование показало, что существуют 

взаимосвязи между типами постов, размеща-

емых на страницах, и личностными особенно-

стями. Это говорит о том, что на основании 

изучения страниц студентов в социальных се-

тях можно сделать предположения о том, ка-

кими личностными особенностями обладает 

тот или иной студент. Выявленные взаимос-

вязи применялись нами при выборе формы 

организации учебной работы со студентами 

в рамках дисциплины «Психология и педаго-

гика» и «Основы управления персоналом» в 

СПбГУ. На основе анализа постов на страни-

цах студентов были получены первичные дан-

ные о склонности каждого студента к индиви-

дуальной или групповой работе, которые учи-

тывались в организации образовательной де-

ятельности.

Вторая группа задач была связана с рас-

ширением доступности обязательной и до-

полнительной учебной информации по учеб-

ной дисциплине. В настоящее время развитие 

информационных технологий сделало воз-

можным доступ к образовательной инфор-

мации не только в рамках учебной или вузов-

ской образовательной среды (аудитории и би-

блиотеки), но и посредством методов и форм 

дистанционного обучения. В этих целях ис-

пользовалась программа Blackboard, активно 

внедряющаяся в вузовскую образовательную 

практику СПбГУ, использующая в том числе 

и возможности электронной социальной сети. 

На это обращают внимание в своих работах 

вузовские преподаватели (математики, пси-

хологи, педагоги – А.Л. Тулупьев, Т.В. Тулу-

пьева, А.А. Азаров, Н.В. Бордовская) – ини-

циаторы нового направления – моделиро-

вание и применение современных техно-

логий многозначного назначения в вузов-

ской образовательной практике.

В качестве третьей группы задач, в ре-

шении которых может оказаться полезным 

Интернет и анализ интернет-постов обучаю-

щихся, рассматривается оптимизация обрат-

ной связи в процессе реализации учебной 

программы и расширение границ реального 

субъект-субъектного контакта студента и пре-

подавателя по вопросам организации образо-

вательного процесса и освоения учебной про-

граммы.

Еще одна группа задач, на решение ко-

торых направлены усилия вузовских препо-

давателей в реализации ФГОС нового поко-

ления, – стимулирование студентов посред-

ством включения их в поисковую, проектную 

и исследовательскую деятельность, оказание 

им индивидуальной помощи и организация 

методического сопровождения. Для совре-

менного вуза это очень важно, так как перво-

очередным фактором обеспечения качества 

образования является сам субъект. Вот поче-

му образовательной доминантой стали про-

цессы саморазвития и самореализации ин-

теллектуального и творческого потенциала 

будущего специалиста.

Решение всех обозначенных задач, учи-

тывая особенности и возможности социаль-

ной сети, осуществлялось с опорой на сово-

купность следующих приемов и операций.

Первая группа приемов включала экс-

пресс-диагностику личностных особенностей 

и ценностных ориентаций студентов, позво-

лившая выбирать формы работы (групповые, 

индивидуальные) для студентов.
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Вторая группа приемов включала вы-

бор: индивидуального режима в работе с 

учебными материалами (кейсы, презента-

ции, статьи и пр.), используемыми препода-

вателем на учебных занятиях; сроков выпол-

нения учебных заданий; способов их выпол-

нения; команды для групповой работы; до-

полнительных источников информации. Наш 

опыт базировался на принятии выбора в ка-

честве механизма развития самостоятельно-

сти студента и средства профессионально-

личностного самоопределения (Н.В. Бордов-

ская и др.) в пространстве электронной со-

циальной сети. Например, в процессе освое-

ния курса «Психология и педагогика» на фи-

лологическом факультете СПбГУ практиче-

ски все студенты работали в своем индиви-

дуальном режиме выполнения учебных за-

даний и только ј выполняла все предлагае-

мые задания после аудиторного контакта с 

преподавателем. Причем только 10% сту-

дентов курса (93 студента) включились в вы-

полнение групповых работ и 5% – в исследо-

вательские проекты.

Так как обратная связь предполагает кор-

рективы, регулирование процесса оценива-

ния, внесения изменений в методы и сред-

ства обучения и общения со студентами, то 

все эти приемы используются и «ВКонтак-

те», определив специфику третьей группы 

приемов, позволивших обеспечить доступ 

всех студентов к таблице, отражающей ре-

зультаты оценки каждого студента по всем 

видам работ изучаемого курса. Эта табли-

ца постоянно обновлялась преподавателем 

и корректировалась в зависимости от жела-

ния студента исправить оценку по тому или 

иному заданию на протяжении всего процес-

са освоения учебной программы. Например, 

по курсу «Психология и педагогика» 23% сту-

дентов выразили желание повысить свои ре-

зультаты. В ходе контакта «студент–препо-

даватель» обсуждались договор о возмож-

ности досрочной сдачи экзамена, результа-

ты выполнения контрольных тестов, сроки 

выполнения заданий в режиме стажировки в 

другом вузе и пр. Наш опыт показал, что на 

оценку результатов и организацию с каждым 

студентом индивидуальной обратной свя-

зи в условиях электронной социальной сети 

преподаватель потратил значительное боль-

ше времени по сравнению с выделяемой для 

этого нагрузкой. Этот факт доказывает необ-

ходимость пересмотра традиционной систе-

мы контрольно-оценочной деятельности ву-

зовского преподавателя.

Четвертая группа методических прие-

мов, связанная с организацией индивидуаль-

ного научно-методического сопровождения 

исследовательской деятельности, предпола-

гает приемы стимулирования студентов к на-

учному поиску, экспериментированию, вклю-

чению в совместный проект в рамках учебно-

го курса и в соответствии со своими научны-

ми интересами. Например, в рамках выполне-

ния проекта по гранту РГНФ «Междисципли-

нарный подход к изучению и развитию тер-

минологической компетентности педагогов в 

области дидактики» на лекциях обсуждались 

проблемы и приводились конкретные резуль-

таты научного поиска, на основе которых ста-

вились новые исследовательские задачи, к 

решению которых приглашались также сту-

денты, изучающие лингвистику, семиотику, 

психолингвистику. Именно лингвистический 

аспект обсуждаемой проблемы и заинтересо-

вал группу студентов, которые успешно спра-

вились с поставленными перед ними задача-

ми, а именно: 1) описать параметры проявле-

ния терминологической компетентности не-

зависимо от предметной области изучаемой 

дисциплины; 2) на основе знания лингвисти-

ки, классификации дидактической термино-

логии и понимания проблемы формирования 

«понятийного поля» провести качественный и 

статистический анализ выполнения практиче-

ского задания студентами своего курса – вы-

строить понятийные карты по проблемам «со-

держания», «методов», «форм» обучения и 

«оценки учебных достижений».

1. В процессе опытно-экспериментальной 

работы были выявлены следующие условия, 

способствующие эффективному использо-

ванию образовательных возможностей элек-

тронной социальной сети в вузовской обра-

зовательной практике.Педагогический потен-

циал электронной социальной сети «ВКон-

такте» представляет собой развивающийся 

набор информационных, коммуникативных, 

психологических и других факторов, повыша-



37

Bordovskaia N. V., Tulupyeva T. V., Tulupyev A. L., Azarov A. A. Features of Social Networking in Reaching 

Professional Goals of University Educators.

Psychological Science and Education, 2016, vol. 21, no. 4

ющих эффективность взаимодействия препо-

давателя и студентов. Поэтому при опреде-

лении стратегии обучения важно знать воз-

можности содержательно-педагогического, 

коммуникативно-педагогического и органи-

зационно-педагогического контента элект-

ронной социальной сети.

2. Реализуемая преподавателем система 

обучения на основе применения электронной 

социальной сети «ВКонтакте» должна спо-

собствовать свободному доступу всех сту-

дентов к предлагаемой преподавателем ин-

формации, составляющей предмет изучения, 

обеспечивать постоянный рост и обновление 

всех аспектов виртуальной образовательной 

среды.

3. Содержательным ориентиром интернет-

сопровождения образовательного процес-

са выступает учебная программа, являющая-

ся информационным ресурсом используемой 

интернет-технологии, позволяющая в соци-

альной сети регулировать ее объем и после-

довательность освоения в режиме самостоя-

тельной работы студентов.

4. Технология создания интерактивно-

го педагогического взаимодействия осно-

вана на принципе диалога как педагогиче-

ской модели формирования активной пози-

ции преподавателя и свободы выбора обуча-

емого в процессе изучения конкретной пред-

метной области образовательной программы 

с опорой на развивающий потенциал соци-

альной сети. Эффективное применение инте-

рактивного педагогического взаимодействия 

обеспечивает студентов и преподавателей 

личностно-ориентированным многоаспект-

ным информационным каналом, связываю-

щим индивидуальное образовательное про-

странство каждого студента с вузовской об-

разовательной средой.

5. Эффективность использования элек-

тронной социальной сети в решении образо-

вательных задач зависит от уровня техниче-

ской и методической готовности вузовского 

преподавателя.

6. Сопоставление модели обучения «пре-

подаватель–электронные социальные сети–

студент» с традиционной дидактической си-

стемой выявляет ее достоинства по следую-

щим показателям:

- доступность всей обязательной и допол-

нительной учебной информации;

- полнота выполнения всех видов учебных 

заданий в свободном временном режиме вы-

бора сроков выполнения;

- реальный учет индивидуальных психо-

логических и личностных особенностей всех 

студентов;

- скорость установления контактов сту-

дента с преподавателем и получения обрат-

ной связи.

Безусловно, широкий спектр образова-

тельных и развивающих возможностей элек-

тронной социальной сети требует дальнейше-

го научного осмысления, классификации, уточ-

нения и апробации в вузовской практике. Со-

вокупность методов, использованных для ана-

лиза интернет-постов студентов, дает резуль-

таты, согласованные с данными, полученными 

ранее авторами этой статьи [6], в педагогиче-

ской практике ее автоматизированная версия 

оказалась бы более предпочтительной. Авто-

ры полагают, что развитие математического и 

программного обеспечения в сфере социаль-

ного компьютинга обеспечит в обозримом бу-

дущем автоматизацию такой работы.
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Профессиональный стандарт «Педагог…» 

[5] должен применяться при формировании 

кадровой политики и в управлении персона-

лом в общеобразовательных организациях, 

при организации обучения и аттестации педа-

гогов, заключении трудовых договоров, раз-

работке должностных инструкций и установ-

лении систем оплаты труда.

Основные функции стандарта [4]:

•   преодолеть технократический подход в 

оценке труда педагога;

•   обеспечить координированный рост сво-

боды и ответственности педагога за резуль-

таты своего труда;

•   мотивировать педагога на постоянное 

повышение квалификации.

В стандарте представлен перечень трудо-

вых функций и соответствующих им трудо-

вых действий, знаний и умений, необходимых 

для их реализации. Поэтому уже сегодня не-

обходимо разрабатывать инструментарий для 

оценки уровня квалификации педагога в со-

ответствии с требованиями профессиональ-

ного стандарта [3].

Такой инструментарий может быть вос-

требован разными группами специали-

стов:

•   педагогами всех уровней общего обра-

зования;

•   административно-управленческим пер-

соналом образовательных учреждений;

•   сотрудниками региональных и муници-

пальных органов управления образованием.

Независимая оценка позволит выявить 

или подтвердить актуальный уровень ква-

лификации педагога, который может стать 

объективной основой выбора программы 

повышения квалификации. Квалификация 

педагога рассматривается как интеграль-

ная характеристика многих компетентно-

стей: предметной, методической, коммуни-

кативной и других. Одной из существенных 

составляющих профессиональной компе-

тентности является ИКТ-компетентность пе-

дагога.

Требования к педагогической ИКТ-

компетентности затрагивают все сторо-

ны современной работы педагога, включая 

подготовку и реализацию образовательных 

(учебно-воспитательных) программ, работу 

по участию в разработке программы разви-

тия школы, участие в жизни сообществ и т. п.

Таким образом, ИКТ-компетентность педа-

гога касается и освоения быстро обновляю-

щихся средств ИКТ, и их практического ис-

пользования в образовательной деятельно-

сти.

Обоснование концептуальных подходов 

к разработке рамки теста инструментария 

оценки ИКТ-компетентности педагога с уче-

том требований профессионального стандар-

та «Педагог…» стало целью работы, проводи-

мой специалистами Центра информационных 

технологий, ресурсов и сетей Федерального 

института развития образования 1.

В начале необходимо было четко опреде-

лить понятия «компетенция» и «компетент-

ность» в современной педагогической науке. 

Анализ литературы позволил нам выделить 

ряд мнений по этому вопросу. В частности, 

ятельность с учетом требований ФГОС ОО, принимать деятельное участие 

в разработке и реализации программы развития образовательной органи-

зации и непрерывно развиваться профессионально. Представлен автор-

ский подход к разработке рамки теста для оценки ИКТ-компетентности пе-

дагога. Статья написана по результатам реализации НИР ФГАУ ФИРО по 

теме «Обоснование концептуальных подходов к разработке инструмента-

рия оценки информационно-коммуникационной компетентности педагога с 

учетом требований профессионального стандарта «Педагог…».

Ключевые слова: ИКТ-компетентность педагога, профессиональный стан-

дарт «Педагог…», трудовая функция, трудовые действия, квалификация 

педагога, оценивание, рамка теста.

1 
Данная работа выполнена в рамках НИР № 27.302.2016/НМ «Обоснование концептуальных подходов к разра-

ботке инструментария оценки информационно-коммуникационной компетентности педагога с учетом требований 

профессионального стандарта «Педагог».
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среди отечественных специалистов мы выде-

лили следующие:

– А.Г. Асмолов, определяя понятия ком-

петенции и компетентности, утверждает, что 

«…компетентность понимается как результат 

когнитивного научения, а компетенция – как 

общая способность и готовность использо-

вать знания, умения и обобщенные способы 

действий, усвоенные в процессе обучения, в 

реальной деятельности» [2, с. 13];

– А.А. Вербицкий, описывая контекстно-

компетентностный подход [1], определяет 

компетентность как реализованную на прак-

тике компетенцию, а, соответственно, компе-

тенцию как систему ценностей, личностных 

качеств, знаний, умений, навыков и способ-

ностей человека, обеспечивающих его готов-

ность к компетентному выполнению профес-

сиональной деятельности.

Интересен зарубежный подход, представ-

ленный в Европейской рамке квалификаций, 

где понятие «компетенция» означает про-

демонстрированную способность использо-

вать знания, умения и личностные, социаль-

ные и/или методологические способности, в 

рабочей или учебной ситуации и в професси-

ональном и личностном развитии [8]. Терми-

ны «компетенция» и «компетентность» в тру-

дах зарубежных авторов часто трактуются и 

как синонимы, и как термины, имеющие раз-

ный смысл.

Так как при анализе ИКТ-компетентности 

педагога мы исходили из контекста сфе-

ры труда и опирались на профессиональный 

стандарт педагога, то и определение ИКТ-

компетентности педагога в данном исследо-

вании дано в терминах профессионального 

стандарта.

ИКТ-компетентность педагога – это спо-

собность и готовность педагога применять 

ИКТ при реализации трудовых функций.

Далее отметим, что проведенный нами 

анализ позволил выделить подходы к реше-

нию подобной задачи, характерные для за-

рубежных систем образования. Мы проана-

лизировали «Рекомендации по структуре пе-

дагогической ИКТ-компетентности учите-

лей», которые разработаны под эгидой ЮНЕ-

СКО (далее – ICT CFT), а также «Стандар-

ты ИКТ компетентности учителей», разрабо-

танные Международным обществом по тех-

нологиям в образовании ISTE (далее – ISTE 

Standards*T). Эти два стандарта признаны 

разработчиками стандартов педагогической 

ИКТ-компетентности учителей во всех стра-

нах мира.

Было выявлено, что оба стандарта педа-

гогической ИКТ-компетентности учителей 

(UNESCO ICT-CFT [6] и ISTE Standards*T [7]) 

включают в себя две группы компетенций – 

те, что связаны с освоением знаний, умений 

и навыков в области ИКТ, а также те, кото-

рые необходимы учителям для подготовки 

учащихся к жизни в информационном обще-

стве (в условиях экономики, основанной на 

знаниях).

Структура этих стандартов достаточ-

но сильно различается. Это легко за-

метить, сравнив между собой табл. 1 и

табл. 2.

Таблица 1

Структура ISTE Standards*T

1. Побуждать и поддерживать учебу и творчество учащихся

2. Учебная программа и оценивание

3. Педагогические основания

4. Организация и управление образовательным процессом

5. Развивать свои профессиональные способности и лидерские качества
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Рамка стандарта ISTE является одномер-

ной и задает широкие направления для оце-

нивания профессиональной деятельности пе-

дагога.

Рамка стандарта UNESCO выполнена 

в виде двумерной матрицы и задает уже не 

только некоторые уровни ИКТ-компетенций 

педагога, но и требования к образовательной 

организации в целом.

Условия работы и трудовые функции педа-

гога в России во многом совпадают с соответ-

ствующими функциями педагога за рубежом, 

но есть и существенные отличия, которые не-

обходимо учитывать при разработке концеп-

ции оценки ИКТ-компетентности педагога.

В процессе анализа профессионального 

стандарта «Педагог…» было отмечено, что 

разделение трудовых функций «обучение», 

«воспитание» и «развитие» соответствует ло-

гике преподавания педагогических дисциплин 

в вузе, но противоречит реальной педагогиче-

ской практике, в которой эти процессы недели-

мы. Обучая ребенка, педагог непременно его 

воспитывает, например тем, как выстраивает 

отношения с обучающимися, как взаимодей-

ствует, какие приоритеты определяет и т. д.

Воспитание невозможно без обучения, приоб-

ретения знаний, формирования умений. Об-

учение ведет за собой развитие – этот тезис 

был выдвинут еще великим русским педаго-

гом и психологом Л.С. Выготским. Обучение, 

воспитание и развитие ребенка составляют 

целостный педагогический процесс, важней-

шим фактором которого является профессио-

нальная педагогическая деятельность.

Были выделены основные направления 

педагогической деятельности и соответству-

ющие им трудовые функции и трудовые дей-

ствия.

1.  Участие в управлении школой.

1.1.   Участие в разработке и реализации 

программы развития образовательной орга-

низации.

1.2.   Участие в создании и поддерж-

ке в школе развивающей среды, в том чис-

ле информационно-образовательной среды 

(ИОС).

2.  Организация и осуществление учеб-

но-воспитательного процесса.

2.1.   Планирование учебно-воспитательно-

го процесса.

2.1.1. Перспективное планирование.

2.1.2. Текущее планирование.

2.2.   Реализация учебно-воспитательного 

процесса.

2.3.   Диагностика обучающихся и контроль 

результатов учебно-воспитательного про-

цесса.

Таблица 2

Структура UNESCO ICT CFT

Наименование Применение ИКТ Освоение знаний Производство знаний

1. Понимание роли ИКТ 

в образовании

Знакомство с образо-

вательной политикой

Понимание образо-

вательной политики
Инициация инноваций 

2. Учебная программа и 

оценивание
Базовые знания

Применение зна-

ний

Умения жителя обще-

ства знаний

3. Педагогические

практики
Использование ИКТ

Решение ком-

плексных задач

Способность к самооб-

разованию

4. Технические и про-

граммные средства ИКТ

Базовые инстру-

менты

Сложные инстру-

менты

Распространяющиеся 

технологии

5. Организация и управ-

ление образовательным-

процессом

Традиционные фор-

мы учебной работы

Группы сотрудни-

чества

Обучающаяся органи-

зация

6. Профессиональное 

развитие педагогов

Компьютерная гра-

мотность

Помощь и настав-

ничество

Учитель как мастер 

учения
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3.   Непрерывное профессиональное 

развитие педагога.

3.1.   Собственное профессиональное раз-

витие.

3.2.   Взаимодействие с коллегами по про-

фессии и распространение собственного опыта.

Исключительно важным, особенно в кон-

тексте ИКТ компетентности педагога, стало 

определение принципов работы педагога, та-

ких как:

•   приоритет здоровья и безопасности 

участников образовательного процесса;

•   соблюдение этических и моральных 

норм взаимодействия, в том числе в ИОС;

•   сотрудничество и конструктивное взаи-

модействие всех участников образовательно-

го процесса, включая педагогов, обучающихся, 

родителей, представителей администрации.

Каждая трудовая функция описывает-

ся набором трудовых действий, а к каждому 

трудовому действию были определены ИКТ-

компетенции, которые необходимы педаго-

гу соответствующего типа квалификации (вто-

рого, первого и высшего) при ее реализации. 

При этом учитывалось, что каждый тип квали-

фикации имеет 3 уровня квалификации: вто-

рой, первый и высший. При описании ИКТ-

компетенций было принято следующее разде-

ление между вторым, первым и высшим уров-

нями каждого типа квалификации: второй – пе-

дагоги осваивают и реализуют необходимые 

ИКТ-компетенции, первый – уверенно реали-

зуют необходимые ИКТ-компетенции, высший 

– педагоги высокопрофессионально реализу-

ют и постоянно развивают свои ИКТ – компе-

тенции. То есть одна и та же по содержанию 

работа осуществляется с разным мастерством.

Пример такого описания по направлению 

«Участие в управлении школой» приведен в 

табл. 3 (в таблице описаны ИКТ-компетенции 

по трем типам квалификации, компетенции 

более высокого типа квалификации всегда 

включают в себя компетенции младшего и у 

старшего не указываются), с более подроб-

ной таблицей, включающей ИКТ-компетенции 

и по типам квалификации, и по уровням каж-

дого типа можно ознакомиться в отчете по 

теме «Обоснование концептуальных под-

ходов к разработке инструментария оценки 

информационно-коммуникационной компе-

тентности педагога с учетом требований про-

фессионального стандарта “Педагог…”».

Анализ ИКТ-компетентности педагога по-

зволил выделить такие ее операционные со-

ставляющие, как отбор, обработка, создание, 

размещение информации и организация ком-

муникации в ИОС (рис. 1).

1.   Отбор информации.

На сегодняшний день одним из главных 

требований к любому специалисту является 

умение ориентироваться в большом количе-

стве постоянно увеличивающейся информа-

ции, представленной в различных формах, 

на различных носителях и, прежде всего, на 

цифровых носителях и в глобальной сети. 

В качестве эффективного алгоритма дей-

ствий по отбору релевантной информации 

можно предложить следующий.

1. Правильная формулировка проблемы, 

для решения которой необходима информа-

ция. Четкая формулировка позволяет более 

точно очертить область поиска информации.

Рис. 1. Составляющие ИКТ-компетентности педагога
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2. Выбор источников информации с точ-

ки зрения их достоверности, надежности и ре-

левантности. Знание педагогом принципов 

классификации источников информации (т. 

е. понимание, какого рода информацию мож-

но получить из энциклопедии, электронного 

учебника, профессионального форума, бло-

га и т. д.) также необходимо для организации 

эффективной работы.

3. Построение запроса к поисковой систе-

ме, будь то глобальная сеть или база данных. 

Грамотная формулировка запроса позволяет 

сократить количество источников информа-

ции до необходимого, тем самым сэкономить 

время на их просмотре.

4. Сохранение отобранной информа-

ции. Это очень важный шаг при отборе ин-

формации, позволяющий в дальнейшем ве-

сти эффективную обработку информации. 

Здесь существенным является умение пе-

дагога сохранить отобранную информа-

цию в нужном формате на соответствую-

щем носителе, указав источник информа-

ции. На этом этапе особенно важно руко-

водствоваться знанием законодательства 

в области лицензирования и охраны автор-

ских прав.

2.   Обработка информации.

Обработка информации с целью исполь-

зования ее для решения педагогических за-

дач является одной их ключевых составля-

ющих ИК-компетенций педагога. Первооче-

редной задачей этого этапа работы с инфор-

мацией является умение провести ее анализ 

и оценку с точки зрения релевантности. Для 

этого педагог должен знать критерии, по ко-

торым грамотно и эффективно сможет вы-

полнить эту работу. Сюда же следует отне-

сти умение структурировать информацию, 

собранную из различных источников, исходя 

из учебно-воспитательных задач. Так, напри-

мер, то, что походит для организации учебных 

занятий, не всегда может быть использовано 

для организации внеучебной деятельности; 

то, что может быть использовано для одной 

возрастной группы, совершенно неприемле-

мо для другой и т. д. То же самое касается 

выбора формы представления информации: 

графической, текстовой, анимационной, зву-

ковой и т. д. Необходимо помнить, что одна и 

та же информация в зависимости от формы 

ее представления может быть использована 

для разных педагогических задач. Так, напри-

мер, одни и те же тесты, представленные в 

виде вопросов на слайде компьютерной пре-

зентации, используются во время проведения 

учебных занятий, а размещенные в тексто-

вом виде с возможностью самоконтроля в си-

стеме дистанционного обучения используют-

ся для организации самостоятельной работы 

учащегося. Использование анимации и звуко-

вых эффектов при демонстрации слайдов на 

очном занятии может отвлекать внимание об-

учающихся, а их использование при органи-

зации самостоятельной работы может повы-

сить интерес к дальнейшему изучению мате-

риала.

3.   Создание информации.

Безусловно, работа педагога в ИОС не 

сводится только к отбору и обработке чу-

жой информации. Любой педагог на осно-

ве найденной информации создает собствен-

ный продукт – презентацию, опорный кон-

спект урока, тест, собственные тексты, необ-

ходимые рисунки и иллюстрации в графиче-

ском редакторе и другую новую информацию. 

При обсуждении ИКТ-компетентности педаго-

га есть смысл говорить не только о базовом 

владении компьютерной грамотностью (набор 

и элементарное форматирование текста, соз-

дание простых слайдов презентации, сохране-

ние файлов, работа с браузерами в сети Ин-

тернет и т. п.), но на повестку дня выходят во-

просы, связанные с пониманием эффективно-

го использования различных форм представ-

ления информации. И если владение навы-

ками создания гипертекстов уже необходимо 

каждому педагогу, то, например, владение на-

выками создания анимации не является необ-

ходимым, но овладение этими навыками, уме-

ние обеспечить работу по ее созданию расши-

ряют спектр возможностей в профессиональ-

ной деятельности педагога. А это означает, 

что педагог должен уметь структурировать и 

представлять результаты своей работы в раз-

личных формах. Он должен владеть навыка-

ми числовой обработки результатов, грамот-

но выбирать средства визуализации числовой 

информации, уметь использовать средства 

мониторинга и фиксации хода и результа-
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тов учебной деятельности и образовательно-

го процесса в целом с помощью программно-

технических средств, предоставляемых ИОС 

общеобразовательной организации.

4.   Размещение информации.

На сегодняшний день каждая общеобра-

зовательная организация имеет свой сайт, 

многие – локальную сеть, где размещает-

ся информация, необходимая для организа-

ции образовательного процесса. Поэтому не 

только знания о технологиях размещения ин-

формации, но и владение ими является необ-

ходимым условием эффективной работы пе-

дагога.

Современные информационно-коммуни-

кационные технологии предоставляют ши-

рокие возможности педагогу выйти за сте-

ны не только своего класса/группы, но и за 

стены своего образовательного учреждения. 

Развитие электронного обучения, организа-

ция дистанционного педагогического взаимо-

действия и повышения квалификации ставят 

на повестку дня умение педагога разместить 

созданную им информацию в глобальной сети 

Интернет. Уже сегодня многие из нас черпают 

полезную информацию из персональных бло-

гов учителей, с интересом работают со сво-

ими учениками с wiki-технологиями, разме-

щают информацию в облачных сервисах, ис-

пользуют социальные сети. И такая практика 

должна стать повсеместной. Однако всегда 

следует помнить, что владение навыками раз-

мещения информации в Интернет-среде – это 

только малая часть решения педагогической 

задачи, главное – это содержание, ориенти-

рованное на определенную целевую аудито-

рию, грамотно выстроенное дидактически и 

облеченное в форму, соответствующую по-

ставленной цели.

5.   Организация коммуникации в 

информационно-образовательной среде.

В первую очередь к вопросам организа-

ции коммуникации следует отнести обеспе-

чение безопасной работы учащихся. И если 

раньше эти проблемы решались правиль-

ной организацией работы в классе с точки 

зрения охраны труда и эргономичности ра-

боты за компьютером, то теперь актуальны-

ми являются вопросы обеспечения безопас-

ности работы с Интернет-источниками, осо-

бенно в рамках самостоятельной работы 

учащихся.

Современная коммуникация в информа-

ционно-образовательной среде предполага-

ет владение педагогом новыми формами ор-

ганизации образовательной деятельности 

как в рамках традиционных аудиторных за-

нятий, так и в форме интернет-конференций, 

вебинаров, интернет-телефонии, социаль-

ных сетей и др. Владение правилами сете-

вого этикета и обучение им своих учени-

ков при работе в этих новых формах явля-

ется важным требованием, предъявляемым 

к современному педагогу. Следует обратить 

внимание и на тот факт, что во многих слу-

чаях коммуникаций современный педагог 

выступает как в роли организатора, так и 

в роли участника коммуникации, поэтому и 

требования к нему в этих случаях могут раз-

личаться. Умение эффективно организо-

вать работу в режиме вебинара так, чтобы 

не потерять интереса со стороны ни одно-

го участника, умение вовлечь в работу с 

интернет-источниками на занятии всех уче-

ников, умение побудить своих коллег к вы-

сказыванию своего мнения по актуальным 

вопросам образования на форуме, умение 

правильно выстроить общение с родителя-

ми, будь то электронная почта или социаль-

ная сеть и др., является отличительной чер-

той современного педагога.

Все вышеперечисленные составляющие 

ИКТ-компетентности педагога должны опре-

делить рамку теста при разработке инстру-

мента по оценке ИКТ-компетентности педа-

гога.
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The paper describes conceptual approaches to the assessment of ICT 

competency in teachers following requirements of the professional standard for 

teachers. It provides an analysis of the existing approaches. ICT competency 

is considered as a teacher’s ability to plan, organize and implement teaching/
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learning activity in an educational context according to the requirements of 

the Federal State Educational Standard in General Education, to actively 

participate in the development of an educational organization, and to continue 

to develop professionally. The paper outlines the authors’ approach to designing 

test frameworks for ICT competency assessment. The materials of this paper 

represent the outcomes of a research carried out by the Federal Institute for 

Education Development on the topic “Conceptual Approaches to Assessing ICT 

Competency in Teachers with Regard to the Professional Standard”.

Keywords: ICT competency in teachers, professional standard for teachers, 

work functions, work actions, teacher’s qualification, assessment, test framework.
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Предлагается принципиально новый теоретически обоснованный и эмпи-

рически подтверждаемый подход к психолого-педагогической диагностике 

нарушений развития. Отмечается, что до сих пор в нашей стране психоло-

гическая диагностика нарушений развития не имеет должного теоретиче-

ского обоснования и осуществляется, в том числе, на этапе дифференци-

альной диагностики, на интуитивно-эмпирической основе. Подчеркивает-

ся, что за рубежом, несмотря на применение стандартизованных тестов ин-

теллекта, ситуация аналогичная, поскольку тесты выявляют только количе-

ственные различия в успешности выполнения заданий.

Выделяются системообразующие компоненты познавательной деятельно-

сти, разное соотношение которых определяет различия между типами на-

рушений интеллектуальной деятельности, имеющими сходные проявления, 

на которых может основываться дифференциальная диагностика. Утверж-

дается, что предлагаемый подход позволяет полноценно использовать про-

фильную характеристику разных типов нарушенного развития. Обращает-

ся внимание на то, что особенности динамики познавательной деятельно-
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Психологическая диагностика наруше-

ний развития как одно из средств отбора де-

тей, не способных обучаться в обычной шко-

ле и нуждающихся в специальных условиях 

обучения, сложилась в начале ХХ в. Объек-

том такого отбора в то время были только ум-

ственно отсталые дети, т. е. отличающиеся 

от нормально развивающихся одной особен-

ностью – более низким уровнем умственного 

развития, что давало возможность использо-

вать для оценки различий чисто количествен-

ные показатели. По такой линии шло и все по-

следующее развитие тестов, применявшихся 

в диагностике детей с нарушениями разви-

тия: использовался простейший психометри-

ческий, т. е. чисто математический подход. 

Он сохраняется и по сей день в ныне приме-

няемых широко распространенных тестах, на-

пример, в последнем варианте теста Вексле-

ра. Хотя субтесты в нем и разделены на две 

группы – вербальные и тесты действия, одна-

ко по-прежнему значение придается прежде 

всего суммарному показателю.

Один из создателей отечественной спе-

циальной психологии Г.Я. Трошин, критикуя 

тесты Бине–Симона, отмечал, что, несмотря 

на наличие количественной оценки, это сред-

ство диагностики не имеет никакого психоло-

гического обоснования, однако предложить 

какую-нибудь теоретическую основу для ди-

агностики нарушений развития не мог [21]. 

Неприемлемость чисто количественного под-

хода, а также другие недостатки стандарти-

зованных интеллектуальных тестов отмечал 

также Л.С. Выготский [6].

Несостоятельность статистического под-

хода и количественной оценки становилась 

все более очевидной по мере развития си-

стемы специального обучения, особенно в по-

следние десятилетия, когда стали создавать-

ся специальные образовательные учрежде-

ния для детей с недостатками развития речи, 

а позднее и со слабовыраженными недостат-

ками умственного развития (задержкой пси-

хического развития). Вместе с тем, несмо-

тря на возросшую дифференциацию систе-

мы обучения и усложнение требований к ди-

агностике и отбору детей, система диагности-

ки оставалась на уровне 30-х гг., а именно, на 

интуитивно-эмпирическом уровне, для кото-

рого характерны: произвольный подбор мето-

дик, отсутствие количественных и четких ка-

чественных показателей, преобладание ин-

туитивной трактовки результатов, отсутствие 

каких бы то ни было принципов единого тео-

ретического или хотя бы просто обобщенного 

понимания диагностического процесса.

До последнего времени процесс диагно-

стики развития, по существу, не анализиро-

вался. В наибольшей степени это относится 

к дифференциальной диагностике. В учебных 

пособиях по психолого-педагогической диа-

гностике этот этап вообще не выделен, хотя 

и упоминается в общей части пособий. Диа-

гностика рассматривается сразу по разде-

лам: «Умственная отсталость» (или «Интел-

лектуальная недостаточность», здесь важно 

не название, а суть дела), «Нарушения слу-

ха», «Недостатки речевого развития» и т. д. 

При этом остается непонятным, как ребенок 

попадает в ту или иную диагностируемую ка-

тегорию, кто из специалистов, участвующих в 

комплексном обследовании, это определяет и 

в каком порядке все это происходит, что кон-

кретно необходимо для этого выяснить. Неяс-

но, какие методики необходимо применять в 

сложных и противоречивых случаях, а какие 

диагностические задания не дают ничего для 

решения дифференциально-диагностических 

задач.

Результаты, получаемые при многосто-

роннем обследовании, дают, конечно, пред-

ставление о качественных особенностях опи-

сываемого типа развития. Однако данный 

сти, которые выявляются при помощи наблюдения и игнорируются при те-

стировании, существенно дополняют психологические характеристики на-

рушений развития.

Ключевые слова: психолого-педагогическая диагностика, дети с огра-

ниченными возможностями здоровья, нарушения развития, интуитивно-

эмпирический подход, стандартизованные тесты, дифференциальная диа-

гностика, профильный подход, системообразующие функции.
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подход именно фенотипический, а не кау-

зально-динамический, по выражению Л.С. Вы-

готского, т. е. подход, который должен осно-

вываться на закономерностях нарушений 

развития, использовать экономный набор 

методик, соответствующий задачам данного 

этапа диагностики и давать возможность вы-

явить структуру нарушений развития.

Характерно для диагностики нарушений 

развития и сравнение проявлений психиче-

ской деятельности только с нормой. Такой 

альтернативный сравнительный подход (сопо-

ставление двух типов развития) при рассмо-

трении результатов выполнения заданий уме-

стен на этапе скрининга, задачей которого яв-

ляется отделение случаев нарушенного раз-

вития (без развернутой квалификации) от нор-

мального развития. На этапе же дифференци-

альной диагностики, как мы неоднократно от-

мечали, этот подход является ограниченным: 

сравнение только с нормой выделяет прежде 

всего недостатки, свойственные нескольким 

(или даже всем) типам нарушенного развития. 

Этим подходом «задается» тот порядок обсле-

дования, который позволяет с помощью раз-

личных тестов или отдельных заданий оце-

нить количественные различия показателей 

внутри изучаемого типа нарушенного разви-

тия, что и описывается в большинстве зару-

бежных и отечественных пособий по психоди-

агностике [1; 7; 18; 22; 24].

В зарубежных пособиях применяются 

различные стандартизованные тесты, вклю-

чая специально разработанные для конкрет-

ных типов нарушенного развития [1; 22; 24]; 

в отечественных же – чаще всего отдель-

ные, произвольно подобранные методики 

[7; 18]. Главной задачей такого набора яв-

ляется как можно более полный охват пси-

хических функций. Проблема выделения 

специфических особенностей трудно диф-

ференцируемых типов нарушенного разви-

тия даже не ставится. Между тем, таких ти-

пов несколько. Кроме того, исследованиями 

психологов НИИ дефектологии еще в 70-е 

гг. ХХ в. было четко показано, что при при-

менении стандартизованных интеллектуаль-

ных тестов разбросы показателей типов на-

рушенного развития, имеющих сходные про-

явления, перекрывают друг друга на 20–30%, 

что совершенно неприемлемо для использо-

вания таких методик в дифференциально-

диагностических целях.

Отмечая неразработанность проблемы у 

нас, можно, конечно, апеллировать к тому об-

стоятельству, что система постоянно действу-

ющих диагностических учреждений (у нас 

сейчас это ПМС-центры, на Западе – Child 

Guidance Clinic – клиники детского сопрово-

ждения или руководства) в России стала соз-

даваться в 90-е гг., в то время как за рубежом 

уже в 50-е гг. стали проводиться междуна-

родные конференции работников этих учреж-

дений. Однако и на Западе положение мало 

чем отличается: нет понимания того, что мо-

жет служить основанием для дифференци-

ации типов нарушенного развития и какова 

роль психолога на разных этапах диагности-

ческого процесса. Единственное серьезное 

отличие западных пособий по диагностике 

нарушений развития – это широкое примене-

ние стандартизованных методик, как общего 

типа, например, тестов Векслера, так и специ-

альных, разработанных для разных типов на-

рушенного развития.

Следует также иметь в виду, что приме-

нение стандартизованных тестов означает 

не только использование одних и тех же за-

даний, но и стандартность инструкции и всех 

временных регламентаций процесса тестиро-

вания [16]. При этом сами же авторы, реко-

мендующие некоторые стандартизованные 

тесты, например J. Goldman [23], отмечают, 

что инструкция должна быть приспособлена к 

индивидуальным особенностям испытуемого: 

всегда необходимо выяснить, понял ли ребе-

нок инструкцию, для чего следует затратить 

столько времени, сколько понадобится. Как 

видим, одно это положение полностью проти-

воречит стандартизованному подходу. Не вы-

деляются и задачи психологов на разных эта-

пах психодиагностики.

По нашему мнению, рационализацию пси-

ходиагностики нарушений развития следует 

начинать именно с системного подхода к по-

строению всего процесса диагностики. Он, как 

известно, состоит из трех этапов: 1) выявление 

детей с недостатками развития – скрининг; 2) 

дифференциальная диагностика; 3) изучение 

индивидуальных особенностей ребенка.



53

Lubovsky V.I ., Korobeynikov I. A., Valyavko S. M. Psychological Diagnostics of Developmental Disorders: A New 

Concept. 

Psychological Science and Education, 2016, vol. 21, no. 4

На Западе скрининг-диагностикой с по-

мощью специальных тестов или шкал разви-

тия охватываются все без исключения дети до 

трехлетнего возраста. У нас выявление недо-

статков развития осуществляется детской по-

ликлиникой через диспансеризацию по меди-

цинской страховке (педиатром, логопедом и 

др.) или по запросу родителей, если они за-

мечают очевидное отставание в развитии ре-

бенка. В этих случаях они могут обратиться в 

местный ПМС-центр. Заметить наличие недо-

статков развития могут и в детском дошколь-

ном учреждении, если ребенок посещает та-

ковое. Во всех случаях ребенок направляет-

ся на ПМПК для определения типа образова-

тельного маршрута (дошкольного или школь-

ного), рекомендуемого для его обучения и 

развития, т. е. фактически осуществляется 

второй этап диагностики – дифференциаль-

ная диагностика.

На этом этапе первоочередная роль при-

надлежит специалистам – медикам, которые 

выявляют наличие и оценивают степень вы-

раженности физических недостатков – де-

фектов зрения, слуха, опорно-двигательного 

аппарата, а логопед – недоразвитие речи.

После этого свою функцию должен выпол-

нить психолог. Его работа касается не только 

тех детей, у которых отсутствуют выраженные 

физические нарушения, но и всех остальных, 

поскольку в школах для детей с физически-

ми нарушениями существуют отделения для 

детей с недостатками умственного развития. 

Психолог должен не только выявить их нали-

чие, но и выяснить природу отклонений или 

отставания в умственном развитии: первич-

ный или вторичный характер их происхожде-

ния. Это те вопросы, на которые, как отмечал 

еще А. Бине, квалифицированно ответить мо-

жет только психолог.

И вот тут встает проблема: а как сделать 

это рационально и надежно? Для этого, пре-

жде всего, следует выделить признаки, ко-

торые характеризуют различия между типа-

ми нарушенного развития. Они составляют 

две группы: качественные различия, к кото-

рым относится состояние сенсорных систем, 

опорно-двигательного аппарата, речи и мыс-

лительной деятельности, и количественная 

выраженность этих состояний. На основе ко-

личественных различий среди лиц с недостат-

ками зрения медиками выделяются два типа 

нарушенного развития: незрячие и слабови-

дящие, а среди имеющих недостатки слуха – 

глухие и слабослышащие. Внутри каждого из 

этих четырех типов дизонтогенеза могут быть 

выделены еще дети с дополнительными недо-

статками умственного развития, предположи-

тельно имеющими первичный характер. Это 

является задачей психологов.

Таким образом, на этапе дифференциаль-

ной диагностики психолог должен детально 

разобраться в особенностях речемыслитель-

ной деятельности детей с физическими недо-

статками, а также и в особенностях недостат-

ков мышления и речи детей, не имеющих вы-

раженных дефектов сенсорных систем. К этой 

группе типов дизонтогенеза относятся дети с 

задержкой психического развития (ЗПР), ум-

ственно отсталые и дети с общим недоразви-

тием речи (ОНР). Наибольшие затруднения в 

дифференциальной диагностике и наиболь-

шее количество ошибочных диагнозов при 

обследовании представителей этих трех ти-

пов развития связаны с трудностью опреде-

ления первичности–вторичности недостатков 

мыслительной деятельности и степени выра-

женности ее недостаточности.

Для выяснения этих вопросов абсолют-

но необходимо применять диагностические 

задания разной степени сложности, адре-

сованные ко всем трем видам мышления: 

наглядно-действенному, наглядно-образному и 

словесно-логическому. При этом задания мыс-

лительного характера должны строиться как об-

учающий эксперимент. Особое внимание сле-

дует уделить состоянию наглядно-действенного 

и наглядно-образного мышления, так как они 

являются показателями возможностей интел-

лектуальной деятельности независимо от не-

достатков речи. К сожалению, именно этим ви-

дам мышления в наших пособиях по диагности-

ке уделяется недостаточно внимания и часто 

рекомендуется использование лишь примитив-

ных заданий типа простейших вариантов досок 

Сегена или простых разрезных картинок.

Мы уже неоднократно обращали внима-

ние на то, что набор показателей по этим 

«системообразующим» характеристикам ум-

ственной деятельности (можно не прини-
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мать такое определение, но нельзя не видеть 

его значения) четко различает три наиболее 

трудно дифференцируемые типа нарушенно-

го развития, и, следовательно, может служить 

вместе с другими показателями для диффе-

ренциальной диагностики. Совокупность этих 

показателей можно рассматривать как про-

филь системообразующих характеристик 

развития. Таким образом, мы предлагаем со-

четание профильного и системного подходов 

в диагностике нарушенного развития.

Выдающаяся идея Г.И. Россолимо не полу-

чила плодотворного развития, на наш взгляд, 

вследствие неудачного подбора показателей 

или, как в тестах Р. Амтхауэра, выбора слиш-

ком близких составляющих, или вследствие 

отсутствия широких сравнительных данных, 

которыми мы сейчас располагаем.

К сожалению, многосторонние сравнения 

в специальной психологии до сих пор оста-

ются крайне редкими, а между тем – это наи-

более плодотворный путь исследований. И 

именно он позволяет видеть не только специ-

фические закономерности нарушенного раз-

вития, но и определять задачи и средства 

дифференциальной диагностики. Таким об-

разом, речь идет о том, что разработка и ис-

пользование набора диагностических мето-

дик должны основываться на данных сравни-

тельного изучения детей, относящихся к раз-

ным типам нарушенного развития. Именно та-

кой подход дает возможность показать, какие 

методики целесообразны, а какие бесполез-

ны для дифференциальной диагностики.

Предлагаемый набор системообразую-

щих показателей не является единственным. 

Это то, что было выделено на основании име-

ющегося опыта и теоретического осмысле-

ния. В подтверждение действенности предла-

гаемого подхода приведем несколько приме-

ров, полученных в результате сравнения по-

казателей выполнения разных заданий деть-

ми, относящимися к разным типам нарушен-

ного развития.

В табл. 1 демонстрируются данные сфор-

мированности наглядно-образного мышления 

по тесту «Прогрессивные матрицы Дж. Раве-

на» в варианте, предложенном Т.В. Розано-

вой, а в табл. 2 – характеристика некоторых 

особенностей речи.

Таблица 1

Сформ ированность наглядно-образного мышления по тесту 

«Прогрессивные матрицы Дж. Равена»

Таблица 2

Характеристика речи детей при описании ими 12 картинок

Дети
Средняя 

успешность (из 35)
Сигма

Оказание помощи (количество случаев 

в среднем) Низший и высший 

результат в группе
1 (выделение) 2 (вкладыши) 3 (вычленение)

Норма 24,6 ±1,5 3,0 0,8 1,8 18,5 – 31,25

ЗПР 19,0 ±1,5 5,0 2,7 1,0 14,75 – 21,5

УО 12,0 ±3,7 7,0 4,2 0 6,25 – 16,5

ОНР 21,1 ±3,5 2,3 0,5 1,0 16,0 – 28,75

Глухие 23,5 ±1,5 2,9 1,3 0,8

Группа 

детей

Среднее количество

Предло-

жений

Неполных 

высказываний

Слов во всех 

высказываниях

Слов в одном 

высказывании

Повторяющихся слов 

во всех высказываниях

Норма 19,8 - 95,9 4,8 3,9

ЗПР 12,3 - 66,2 3,4 3,0

УО 10,9 4,1 57,5 3,4 6,9

Глухие 9,5 2,3 29,5 2,5 6,3
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Читателей просим самих сделать выводы 

по поводу наблюдаемых различий. Результа-

ты получены при обследовании старших до-

школьников 6 лет 6 мес. – 7 лет 6 мес., вос-

питанников детских садов соответствующего 

типа. Каждый тип развития был представлен 

группой 35–40 человек.

Предлагаемая концепция позволяет осу-

ществить новый подход к решению одной не-

простой проблемы – разграничению нормы и 

патологии. Использование количественного 

(нормативного) подхода не всегда позволяет 

сделать такое разграничение. Мы имеем не-

которые основания (предполагающие даль-

нейшие исследования) рассматривать систе-

му функций, относящихся к познавательной 

деятельности при каждом типе нарушенного 

развития, как имеющую характерное для каж-

дого типа соотношение показателей. Это про-

является в том, что функция, имеющая низ-

кие показатели, несмотря на значительный 

индивидуальный разброс, у всех представи-

телей данного типа нарушенного развития 

будет ниже функции, имеющей более высо-

кие показатели. Так, например, у всех глухих 

дошкольников показатели образной памяти 

(табл. 3)  значительно более высокие, чем ре-

зультаты запоминания слов и т. д.

Таким образом, определенное соотноше-

ние показателей психических функций пред-

ставляет собой картину, специфическую толь-

ко для данного типа. Важно только применять 

такие психодиагностические методики, кото-

рые дают показатели, достоверно различаю-

щиеся при различных типах нарушенного пси-

хического развития.

Интуитивно-эмпирический подход оказал-

ся удивительно устойчивым, инертным. Ра-

циональные и здравые предложения, делав-

шиеся рядом психологов на основании экс-

периментальных исследований, не проникли 

в практику психодиагностики. К таким пред-

ложениям относятся: применение «надтесто-

вых» показателей (а, следовательно, исполь-

зование сочетания экспериментальных зада-

ний и метода наблюдения) и профильное ото-

бражение результатов диагностики [12; 13]; 

применение обучающего эксперимента [8; 

9]; детальная оценка мыслительной и рече-

вой деятельности, а также обучаемости [15; 

19; 20].

Пожалуй, единственным нововведени-

ем в 60-е гг. прошлого века было перечис-

ление принципов диагностики развития, вы-

деленных ведущими отечественными психо-

логами советского периода. Однако по су-

ществу реально действовал только один из 

этих принципов, указанный еще Бине: ком-

плексный подход к диагностике – сочетание 

психолого-педагогического и медицинско-

го изучения ребенка. Что касается принци-

па системности, то он просто несовместим с 

интуитивно-эмпирическим подходом. Прин-

ципы качественного анализа и динамическо-

го подхода используются частично в силу ин-

дивидуальных возможностей лица, осущест-

вляющего диагностику, и набора используе-

мых им методик.

Таблица 3

Различия в показателях словесной и образной памяти

Группы 

детей

Воспроизведение месторасположения 

изображений (из 12 возможных)

Воспроизведение словесных обозначений 

изображений (из 12 возможных)

Средняя 

успешность  (    )

Стандартное 

отклонение (σ)

Средняя 

успешность (    )

Стандартное 

отклонение (σ)
Привнесения

Норма 10,5 ±1,3 8,7 ±1,6 0,5

ЗПР 9,3 ±1,5 8,5 ±1,7 0,5

УО 6,9 ±2,9 5,9 ±1,6 0,6

ОНР 9,8 ±1,3 6,6 ±1,7 0

Глухие 10,3 ±1,3 5,4 ±2,8 0
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Принцип выявления потенциальных воз-

можностей пока остается лозунгом. Следу-

ет подчеркнуть, что выявление обучаемости 

кардинально противоречит применению стан-

дартизированных методик, которые оценива-

ют актуальный уровень возможностей ребен-

ка. Ни в каких интеллектуальных тестах об-

учение как средство выявления потенциаль-

ных возможностей ребенка («зоны ближай-

шего развития», по Выготскому) не применя-

ется. Л.С. Выготский считал это серьезным 

недостатком интеллектуальных тестов, опре-

деляя выявление потенциальных возможно-

стей как важнейший принцип диагностики 

психического развития.

Применение тестов обучаемости для 

оценки умственного развития впервые пред-

лагалось еще в 30-е гг. прошлого столетия 

(Б. Керн, Германия, 1930; Л.С. Выготский, 

СССР, 1934). Отдельные исследования прово-

дились в 70-е гг.. Среди них наиболее успеш-

ными следует считать работы Р. Фойерштей-

на (Израиль, 1971) и Ю. Гутке (ГДР, 1972). Од-

нако распространения эти исследования не 

имели. Применение стандартизованных мето-

дик с суммарными показателями как непрони-

цаемая преграда не пропускает другие подхо-

ды и не дает распространяться новым идеям.

Следует иметь в виду, что сама по себе 

оценка обучаемости не решает задач диффе-

ренциальной диагностики, выделенных нами 

выше. Она является важным показателем в 

совокупности с другими системообразующи-

ми функциями.

Вернемся к рассмотрению процесса диа-

гностики.

Третий этап процесса диагностики – изу-

чение индивидуальных особенностей ребен-

ка. Цель этого этапа – выяснить наличие воз-

можных особенностей или дисфункций, за-

трудняющих учебную деятельность ребенка, 

соответствие выбранной образовательной 

среды его образовательным потребностям, 

наличие каких-либо личностных проблем, с 

тем, чтобы определить содержание коррек-

ционных мероприятий, направленных на пре-

одоление выявленных трудностей. Этот этап 

осуществляется психологом образовательно-

го учреждения, принимающего ребенка после 

этапа дифференциальной диагностики.

На этапе дифференциальной диагно-

стики, осуществляемой психолого-медико-

педагогическими комиссиями, детальные ис-

следования и применение тестов для изуче-

ния личностного развития проводиться не 

могут, хотя некоторые намеки на наличие 

каких-либо особых проблем могут быть от-

мечены. Поэтому психолог образовательно-

го учреждения должен, прежде всего, внима-

тельно ознакомиться с материалами ПМПК. 

Особое внимание должно быть уделено детям 

с ОВЗ, интегрированным в обычный класс об-

щеобразовательной школы, т. е. случаям ин-

клюзии. Почти наверняка в каждом таком слу-

чае у ребенка могут быть какие-либо пробле-

мы, а у педагога – вопросы к психологу. На 

этом этапе большую роль играет метод на-

блюдения. Длительные наблюдения ребен-

ка на учебных занятиях и в других условиях 

дают богатый материал для понимания осо-

бенностей его личностного развития и взаи-

модействия с окружающими.

Для более глубокого изучения можно ис-

пользовать, прежде всего, методики, разра-

ботанные отечественными авторами для изу-

чения личности детей с ОВЗ, например, «По-

ловозрастная идентификация» Н.Л. Бело-

польской [2], «Тест общей и специальной мо-

тивации» С.М. Валявко [4] и методика «Изу-

чения ценностных ориентаций дошкольни-

ков» [5]. Их можно дополнить также зарубеж-

ными, но переведенными и даже стандарти-

зованными у нас тестами, например, методи-

кой Р. Жиля, и другими личностными теста-

ми, применяемыми отечественными психо-

логами. По существу, описание диагностиче-

ских методик в ныне используемых пособиях 

по психологической диагностике детей с на-

рушениями развития предназначены именно 

для третьего этапа диагностического процес-

са. При этом следует помнить, что далеко не 

все рекомендуемые методики в достаточной 

степени апробированы и валидны, что пред-

лагаемая интерпретация полученных с их по-

мощью результатов нередко не соотносится с 

исследуемой психологической реальностью и 

содержанием прикладных задач диагностики 

[10; 11].

Предлагаемый подход к проведению эта-

па дифференциальной диагностики, при усло-
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вии его введения в работу всех структурных 

диагностических единиц (ПМПК, ПМС цен-

тры и др.) способен обеспечить унификацию 

их диагностической деятельности: единый 

подход к применению методик, единый прин-

цип оценки результатов – вместо существу-

ющих ныне полного разнобоя и интуитивно-

эмпирических оценок выполнения произволь-

но подбираемых заданий. Тем самым дости-

гаются приближение к единому принципу 

оценки типа нарушенного развития и более 

точная диагностика.

Из выраженных межтиповых различий в 

показателях словесной и образной памяти 

(табл. 3) следует, что эти функции также мо-

гут быть использованы в качестве системо-

образующих познавательной деятельности. 

Возможно, есть и другие проявления тако-

го порядка, что может быть обнаружено при 

проведении широких сравнительных исследо-

ваний других психических процессов. На наш 

взгляд, особого внимания заслуживают про-

цессы восприятия. Относясь к познаватель-

ной деятельности, они не могут не отражать 

различий, наблюдаемых в других функциях, 

вопрос только в том, каковы конкретно эти 

проявления.

Системно-профильный подход, надо на-

деяться, сможет внести новое в понимание 

сложных дефектов, а также в систематиза-

цию отдельных групп детей с недостатками 

речи, ныне объединенных понятием «общее 

недоразвитие речи».

При использовании предлагаемого под-

хода нет необходимости создавать систе-

му шкальных оценок, в которые переводят-

ся «сырые» баллы, получаемые в результа-

те оценки выполнения каждого субтеста, по-

скольку важны не «абсолютные» («числен-

ные») суммарные показатели, а соотноше-

ние результатов выполнения заданий, относя-

щихся к разным «системообразующим» про-

цессам. Можно использовать выражение ре-

зультатов в процентах, приняв за 100% сред-

ний показатель нормы по каждому субтесту. 

Совокупность относительных величин инди-

видуальных показателей системообразую-

щих функций составит психологический про-

филь, соответствующий определенному типу 

развития.

Предлагаемая модель диагностики, по су-

ществу, реализует качественный подход, а по-

этому мелкое возрастное дробление показате-

лей шкальных оценок (у Векслера, например, 

4 месяца) не нужно: качественное состояние 

типа нарушенного развития вообще не меня-

ется, сглаживаются лишь величины отличий от 

нормы, в первую очередь, это относится к нару-

шениям развития второго и следующих поряд-

ков. Это (устойчивость) относится и к возраст-

ному диапазону набора методик. Можно пред-

положить, что будет возможность использо-

вать один набор на протяжении 2–3 лет.

Предлагаемый подход к диагностике на-

рушений развития, кроме того, может и дол-

жен использоваться в решении актуальных 

задач, связанных с реформированием систе-

мы образования детей с ОВЗ. В частности, 

введение федеральных государственных об-

разовательных стандартов начального об-

разования для разных категорий таких де-

тей [17] предполагает необходимость созда-

ния надежного и компактного инструмента-

рия, позволяющего дифференцировать детей 

по вариантам (возможностям, особенностям) 

развития внутри каждой категории. Принци-

пы, положенные в основу описанной модели 

диагностики, получат дальнейшее развитие и 

необходимую конкретизацию в формах ново-

го методического обеспечения процедуры вы-

бора образовательного маршрута для каждо-

го ребенка, имеющего нарушения в развитии.

Создание надежной и научно обоснован-

ной системы психологической диагностики 

нарушений развития позволит точнее опре-

делить возможности инклюзии ребенка с та-

кими недостатками в обычный класс массо-

вой школы. Дело в том, что особые образо-

вательные потребности ребенка даже с лег-

кими недостатками развития не соответству-

ют условиям образовательной среды школы 

общего назначения. В исследованиях зако-

номерностей нарушенного психического раз-

вития [14] были выделены показатели, в наи-

большей мере определяющие образователь-

ные потребности. Такими закономерностями 

являются: замедленный прием и переработ-

ка сенсорной информации, меньший по срав-

нению с нормой объем памяти и меньшая ее 

прочность, а также недостатки развития сло-
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весной системы, меньшая работоспособность 

и повышенная истощаемость. Кроме того, эти 

дети за дошкольный период не приобретают 

тех знаний, которыми овладевает нормаль-

но развивающийся дошкольник, даже не по-

сещавший детский сад. Эти фактические зна-

ния являются предметом систематизации, 

обобщения, классификации и вербализации 

в начальной школе, которая, по существу, но-

вых знаний не дает (кроме математики), а за-

нимается приведением в порядок огромного 

объема неупорядоченных сведений. Таким 

образом, предлагаемая система психодиаг-

ностики дает возможность объективно оце-

нивать образовательные потребности каждо-

го ребенка.
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Приводятся результаты русскоязычной адаптации опросника гелотофобии, 
гелотофилии и катагеластицизма PhoPhiKat на выборке российских под-
ростков (N=392), которые свидетельствуют о хороших психометрических 
свойствах опросника, адекватности трехфакторной структуры, надежности 
шкал, их конструктной валидности. Отмечается, что большинство пунктов 
работают на соответствующие факторы, однако ряд пунктов имеют недо-
статочно хорошие психометрические свойства. В связи с этим к использо-
ванию в практике предлагается сокращенная версия PhoPhiKat<30>, ранее 
адаптированная на взрослых. Представлен сравнительный анализ показа-
телей гелотофобии, гелотофилии и катагеластицизма, их распространен-
ности, выраженности, корреляции с полом, возрастом и стилями юмора у 
российских подростков в сравнении с аналогичными данными из Дании и 
Швейцарии, а также отечественными данными по взрослым.

Ключевые слова: юмор, смех, высмеивание, насмешка, страх насмешки, ге-
лотофобия, гелотофилия, катагеластицизм, стили юмора, буллинг, подростки.
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Подростковый период – время актив-

ной социализации, вхождения в мир взрос-

лых и самоутверждения в среде сверстников, 

основная цель которой – обретение собствен-

ной идентичности, целостности концепции Я 

[1; 8; 20]. Для поддержания самооценки и ав-

торитета в среде сверстников подростку не-

обходимо следить за тем, достойно ли он вы-

глядит в глазах окружающих – насколько ак-

куратно и модно одет, имеет ли свою точку 

зрения, способен ли быть остроумным и др. 

Юмор в такой ситуации часто является спо-

собом самоутверждения, создания собствен-

ной идентичности и предъявления себя окру-

жающим. Например, чувство юмора стано-

вится важным компонентом определения по-

пулярности подростков среди сверстников, а 

позже – важным для установления сексуаль-

ных отношений [11].

Характерные для этого возраста нарцис-

сизм, ощущение собственного всемогуще-

ства, стремление к независимости от других, 

частые протесты и неповиновение зачастую 

обнаруживают себя через агрессивные фор-

мы юмора [1]. В то же время зависимость под-

ростка от мнения окружающих, повышенная 

уязвимость, неуверенность в себе, неспособ-

ность нести ответственность за собственное 

поведение согласуются с неоднозначным ха-

рактером самого феномена поддразнивания, 

столь популярного среди молодежи. При ощу-

щении опасности обидное заявление, сказан-

ное подростком в адрес другого в юмористи-

ческой форме, всегда позволяет как бы отсту-

пить назад, сказав «Я просто пошутил» [11].

Еще одна не менее важная задача юмо-

ра в подростковом возрасте связана с ха-

рактерным для подростков переживани-

ем стыда во многих социальных ситуациях. 

Использование юмора позволяет касаться бо-

лезненных, унизительных, вызывающих тре-

вогу тем. В подростковом возрасте это сфе-

ра сексуальных отношений, вопросы социаль-

ного статуса и самооценки, интеллектуальных 

способностей [11; 16].

Преодоление подросткового кризиса, в 

том числе, зависит от опыта столкновения 

с насмешками окружающих, актуализирую-

щего конфликтное представление подрост-

ков о себе. Переживание реального себя, ча-

сто слитое со стыдом, сочетается с пережи-

ванием подростком собственной грандиоз-

ности. Неизбежные в подростковом возрасте 

насмешки сверстников оказываются для под-

ростка экзистенциальным вызовом, вопросом 

ценности своего Я и могут вызывать пережи-

вание своего несовершенства. Напротив, ча-

стое высмеивания своих сверстников не толь-

ко отражает, но и поддерживает нарциссиче-

скую часть Я. Опыт переживания и совлада-

ния с этим конфликтом является значимой ча-

стью подросткового кризиса и при благопри-

ятных обстоятельствах (хороших совладаю-

щих способностях и социальной поддержке) 

приводит к разрешению конфликта и разви-

тию доверия к себе, адекватной самооценки, 

коммуникативных навыков.

Исследования функций юмора у под-

ростков выявили несколько основных задач 

в этом возрасте. Помимо того, что юмор по-

вышает настроение, он участвует в выстра-

ивании взаимоотношений со сверстниками 

и взрослыми, является способом выраже-

ния враждебных и сексуальных чувств, по-

могает совладать с неуверенностью и стрес-

сом, особенно связанным с взаимоотноше-

ниями, школьной жизнью и различными ак-

тивностями подростков [11; 19]. Итак, резю-

мируя вышеизложенное, можно говорить о 

том, что юмор является важным психологиче-

ским инструментом, необходимым для успеш-

ного прохождения процессов сепарации и ин-

дивидуации подростка, эффективным спосо-

бом преодоления типичных возрастных кон-

фликтов, выполняет ряд социальных функ-

ций, способствующих развитию и взрослению 

подростка.

Последнее время внимание исследова-

телей привлекает проблема буллинга среди 

подростков – агрессивного преследования 

школьника сверстниками, в том числе с помо-

щью агрессивных насмешек [23]. Этот фено-

мен является предметом острых обществен-

ных, педагогических и психологических дис-

куссий, однако границы его не так легко опре-

делить [17; 23]. Насмешки являются одной из 

распространенных форм буллинга [9; 10]. Для 

наблюдателя, как, впрочем, и для участников, 

не всегда очевидно, что является добродуш-

ным подтруниваем, а что – злой насмешкой. 
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Поэтому исследование использования юмо-

ра подростками и реагирования на него ста-

новится актуальным для изучения роли смеха 

и юмора в буллинге [11; 17; 21].

В современной психологии юмора актив-

но изучается то, как люди реагируют на смех 

и юмор окружающих. В середине 90-х гг. не-

мецким психологом М.  Титцем был описан 

феномен гелотофобии – страха насмешки 

(от греч. «gelos» – смех), который рассматри-

вался автором как особая форма тревожно-

сти, основанная на стыде и входящая в сим-

птомокомплекс социофобии [32].

В. Рух и Р.Т. Пройер разработали методи-

ческий аппарат для диагностики гелотофобии 

и инициировали огромное количество иссле-

дований данного феномена в рамках психо-

логии индивидуальных различий и клиниче-

ской психологии [29; 22; 24], которые показа-

ли, что гелотофобия не сводится к социофо-

бии и может рассматриваться как относитель-

но самостоятельный феномен [18; 2].

Была предложена модель оценки гелото-

фобии, основанная на типичных высказыва-

ниях пациентов, включающая такие параме-

тры, как травматичный опыт насмешек в про-

шлом, страх юмора других, разочарование и 

зависть при сравнении своего чувства юмо-

ра с юмором других, паранойяльная чувстви-

тельность к насмешкам, дисфункция гармо-

ничности физических движений, дисфункция 

вербальной и невербальной коммуникации, 

социальная изоляция [31]. На основе этих па-

раметров был разработан опросник для выяв-

ления гелотофобии – GELOPH<46>, а позже 

его сокращенная версия – GELOPH<15>, ко-

торый на сегодняшний день является основ-

ным инструментом исследования страха на-

смешки, широко используется и переведен на 

42 языка [26]. Нами была проведена его рус-

скоязычная адаптация [14].

Эмпирические исследования установили 

связь гелотофобии с интроверсией и нейро-

тицизмом, низкими оптимизмом и удовлетво-

ренностью жизнью, различными психически-

ми расстройствами и др. [27].

В дальнейших исследованиях гелотофо-

бии В. Рух и Р. Пройер обнаружили, что ситу-

ация высмеивания не всегда является непри-

ятной для объекта насмешек. Некоторым лю-

дям не только нравится, когда над ними под-

шучивают, но они сами провоцируют шутки в 

свой адрес. Склонность выставлять себя объ-

ектом юмора и смеха была названа гелото-

филией [30]. Такие люди не стыдятся нелов-

ких ситуаций, охотно делятся своим опытом 

для того, чтобы спровоцировать смех дру-

гих. Авторы отмечают, что гелотофилия явля-

ется независимым феноменом, а не отрица-

тельным полюсом гелотофобии. Если гелото-

фобия – это страх насмешки, то гелотофилия 

– не просто отсутствие страха, а именно полу-

чение удовольствия от  шуток окружающих в 

свою сторону. Гелотофилия является, скорее, 

социально желательной характеристикой че-

ловека. Так, многие авторы считают способ-

ность смеяться над собой важной частью пси-

хического здоровья [15; 28].

В это же время была выделена третья 

группа лиц – тех, кто чрезмерно склонен вы-

смеивать окружающих и получает от этого 

удовольствие. Для обозначения этого пат-

терна был введен термин «катагеласти-

цизм» (от греч. «katagelao» – смеяться над, 

высмеивать). У людей с подобной склонно-

стью не возникает угрызений совести по по-

воду насмешек над окружающими. Они сме-

ются над другими при малейшей возможно-

сти. Сами же они считают, что в насмешках 

нет ничего плохого, и те, кому это не нравит-

ся, просто должны учиться давать обидчику 

отпор [30].

В отличие от гелотофобии, категоризация 

которой инициировала целый поток эмпири-

ческих исследований в разных странах, гело-

тофилия и катагеластицизм остаются мало-

исследованными феноменами. Их исследова-

ния у подростков единичны, а в России отсут-

ствуют вовсе.

Для изучения феноменов гелотофо-

бии, гелотофилии и катагеластицизма 

В. Рух и Р.Т. Пройер разработали опросник 

PhoPhiKat («gelotoPHObia», «gelotoPHIlia», 

«KATagelasticism»), который используется в 

полной и краткой версиях – PhoPhiKat<45> 

и PhoPhiKat<30> [30]. Опросник адаптирован 

на российской выборке взрослых людей [7]. 

В настоящей работе представлены данные по 

апробации PhoPhiKat на выборке российских 

подростков.
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Методики исследования

В исследовании использовалась русско-

язычная версия опросника PhoPhiKat<45>, 

адаптированная на взрослых [8]. Содержание 

вопросов сохранялось, изменялась только 

форма обращения: с «вы» на «ты».

Опросник включает 45 пунктов, оценива-

ющих:

1) выраженность страха насмешки – ге-

лотофобии (15 пунктов; например, «Когда в 

моем присутствии начинают смеяться, я на-

стораживаюсь»);

2) выраженность стремления выглядеть 

смешным – гелотофилии (15 пунктов; напри-

мер, «В компании других людей я люблю под-

шучивать над собой, чтобы рассмешить окру-

жающих»);

3) выраженность склонности высмеивать 

окружающих – катагеластицизма (15 пунктов; 

например, «Я люблю выставлять людей в 

смешном виде, и мне нравится, когда это вы-

зывает смех окружающих»).

Испытуемому предлагается оценить каж-

дое предложенное утверждение по четырех-

балльной шкале Лайкерт-типа.

Для валидизации использовался опросник 

стилей юмора Р. Мартина HSQ в адаптации 

Ивановой с соавт. [7], который предназначен 

для выявления адаптивных/дезадаптивных 

стилей юмора, направленных на себя/дру-

гих. Он содержит 4 шкалы: аффилиативный, 

самоподдерживающий, агрессивный и са-

моуничижительный стили юмора и включает 

32 утверждения, которые предлагается оце-

нить по семибалльной шкале лайкерт-типа. 

Опросник также был адаптирован на выборке 

взрослых, в варианте для подростков изменя-

лась форма обращения.

Выборка

В исследовании приняли участие 392 

подростка, из них 181 юношей, 211 девушек 

в возрасте от 12 до 17 лет (M=14,3 SD=1,2). 

Из них 278 человек – жители Москвы и 

Санкт-Петербурга, 114 человек – жители 

различных населенных пунктов России 

(от областного центра до деревни). 377 

человек заполнили также опросник стилей 

юмора.

Результаты

Анализ надежности шкал

Получены следующие описательные ста-

тистики для шкал: гелотофобия (М=2,05 

SD=0,43), гелотофилия (М=2,11 SD=0,46) и 

катагеластицизм (М=2,40 SD=0,47). Анализ 

надежности по критерию α-Кронбаха пока-

зал высокую внутреннюю согласованность 

всех шкал: α=0,77 (гелотофобия); 0,81 (гело-

тофилия) и 0,78 (катагеластицизм). Значения 

корреляции пункта со шкалой в диапазоне от 

0,30 (пункт 27) до 0,60 (пункт 26). Тем не ме-

нее, 4 пункта характеризуются низкими зна-

чениями корреляции пункта со шкалой: 16 

(0,01), 13 (0,06), 41 (0,23) и 21 (0,26).

Факторная структура опросника

Результаты факторного анализа мето-

дом главных компонент с вращением Direct 

Oblimin свидетельствуют в пользу трехфак-

торной структуры опросника PhoPhiKat. 

Собственные значения первых трех факторов 

равны соответственно 5,59, 4,38, 3,08 и объяс-

няют 28,99% дисперсии.

Большинство пунктов имеют нагрузки на со-

ответствующие факторы от 0,3 до 0,7. Однако 

имеется ряд пунктов, получивших неудовлетво-

рительные психометрические свойства (табл. 1).

В ряде случаев наблюдается двойная нагруз-

ка на основной и дополнительный факторы. 

Например, пункты 6, 12, 21, предназначенные 

для определения катагеластицизма, демонстри-

руют дополнительную, и даже более выражен-

ную в первых двух случаях, нагрузку на гело-

тофобию. А пункты 24, 30 и 42 имеют дополни-

тельную нагрузку на гелотофилию, хотя и значи-

тельно меньшую, чем на катагеластицизм.

Пункты 20 и 23 получили нагрузку не только 

на основной фактор гелотофилии, но и на ката-

геластицизм. Пункты 13 и 16, предназначенные 

для определения гелотофобии, не работают на 

требуемый фактор и демонстрируют низкие на-

грузки. Кроме того, оба они имеют существен-

ные нагрузки на фактор гелотофилии.

Пункт 41 получил низкую нагрузку на фак-

тор гелотофилии. Пункт 32, помимо высокой 

нагрузки на фактор гелотофилии, получил 

дополнительную отрицательную нагрузку на 

фактор гелотофобии.



65

Stefanenko E. A., Ivanova E. M., Enikolopov S. N. Russian Adaptation of the PhoPhiKat Questionnaire of Gelotophobia, 

Gelotophilia and Katagelasticism in Adolescents.

Psychological Science and Education, 2016, vol. 21, no. 4

Таблица 1

Матрица факторных нагрузок

Название 

шкалы
№ пункта Фактор 1 Фактор 2 Фактор 3

Корреляция 

пункта со шкалой

1 2 3 4 5 6

Pho 1 -0,103 0,419 -0,027 0,321

Phi 2 0,508 0,024 0,053 0,398

Kat 3 0,281 0,032 0,595 0,487

Pho 4 0,064 0,565 0,001 0,474

Phi 5 0,453 0,013 0,083 0,364

Kat 6 0,161 0,472 0,434 0,392

Pho 7 -0,005 0,585 -0,002 0,461

Phi 8 0,441 -0,224 -0,025 0,347

Kat 9 -0,105 -0,040 0,510 0,361

Pho 10 -0,058 0,565 -0,074 0,456

Phi 11 0,604 -0,107 0,014 0,481

Kat 12 0,159 0,395 0,400 0,346

Pho 13 0,462 0,109 0,212 0,061

Phi 14 0,580 0,124 0,038 0,465

Kat 15 -0,105 -0,052 0,572 0,409

Pho 16 -0,200 0,000 0,016 0,009

Phi 17 0,553 -0,069 -0,042 0,440

Kat 18 0,249 0,160 0,639 0,554

Pho 19 -0,020 0,479 -0,046 0,383

Phi 20 0,392 0,021 0,245 0,332

Kat 21 0,065 0,184 0,325 0,258

Pho 22 0,035 0,440 0,047 0,347

Phi 23 0,426 -0,045 0,312 0,355

Kat 24 0,250 -0,158 0,482 0,361

Pho 25 -0,027 0,571 0,025 0,453

Phi 26 0,689 0,050 0,237 0,597

Kat 27 0,014 -0,126 0,427 0,298

Таким образом, 3  пункта получили низкие 

нагрузки на основной фактор и 8 – нагрузки 

на дополнительные факторы. На данном 

этапе 33 пункта из 45 получили нагрузки 

на соответствующие факторы выше 0,3 и 

не имеют существенных дополнительных 

нагрузок на другие факторы (нагрузки 

на дополнительный фактор ниже 0,3 и не 

менее чем в 2 раза ниже, чем на основной 

фактор).
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1 2 3 4 5 6

Pho 28 0,026 0,623 -0,066 0,515

Phi 29 0,658 0,152 0,144 0,550

Kat 30 0,283 0,178 0,478 0,405

Pho 31 0,106 0,536 0,016 0,410

Phi 32 0,487 -0,253 0,117 0,392

Kat 33 0,214 0,095 0,514 0,406

Pho 34 0,065 0,604 0,133 0,520

Phi 35 0,508 0,152 0,093 0,433

Kat 36 0,089 -0,072 0,502 0,384

Pho 37 -0,004 0,568 0,023 0,440

Phi 38 0,523 0,149 0,214 0,420

Kat 39 -0,099 0,066 0,566 0,413

Pho 40 -0,062 0,531 0,115 0,409

Phi 41 0,261 0,020 0,123 0,229

Kat 42 0,299 -0,022 0,484 0,379

Pho 43 0,085 0,422 0,201 0,379

Phi 44 0,515 -0,036 0,061 0,452

Kat 45 0,109 0,171 0,405 0,338

В более раннем исследовании при адапта-

ции опросника на взрослой выборке ряд пун-

ктов также получил неудовлетворительные 

характеристики. В связи с этим была предло-

жена краткая версия опросника из 30 пунктов, 

получивших наилучшие психометрические по-

казатели [6]. Все эти пункты и на выборке под-

ростков получили хорошие характеристики, 

за исключением пунктов 20 и 24 (см выше). 

Оба этих пункта, тем не менее, имеют высокие 

нагрузки на основной фактор и существенно 

более низкие – на дополнительный (см табл. 

1). В связи с этим эта версия опросника была 

принята за рабочую и все дальнейшие расче-

ты проводились по данным 30 пунктам.

Распространенность гелотофобии, 

гелотофилии и катагеластицизма

Значения описательных статистик под-

тверждают релевантность феноменов гелото-

фобии, гелотофилии и катагеластицизма для 

российских подростков. При подсчете по 30 

пунктам получены следующие описательные 

статистики для шкал: гелотофобия (М=1,92 

SD=0,52), гелотофилия (М=1,99 SD=0,51) и 

катагеластицизм (М=2,51 SD=0,50).

При анализе распространенности гелото-

фобии использовался порог в 2,5 балла, уста-

новленный эмпирически при сравнении кон-

трольной группы с клинической [31; 27]. В ре-

зультате подсчетов 12,6% испытуемых набра-

ли балл по гелотофобии, превышающий по-

роговый. 12,8% испытуемых превысили тот 

же (в данном случае теоретический, середи-

на шкалы) пороговый балл по гелотофилии и 

45,2% – по катагеластицизму.

Необходимо отметить, что если по гело-

тофобии и гелотофилии принятый порог в 2,5 

фактически совпадает с полученными описа-

тельными статистиками, то для катагеласти-

цизма это не так. За границы статистической 

нормы выходят только испытуемые, набрав-

шие более 3,01 баллов. Тогда порог превыси-

ли всего 13,4% всех подростков.

Примечание: Pho – гелотофобия; Phi – гелотофилия; Kat – катагеластицизм.
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Социо-демографические особенности ге-

лотофобии, гелотофилии и катагеластицизма

Выявлены половые различия по исследуе-

мым феноменам. Сравнение средних по кри-

терию Стьюдента показало, что гелотофилия 

в целом выше у девушек (М=2,05 и 1,92 соот-

ветственно; t=2,41; р=0,02), катагеластицизм 

– у юношей (М=2,61 и 1,42 соответственно; 

t=3,83; р=0,000), значимых различий в выра-

женности гелотофобии нет.

Более подробный анализ в каждой возраст-

ной категории показал, что в 13 лет (37 маль-

чиков и 36 девочек) различий между полами 

нет. В 14 лет (76 мальчиков и 69 девочек) ката-

геластицизм становится значимо выше у маль-

чиков, чем у девочек (M=2,55 и М=2,32; t=3,00; 

p=0,003). В 15 лет (38 мальчиков и 54 девоч-

ки) катагеластицизм вновь выше у мальчиков 

(М=2,71 и M= 2,43; t=2,61; p=0,011). Кроме того, 

в 15 лет гелотофобия тоже становится выше у 

мальчиков, чем у девочек (M=2,02 и M=1,63; 

t=4,20; p=0,000). Соотношение мальчиков и де-

вочек в группах 16–17 лет было неподходящим 

для статистических подсчетов.

Корреляционный анализ выявил отрица-

тельную корреляцию между гелотофобией и 

возрастом (r=-0,166; p=0,001). Причем сни-

жение гелотофобии с возрастом отмечает-

ся как в группе мальчиков (r=-0,182; p=0,02), 

так и в группе девочек (r=-0,152; p=0,03). 

Гелотофилия с возрастом повышается у де-

вочек (r=0,207; p=0,003), а катагеластицизм – 

у мальчиков (r=0,223; p=0,003). Анализ срав-

нения средних подтвердил значимые разли-

чия по гелотофобии у девочек 13 и 15 лет 

(М=2,04 и М=1,63; t=4,30; p=0,000), однако у 

мальчиков значимых различий не выявлено 

ни по одной из шкал.

В отличие от данных, полученных на 

взрослых, гелотофобия у подростков, юно-

шей и девушек, не связана с размером на-

селенного пункта. Однако среди юношей об-

наружена обратная зависимость катагела-

стицизма от численности населенного пункта 

(r=-0,310; p=0,000).

Связи между шкалами

Корреляционный анализ показал значи-

мую связь между гелотофилией и катагеласти-

цизмом как у мальчиков (r=0,192; p=0,01), так 

и у девочек (r=0,277; p=0,000). Значимой связи 

между гелотофобией и гелотофилией у дево-

чек получено не было, однако у мальчиков они 

оказались взаимосвязаны (r=0,190; p=0,011). 

Более подробный возрастной анализ показал, 

что у девочек гелотофилия и катагеластицизм 

устойчиво коррелирут в 13, 14 и 15 лет. У маль-

чиков же эти связи в каждой из групп незначи-

мые. Корреляция гелотофобии с гелотофили-

ей у мальчиков достигает значимости только 

в 14 лет, что совпадает с пиком подросткового 

кризиса, выраженной личностной нестабильно-

стью и противоречивостью самооценки.

Оценка валидности опросника

Для оценки конструктной валидности 

шкал рассчитывался коэффициент корреля-

ции Пирсона со шкалами опросника стилей 

юмора (табл. 2).

Таблица 2

Корреляции гелотофобии, гелотофилии и катагеластицизма со стилями юмора

Примечание: Pho – гелотофобия; Phi – гелотофилия; Kat – катагеластицизм; «*» – р<0,05; «**» – p<0,01.

Стили юмора PHO PHI KAT

Аффилиативный
r -0,001 0,147** 0,147**

p 0,982 0,004 0,005

Самоподдерживающий
r -0,085 0,156** 0,117*

p 0,102 0,002 0,024

Агрессивный
r 0,029 0,071 0,390**

p 0,580 0,167 0,000

Самоуничижительный
r 0,153** 0,316** 0,133*

p 0,003 0,000 0,010
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Гелотофобия имеет небольшую позитив-

ную корреляцию с самоуничижительным сти-

лем юмора. Гелотофилия связана с аффили-

ативным, самоподдерживающим, но значи-

тельно выше – с самоуничижительным сти-

лем. Анализ с учетом пола показал, что связь 

с самоподдерживающим стилем характерна 

только для девочек, а у мальчиков гелотофи-

лия, напротив, связана с агрессивным стилем. 

Катагеластицизм высоко коррелирует с агрес-

сивным стилем юмора, особенно у мальчиков, 

но имеет небольшие корреляции и со всеми 

другими стилями. В целом, эти результаты 

свидетельствуют в пользу валидности опро-

сника PhoPhiKat на подростковой выборке.

Обсуждение

Результаты исследования свидетельству-

ют о хороших психометрических свойствах 

опросника PhoPhiKat, адекватности трех-

факторной структуры опросника, надежно-

сти шкал, их конструктной валидности; боль-

шинство пунктов работают на соответствую-

щие факторы.

Тем не менее, 3 пункта получили низкие 

нагрузки на основной фактор и 8 – более или 

менее существенные нагрузки на дополни-

тельные факторы, т. е. обладают низкой раз-

личительной силой. Так, пункты 6 (Мои остро-

ты и шутки в адрес других людей часто при-

водят к конфликтам), 12 (Бывало, что люди 

без чувства юмора порывались или грозились 

прекратить со мной дружеские отношения из-

за того, что я перебарщивал, подшучивая над 

их слабостями и неудачами) и 21 (Некоторые 

люди ставят себя выше других, для того, что-

бы над ними посмеяться), направленные на 

диагностику катагеластицизма, так же как в 

зарубежных исследованиях [25; 21], демон-

стрируют дополнительную, и даже более вы-

раженную (6, 12), нагрузку на гелотофобию.

Возможно, формулировки этих пунктов боль-

ше, чем другие, отражают не только агрессив-

ность человека, но и его подозрительность к 

людям, паранойяльные установки, что в боль-

шей степени связано с гелотофобией. В рус-

скоязычной адаптации опросника на взрослых 

эти пункты были отсеяны из-за низкой нагруз-

ки на фактор катагеластицизма [6], что может 

быть связано с жесткостью их формулировок.

Пункты 24 (Если это смешно, я не вижу 

проблемы в том, чтобы скомпрометировать 

другого шуткой), 30 (Если в группе людей я 

единственный заметил, что кто-то сделал что-

то неприличное или попал в неловкую ситу-

ацию, то я, не колеблясь, поделюсь этим с 

остальными) и 42 (В кругу друзей меня назы-

вают «остряком» (так как я часто вставляю 

циничные замечания и шутки в адрес других 

людей)) имеют дополнительную нагрузку на 

гелотофилию, хотя и значительно меньшую, 

чем на катагеластицизм, Очевидно, гелото-

филия и категеластицизм нередко возникают 

как единый феномен – как стремление к об-

мену шутками друг над другом. В целом, гело-

тофилия и катагеластицизм взаимосвязаны, 

что подтверждается во всех исследованиях.

Пункт 20 (Если бы кто-то заснял меня на 

видеокамеру в неприличной или неудобной 

ситуации, я бы не возражал, чтобы он послал 

пленку на телешоу, показывающее такие сю-

жеты), помимо гелотофилии, имеет нагрузку 

на фактор катагеластицима. Это согласуется 

с зарубежными данными и отличается от оте-

чественных данных по взрослым [21; 25; 6]. 

Среди современных подростков распростра-

нение в интернете постыдных видеороликов 

является типичным способом общения, вклю-

чая буллинг, в отличие от нынешних взрос-

лых, которые воспринимают эту ситуацию 

лишь как гипотетическую.

Пункт 23 (У меня талант юмориста, комика 

или клоуна) также имеет нагрузку не только 

на гелотофилию, но и на катагеластицизм, что 

согласуется с данными зарубежных исследо-

ваний и отечественной взрослой выборки [21; 

25; 6]. Пожалуй, формулировка этого пункта в 

наибольшей степени уязвима к переводу, по-

скольку в разных языках и культурах под юмо-

ристом, клоуном или комиком подразумева-

ются разные оттенки юмора и смеха.

Пункты 13 (Мне кажется, что на других 

я произвожу комическое впечатление) и 16 

(Я контролирую себя, чтобы ненароком не по-

пасть в неприятную, досадную ситуацию и не 

стать из-за этого объектом насмешки), пред-

назначенные для определения гелотофобии, 

так же, как и на взрослой выборке, не работа-

ют на этот фактор, зато имеют существенные 

нагрузки на фактор гелотофилии, что сходно 
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со швейцарскими данными [25]. Восприятие 

этих пунктов может в большой степени опре-

деляться контекстом, а именно, содержани-

ем других пунктов опросника. В более ранней 

версии опросника гелотофобии, содержав-

шей лишь одну шкалу, эти пункты восприни-

мались как связанные со страхом насмешки.

Напротив, пункт 41 (Со мной не может 

произойти ничего такого постыдного, о чем 

бы я не мог рассказать другим), как и у взрос-

лых, получил относительно низкую нагрузку 

на фактор гелотофилии. Возможно, он в не-

достаточной степени отражает специфику от-

ношения именно к смеху.

Пункт 32 (Если в группе людей я попадаю 

в неловкую ситуацию (например, оговорил-

ся или потерпел неудачу), я, скорее, радуюсь, 

чем злюсь, и смеюсь над этим), помимо вы-

сокой нагрузки на фактор гелотофилии, полу-

чил дополнительную отрицательную нагрузку 

на фактор гелотофобии. Это, хотя и согласу-

ется со здравым смыслом, снижает диффе-

ренциальную силу данного пункта.

Таким образом, 33 пункта из 45 характе-

ризуются удовлетворительными свойствами.

Все 30 пунктов, получившие хорошие пси-

хометрические показатели при адаптации 

опросника на взрослых и сформировавшие 

его краткую версию [6], и на выборке под-

ростков продемонстрировали хорошие психо-

метрические свойства, за исключением пунк-

тов 20 (Если бы кто-то заснял меня на видео-

камеру в неприличной или неудобной ситуа-

ции, я бы не возражал, чтобы он послал плен-

ку на телешоу, показывающее такие сюже-

ты) и 24 (Если это смешно, я не вижу пробле-

мы в том, чтобы скомпрометировать другого 

шуткой). Оба этих пункта, тем не менее, име-

ют достаточно высокие нагрузки на основной 

фактор и существенно более низкие – на до-

полнительный, поэтому их можно посчитать 

приемлемыми. В целом исследуемые фено-

мены релевантны для российских подрост-

ков. Распространенность гелотофобии сре-

ди подростков (12,63%) практически совпада-

ет с данными по взрослым – 14,9% [6], дан-

ными по подросткам в Дании – 14.5% [21] и 

в Швейцарии – 12.5% [25]. 12,89% испытуе-

мых превысили тот же пороговый балл по ге-

лотофилии и 45,2% – по катагеластицизму.

В сравнении со взрослыми, выраженные зна-

чения гелотофилии у подростков встречаются 

в 2 раза реже (ср: 25,4% – у взрослых), а ка-

тагеластицизма – чаще (ср: 35,3%) [6]. Это со-

относится с наблюдениями. Юмор подростков 

гораздо чаще носит характер агрессии и кон-

куренции, в то время как смех над собой, или 

самоирония, развивается достаточно поздно 

и отражает высокий уровень саморефлексии, 

самоконтроля и зрелых психологических за-

щит. Через смех над другими в детстве разви-

вается более зрелый смех над самим собой.

Однако необходимо отметить, что если 

по гелотофобии и гелотофилии среднее те-

оретическое значение и эмпирически полу-

ченный в клиническом исследовании порог 

в 2,5 фактически совпадают с полученными 

описательными статистиками, то для катаге-

ластицизма это не так [27]. За границы ста-

тистической нормы выходят только испытуе-

мые, набравшие более 3,01 баллов. Тогда по-

рог превысили всего 13,4% всех подростков.

На взрослой выборке границы статистиче-

ской нормы по катагеластицизму еще боль-

ше раздвинуты, поэтому к интерпретации рас-

пространенности феномена катагеластициз-

ма следует подходить критически.

Анализ гелотофобии, гелотофилии и ка-

тагеластицизма свидетельствует о нали-

чии половых различий и возрастной динами-

ке этих феноменов. В целом, гелотофилия 

выше у девочек, а катагеластицизм – у маль-

чиков, различий в выраженности гелотофо-

бии нет. Это согласуется с данными зарубеж-

ных исследований. Половозрастная динами-

ка страха насмешки имеет культурную спец-

ифику. Так, в Дании различий по гелотофо-

бии между девушками и юношами не выяв-

лено [21], в то время как в Швейцарии гело-

тофобия более выражена у девушек, чем у 

юношей [25].

В швейцарском исследовании также, как 

и в отечественном, для мальчиков был более 

характерен катагеластицизм, но по гелотофи-

лии различий не было выявлено.

В целом страх насмешки от младшего к 

старшему подростковому возрасту снижает-

ся. Однако похоже, что у мальчиков и дево-

чек это происходит по разным психологиче-

ским механизмам. В 13 лет половых различий 
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по исследуемым переменным не выявлено. 

В период от 13 до 15 лет у девочек значимо 

снижается выраженность страха насмешки и 

одновременно повышается гелотофилия. У 

мальчиков в этот период тоже снижается ге-

лотофобия, однако не столь выраженно и не 

столь значимо, как у девочек. Параллельно 

с этим у них возрастает катагеластицизм. 

Можно предположить, что развитие гелото-

филии у девочек и катагеластицизма у маль-

чиков к 14–15 годам происходит по типу пси-

хологической защиты от страха насмешки, 

обостренного в младшем подростковом воз-

расте. У юношей обостренная потребность в 

признании в этот период повышает их уязви-

мость к насмешкам сверстников. Ответное же 

или упреждающее высмеивание других (ката-

геластицизм) придает ощущение собствен-

ной значимости, власти и контроля над си-

туацией. Девушки же, боясь стать объектом 

насмешки, начинают первыми подшучивать 

над собой, привлекая таким образом внима-

ние окружающих и получая социальную под-

держку.

Отсутствие корреляции гелотофобии с 

численностью населенного пункта в подрост-

ковом возрасте противоречит данным, полу-

ченным на взрослых. В более ранних иссле-

дованиях было показано, что гелотофобия 

выше в населенных пунктах с меньшей чис-

ленностью, что было связано с меньшей ано-

нимностью в менее крупных населенных пун-

ктах [12]. Возможно, возрастная динамика 

выраженности гелотофобии оказывает бо-

лее сильное влияние, чем образ жизни и ме-

сто жительства. В то же время, катагеласти-

цизм у юношей выше в населенных пунктах 

с меньшей численностью, что может косвен-

но свидетельствовать и об уровне гелотофо-

бии. В небольших населенных пунктах гораз-

до меньше возможностей для сублимации 

агрессивной энергии по сравнению с крупны-

ми городами, где, благодаря более стабиль-

ной социально-экономической ситуации, под-

ростки имеют больше возможностей для са-

мовыражения, самоутверждения и социально 

приемлемых форм конкуренции. Кроме того, 

в небольших населенных пунктах подростки 

общаются, чаще выбирая более традицион-

ные способы конкуренции – в частности смех.

Корреляционный анализ шкал выявил 

значимые интерколлеряции. Аналогично ре-

зультатам исследования на взрослой выбор-

ке, а также данным по швейцарским подрост-

кам [25], корреляционный анализ показал 

значимую связь между гелотофилией и ка-

тагеластицизмом – особенно устойчиво у де-

вочек. Аналогично швейцарскому исследова-

нию, не было получено значимой связи между 

гелотофобией и гелотофилией у девочек, од-

нако у российских мальчиков они оказались 

взаимосвязаны. Более подробный возраст-

ной анализ показал, что корреляция гелото-

фобии с гелотофилией у мальчиков достига-

ет значимости только в 14 лет, что совпадает 

с пиком подросткового кризиса, выраженной 

личностной нестабильностью и противоречи-

востью самооценки.

Результаты анализа корреляций с данны-

ми по стилям юмора свидетельствуют в пользу 

валидности русскоязычной версии опросника 

PoPhiKat на подростках. Гелотофобия имеет 

небольшую позитивную корреляцию с самоу-

ничижительным стилем юмора. Гелотофилия 

связана с аффилиативным, самоподдержива-

ющим, но значительно выше – с самоуничи-

жительным стилем. При этом у мальчиков ге-

лотофилия связана с агрессивным, а у дево-

чек – с самоподдерживающим стилем юмо-

ра, что еще раз подтверждает различие функ-

ций гелотофилии у мальчиков и девочек. 

Катагеластицизм высоко коррелирует с агрес-

сивным стилем юмора, особенно у мальчиков, 

но имеет небольшие корреляции и со всеми 

другими стилями. В целом, это согласуется с 

данными, полученными на взрослой выборке 

[6]. (О роли самоуничижительного стиля юмо-

ра в России см: Иванова с соавт. 2016 [5]).

Интересно, что и гелотофилия, и катаге-

ластицизм включают как адаптивный, так и 

социально негативный, дезадаптивный ком-

поненты. Гелотофилия как возможность по-

смеяться над собой прежде, чем это сдела-

ют другие, позволяет сохранять чувство без-

опасности. Однако она может выражаться 

в форме самоуничижительного юмора, ког-

да подросток готов развлекать сверстни-

ков в ущерб своему статусу и самооценке. 

Катагеластицизм, с одной стороны, напря-

мую связан с агрессивным и в меньшей сте-
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пени с самоуничижительным стилями юмора, 

а с другой стороны, – с гелотофилией и по-

зитивными стилями юмора. Можно предпо-

ложить, что катагеластицизм может выпол-

нять разные роли у подростков. Одну из них 

можно наблюдать, когда человек может шу-

тить над другими с целью сплочения группы, 

получения удовольствия от смеха и в то же 

время может шутить над собой с целью при-

влечения внимания. В таком случае это вза-

имный смех (над собой и над другими) и он 

воспринимается как веселье, как что-то, что 

доставляет удовольствие всем и не является 

агрессией. Другой тип катагеластицизма ско-

рее похож на форму агрессии, которая может 

происходить в том числе с целью защиты от 

собственной уязвимости, что особенно прояв-

ляется у российских мальчиков подростково-

го возраста.

Выводы

Русскоязычная версия опросника гело-

тофобии, гелотофилии и катагеластицизма 

PhoPhiKat<45> на подростках показала хо-

рошие психометрические свойства, сохране-

ние трехфакторной структуры, высокую на-

дежность шкал и конструктную валидность. 

Исследуемые феномены релевантны для вы-

борки российских подростков. Тем не менее, 

ряд пунктов по тем или иным параметрам 

получил неудовлетворительные характери-

стики. В связи с этим полная версия опро-

сника требует доработки. Краткая версия 

PhoPhiKat<30> может быть рекомендована к 

использованию в практике.

В целом, полученные данные подтверж-

дают повышенную уязвимость подростков, 

в частности, к насмешкам. Влияние социума 

играет большую роль в формировании лич-

ности подростка. Переживание сильной со-

циальной тревоги, неспособность совладать 

с психологической болью могут способство-

вать развитию психопатий, невротических 

расстройств, в крайних случаях влиять на ма-

нифестацию психических расстройств. Рост 

катагеластицизма у юношей в подростко-

вом возрасте является закономерной стади-

ей развития чувства юмора. С другой сторо-

ны, чрезмерное развитие катагеластицизма 

может приводить к буллинг-поведению, начи-

наясь с дразнения и агрессивных насмешек 

и переходя в более жестокие формы агрес-

сии. Буллинг может зарождаться как фор-

ма защитного поведения, он является неа-

даптивным способом временного разреше-

ния внутриличностных конфликтов, в том чис-

ле помогает справляться с выраженной гело-

тофобией и чувством собственной уязвимо-

сти, повышая чувство собственной значимо-

сти, силы, власти и контроля над собственной 

жизнью.

Таким образом, исследование различных 

путей формирования описанных паттернов 

отношения к юмору и смеху позволяет глубже 

проанализировать динамику развития лично-

сти в подростковом возрасте.
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Cтатья посвящена проблеме выявления психологических проблем адапта-

ции детей, в том числе с ограниченными возможностями здоровья, остав-

шихся без попечения родителей и воспитываемых в опекунских кровных 

семьях. Описаны психологические особенности семьи кровных опекунов, 

воспитывающих детей, оставшихся без попечения родителей. Выявлены 

особенности проявления, факторы и динамика тревожности детей, остав-

шихся без попечения родителей, в том числе и с ограниченными возмож-

ностями здоровья, детей из опекунских семей, а также психологические 

особенности их опекунов. Показана специфика взаимоотношений кровных 

опекунов и детей с ограниченными возможностями здоровья, особенности 

подходов опекунов к воспитанию детей с ограниченными возможностями 

здоровья, описаны трудности, которые испытывают опекуны в воспитании 

и обучении детей. Делается вывод о необходимости социальной помощи 

таким семьям, сопровождения специалистами служб раннего вмешатель-

ства в семью.
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В Указе президента Российской Федера-

ции № 781 от 1 июня 2012 г. «О Националь-

ной стратегии действий в интересах детей на 

2012–2017 годы» ставится задача преодоле-

ния явления «Социальная исключенность уяз-

вимых категорий детей (дети-сироты и дети, 

оставшиеся без попечения родителей, дети-

инвалиды и дети, находящиеся в социально
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опасном положении)» [9, с.15] и предусматри-

ваются меры, направленные на государствен-

ную поддержку детей с ограниченными воз-

можностями здоровья (далее – ОВЗ), напри-

мер, создание единой системы служб ранней 

помощи для детей-инвалидов и детей с ОВЗ, 

включающей медицинскую, реабилитацион-

ную, коррекционно-педагогическую, соци-

ально-психологическую и консультативную 

помощь детям с ОВЗ и их семьям.

Реализация данного документа ставит на 

повестку дня проблему разработки системы 

сопровождения замещающих семей, воспи-

тывающих детей с ОВЗ. Вопросы организа-

ции индивидуального сопровождения данной 

категории детей и подростков, создания усло-

вий для их развития активно разрабатывают-

ся профессионалами-педагогами, специали-

стами по социальной работе, психологами [1; 

2; 3; 4; 5; 7; 8].

В исследованиях Татаренко Д.Л., Шуль-

ги Т.И. показано, что проблема ребенка с 

ОВЗ чаще всего заключается в нарушении 

его взаимосвязи с внешним миром, в ограни-

ченной мобильности, сужении контактов со 

сверстниками и взрослыми, недоступности 

для них ряда культурных ценностей, а иногда 

и элементарного образования. Это является 

следствием не только субъективного факто-

ра, которым является состояние физическо-

го и психического здоровья ребенка, но и ре-

зультатом воспитания таких детей в семьях. 

Особенно болезненна данная проблема для 

детей с ОВЗ в неблагополучных семьях, ког-

да родители не уделяют достаточного внима-

ния удовлетворению их потребностей, воспи-

танию [15]. Усугубляется такое положение и 

отношением общества, государства, которые 

санкционируют существование недоступной 

для инвалида архитектурной среды, обще-

ственного транспорта, социальных служб. В 

то же время многими исследователями дока-

зано, что ребенок, имеющий инвалидность, 

может быть так же способен и талантлив, как 

и его сверстник, не имеющий проблем со здо-

ровьем, но обнаружить свои дарования, раз-

вить их, приносить с их помощью пользу об-

ществу ему мешает неравенство возможно-

стей с другими, здоровыми, детьми[5; 6; 7; 8; 

9; 10].

Доказано, что ребенок с ограниченными 

возможностями здоровья испытывает труд-

ности в осознании смысла человеческих от-

ношений, потому что ему недоступны те спо-

собы, которыми пользуется нормально разви-

вающийся ребенок [1; 5; 11; 12; 14]. В связи 

с этим уместно напомнить следующее: «Дет-

ство является периодом, в течение которого 

закладываются фундаментальные качества 

личности, обеспечивающие психологическую 

устойчивость, позитивные нравственные ори-

ентации, жизнеспособность, целеустремлен-

ность. Эти духовные качества не развивают-

ся спонтанно, а формируются в условиях вы-

раженной родительской любви, заботы, ког-

да семья создает у ребенка потребность быть 

признанным, способность сопереживать и ра-

доваться другим людям, нести ответствен-

ность за себя и других, стремление учиться» 

[15, с. 204].

В психологической литературе особое 

внимание уделяется выявлению и рассмотре-

нию проблем детей-сирот и детей, оставших-

ся без попечения родителей, при передаче их 

в замещающие семьи, особенностям их адап-

тации в новых условиях; подчеркивается не-

обходимость их сопровождения.

«На наш взгляд, замещающая семья, в 

том числе и семья кровных опекунов, являет-

ся семьей социального риска, так как адап-

тивные возможности таких семей снижены, 

жизненные проблемы они решают с боль-

шим напряжением сил. Семьи кровных опеку-

нов в силу множества причин находятся в со-

стоянии жизненного затруднения и нуждают-

ся в специальном профессиональном сопро-

вождении… Замещающие семьи нуждаются 

в помощи специалистов-профессионалов на 

протяжении всего времени существования та-

кой семьи, поскольку в ней происходит посто-

янное пополнение детей» [13, c. 30].

Анализ научной литературы позволил вы-

делить ряд проблем, с которыми сталкивают-

ся специалисты при передаче детей-сирот и 

детей c ОВЗ, оставшихся без попечения ро-

дителей, в семьи опекунов. Прежде всего это 

касается подростков в связи с тем, что они 

поздно выявляются (долгое время проживали 

в семейном неблагополучии) и им не оказы-

валась помощь и поддержка. Такое положе-
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ние приводит к затруднениям в мотивации их 

перехода в семью опекунов, неумению жить 

в ней, сложностям адаптации к семье [11; 12; 

13; 15;16].

По мнению И.Н. Галасюк, реакция, кото-

рая возникает при рождении больного ребен-

ка в семье, создает предпосылки для возник-

новения у родителей и родственников хро-

нического стресса. Типичная динамика эмо-

циональных реакций на диагноз, сообщен-

ный врачами, – злость, отчаяние, оцепенение, 

безразличие, неизбывное горе [3].

Ребенок, с детства страдающий серьезным 

заболеванием, обычно много времени про-

водит в больницах. «Подрастая, он начинает 

пристально наблюдать за отношением к нему 

людей, становится чрезмерно подозритель-

ным. Ему кажется, будто он никому не нужен, 

что его ожидают сплошные неудачи и он в тя-

гость близким людям, родителям. Хронически 

больные дети или дети-инвалиды в силу осо-

бенностей той социальной ситуации, в которой 

они вынуждены пребывать, становятся эмоци-

онально чувствительными и ранимыми. Эти 

дети часто волнуются, обижаются и плачут. 

Для них характерны плохая переносимость лю-

бых огорчений, склонность к снижению настро-

ения и к печали. Они испытывают повышенную 

потребность в безопасности, любви и сочув-

ствии, которая сопровождается переживания-

ми собственной беспомощности, никчемности, 

ненужности и одиночества в семье» [13, с. 64].

По статистическим данным Министерства 

образования и науки РФ (РИК-103) кровны-

ми опекунами в основном являются бабушки 

(88%) и дедушки (12%) ребенка. Их отлича-

ет то, что для них это «вынужденная опека» и 

семья опекунов недостаточно мотивирована 

на прием детей. Среди переданных под опе-

ку доля детей старше 7 лет составляет 70%, 

из них с ОВЗ – 80%. Чаще всего опекун яв-

ляется пенсионером или имеет предпенсион-

ный возраст (20% – старше 70 лет, 40% – от 

50 до 60 лет). Необходимо подчеркнуть, что 

одним из факторов, затрудняющим жизне-

деятельность кровной семьи опекунов явля-

ется то, что кровные родственники не прохо-

дят подготовку в Школе приемных родителей, 

в отличие от других кандидатов в замещаю-

щие родители.

Кровные родственники имеют первооче-

редное право принять детей в свои семьи. 

Перечислим проблемы во взаимодействиии 

между кровными опекунами, детьми-сиро-

тами и детьми, оставшимися без попечения 

родителей:

-  остаются не отработанными травмы 

утраты, потери собственных детей;

- они испытывают чувство вины перед вну-

ками, их братьями, сестрами за сложившую-

ся ситуацию, связанную с отобранием их у ро-

дителей;

- не умеют объяснить детям причины поте-

ри или утраты родителей;

- испытывают затруднения в воспитании 

детей, оставшихся без попечения родителей;

- кровные родственники при передаче им 

под опеку детей, оставшихся без попечения 

родителей, боятся контроля со стороны орга-

нов опеки и попечительства, не хотят сопро-

вождения.

Однако научных данных, на которых 

должна базироваться система сопровожде-

ния замещающих семей, воспитывающих де-

тей с ОВЗ, в том числе и кровных опекунов, 

пока явно недостаточно, что обусловливает 

высокую актуальность данной проблемы ис-

следования. В связи с этим наше исследова-

ние было направлено на изучение психологи-

ческих проблем и факторов адаптации детей, 

оставшихся без попечения родителей, в опе-

кунских семьях. Предполагалось, что адапта-

ция детей, оставшихся без попечения родите-

лей, может зависеть от проблем как самих де-

тей, так и кровных опекунов. Основные кри-

терии оценки уровня адаптации приемных де-

тей с ОВЗ в семьи опекунов включали:

- уровень социального, физического, пси-

хического развития ребенка;

- знания в сфере межличностных отноше-

ний;

- усвоение социальных норм и ценностей 

(своих, других, семьи);

- владение социально приемлемыми нор-

мами поведения [6; 7; 8; 12; 14].

В исследовании использовались наблюде-

ние, проективные методики (рисуночные мето-

дики «Я и моя семья», «Мое настроение», вы-

бор цветового предпочтения при оценке на-

строения), рассказ ребенка о самом интерес-
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ном занятии в семье; у опекунов изучался уро-

вень тревожности с помощью методики Филип-

са и проводилась беседа о воспитании детей.

Участники исследования – 20 семей опе-

кунов детей, лишенных родительского попе-

чения, (в качестве которых выступали дедуш-

ки и бабушки в возрасте от 50 до 65 лет). Об-

щее количество детей, воспитывающихся в 

семьях опекунов – 42 ребенка в возрасте от 

7 до 15 лет. В целом, на семью опекунов при-

ходится по два ребенка разного возраста, из 

них один ребенок в семье – с ОВЗ. Дети про-

живали в семьях опекунов от 3 до 5 лет. Дети-

сироты и дети с ОВЗ, оставшиеся без попече-

ния родителей, имели разные диагнозы: мен-

тальные нарушения, ДЦП, расстройства ау-

тичного спектра, хронические заболевания 

внутренних органов и т. д.

В беседе с опекунами выявлено, что дети, 

воспитывающиеся в настоящее время в се-

мье, хорошо знали своих опекунов, многие 

дети и до этого проживали с дедушками и ба-

бушками на одной жилплощади, иногда неда-

леко. Родители часто оставляли своих детей 

под присмотром дедушек и бабушек, послед-

ние нередко сами навещали внуков, но посто-

янного взаимодействия между этими двумя 

поколениями не было. После лишения роди-

телей родительских прав ситуация резко из-

менилась: ответственность за воспитание, 

развитие и сохранение здоровья детей полно-

стью легла на плечи опекунов.

Период адаптации детей к опекунской за-

мещающей семье после их признания остав-

шимися без попечения родителей длился в 

среднем 8 месяцев. Установление нового ста-

туса ребенка способствовало повышению 

личностной тревожности у опекунов с 50% до 

80%. Это можно объяснить пережитой травми-

рующей ситуацией, имевшей место в семье до 

передачи ребенка под опеку (родители детей, 

отданных под опеку собственным бабушкам и 

дедушкам, вели аморальный образ жизни, не 

занимались воспитанием детей, не удовлетво-

ряли их потребности и нужды, нарушали спо-

койствие семьи), так и стрессом, обусловлен-

ным прохождением через процедуру лишения 

собственных детей родительских прав.

Дети, оставшиеся без попечения родите-

лей, также непросто переживали травмирую-

щую ситуацию: в рисунках детей на протяже-

нии первых трех месяцев их адаптации к кров-

ной опекунской семье преобладали неяркие и/

или темные цвета, главное место по-прежнему 

занимали фигуры мамы и папы, реже – фи-

гуры бабушек и дедушек, сиблингов. Одна-

ко даже в самом начале проживания в семье 

опекунов в рассказах детей о самом интерес-

ном занятии в семье обнаружилось, что им 

нравились игры с дедушкой и бабушкой, нра-

вилось то, что стало много игрушек, что при-

ходило много гостей. Постепенно, после рас-

сказов о самом интересном дне в семье, дети 

начинали рисовать по-другому. Появилось 

больше рисунков с дедушками и бабушками 

как главными фигурами, дети чаще рисова-

ли себя и сиблингов, использовали более яр-

кие краски. Цветовые предпочтения также из-

менились: свое настроение дети определяли 

с помощью красного, желтого, фиолетового 

цветов. Из рассказов исчезли воспоминания о 

страшных дядях и тетях, драках; вместе с тем 

в рисунках по-прежнему проявлялся высокий 

уровень тревожности детей – вплоть до шести 

месяцев. Это были резкие линии, заштрихо-

ванные части фигур людей, черные цвета от-

дельных изображенных предметов.

После шести месяцев проживания в опе-

кунской семье дети чаще рассказывали о том, 

как они ходят гулять с дедушкой и бабушкой и 

с ними гуляет больной братик или сестричка. 

Дети в своих рассказах описывали и посеще-

ние врача в поликлинике, куда они приходили 

с дедушкой и бабушкой, и то, что им хороший 

врач дает сладкое лекарство; свою повсед-

невную жизнь, в частности то, что им нравится 

находиться в семье бабушки и дедушки, где у 

них есть свой уголок для игр, любимые игруш-

ки, красивая одежда; говорили о том, что они 

любят помогать дедушке и бабушке. Не нра-

вится детям в семьях опекунов в основном то, 

что их не пускают гулять самостоятельно, не 

разрешают приводить друзей в дом, ругают за 

плохие отметки в школе и плохое поведение.

Повышенная тревожность у детей, воспи-

тывающихся в замещающих семьях, являлась 

в значительной степени следствием самочув-

ствия и поведения их опекунов. Возраст став-

ших опекунами дедушек и бабушек колебался 

от 50 до 65 лет, только некоторые из них рабо-
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тали к моменту передачи им детей под опеку, 

у многих имелись хронические заболевания. 

Борьба с собственными детьми, переживание 

за судьбу внуков, необходимость продолжать 

или вновь работать из-за низкого материаль-

ного уровня жизни (основной доход составля-

ют пенсия и пособие на ребенка) при неопти-

мальном состоянии здоровья, постоянная за-

бота о внуках, которых приходилось воспиты-

вать в условиях неблагополучия семьи – все 

это приводило к перегрузке, постоянной уста-

лости и стрессу у опекунов, которые остава-

лись и после передачи им внуков, лишен-

ных родительского попечения. Перманентное 

стрессовое состояние у пожилых людей явля-

ется причиной их неадекватного поведения и 

вызывает тем самым стресс у детей. Напри-

мер, пытаясь добиться послушания, бабуш-

ки и дедушки часто угрожают внукам, что от-

дадут их в детский дом. На функционирова-

ние замещающей опекунской семьи оказыва-

ет заметное влияние и психическое самочув-

ствие дедушек и бабушек, в частности, их тре-

вога за будущее ребенка, связанная со стра-

хом умереть, пока внук или внучка еще не вы-

росли, не стали самостоятельными. Особый 

страх и тревогу опекуны испытывают за буду-

щее детей с ОВЗ: кому они нужны, как они бу-

дут жить, кем будут, где получат профессию, 

смогут ли прожить на пенсию, пособие и т. д.

Часто опекуны описывают свои чувства 

так, как будто они единственные в обществе, 

кто воспитывает детей, оставшихся без попе-

чения родителей, в том числе с ОВЗ. Они не 

только не проявляют активность в общении с 

другими семьями, воспитывающими детей с 

ОВЗ со схожим диагнозом, а наоборот, замы-

каются, отстраняются, чаще жалуются тем, с 

кем им приходится вступать в общение: вос-

питателям ДОУ, педагогам образовательных 

организаций, медицинским работникам, спе-

циалистам органов опеки и попечительства. 

Некоторая безысходность, переживание соб-

ственного Я как жертвы обстоятельств, при-

водят их к необходимости обращаться в 

службы помощи и сопровождения. При ока-

зании помощи, сопровождении семьи опеку-

нов они стараются переложить на специали-

стов часть своих забот о детях. Особенно ча-

сто это касается педагогической помощи де-

тям в решении школьных проблем: устране-

ние пробелов в знаниях детей, помощь в при-

готовлении уроков, обучение детей учебным 

навыкам (чтения и письма), а также проблем 

с их поведением в образовательных органи-

зациях.

Процесс адаптации детей в семьях кров-

ных опекунов осложнен многими факторами. 

Опекуны переживают вину перед внуками и пе-

ред обществом за воспитание собственных де-

тей, ощущают потребность в помощи со сторо-

ны общества и одновременно стыд из-за необ-

ходимости обращения за помощью. У кровных 

опекунов, попечителей остаются пережива-

ния реальности, связанные с непринятием соб-

ственных неблагополучных детей, отвержени-

ем биологических родителей подопечных вну-

ков; остается чувство вины за свое «неудачное 

родительство»; появляется дистанция в отно-

шениях с семьями других своих детей.

В ряде исследований показано, что мно-

гочисленные стрессы, которые испытывают 

опекуны, обусловливают жесткий стиль вос-

питания, частое использование наказаний и 

редкое применение поощрений. В таких се-

мьях существует недостаток когнитивной 

стимуляции, связанный с нехваткой образо-

вательных ресурсов (мало книг, развиваю-

щих игрушек, игр и т. д.). [2; 3; 4; 6; 14; 16].

В нашем исследовании выявлено, что наи-

более сложными оказываются взаимоотно-

шения дедушек и бабушек с детьми с ОВЗ. 

У таких детей проявляются многие заболе-

вания, так как родители недокармливали их 

на ранних этапах развития, плохо ухажива-

ли за ними. Матери детей в рассматривае-

мых семьях во время беременности наруша-

ли рекомендации врача (или вовсе не состоя-

ли на учете в женской консультации) и не сле-

дили за своим здоровьем: неправильно пита-

лись, употребляли алкоголь, курили, прини-

мали наркотики, не соблюдали режим дня и 

т. д. Дети чаще всего рождались с низким ве-

сом, недоношенными, имели ряд заболева-

ний. Все это вызвало различные нарушения – 

психологические, физические, в эмоциональ-

ном развитии детей.

В отношении детей с ОВЗ опекуны прояв-

ляют недооценку состояния детей, недостаточ-

ную требовательность, повышенную мягкость 
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и снисходительность (ориентированность на 

взросление детей – «перерастет») и в то же 

время высокую тревожность по отношению к 

детям и ориентацию на тесные эмоциональ-

ные отношения с ребенком. В семье опекунов 

у детей с ОВЗ мало или вообще отсутствуют 

обязанности по дому. Опекуны редко бывают 

с детьми, особенно с ОВЗ, в театрах, кино, му-

зеях, предпочтение в проведении свободно-

го времени отдается просмотру телевизора, 

самостоятельным занятиям с компьютером, 

играм детей во дворе, причем дети с ОВЗ обя-

зательно сопровождаются сиблингами, если 

они старше, родственниками или опекунами.

У дедушек и бабушек отмечаются трудно-

сти с воспитанием детей с ОВЗ, обусловлен-

ные, прежде всего, поведенческими наруше-

ниями у последних, нехваткой педагогических 

знаний у опекунов, их страхом актуализиро-

вать у детей негативные эмоции, связанные 

с поведением родителей. Затруднения также 

связаны с опытом воспитания собственных 

детей, имеющим негативный результат. Если 

в свое время сегодняшние опекуны проявля-

ли строгость и требовательность к собствен-

ным детям, то по отношению к внукам, они, на-

оборот, проявляют мягкость и нетребователь-

ность, избыточно опекают и стремятся удо-

влетворить все потребности ребенка. Если же 

опекуны по отношению к своим детям не были 

требовательными, а проявляли толерантность 

с надеждой, что все пройдет, ребенок выра-

стет и поумнеет, то тогда по отношению к вну-

кам такие бабушки и дедушки проявляют из-

лишнюю требовательность, жесткий контроль, 

недоверие, постоянные придирки к малейше-

му неповиновению, наказания, упреки и т. д.

Таким образом, представленные выше 

проблемы адаптации детей, оставшихся без 

попечения родителей, в том числе с ОВЗ, в 

опекунских семьях наглядно демонстрируют, 

что такие семьи остро нуждаются в социаль-

ной помощи, сопровождении специалистов. 

Принятые законы в РФ позволяют работать 

службам раннего вмешательства в семью, 

что, на наш взгляд, является наиболее эффек-

тивным способом помощи семье опекунов.

Адаптация детей, оставшихся без попе-

чения родителей, в том числе с ОВЗ, при по-

мещении в кровные семьи опекунов затруд-

нена многими нерешенными проблемами де-

тей, а также самих кровных опекунов. Такое 

положение опекунских семей вызывает необ-

ходимость привлечения разных специалистов 

к оказанию им помощи, разработки индиви-

дуальных программ сопровождения с учетом 

выявленных особенностей.

Специалисты, сопровождающие опекун-

ские семьи, должны учитывать особенности 

не только детей-сирот и детей, оставшихся 

без попечения родителей, но состояние и са-

мочувствие самих опекунов.
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В статье рассматривается образ семьи у ребенка как один из важнейших фак-

торов психологического и социального развития детей старшего дошкольно-

го возраста. Отмечается, что, согласно результатам мониторинга Националь-

ной стратегии в интересах детей РФ (2012-2017 гг.), необходимо распростра-

нять лучшие социальные практики взамодействия с ребенком в рамках раз-

личных социальных институтов, в том числе и семьи. Анализируется взаимо-

связь социально-экономического статуса семьи с особенностями образа се-

мьи у детей. Подчеркивается, что взаимосвязь СЭС и образа семьи у ребенка 

носит опосредованный характер, а субъективное экономическое благополучие 

определяет оценку и восприятие семьей своего социально-экономического 

статуса. Это влияет на семейное функционирование, что, в свою очередь, 

определяет характер переживания ребенком семейной ситуации и образ се-

мьи. Анализируя взаимосвязь субъективного экономического благополучия 

членов семьи с образом семьи у ребенка, отмечается тенденция к увеличе-

нию признаков неблагополучия в образе семьи у ребенка в случае нарастания 

у родителей признаков финансового стресса, финансовой депривированности 

и финансовой тревожности. Приводится эмпирическая типология образов се-

мьи, которые формируются у детей из семей различных социо-экономических 

групп: благополучный образ семьи «Благополучная семья», образ семьи с 

элементами неблагополучия «Неустойчивая семья», образ дистантной семьи 

«Дистантная семья», конфликтный образ семьи «Конфликтная семья», небла-

гополучный образ семьи «Неблагополучная семья».

Ключевые слова: образ семьи, социально-экономический статус, субъек-

тивное благополучие, детско-родительские отношения.

Для цитаты:

Шведовская А. А., Загвоздкина Т. Ю. Образ семьи у детей старшего дошкольного возрас-

та, воспитывающихся в семьях различного социально-экономического статуса // Психоло-

гическая наука и образование. 2016. Т. 21. №  4. C. 83–101. doi: 10.17759/pse.2016210408

*  Шведовская Анна Александровна, кандидат психологических наук, ФГБОУ ВО «Московский государ-

ственный психолого-педагогический университет», Москва, Россия. E-mail: anna.shvedovskaya@mgppu.ru

**  Загвоздкина Татьяна Юрьевна, кандидат психологичеких наук, ФГБОУ ВО «Московский государ-

ственный психолого-педагогический университет», Москва, Россия. E-mail: sazonovatanja@mail.ru

Психологическая наука и образование Psychological Science and Education

2016. Т. 21. № 4. C. 83–101 2016, vol. 21, no. 4, pp. 83–101

doi: 10.17759/pse.2016210408 doi: 10.17759/pse.2016210408

ISSN: 1814-2052 ISSN: 1814-2052 

ISSN: 2311-7273 (online) I SSN: 2311-7273 (online) 

© 2016 ФГБОУ ВО МГППУ © 2016 Moscow State University of Psychology & Education



84

Шведовская А. А., Загвоздкина Т. Ю. Образ семьи у детей старшего дошкольного возраста, воспиты-

вающихся в семьях различного социально-экономического статуса.

 Психологическая наука и образование. 2016. Т. 21. № 4

Введение

Согласно современным представлениям 

о детерминантах психического развития, бли-

жайшее семейное окружение является одним 

из важнейших институтов социализации ре-

бенка [2; 3; 9; 11; 15]. Специфика сотрудниче-

ства с близким взрослым в семье состоит, в 

том числе, в познании и оценке ребенком дру-

гого и себя [2; 9; 12; 21]. Продуктами взаимо-

действия со взрослым являются образ себя и 

другого, а также образ взаимоотношений, воз-

никающих в процессе взаимодействия [1; 2; 8; 

9; 12; 15]. Содержанием образа семьи в дан-

ном контексте является субъективная репре-

зентация части образа мира, а именно – систе-

мы значимых отношений в семье, характери-

зующейся определенными связями ее членов. 

Образ семьи представляет собой результат от-

ражения в индивидуальном сознании реально-

го опыта семейного взаимодействия [7; 8; 10; 

16; 19; 20]. У ребенка он носит регулирующий, 

направляющий, контролирующий характер и 

определяет тактику взаимодействия с родите-

лями и другими членами семьи, а также пере-

дает субъективный, активный и целостный ха-

рактер переживаний ребенком особенностей 

внутрисемейных отношений. При этом важно 

учитывать, что семья включается в более ши-

рокий контекст – социальный, экономический, 

культурный, политический, расово-этнический 

[4; 5; 15; 16; 22]. Зарубежные исследования 

показывают, что существующие в современ-

ном обществе варианты социального неравен-

ства – гендерные, образовательные, расово-

этнические, материально-имущественные, 

территориальные и пр. – оказывают суще-

ственное влияние на реализацию семьей своих 

функций [22; 23; 24; 25]. При этом социально-

экономический статус семьи взаимосвязан с 

особенностями внутрисемейных отношений и 

находит свое отражение в образе семьи у ре-

бенка. Под социально-экономическим стату-

сом семьи понимается общее положение се-

мьи в системе социальной стратификации, 

определяемое уровнем и структурой среднеду-

шевых доходов и расходов семьи, а также от-

ношениями членов семьи к своему материаль-

ному положению (переживанием субъективно-

го экономического благополучия) [18].

Проблема изучения образа семьи у ребен-

ка в современных условиях приобретает осо-

бую актуальность по ряду причин. В услови-

ях отмечаемой в обществе тенденции к смене 

традиционных семейных ценностей, детско-

родительских, полоролевых, супружеских ро-

лей формирование образа семьи у ребенка 

требует отдельного анализа [6]. Исследования 

показывают, что в современной семье наблю-

даются такие кризисные явления, как сниже-

ние относительной доли пар, вступающих в 

брачные отношения, рост числа разводов, ко-

личества неполных или альтернативных семей, 

низкий уровень рождаемости, дисгармония в 

сфере супружеских, детско-родительских от-

ношений [1]. В настоящее время представля-

ется недостаточно изученной проблема фор-

мирования у ребенка образа семьи и соотне-

сения особенностей образа семьи с социально-

экономическими условиями жизни семьи.

Материалы и методы исследования

Данное исследование посвящено изуче-

нию взаимосвязи образа семьи ребенка стар-

шего дошкольного возраста с социально-

экономическим статусом его семьи. Образ 

семьи рассматривается как динамическое об-

разование, меняющееся в онтогенезе с воз-

растом или в связи с изменениями актуаль-

ной ситуации развития ребенка. Он передает 

субъективный, активный и целостный харак-

тер переживаний ребенком особенностей вну-

трисемейных отношений и включает в себя 

когнитивный и эмоциональный компоненты. 

Последний связан с отношением (оценкой 

или самооценкой), а первый – с представле-

ниями о себе как о члене семьи, о других чле-

нах семьи, а также о семье в целом.

Говоря о наличии взаимосвязи между ма-

териальным благополучием и внутрисемей-

ным взаимодействием, необходимо отме-

тить, что уровень доходов определяет раз-

личия в жизненных стандартах семей – ко-

личестве и качестве потребляемых товаров 

и услуг, удобстве и комфорте условий жиз-

ни, возможности проведения совместного до-

суга, получении качественного образования 

и т. д. Исследования показывают, что низкое 

социально-экономическое положение вызы-

вает у людей субъективное восприятие «не-
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равенства» и определяет связанные с этим 

оценки, отношения, переживания. Низкий 

социально-экономический статус способству-

ет появлению состояния страха, неуверенно-

сти, низкой самооценки, социальной изоля-

ции, сложностей в принятии решений и воз-

можностях контроля. Неравенство в жизнен-

ных стандартах определяет неравенство воз-

можностей в использовании эффективных 

мер и способов в борьбе с возникающими 

жизненными проблемами [22–25]. В РФ при-

нята Национальная стратегия действий в ин-

тересах детей (2012–2017  гг.), к основным на-

правлениями которой относится «Семейная 

политика детствосбережения». Мониторинг 

реализации стратегии показывает, что высо-

кий риск бедности при рождении детей осо-

бенно выражен в многодетных и неполных се-

мьях. К требующим особого решения относят-

ся также проблемы распространенности се-

мейного неблагополучия и низкая эффектив-

ность профилактической работы с неблагопо-

лучными семьями и детьми [17].

Необходимо отметить, что в контексте 

исследования взаимосвязи психического 

развития ребенка и условий жизни его се-

мьи остаются малоизученными отдельные 

характеристики образа семьи, его структура 

и функции, а также его особенности в стар-

шем дошкольном возрасте. Таким образом, 

актуальность нашего исследования опреде-

ляется необходимостью выявления особен-

ностей образа семьи, складывающегося у 

ребенка старшего дошкольного возраста во 

взаимосвязи с социально-экономическим 

статусом семьи. Было выдвинуто предпо-

ложение о том, что существуют типологи-

ческие особенности образа семьи у детей 

старшего дошкольного возраста, обуслов-

ленные опытом переживания внутрисемей-

ного взаимодействия.

Результаты

Для решения поставленных задач в иссле-

довании была проведена апробация комплек-

са методик для диагностики образа семьи у ре-

бенка старшего дошкольного возраста, а так-

же для диагностики социально-экономического 

статуса семьи. Использованный нами диагно-

стический инструментарий делился на два бло-

ка «Родитель» и «Ребенок», различающиеся по 

статусу респондента. Блок «Ребенок» включал 

в себя: методику «Семейная доска», методи-

ку «Межличностные отношения ребенка», ме-

тодику «Рисунок семьи», методику «Сюжетно-

ролевая игра в семью», авторская модифи-

кация опросника субъективного экономиче-

ского благополучия для детей В.А. Хащенко 

[12, 21]. Блок «Родитель» включал: опросник 

субъективного экономического благополучия 

В.А. Хащенко, анкету для определения соци-

ально-экономического статуса семьи [8].

В исследовании приняли участие 90 детей 

старшего дошкольного возраста (от 5,0 до 

7,0 лет) и 90 родителей (от 20,0 до 47,0 лет). 

Дети являлись воспитанниками четырех ДОУ 

г. Москвы и Московской области.

Исследование включало в себя два этапа. 

На первом этапе выявлена специфика образа 

семьи у детей старшего дошкольного возраста 

и особенности объективной и субъективной со-

ставляющих социально-экономического ста-

туса в семьях с детьми старшего дошкольно-

го возраста. На втором этапе проведен ана-

лиз взаимосвязи между особенностями обра-

за семьи и показателями субъективного эко-

номического благополучия у детей старшего 

дошкольного возраста из семей различного 

социально-экономического статуса.

Результаты исследования образа семьи у 

детей старшего дошкольного возраста показа-

ли специфику выраженности значимых компо-

нентов образа семьи по выборке и позволили 

выделить типы образа семьи у детей. На осно-

ве кластерного анализа результатов обследо-

вания выборки предложена эмпирическая ти-

пология образа семьи у детей старшего до-

школьного возраста, включающая пять типов: 

«Благополучная семья», «Неустойчивая семья», 

«Дистантная семья», «Конфликтная семья» и 

«Неблагополучная семья». В используемом ди-

агностическом пакете методик к основным ха-

рактеристикам образа семьи у ребенка относят-

ся показатели выраженности эмоционального 

отношения ребенка к родителям и другим чле-

нам семьи (дистанция, интенсивность, эмоцио-

нальная окраска), особенностей переживаний 

ребенка в ситуациях семейного общения (об-

щий, интегрированный показатель благополу-

чия), особенностей стратегии поведения ребен-
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ка в конфликтных и фрустрирующих ситуациях 

(выраженность агрессивно-наступательных или 

защитных тенденций при общении с близкими).

Исследование показало, что тип «Благо-

получная семья» характеризуется тем, что пе-

реживания ребенка отражают чувство семей-

ной целостности и сплоченности. Ребенок, в 

случае необходимости, ориентируется на под-

держку и помощь со стороны семейного окру-

жения. В образе семьи у ребенка взаимоот-

ношения с родителями эмоционально насы-

щенны и позитивно эмоционально окраше-

ны. Ребенок ощущает небольшую социальную 

дистанцию с близкими, обусловленную рас-

пределением ролей в семье. При этом в об-

разе семьи ребенок чувствует себя полноцен-

ным участником общения, свободно выража-

ет свои мысли и эмоции, воспринимает роди-

телей принимающими, дарящими любовь и за-

ботливыми. Дети с данным типом образа се-

мьи не испытывают тревоги и страха в ситуа-

циях семейного общения, в ситуациях столкно-

вения интересов с кем-либо из членов семьи 

находят способы позитивного выхода из них.

В отличие от «благополучного» типа об-

раза семьи, тип «Неустойчивая семья» ха-

рактеризуется тем, что дети могут эпизодиче-

ски переживать стремление к большей устой-

чивости семейной системы. На фоне общего 

эмоционального благополучия дети данной 

группы в образе семьи обнаруживают призна-

ки эпизодически испытываемого дискомфор-

та и стресса в ситуациях семейного общения. 

Эмоциональная и социальная дистанция с ро-

дителями является небольшой, однако ста-

бильно интенсивных, положительно эмоцио-

нально окрашенных взаимоотношений с род-

ными не отмечается. Дети данной группы мо-

гут испытывать беспокойство при общении 

с кем-либо из членов семьи (чаще с отцом), 

ощущать давление и неприятие.

Тип «Дистантная семья» характеризует-

ся тем, что ребенок испытывает недостаток 

эмоциональной поддержки и отвержение со 

стороны родителей, чувство незначительно-

сти в ситуациях семейного общения. В обра-

зе семьи у ребенка внутрисемейная ситуация 

не является позитивно окрашенной. Ребенок 

испытывает депривацию близкого общении 

с родителями, сопереживания своим интере-

сам со стороны близких. Социальная и эмо-

циональная дистанция между ним и близкими 

воспринимается ребенком как значительная, 

выражена тенденция удовлетворять свои по-

требности в принятии в ситуациях внесемей-

ного общения.

Тип «Конфликтная семья» характеризуется 

тем, что дети переживают негативно эмоцио-

нально окрашенное взаимодействие с членами 

семьи, в образе семьи у ребенка наблюдают-

ся признаки тревоги и стресса. Наблюдаются 

признаки взаимного (с различными членами 

семьи) неудовольствия и раздражения, неспо-

собности эффективно взаимодействовать с се-

мейным окружением. Ребенок не воспринима-

ет свою семью как целое, часто ассоциируя ее 

с противостоянием и конфликтами. Несмотря 

на переживаемую ребенком небольшую соци-

альную дистанцию между ним и родственника-

ми, он зачастую стремится ее увеличить. Дети 

из данной группы не владеют способами пози-

тивных выходов из конфликтов, часто реагиру-

ют на них подавленностью, плачем.

Тип собственно «Неблагополучная семья» 

отличается тем, что переживания ребенка но-

сят характер тревоги, стресса и страха в си-

туации семейного взаимодействия. У ребен-

ка наблюдаются тенденции к избеганию об-

щения, проявлению самоагрессии и агрессии 

по отношению к окружающим. При этом близ-

кие взрослые не принимаются ребенком как 

авторитетные лица, ребенок старается скры-

вать свои переживания от них.

Интересно отметить, что доли выраженно-

сти типов образа семьи у ребенка по выбор-

ке составили: благополучная семья – 28%, не-

устойчивая семья – 22%, дистантная семья – 

14%, конфликтная семья – 18%, неблагополуч-

ная семья – 18% от общего количества семей.

Определение субъективного и объектив-

ного компонентов социально-экономического 

статуса (СЭС) респондентов позволило раз-

делить выборку исследования на три груп-

пы: семьи с низким СЭС (30 семей), семьи 

со средним СЭС (30 семей) и с высоким СЭС 

(30 семей). Причем, субъективный компонент 

включал выявление переживания социально-

экономического благополучия как со сторо-

ны родителя, так и со стороны ребенка, а объ-

ективный компонент включал выявление ис-
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точников и уровня доходов и структуру рас-

ходов. Проведенный корреляционный анализ 

и попарное сравнение средних значений по-

казателей по шкалам субъективного эконо-

мического благополучия (6 шкал; индекс эко-

номического оптимизма и уверенности; ин-

декс субъективной адекватности дохода за-

просам и потребностям личности; индекс те-

кущего благосостояния семьи; индекс финан-

совой депривированности; индекс экономиче-

ского беспокойства и тревожности; общий ин-

декс субъективного экономического благопо-

лучия) показали значимые различия (p0,01) 

по всем группам выборки (3 группы) по всем 

шкалам СЭБ (6 шкал). При этом выявлено, 

что существует статистически значимая вза-

имосвязь между показателем субъективного 

экономического благополучия и объективного 

компонента социально-экономического ста-

туса у родителей по выборке (0,992; р0,01). 

В качестве дополнения необходимо отметить, 

что также существует статистически значимая 

взаимосвязь между общим показателем субъ-

ективного экономического благополучия у ро-

дителей и у детей (0,927; р0,01).

Результаты корреляционного анализа, 

сравнения средних показателей, попарное 

сравнение групп семей, относящихся к раз-

личным уровням СЭС, показали наличие зна-

чимой взаимосвязи компонентов СЭС и обра-

за семьи у ребенка. Существует статистиче-

ски значимая взаимосвязь между социально-

экономическим статусом семьи и следующи-

ми показателями методики «Семейная до-

ска»: пространственным отдалением фигур-

ки отца (р0,05); при соотнесении выбранно-

го количества фигур с реальным составом се-

мьи – включение посторонних (р0,01); при 

оценке направления взгляда – с взглядом фи-

гурки отца (р0,01). У детей в семьях с низким 

СЭС, по сравнению с детьми из других групп, 

чаще встречается включение посторонних в 

состав расстановки членов семьи (р=0,002). 

Отметим, что в семьях с низким СЭС, в срав-

нении с семьями со средним СЭС, общение 

с мамой происходит на большей эмоциональ-

ной и социальной дистанции (р=0,024), а при 

сравнении с выборкой детей из семей высо-

кого СЭС – с отцом (р=0,008). При анализе 

средних показателей по шкалам методики от-

мечается, что у детей из группы семей с низ-

ким СЭС, по сравнению с выборками детей из 

других групп, выше показатели по простран-

ственному отдалению фигур родителей; по 

искажению реального состава семьи при рас-

становке (р0,05); по параметру выбора фи-

гур неадекватных размеров (р0,05); а также 

отмечается более низкая интенсивность вза-

имоотношений не только с родителями, но и с 

другими членами семьи (за исключением вза-

имоотношений с братьями/сестрами) (р0,05).

Анализируя образ семьи у детей из семей 

с низким СЭС по результатам методик «Игра 

в семью» и «Рисунок семьи», можно сделать 

вывод о выборочном предпочтении конкрет-

ных членов семьи и избегании других родствен-

ников. При сравнении игры детей из семей 

среднего социально-экономического статуса 

с игрой детей из семей высокого социально-

экономического статуса у детей из семей сред-

него СЭС отмечается более частое расширение 

реального состава семьи за счет включения в 

игру не связанных с ней людей (знакомых, дру-

зей, учителя, няни). Интересно, что по результа-

там анализа рисунков семьи у детей из данной 

группы обнаружены сходные тенденции.

В целом, анализ данных по методикам диа-

гностики образа семьи позволяет сказать, что 

у детей в группе семей низкого СЭС наиболее 

напряженной сферой внутрисемейного взаи-

модействия являются взаимоотношения с от-

цом, а также взаимоотношения с другими чле-

нами семьи (дядя, тетя, дальние родственни-

ки), проживающими с ребенком. Также в об-

разе семьи у детей данной группы семей нахо-

дит свое отражение недостаток эмоционально 

теплого общения всех членов семьи, нехватка 

совместно проводимого времени, отмечаются 

признаки тревожности, фрустрации и стресса 

в ситуациях взаимодействия с членами семьи.

Говоря об общих тенденциях взаимо-

связи показателей переживания внутрисе-

мейного взаимодействия и СЭС, необходи-

мо определить специфику ее выраженности 

при выделенных типах образа семьи глаза-

ми ребенка. Количественная выраженность 

семей, имеющих различный социально-эко-

номический статус, в соответствии с типами 

образа семьи у ребенка по выборке пред-

ставлена в табл. 1.
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Таблица 1

Распределение выборки в соответствии с типом образа семьи у ребенка 

и уровнем социально-экономического статуса семьи

Тип образа

Уровень СЭС

Благополучная 

семья

Неустойчивая 

семья

Дистантная 

семья

Конфликтная

 семья

Неблагополучная

 семья

Низкий СЭС 5 2 4 11 8

Средний СЭС 10 10 4 3 3

Высокий СЭС 10 8 5 2 5

Всего семей 25 20 13 16 16

Таблица 2

Значимость различий распределения типов образа семьи в соответствии 

с уровнем СЭС семей

Уровень СЭС Низкий СЭС Средний СЭС Высокий СЭС

Низкий СЭС χ2

эмп=55,57**
χ2

эмп=12,43*

Средний СЭС χ 2

эмп=55,57**
χ 2

эмп=1,03 

Высокий СЭС χ2

эмп=12,43*
χ2

эмп=1,03

Примечание: согласно таблице критических значений критерия (при df =4), критические значения 

хи-квадрат=9,488 и 13,277; «**» – значение подтверждает различия в распределении р0,01; «*» – значение 

подтверждает различия в распределении р0,05.

Распределение типов образа семьи у ре-

бенка из семей с разным СЭС является стати-

стически значимым. Из представленных дан-

ных видно, что тип образа «Благополучная 

семья» меньше всего представлен в семьях с 

низким СЭС (20%) и равно выражен при при 

среднем и высоком СЭС (по 40%).

 В 50% семьей среднего и 40% се-

мей высокого СЭС у детей выражен образ 

«Неустойчивая семья» и всего лишь в 10% се-

мей низкого СЭС.

 Образ «Дистантная семья» примерно 

равномерно выражен в группах с различным 

СЭС: 31% – с низким, 31% – со средним и 38% 

– с высоким.

 Образ «Конфликтная семья» в основ-

ном характерен при низком СЭС – 69%, 19% 

– при среднем СЭС и 12% – при высоком.

 Образ «Неблагополучная семья» выра-

жен в 50% семей с низким, 19% – со средним 

и 31% – с высоким СЭС.

Как видим, дети из семей с низким СЭС 

по выборке в два раза реже демонстрируют 

благополучный образ семьи, чем дети из дру-

гих групп. Отметим также тот факт, что зна-

чительная доля детей из семей с низким СЭС 

(63%) имеют неблагополучные образы семьи 

(«Конфликтная семья» и «Неблагополучная 

семья»).

В табл. 3 представлены результаты корре-

ляционного анализа взаимосвязи образа се-

мьи у детей по выборке с показателями по 

шкалам субъективного экономического бла-

гополучия (СЭБ) их родителей.

Для проверки значимости распределения 

образов семьи в группах семей с различным 

СЭС мы использовали критерий хи-квадрат. 

Данные представлены в табл. 2.
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Таблица 3

Результаты корреляционного анализа показателей образа семьи у ребенка и субъек-

тивного экономического благополучия у родителей при различных типах образа семьи

Показатели по методикам
Коэффициент 

корреляции

1 2

Благополучная семья

Рисунок семьи Опросник СЭБ

Общий показатель неблагополучия
Финансовая депривированность 0,409; р0,05

Экономическая тревожность 0,423; р0,05

Методика Рене Жиля Опросник СЭБ

Отношение к матери

Экономический оптимизм 0,657; р0,01

Субъективная адекватность дохода 0,619; р0,01

Текущее благосостояние семьи 0,658; р0,01

Финансовая депривированность -0,554; р0,01

Экономическая тревожность -0,504; р0,05

Отношение к отцу

Экономический оптимизм 0,700; р0,01

Субъективная адекватность дохода 0,663; р0,01

Текущее благосостояние семьи 0,653; р0,01

Финансовая депривированность 0,790; р0,01

Экономическая тревожность 0,777; р0,01

Методика К. Людевига Опросник СЭБ

Пространственное отдаление с фигуркой 

отца
Текущее благосостояние семьи -0,504; р0,05

Направление взгляда на фигурку матери
Субъективная адекватность дохода 0,554; р0,01

Текущее благосостояние семьи 0,522; р0,01

Направление взгляда на фигурку отца

Экономический оптимизм 0,516; р0,01

Субъективная адекватность дохода 0,606; р0,01

Текущее благосостояние семьи 0,507; р0,01

Экономическая тревожность 0,516; р0,01

Неустойчивая семья

Рисунок семьи Опросник СЭБ

Общий показатель неблагополучия Текущее благосостояние семьи -0,511; р0,05

Дистантная семья

Методика Рене Жиля Опросник СЭБ

Отношение к матери

Экономический оптимизм -0,504; р0,05

Субъективная адекватность дохода 0,723; р0,01

Текущее благосостояние семьи 0,631; р0,05

Финансовая депривированность 0,766; р0,01

Экономическая тревожность 0,789; р0,01
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Как видим, существует статистически 

значимая взаимосвязь между показателя-

ми переживания внутрисемейного взаимо-

действия у ребенка и субъективным эконо-

мическим благополучием его семьи (и роди-

телей, и ребенка) при различных типах об-

раза семьи.

При типе образа семьи «Благополучная 

семья» переживание благополучных взаи-

моотношений с матерью и отцом со стороны 

ребенка связаны с низкими показателями 

финансовой депривированности и экономи-

ческой тревожности у родителей. При этом 

переживание благополучия в отношениях с 

отцом имеет обратную взаимосвязь с пока-

зателями повышения признаков финансо-

вого стресса у родителей. Это может объ-

ясняться различием функций отца и матери, 

так как материальное обеспечение семьи 

чаще всего возлагается на отца, поэтому 

его возможное эмоциональное напряжение 

в случае неудовлетворенности либо резко-

го изменения социально-экономического 

положения семьи транслируется ребенку. У 

детей с типом образа семьи «Неустойчивая 

семья» при понижении родителями оцен-

1 2

Отношение к родителям как к родитель-

ской чете

Текущее благосостояние семьи 0,565; р0,05

Финансовая депривированность 0,676; р0,05

Экономическая тревожность 0,650; р0,05

Отношение к бабушке и дедушке

Субъективная адекватность дохода 0,633; р0,05

Текущее благосостояние семьи 0,586; р0,05

Финансовая депривированность 0,657; р0,05

Экономическая тревожность 0,598; р0,05

Конфликтная семья

Методика Рене Жиля Опросник СЭБ

Отношение к матери Субъективная адекватность дохода 0,565; р0,05

Отношение к отцу
Субъективная адекватность дохода 0,753; р0,01

Финансовая депривированность 0,763; р0,01

Методика К. Людевига Опросник СЭБ

Направление взгляда на фигурки других 

членов семьи
Экономический оптимизм 0,663; р0,05

Неблагополучная семья

Рисунок семьи Опросник СЭБ

Общий показатель неблагополучия Экономический оптимизм -0,508; р0,05

Методика Рене Жиля Опросник СЭБ

Отношение к матери 

Экономический оптимизм 0,741; р0,01

Субъективная адекватность дохода 0,565; р0,05

Текущее благосостояние семьи 0,597; р0,05

Финансовая депривированность -0,890; р0,01

Экономическая тревожность -0,914; р0,01

Отношение к отцу

Субъективная адекватность дохода 0,620; р0,05

Текущее благосостояние семьи 0,606; р0,05

Финансовая депривированность 0,553; р0,05

Экономическая тревожность 0,557; р0,05
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ки текущего благосостояния семьи увели-

чивается переживание признаков неблаго-

получия в образе. То есть чем больше ро-

дители декларируют неудовлетворенность 

текущим материальным благосостоянием 

своей семьи, тем больше ребенок пережи-

вает семейную дисгармонию. В группе де-

тей с типом образа «Дистантная семья» ха-

рактерно переживание отношений с родны-

ми как отстраненные и эмоционально хо-

лодные. Данные свидетельствуют о том, что 

чем больше признаков финансового стрес-

са и фрустрации обнаруживается у родите-

лей, тем у ребенка более теплые пережи-

вания взаимоотношений с бабушкой и де-

душкой. Заметим, что между собой мать 

и отец могут быть в глазах ребенка близ-

ки и выступать для ребенка как родитель-

ская чета. В группе детей с образом семьи 

«Конфликтная семья» значимые взаимос-

вязи получены между оценкой родителями 

субъективной адекватности дохода и фи-

нансовой депривированности семьи и пе-

реживанием ребенком отношения к мате-

ри и отцу. При этом для данного типа ха-

рактерно, что чем больше у родителей вы-

ражена позитивная оценка вероятности по-

высить свой социально-экономический ста-

тус в ближайшее время, тем больше эмо-

ционально позитивно насыщенных связей у 

ребенка с другими членами семьи. В группе 

детей с образом семьи «Неблагополучная 

семья» значимые взаимосвязи получены 

между показателями по всем шкалам СЭБ 

и особенностями отношения ребенка к ма-

тери и отцу. Характер же взаимосвязи пока-

зателей по шкалам СЭБ и характер пережи-

вания отношений ребенка с матерью и от-

цом являются различными. Высокие пока-

затели по шкалам финансового стресса и 

экономической депривированности связа-

ны с более позитивными, теплыми, эмоцио-

нально окрашенными отношениями с мате-

рью. А с отцом – противоположная тенден-

ция: чем выше финансовый стресс у родите-

лей, тем хуже отношения с отцом. Это так-

же объясняется различием функций отца и 

матери в семье. Даже при неблагополуч-

ном образе семьи у ребенка фигура мате-

ри остается наиболее значимой и позитив-

но окрашенной. Важно отметить общую тен-

денцию в данной группе – чем ниже пока-

затели оценки родителями своих возможно-

стей по улучшению финансового положения 

семьи, тем большее количество признаков 

неблагополучия обнаруживается в образе 

семьи у ребенка.

Выводы

По результатам исследования мы мо-

жем говорить о том, что существуют типо-

логические особенности образа семьи у де-

тей старшего дошкольного возраста, обу-

словленные опытом переживания внутрисе-

мейного взаимодействия, и существует вза-

имосвязь типологических особенностей об-

раза семьи и субъективного экономическо-

го благополучия семьи. Типы образа се-

мьи у детей из семей среднего и высоко-

го социально-экономического статуса в це-

лом статистически чаще относятся к более 

благополучным («Благополучная семья», 

«Неустойчивая семья»), чем у детей из се-

мей низкого социально-экономического ста-

туса. Признаки неблагополучия в образе се-

мьи у ребенка являются более выраженны-

ми в случае высоких показателей субъек-

тивного компонента СЭС у родителей – фи-

нансового стресса, депривированности, тре-

вожности, негативной оценки родителя-

ми своего материального положения и эко-

номической ситуации в стране. При этом 

субъективный и объективный компонен-

ты социально-экономического статуса ста-

тистически значимо взаимосвязаны как у 

детей, так и у взрослых. В семьях низкого 

социально-экономического статуса преобла-

дают пессимистические оценки внешних и 

внутренних условий изменений материально-

го благополучия; доход, по мнению испытуе-

мых, не соответствует запросам и потребно-

стям их семей; они низко оценивают матери-

альное положение своих семей в целом; ощу-

щают острую нехватку денежных средств; 

при этом имеют сильную степень выраженно-

сти финансового стресса. В семьях средне-

го социально-экономического статуса преоб-

ладают средние показатели по шкале эконо-

мического оптимизма и уверенности; испы-

туемые средне или выше среднего оценива-
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ют текущее благосостояние своей семьи, по 

показателям финансовой депривированности 

не ощущают острого недостатка финансовых 

средств, однако хотели бы улучшитьсвое фи-

нансовое положение; не имеют крайних про-

явлений финансового стресса. В семьях вы-

сокого социально-экономического статуса 

продемонстрированы преимущественно вы-

сокие значения по шкале экономического 

оптимизма, испытуемые оценивают внешние 

и внутренние условия изменений материаль-

ного благополучия своей семьи как позитив-

ные; доход полностью соответствует потреб-

ностям и ожиданиям их семей; текущее бла-

госостояние своей семьи оценивается как хо-

рошее; признаков финансовой депривиро-

ванности испытуемые не имеют, также как и 

признаков беспокойства и тревожности.
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A child’s family representation is one of the crucial factors of psychological 

and social development in older preschoolers. The article emphasizes that the 

relationships between a child’s family socioeconomic status (SES) and family 

representation are mediated. Family members’ perception and evaluation of 

their socioeconomic status are conditioned with subjective economic well-

being. It influences family functioning which, in its turn, conditions particular 

characteristics of a child’s emotional experiences in family situation and his/her 

family representations. The analysis of relationships between subjective economic 

well-being of family members and a child’s family representations demonstrates 

the trend to increase in severity of poor well-being markers in case of increase of 

parental markers of financial stress, financial deprivation and financial anxiety. 

An empirical classification of family representation types in children from families 

with various SES is provided. It includes positive family representation “Favorable 

family”, family representation with some elements of disharmony “Unstable family”, 

representation of a distant family “Distant family”,  conflict family representation 

“Conflict family”,  negative family representation “Unfavorable family”.
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According to state of the art research on de-

terminants of psychological development, fam-

ily environment is one of the most important 

institutes for child socialization [2; 3; 9; 11; 15]. 

Interactions with adult family members, primarily 

parents, facilitate a child’s cognition and assess-

ment of self and others [2; 9; 12; 21]. Interactions 

with adults produce such constructs as repre-

sentations of self, of significant others as well 

as the interpersonal relationships that stem from 

the interactions [1; 2; 8; 9; 12; 15]. The content 

of family representation in this context is consid-

ered to be subjective representation of a part of 

the “image of the world”, particularly, the system 

of significant relationships within a family charac-

terized with certain links between its members. 

Family representation is a result of reflection of 

experience of actual family interactions in an in-

dividual consciousness [7; 8; 10; 16; 19; 20]. In a 

child it has the functions of regulation, orientation 

and control; conditions the style of interactions 

with parents and the other family members; re-

flects subjective, active, and holistic nature of a 

child’s emotional experiences of particularities of 
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family relationships.  It is necessary to account for 

a wider family context: social, economic, cultural, 

political, and ethnic [4; 5; 15; 16; 22]. International 

body of research demonstrates that various types 

of social inequality in the contemporary soci-

ety, including gender, educational, ethnic, finan-

cial, geographical, and the others, significantly 

influence family functioning [22, 23, 24, 25]. 

Socioeconomic family status is related to charac-

teristics of family relationships and reflected in a 

child’s family representation. Socioeconomic fam-

ily status is defined as the overall family position 

in the social stratification system that depends on 

the level and structure of per capita income and 

expenses of a family as well as family members’ 

attitudes towards their financial position (subjec-

tive experience of economic well-being) [18].

Investigation of family representations in chil-

dren is highly topic in the contemporary society for 

a number of reasons. Development of family rep-

resentations in children requires special analysis in 

the conditions of emerging transformation of fam-

ily values, child-parent, gender, and spousal roles 

[6]. Research show that contemporary families face

such crises as decrease in relative proportion of of-

ficial partnerships, increase in the numbers of divor-

ces and single-parent families, low birth rates, dis-

harmony in spousal and child-parent relationships 

[1]. Currently the issues of development of a child’s 

family representation and relationships between 

its peculiarities and socioeconomic conditions of a 

family life require more in-depth investigation. 

Research materials and methods

This research is aimed at investigation of rela-

tionships between family representations in older 

preschoolers and socioeconomic status of their 

families. Family representation is regarded as a 

dynamic formation that transforms in the ontogeny 

or in the course of transformations of a child’s ac-

tual family situation. It reflects subjective, active and 

holistic nature of a child’s emotional experience of 

particular characteristics of family relationships and 

includes cognitive and emotional components. The 

first component is related to attitudes (assessment 

or self-assessment) and the second one to repre-

sentations of oneself as a family member, of the 

other family members, and of a family as a whole. 

Discussing the links between financial well-be-

ing and family interactions it is necessary to con-

sider that the level of income determines variations 

of families’ life standards: amount and quality of 

consumed goods and services, convenience and 

comfort, possibilities for joint leisure, and access to 

high-quality education etc. The relevant research 

show that low socioeconomic status produces 

subjective perception of inequality and conditions 

the related attitudes, assessments, emotional 

experiences. Low socioeconomic status contrib-

utes to the development of fears, uncertainty, low 

self-assessment, social isolation, difficulties with 

decision-making and agency.   Inequality in life 

standards leads to inequality in use of efficient 

measures and means of overcoming tough situ-

ations [22–25]. The Russian Federation adopted 

the National Strategy of Actions for the Interests 

of Children (2012–2017) which includes the direc-

tion of “Family children-saving policy” among its 

main goals. The monitoring of the Strategy dem-

onstrates that one of the crucial problems in child-

hood is high risk of family poverty after the birth of 

a child, especially in single-parent and/or families 

with three and more children. Some other urgent 

issues include prevalence of poor children’s well-

being and low efficiency of preventive work with 

families and children at risk [17].

Particular characteristics of family representa-

tion in children, its structure and functions as well 

as specific features at preschool age remain insuf-

ficiently investigated in the context of research of 

relationships between children’s psychological de-

velopment and the conditions of life in their families. 

Our work contributes to the studies of a topical is-

sue of relationships between an older preschooler’s 

family representation and socioeconomic status of 

his/her family. We hypothesized the existence of 

typological peculiarities of various family represen-

tations in older preschoolers, conditioned with their 

emotional experience of family interactions.

Results

To obtain a relevant and valid research tool we 

developed and approbated a battery of methods 

for investigation of family representation in older 

preschoolers as well as evaluation of socioeco-

nomic status of their families. The research meth-

ods were divided into two groups: for parents and 

for children. The section for children included the 

following methods: “Family Board” (K. Ludewig); 

“A child’s interpersonal relationships” (R. Gilles); 
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“Family Drawing” and “Family Role-play” (A.A. 

Shvedovskaya), subjective economic well-being 

questionnaire (V.A. Khaschenko) modified for 

children [12, 21].  The section for parents includ-

ed subjective economic well-being questionnaire 

(V.A. Khaschenko) and questionnaire for assess-

ment of family socioeconomic status [8].

The sample included 90 older preschoolers 

(5.0-7.0 years old) and 90 parents (20.0-47.0 

years old). The children attended four preschool 

facilities in Moscow and Moscow region. 

The research design had two stages. At the 

first stage particular characteristics of family repre-

sentations in older preschoolers as well as objec-

tive and subjective components of socioeconomic 

status of their families were revealed. At the sec-

ond stage the analysis of relationships between 

particular characteristics of family representations 

and the parameters of subjective economic well-

being in older preschoolers from families with dif-

ferent socioeconomic status was performed. 

The results of investigation of family represen-

tations in older preschoolers showed specific varia-

tions in expression of significant components of fam-

ily representation in the sample and allowed to out-

line several types of family representation in child-

ren. The results of cluster analysis form the base 

for empirical classification of family representations 

in older preschoolers that included the following 

types: favorable (“Favorable family”), with elements 

of disharmony (“Unstable family”), distant (“Distant 

family”), conflict (“Conflict family”) and with poor 

level of emotional well-being (“Adverse family”). 

The battery of research methods allows to 

assess such characteristics of family representa-

tions in children such as particularities of a child’s 

emotional relationships with parents and the oth-

er family members (distance, intensity, emotional 

value), emotional experiences in the process of 

family communications (overall criterion of well-

being), and a child’s behavioral copings in conflict 

and frustrating situations (expression of aggres-

sive-assertive or defensive tendencies). 

The research showed that the “Favorable 

family” representation type is characterized with a 

child’s experiences of family unity and cohesion. 

A child asks the family environment for support 

and aid to fulfil his/her needs. The representa-

tion of parent-child relationships is rich in positive 

emotions. A child perceives little social distance 

with family members, conditioned with the role 

structure of the family. A child perceives him/her-

self as an active communication agent who can 

freely express his/her thoughts and emotions and 

perceives the parents as accepting, loving, and 

caring. Children with this type of family represen-

tation do not experience anxiety or fears in the 

situations of family communication and manage 

to find positive solutions in cases of conflicts of 

interests with the other family members. 

In contrast with the “Favorable family”, the 

“Unstable family” representation type is char-

acterized with children’s experiences of lack of 

stability in the family system. Overall well-being 

in their family representations is occasionally 

hindered with manifestations of discomfort and 

stress in family communication. Emotional and 

social distance with the parents is quite close but 

persistent and intensive emotionally positive inter-

actions are not observed. The children from this 

group may experience of discomfort and stress in 

situations of family communication (often with the 

father), perceive pressure or unacceptance.

The “Distant family” representation type is 

characterized with a child’s perceived deficiency 

of emotional support and acceptance from the 

parents as well as feeling of his/her insignificance 

in situations of family communication. The fam-

ily situation is not represented as positive one. 

A child is deprived of close communication with 

parents; his/her interests are not fully recognized 

by the family members. Social and emotional dis-

tance between a child and the significant others 

is perceived to be far, so a child tends to fulfil the 

need for acceptance outside the family circle.

The “Conflict family” representation type is 

characterized with negative emotional experi-

ences of family interactions, as well as manifes-

tations of stress and anxiety. There are multiple 

signs of mutual unhappiness and irritation (with 

different family members) alongside with in-

ability to constructive interaction with the family 

environment. A child does not perceive his/her 

family as a holistic body, the family is often as-

sociated with opposition and conflicts. Though a 

child perceives social distance with parents and 

relatives as close, he/she is inclined to make it 

farther. Children from this group cannot demon-

strate positive resolutions of conflicts, they often 

respond to them with dispiritedness or crying. 
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The “Adverse family” representation type is 

characterized with a child’s experiences of anxi-

ety, stress, and fear in the family interactions; with 

tendencies to avoid communication, autoaggres-

sion and aggression towards the others. A child 

does not perceive the close adults as authorita-

tive people and try to conceal his/her own emo-

tional experiences from them. 

It is important to note the rate of the described 

types of family representations in the sample, 

namely: favorable family – 28%, unstable family – 

22%, distant family – 14%, conflict family – 18%, 

adverse family – 18%. 

The performed assessment of subjective and 

objective components of the socioeconomic status 

(SES) of parents and children allowed to divide the 

sample into three subgroups – families with high 

SES, families with middle SES (30 families), and 

families with low SES (30 families). The subjective 

component included assessment of personal ex-

periences of socioeconomic well-being both in par-

ents and in children. The objective component in-

cluded sources and amount of income together with 

structure of expenses. The performed correlational 

analysis and pair comparisons of the mean values 

on subjective economic well-being scales (6 scales: 

index of economic optimism и assurance, subjec-

tive income adequacy in relation to personal aspi-

rations and needs, index of current family welfare, 

index of financial deprivation, index of economic 

anxiety, and overall index of subjective economic 

well-being) showed significant differences (p0.01) 

between all the 3 SES subgroups in the sample in all 

the 6 scales scores. The analysis demonstrated sig-

nificant correlation between the scores on subjec-

tive economic well-being and objective component 

of SES of parents in the sample (0.992; р0.01). 

Additionally, there is a significant correlation be-

tween the parents’ and children’s overall index of 

subjective economic well-being (0.927; р0.01).

The results of correlational analysis, compari-

son of means, and pair comparison of the groups 

of families with different SES revealed significant 

relationships between the components of SES and 

particularities of family representations in children. 

There are significant correlations between socioe-

conomic family status and the following parameters 

of the “Family Board” method:  spatial distance from 

a father’s figure (р0.05); correspondence to actual 

family composition – inclusion of people outside a 

family (р0.01); orientation of figures’ glances – a 

father’s figure direction of glance (р0.01).

Compared to children from the other groups, 

children from the families with low SES include exter-

nal figures into family constellations more frequent-

ly (р=0.002). The families with low SES demon-

strate greater social and emotional distance in 

mother-child interactions compared to the middle-

SES families (р=0.024), and in father-child interac-

tions compared to the high-SES families (р=0.008). 

The analysis of mean scores showed that chil-

dren compared to children from the other groups, 

children from the low-SES group have more sig-

nificantly higher scores on spatial distance from 

parents’ figures (р0,05); distortion of the actual 

family composition (inclusion / exclusion of peo-

ple) (р0.05); inadequate figure size (р0.05); and 

lower intensity of interactions both with parents and 

with the other relatives in the household (with the 

exception of sibling interactions) (р0.05).

Analyzing family representations in children 

from the low-SES families according to the results of 

“Family Role-Play” and “Family Drawing” methods 

we can make some conclusions on selective prefer-

ences of certain family members and   avoidance of 

the others. Comparison of role-play in children from 

middle-SES and high-SES families shows more fre-

quent expansion of the actual family composition 

through inclusion of external people (e.g., acquaint-

ances, friends, teachers, baby-sitters) by children 

from the middle-SES families. Interestingly, similar 

tendency in children from this group is revealed in 

the analysis of family drawings.

The overall analysis of the battery of the 

methods for investigation of family representa-

tions allows to conclude that children from the 

low-SES families group experience the most pro-

nounced tensions in the process of interaction 

with their fathers as well as the relatives (uncles, 

aunts, cousins) who live in the same household. 

The family representations of these children also 

reflect the shortage of emotional warmth in fam-

ily and extended family interactions, lack of joint 

leisure time; they reveal the markers of frustration 

and stress in family interactions.

To discuss the general trends in relationships 

between the parameters of emotional experience 

of family interactions and SES, it is necessary to 

evaluate their quantitative aspect. The number of 

families with different socioeconomic status as 

distributed according to different family represen-

tation types is provided in the Table 1. 
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Table 1

Distribution of the sample according to children’s family representation types 

and families’ socioeconomic status

       Representation 

type

SES level

Favorable 

family

Unstable

 family

Distant 

family

Conflict 

family

Adverse 

family

Low SES 5 2 4 11 8

Middle SES 10 10 4 3 3

High SES 10 8 5 2 5

Total number of families 25 20 13 16 16

Table 2

Significance of difference in the distribution of family representation types according

 to families’ SES level

SES level Low SES Middle SES High SES

Low SES χ2

эмп=55,57**
χ2

эмп=12,43*

Middle SES χ2

эмп=55,57**
χ2

эмп=1,03 

High SES χ2

эмп=12,43*
χ2

эмп=1,03

Note: according to the table of critical values for chi-square test (for df =4), the critical values of chi-square 

= 9.488 and 13.277; ** – the difference in the distribution is significant at р0.01 level; * – the difference in the 

distribution is significant at р0.05 level.

We used chi-square test to examine the sig-

nificance of distribution of the types of family rep-

resentations in the groups with different SES. The 

results are presented in the Table 2.

The differences in the distribution of family 

representation types according to families’ SES 

level are statistically significant. The Table 2 

shows that the “Favorable family” representation 

type is underrepresented in the families with low 

SES (20%) and equally presented in families with 

middle and high SES (40% each).

 The “Unstable family” representation type 

is presented in 50% of children from the families 

with middle SES, in 40% of children from the fam-

ilies with high SES, and only in 10% of children 

from the families with low SES. 

 The “Distant family” representation type is 

almost equally presented in the three groups with 

different SES: 31% in the families with low SES, 

31% – with middle SES, and 38% – with high SES.

 The “Conflict family” representation type is 

common (69%) mainly for children from the fami-

lies with low SES, 19% from the families with mid-

dle SES, and 12% – with high SES.

 The “Adverse family” representation type 

is presented in 50% of children from the families 

with low SES, 19% – with middle SES, and 31% –

with high SES.

Thus children from the families with low SES 

in our sample are half as likely to have favorable 

family representations compared to children from 

the other groups. A significant proportion of chil-

dren from the families with low SES (63%) have 

distinctly unfavorable family representation types 

(“Conflict family” and “Adverse family”).

The Table 3 provides the results of the cor-

relational analysis of relationships between family 

representation in children in the sample and their 

parents’ scores on the subjective economic well-

being scales.
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Table 3

Results of the correlational analysis of the parameters of family 

representation in children and their parents’ scores on the subjective economic 

well-being scales according to different types of family representations

Parameters of the research methods
Coefficient 

of correlation

1 2

Favorable family

Family Drawing Subjective economic well-being inventory

Overall criterion for poor well-being
Financial deprivation 0.409; р0.05

Economic anxiety 0.423; р0.05

Rene Gilles’ method Subjective economic well-being inventory

Attitude to mother

Economic optimism 0.657; р0.01

Subjective income adequacy 0.619; р0.01

Current family welfare 0.658; р0.01

Financial deprivation -0.554; р0.01

Economic anxiety -0.504; р0.05

Attitude to father

Economic optimism 0.700; р0.01

Subjective income adequacy 0.663; р0.01

Current family welfare 0.653; р0.01

Financial deprivation 0.790; р0.01

Economic anxiety 0.777; р0.01

Kurt Ludewig’s method Subjective economic well-being inventory

Spatial distance from the father’s figure Current family welfare -0.504; р0.05

Glance direction to the mother’s figure
Subjective income adequacy 0.554; р0.01

Current family welfare 0.522; р0.01

Glance direction to the father’s figure 

Economic optimism 0.516; р0.01

Subjective income adequacy 0.606; р0.01

Current family welfare 0.507; р0.01

Economic anxiety 0.516; р0.01

Unstable family

Family Drawing Subjective economic well-being inventory

Overall criterion for poor well-being Current family welfare -0.511; р0.05

Distant family

Rene Gilles’ method Subjective economic well-being inventory

Attitude to mother

Economic optimism -0.504; р0.05

Subjective income adequacy 0.723; р0.01

Current family welfare 0.631; р0.05

Financial deprivation 0.766; р0.01

Economic anxiety 0.789; р0.01

Attitude to parents as a spousal couple

Current family welfare 0.565; р0.05

Financial deprivation 0.676; р0.05

Economic anxiet 0.650; р0.05
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Consequently, there are statistically signifi-

cant relationships between the parameters of a 

child’s emotional experiences of family inter-

actions and subjective economic well-being of 

his/her family (both parents and children them-

selves), peculiar for different types of family rep-

resentations. 

The “Favorable family” representation type is 

characterized by the links between a child’s posi-

tive emotional experiences of relationships with 

both parents and low levels of financial depriva-

tion and economic anxiety in parents. Positive 

emotional experiences of child-father relation-

ships are inversely linked with the increase of lev-

el of financial stress in parents. Since fathers of-

ten perceive themselves as family breadwinners, 

a father’s emotional strain in cases of dissatis-

faction with or a sheer change in social and eco-

nomic status influences the child. The “Unstable 

family” representation type is characterized by 

the increase in the parameters of poor well-being 

in family representation with the decrease in the 

parents’ evaluation of their family current welfare. 

The more parents declare their dissatisfaction 

with the family financial status, the more children 

perceive their family situation as disharmonious. 

семейную дисгармонию. The “Distant family” 

representation type is characterized by children’s 

experiences of family relationships as distant and 

emotionally cold. The data suggest that increase 

in the markers of financial stress and frustration 

in parents leads to development of emotion-

ally warmer relationships with grandparents. We 

should note that in distant families a child can 

perceive his /her parents to be close to each 

other, as a spousal couple. The “Conflict family” 

representation type is characterized by significant 

links between parents’ evaluation of subjective in-

1 2

Attitude to grandparents

Subjective income adequacy 0.633; р0.05

Current family welfare 0.586; р0.05

Financial deprivation 0.657; р0.05

Economic anxiety 0.598; р0.05

Conflict family

Rene Gilles’ method Subjective economic well-being inventory

Attitude to mother Subjective income adequacy 0.565; р0.05

Attitude to father
Subjective income adequacy 0.753; р0.01

Financial deprivation 0.763; р0.01

Kurt Ludewig’s method Subjective economic well-being inventory

Glance direction to the other family 

members’ figures
Economic optimism 0.663; р0.05

Adverse family

Family Drawing Subjective economic well-being inventory

Overall criterion for poor well-being Economic optimism -0.508; р0.05

Rene Gilles’ method Subjective economic well-being inventory

Economic optimism 0.741; р0.01

Subjective income adequacy 0.565; р0.05

Current family welfare 0.597; р0.05

Financial deprivation -0.890; р0.01

Economic anxiety -0.914; р0.01

Subjective income adequacy 0.620; р0.05

Current family welfare 0.606; р0.05

Financial deprivation 0.553; р0.05

Economic anxiety 0.557; р0.05
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come adequacy and financial deprivation and a 

child’s attitudes to his/her mother and father. The 

more expressed is parents’ aspirations to improve 

their socioeconomic status in the nearest future, 

the more positive and intensive emotional relation-

ships has a child with his/her family members. The 

“Adverse family” representation type is character-

ized by significant links between all the subjective 

socioeconomic well-being scales and peculiarities 

of a child’s relationships with  the mother and the 

father. These links between the scores on subjec-

tive socioeconomic well-being scales and emo-

tional experiences of relationships with parents 

are of different nature. High scores on the scales 

of financial stress and economic deprivation are 

directly linked with positive and emotionally warm 

relationships with the mother. Father-child relation-

ships demonstrate the reverse trend: they worsen 

with the increase of financial stress in parents. It 

might be explained with different functions of par-

ents: even in the “Adverse family” type of repre-

sentation a mother’s figure remains the most sig-

nificant and positive. In is necessary to emphasize 

the general trend in this group: the lower are par-

ents’ perceived chances to improve their financial 

status, the higher number of poor well-being mark-

ers are found in a child’s family representation.

Conclusions

Basing on the research results we can claim 

the existence of typological differences in family 

representations in older preschoolers. These dif-

ferences are conditioned with the emotional expe-

rience of family relationships and connected with 

family subjective economic well-being. Children 

from the families with middle and high socioeco-

nomic status develop significantly higher rates 

of favorable types (“Favorable family”, “Unstable 

family”) compared to children from the families 

with low socioeconomic status. The markers of 

poor well-being in a child’s family representation 

are more expressed in the cases of high levels 

of unfavorable components of parents’ subjective 

economic well-being, such as financial stress, 

deprivation, anxiety, and negative assessment of 

their own financial situation as well as economic 

situation in the country. The subjective and the 

objective components of socioeconomic status 

are significantly interconnected both in adults and 

children. The families with low socioeconomic 

status pessimistically assess the external and in-

ternal conditions for change of their financial situ-

ation; they consider their income to be insufficient 

for their needs and demands; they assess their 

overall financial situation as adverse and experi-

ence sheer lack of money accompanied with high 

levels of financial stress. The families with mid-

dle socioeconomic status demonstrate moderate 

levels of economic optimism and assurance; they 

assess their family’s current welfare as average 

or above average; they do not experience actual 

shortage of money or extreme levels of financial 

stress not but would like to improve their financial 

situation. The families with high socioeconomic 

status demonstrate high scores on the scale of 

economic optimism; they assess the external 

and internal conditions for change of their finan-

cial situation as beneficial; they consider their in-

come to be completely sufficient for their needs 

and demands; they assess their overall financial 

situation as good, and demonstrate no markers of 

financial deprivation, stress or anxiety. 
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Обосновывается направление исследования, разворачивающегося на сты-

ке современной текстологии и проблем модернизации образования; обо-

значены теоретические основания для построения модели «новой грамот-

ности», характерной для XXI века. Представлена попытка описания основ-

ных тенденций изменения текста: отказ от линейности, сжатие объемов 

текста, ориентация на «мелкие текстовые структуры», дублирующий харак-

тер различных знаковых систем в отражении содержания, рост интерактив-

ности, развитие форм обратной связи, появление «новых форм авторства» 

и ряд других тенденций . Приводятся примеры новой литературы, созданной 

в форме комикса, презентации, инфографического изображения, рисован-

ных заметок. Раскрывается содержание понятия «тексты новой природы» 

через выделение его характерных черт; описываются две основные техно-

логии формирования такого рода текстов; приводятся экспериментальные 

данные, характеризующие процесс восприятия такого рода текстов, фор-

мулируются первоочередные исследовательские задачи.
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В настоящее время исследователями (пе-

дагогами, психологами, филологами) фикси-

руется тенденция качественного изменения 

природы текста: на смену достаточно тради-

ционной вербальной конструкции, дополнен-

ной иллюстрациями и элементами простей-

шей графики (таблицы, схемы, диаграммы), 

приходят тексты, для которых характерны ги-

пертекстуальность, синтез мультимедийности 

и вербальных структур, активное использова-

ние инфографики, дополненной реальности и 

других элементов выражения смысла.

С одной стороны, в этом явлении нет ни-

чего нового: визуальная поэзия известна еще 

с древнегреческих времен, начало двадцато-

го века и в России, и в Европе – это расцвет 

новых форм синтеза искусств, время, когда 

оформление художником поэтического сбор-
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ника не только дополняло его, а зачастую 

превращало в самостоятельное произведе-

ние искусства. В России только за послед-

ний год прошло не менее десятка выставок, 

в той или иной степени посвященных пред-

ставлению книг или текстов, которые мож-

но не столько читать, сколько рассматривать. 

Это, например, работы в жанре «Книги худож-

ника», представленные на выставке «Paroles 

peintes», (в Эрмитаже летом 2015 г. была пред-

ставлена часть коллекции академика Россий-

ской академии образования М.И. Башмакова). 

На выставке были продемонстрированы изда-

ния, для которых шрифты и иллюстрации соз-

давали Анри Матисс, Жорж Брак, Хуан Миро, 

Роже Шастель, Пабло Пикассо, Марк Шагал и 

многие другие именитые живописцы XX века, 

увлеченные направлением livre d’artiste. На-

правление livre d’artiste возникло преимуще-

ственно благодаря усилиям А. Воллара, соз-

давшего новый жанр, для которого оформ-

ление книги (от выбора художника до подбо-

ра бумаги и способа полиграфии) стало веду-

щим творческим актом. «Книги художника», 

как особый жанр, издавались и издаются до 

сих пор ограниченными и единичными тира-

жами, многие исследователи книжного рын-

ка именно с этим направлением книжной ин-

дустрии связывают ее будущее [1].

С другой стороны, достаточно популярны-

ми становятся выставки, называемые «Ин-

тертекст», «Новый текст». Интертекст в дан-

ном случае – это не только основной способ 

построения художественного текста в эпоху 

модерна и постмодерна, текст, который стро-

ится на основе цитат, интерпретаций и отсы-

лок не только к другим текстам, но и к другим 

видам искусства. Все чаще мы видим художе-

ственные книги, созданные в формате комик-

са; учебные пособия с первой до последней 

страницы, представляющие собой художе-

ственно оформленный текст. На международ-

ной научно-практической конференции «Пе-

дагогика текста» (2014 г., Санкт-Петербург) 

развернулась подлинная научная баталия 

между сторонниками и противниками этой 

формы книгоиздания [2].

В пособии, посвященном школьному эн-

циклопедическому словарю «Русский язык», 

самостоятельный раздел адресован обзору 

мультитекстовых методик работы со слова-

рем, к которым отнесены практика работы с 

гипертекстом словаря, построение таблиц и 

схем, многоуровневый анализ статей словаря, 

перевод статей в вопросную конструкцию, пе-

реструктурирование, создание мультимедий-

ных расширений к статьям словаря, проведе-

ние исследований по словарю, подбор фото, 

аудио, видео иллюстраций и т. д. [7].

Нельзя пройти и мимо целой подборки книг 

уважаемого издательства «Манн, Иванов и 

Фербер», обусловленных новым видом искус-

ства – искусства визуальных заметок. Только 

за последние два года издано не менее деся-

ти работ на эту тему, ставших бестселлерами. 

В их числе работа «Визуальные заметки: ил-

люстрированное руководство по скетчноутин-

гу» Майкла Роуди, который так позициониру-

ет себя: «Я восхищаюсь тем, как много людей 

по всему миру делают отличные скетчи и ак-

тивно делятся своими работами… К тому же 

среди единомышленников, показывающих и 

обсуждающих свои работы в сообществе и на 

конференциях, я нашел очень много друзей» 

[5, с. 11]. Еще одна книга, изданная этим из-

дательством, называется коротко: «Инфогра-

фика» [6]. Эта небольшая работа объемом в 

13 печатных листов требует особого внима-

ния; она вся состоит из 206 текстов, каждый 

текст – это инфографическое изображение, 

посвященное анализу того или иного явле-

ния: средний семейный доход, рост населения 

на Земле, начиная с 1804 года, формы усов 

у мужчин и др. Инфографические тексты вы-

полнены на цветной бумаге, в различной ху-

дожественной манере, тексты никак не сгруп-

пированы содержательно по разделам. Кни-

га, по сведениям книготорговцев, была очень 

быстро распродана; со слов покупавших – это 

«отличное пособие по всему на свете». Труд-

но не заметить работу Нила Геймана «Твори-

те», активно распространяющуюся среди лю-

бителей электронных текстов, представляю-

щую собой книгу, которая от первой и до по-

следней страницы построена как последова-

тельная презентация. Ничего удивительного 

нет и в том, что большинство качественных 

дистанционных учебных курсов представляют 

собой именно презентации, дополненные тек-

стами, фильмами, иллюстрациями.
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Здесь важно сделать лингвистическое 

отступление. В работе М.  Кронгауза «Рус-

ский язык на грани нервного срыва» деталь-

но анализируется мода на избыточные заим-

ствования, часто затрудняющие понимание 

текста: «комьюнити» вместо «сообщества», 

«интервью» вместо «собеседования», «пре-

зентация» вместо «представление» [3]. Но 

в том-то и проблема, что презентация – это 

уже не столько представление чего-либо (со-

бытия, предмета, идеи), не только визуализа-

ция устного выступления, но и самостоятель-

ный текст, создаваемый при помощи специ-

ального программного обеспечения. Для это-

го текста характерно сочетание вербаль-

ных конструкций с рисунками, схемами, фо-

тографиями, диаграммами, значками; тесты, 

используемые в презентациях, часто тяготе-

ют к назывным конструкциям, ценится макси-

мальный лаконизм, разрабатываются специ-

альные инструменты, усиливающие инфор-

мативность каждой страницы при минимиза-

ции общего числа знаков. Презентация пре-

вратилась в текст, облаченный в определен-

ную форму. Такой текст некорректно было бы 

именовать представлением, у этого понятия 

появился иной смысл.

Тексты новой природы, новые тексты, 

мультитексты – все это неустоявшиеся по-

нятия, которые в той или иной степени могут 

описывать широкую группу явлений порожде-

ния иных, отличных от традиционных тексто-

вых структур. Одни из них уже хорошо изуче-

ны; имеются множественные исследования, 

посвященные, например, комиксам, история 

которых прослеживается от времен «наскаль-

ной живописи», лубка, использования ряда 

икон для изложения священных историй до 

современных графических романов, которые 

уже объединились в отдельную ветвь литера-

туры и обладают своими писателями (худож-

никами? авторами?), издателями, специали-

зированными местами продажи, литератур-

ными премиями. В этой области литературы 

достаточно часты острые дискуссии о праве 

такого рода текстов на существование; одна 

из самых ярких дискуссий разгорелась вокруг 

иллюстрированной Конституции Российской 

Федерации (авторы проекта – Н. Худякова 

и М. Горелов), проект выдержал три переиз-

дания, но по сей день он имеет как яростных 

сторонников, так и не менее активных против-

ников. Другие формы еще даже не дошли до 

стадии, когда за ними закреплено какое-либо 

устойчивое наименование, например, те же 

самые «рисованные заметки», «почеркушки», 

опорные конспекты или скетчноуты (заметки 

в форме быстрых рисунков).

По сути дела, мы сегодня констатируем 

тот факт, что накапливавшиеся поэтапно про-

бы видоизменения текста перешли в каче-

ственно новую стадию из-за простоты тира-

жирования в условиях развития современной 

мультимедийности. Изменение текста тесно 

связано с качественным скачком в развитии 

программного обеспечения, направленного 

на создание и переработку текстов. Раньше 

для создания плаката был нужен художник, 

потом – дизайнер, а сейчас достаточно идеи и 

шаблона, которые позволяют за 5 минут соз-

дать некоторый текст, представляющий собой 

сплав изображения и подписи (призыва, ло-

зунга и т. д.). В настоящее время можно вы-

делить некоторые основные тенденции изме-

нения текста:

отказ от линейности в построении и 

восприятии текста;

сжатие объемов текста с увеличением 

информационной нагрузки на его единицу;

ориентация на «мелкие текстовые 

структуры»;

дублирующий характер различных зна-

ковых систем в отражении содержания;

рост интерактивности;

развитие форм обратной связи;

появление «новых форм авторства» и 

ряд других тенденций .

На этой стадии размышления представля-

ется уместным попытаться дать рабочее на-

звание этого явления. Мы будет здесь и далее 

«текстом новой природы» называть мысль, 

зафиксированную на каком-либо носителе, 

для отображения которой используется свя-

занная последовательность разнородных 

символов (знаков вербальной и невербаль-

ной природы). Во многом текст новой приро-

ды есть семиотический текст, поскольку для 

семиотической традиции он представляет со-

бой наполненную смыслом структуру, состоя-

щую из знаков. Но если для семиотики текст – 
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это и живописное, и музыкальное, и театраль-

ное произведение, то текст новой природы в 

нашем исследовании все-таки отталкивается 

от вербальной конструкции, и, видимо, в обя-

зательном плане содержит таковую в себе.

Введение такого рода понятий – занятие 

предельно трудоемкое. Предлагая именовать 

новые формы текстов «текстами новой при-

роды», мы действуем исключительно из сооб-

ражений открытия дороги для последующих 

исследователей – явление надо как-то име-

новать, чтобы спорить, критиковать, уточнять. 

Раннее мы писали, что такого же рода про-

блемы испытывают исследователи эдьютейн-

мента (edutainment). Это явление стремитель-

но меняет образовательный ландшафт стра-

ны, но подобрать для него в русском языке 

имя не получается, поскольку ни «обучение 

через развлечение», ни «развлекающее обу-

чение» не описывают сущности действий во-

влеченных в него субъектов. «Тексты новой 

природы» еще до их объединения в какую-то 

группу, представляющую особый интерес, 

стали для современных педагогов предме-

том пристального внимания не только в связи 

с форматами международных исследований 

ученической грамотности, но и из-за возника-

ющего понятия «новая грамотность», которо-

му в Европейской образовательной практике 

сегодня уделяют большое внимание. По сути, 

речь идет о том, чтобы научить детей осваи-

вать образование, анализируя и проектируя 

именно тексты новой природы.

Как создаются эти «тексты новой приро-

ды»? Как и в области нанотехнологий, мож-

но обозначить две модели конструирования: 

сверху вниз и снизу вверх; правда, в нашем 

случае точнее говорить о сжатии текста и его 

сборке. Первый способ, которым овладели 

уже многие редакторы и, частично, дизайне-

ры, предполагает наличие текста, выстроен-

ного в традиционной вербальной конструкции 

(т. е. словесной форме). Именно этот перво-

начальный текст проходит операции:

- сжатия (из него «убираются» словес-

ные структуры, обладающие нулевой инфор-

мативностью или близкой к нулю смысловой 

значимостью);

- замены словесных конструкций на знако-

вые (стрелки, рисунки, графики, диаграммы);

- числа в таких текстах практически всег-

да живут в своей цифровой, а не буквенной 

ипостаси;

- преобразования текстовых форматов, 

характеризующих причинно-следственные и 

другие связи, в схемы;

- дополнения метафор рисунками;

- изменения объема за счет приема ги-

пертекстуальности, т. е. перевода уточнений 

и расширений (которыми можно пренебречь 

при анализе ключевых идей текста) в иную 

плоскость рассмотрения;

- дополнения текста мультимедийными 

фрагментами (звуковые композиции, виде-

офрагменты, мультипликация и др.);

- построения новой структуры (компози-

ции) текста, в том числе и отказ от линейно-

сти;

- создание новых компонентов текста, по-

могающих читателю освоить текст (рекомен-

дации к способу чтения текста, тесты, вопро-

сы для самостоятельного анализа).

Простейшая форма построения такого 

текста, исключающая первоначальное сжа-

тие, знакома любому образованному челове-

ку, даже далекому от применения современ-

ных компьютерных технологий. Речь идет о 

развернутых комментариях к тесту того или 

иного произведения, позволяющих осознать 

его смысл на разных уровнях, не только эмо-

ционального или информационного понима-

ния, но и расширения смыслов, прочитывания 

«языка намеков» и постижения тайных зна-

чений. Примером могут выступать коммента-

рии Ю.М. Лотмана к «Евгению Онегину» А.С. 

Пушкина, как наиболее знакомый всем источ-

ник [4]. Любой исследователь, вернувшийся к 

этому тексту, легко поймет, как эти коммента-

рии могут трансформироваться в иные знако-

вые структуры, быть дополнены живописны-

ми и иными иллюстрациями.

Второй путь порождения «текста новой 

природы» связан с гипотетической возможно-

стью для автора сразу писать текст, исполь-

зуя всю знаковую палитру, т. е. не прибегая 

к словесно-буквенным выражениям там, где 

более уместно применение иного знака. Ча-

стично тексты такого рода нам хорошо знако-

мы. Очень многие ораторы не пишут ни тек-

стов, ни планов своих выступлений, а уже на 
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этапе размышления предпочитают исполь-

зовать тот или иной инструмент построе-

ния презентаций; любители текстов в фор-

ме «визуальных заметок» (скетчноутинг) соз-

дают свои тексты преимущественно в виде 

рисунков, в которых слова являются в боль-

шей степени усилением рисуночного письма, 

а не самостоятельной ценностью. Отдельно-

го анализа достойны комиксы… Мы назва-

ли этот путь «гипотетическим» только пото-

му, что для такого рода письма нужно иметь 

равно развитую способность к обработке и 

созданию различных знаковых структур. Се-

годня нам трудно предположить, какой про-

цент населения владеет такой формой чте-

ния и письма. Первичный анализ показыва-

ет, что в студенческой аудитории при пред-

ложении выбора из двух книг на одну и ту же 

тему, одна из которых создана в новой тех-

нике (например, скетчноутинга), а вторая – в 

форме традиционного текста, студенческая 

аудитория делится примерно в соотношении 

1:2, т. е. треть аудитории выбирает традици-

онный текст, а две трети – «новый текст». 

Мы повторили этот опыт трижды на выбор-

ках по 25 студентов и каждый раз получали 

схожие результаты. Заметим, что аналогич-

ный эксперимент с аудиторией педагогов и 

предложением выбрать учебник, по которо-

му они бы предпочли преподавать своим уче-

никам (один учебник в виде комиксов в сти-

ле манга, второй – традиционный), большин-

ство предпочло традицию. В какой мере этот 

выбор обусловлен чертами личности, таки-

ми как «склонность к новому» и «консерва-

тизм», или предпочтительным способом об-

работки информации – пока мы не можем 

сказать. Также трудно предсказать, когда 

появится первый автор, который свой науч-

ный или художественный текст создаст сра-

зу в адекватных замыслу знаковых системах, 

к воспроизводству которых уже готова изда-

тельская индустрия.

Проблема эта для исследователя важна 

потому, что фиксирует не только появление 

нового типа литературных произведений, но 

и своеобразный отказ потребителя от чтения 

текстов, которые не содержат в себе доста-

точно признаков текстовой полифонии. Чело-

вечество в некоторой степени возвращается 

в детство, отказываясь читать книги, в «кото-

рых мало картинок». С другой стороны, выяв-

ленные личностные изменения, связанные с 

анализом и порождением текстов новой при-

роды, не могут не оказывать влияние на из-

менение читательского поведения современ-

ного человека и его активности в самых раз-

личных сферах деятельности – от образова-

ния и информационной политики до бизнеса 

и проектирования высокотехнологичных про-

изводств.

Еще одна сфера, требующая оперативно-

го осмысления текстов новой природы, связа-

на с развитием во всем мире острой проблем-

ной ситуации по распространению электрон-

ных образовательных систем. Статистика по-

казывает, что не более 10% обучающихся, во-

шедших в электронную учебную среду, завер-

шают курс обучения. Возможно, что одной из 

причин низкой эффективности программ дис-

танционного образования является их ориен-

тация на традиционные текстовые модели об-

учения (линейность, вербальность, последо-

вательность, полнота и т. д.), сформирован-

ные на предшествующем этапе развития об-

щества.

Описанные изменения диктуют насто-

ятельную необходимость изучения совре-

менного состояния текста, анализа сложив-

шихся тенденций , закономерностей порож-

дения и использования текстов новой при-

роды.

Таким образом, в качестве целей исследо-

вания можно выделить: изучение тенденций  

развития современных текстовых структур, 

используемых в различных сферах деловой, 

общественной и личностной активности со-

временного человека; выстраивание прогно-

за развития текстов новой природы и порож-

денной ими «новой грамотности»; разработ-

ка эффективных технологий построения и ис-

пользования текстов новой природы в совре-

менной жизнедеятельности человека.

То есть нам предстоит ответить на ряд во-

просов, актуальных, например, для образо-

вания и книжной индустрии. Что такое «но-

вая грамотность», которой должен обладать 

современный учитель и школьник? Как учить 

человека читать текст, если его неотъемле-

мой частью выступают слова, рисунки, инфо-
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графика, если он развивается в комментари-

ях и предлагает дополнять себя? Можно ли 

вложить в текст новой природы любое инфор-

мационное высказывание? А художествен-

ный текст?

Продолжая серию исследовательских во-

просов, можно дополнить их вопросами про-

гностического характера. Как будет разви-

ваться книжная индустрия? Как изменить 

творческий процесс, интегрирующий разные 

формы отображения смысла? Как изменится 

мышление человека?

Представляется важным изучить законо-

мерности восприятия человеком текстов но-

вой природы. К таким новым формам мож-

но отнести: гипертекст, нелинейные тексто-

вые структуры, мультимедиатекст, инфо-

графику, различные версии дополненной 

реальности. Можно ли выделить иные фор-

маты, которые устойчиво проявляют себя в 

современном тексте? В какой мере изме-

ненный текст влияет на восприятие текста, 

на способность человека понимать и при-

нимать смыслы текста, на эмоциональное 

состояние человека? Какие тексты – клас-

сические вербальные или «новые» – пе-

рерабатываются человеком более эффек-

тивно? Как появление нового текста ме-

няет процесс становления творческого со-

знания человека: тормозит или стимулиру-

ет? Последний вопрос еще более актуален 

в связи с традицией понимания классиче-

ских вербальных текстов в качестве осно-

вы для развития способности к вообра-

жению.

Заметим, что наш первичный экспери-

мент, связанный с созданием одного и того 

же информационного сообщения в традици-

онном текстовом формате и в виде текста но-

вой природы, показал безусловный приори-

тет последнего в восприятии, воспроизвод-

стве и интерпретации у большинства испыту-

емых (четыре серии опытов с текстами одно-

го объема на выборке в 104 человека). При 

этом фиксировалась способность вычленять 

факты, понятия, закономерности и описанные 

методы. Опишем эксперимент чуть более де-

тально.

Был взят научно-популярный текст и про-

ведена его обработка по первому методу с 

превращением в текст новой природы; таким 

образом, имелись два текста – классический 

(он первоначально не содержал схем, каких-

либо иллюстраций, присутствовала в полу-

скрытой форме только разбивка на смысло-

вые фрагменты) и текст новой природы, кото-

рый сохранил относительную линейность, но 

часть текста была исключена, часть превра-

щена в схему, численные данные были заме-

нены диаграммами, метафоры были вынесе-

ны в расширения.

К обоим текстам были продуманы вопро-

сы, направленные на репродуктивное и про-

дуктивное воспроизведение текста. Были вы-

браны три однородных по составу (возраст-

ной состав, уровень образования и инфор-

мированности) и численности группы. Первая 

группа выступала в качестве пилотной. Она 

прочитала традиционный текст, потом новый 

текст, проверила информативность обоих 

текстов – мы специально уточняли, не было 

ли что-то упущено или искажено при созда-

нии нового текста. Пилотная группа выступа-

ла, таким образом, в роли специалистов по 

апробации нового текста, помогала в его до-

водке. Эта же группа оценивала свои эмоци-

ональные предпочтения, соотнося свой выбор 

с традиционным и новым текстом. На следу-

ющем этапе эксперимента были подключе-

ны две новые группы, одна из которых читала 

традиционный текст, а вторая – новый. Затем 

обе группы выполняли предложенные зада-

ния к тексту. Группа, работавшая с новым тек-

стом, получила результат в среднем на 30% 

превышающий результат первой группы. При 

этом эмоциональное восприятие нового тек-

ста оказалось существенно ярче, чем обыч-

ного текста; большинство участников экспе-

римента говорили о том, что им текст «очень 

понравился» или «очень не понравился», чи-

тать его было «интересно, забавно, необыч-

но», тогда как по отношению к классическо-

му тексту комментарии были куда более спо-

койными.

Конечно, данное исследование нельзя 

рассматривать иначе, кроме как заявитель-

ное. Каждый факт, полученный в нем, требует 

уточнения и конкретизации. Но продолжение 

исследования необходимо, поскольку позво-

ляет объяснить факт резкого падения куль-
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туры чтения, которое происходит у россий-

ских старших подростков (по сравнению с ре-

зультатами выпускников начальной школы) 

при выполнении заданий международного 

исследования образовательных достижений 

учащихся (англ. Programme for International 

Student Assessment, PISA). Возможно, анализ 

текстов, большая часть которых представля-

ет собой синтез различных знаковых струк-

тур (именно так построены задания PISA) ока-

зываются сложными для школьников не толь-

ко из-за отсутствия навыка чтения такого 

рода текстов, но и из-за их избыточной эмо-

циональной привлекательности (непривлека-

тельности).

Ответы на вопросы, обозначенные ра-

нее, позволят построить современные техно-

логии эффективного порождения и использо-

вания текстов новой природы; апробировать 

их в процессе создания модельного продукта 

для различных сфер деятельности: мультиме-

дийные версии классических традиционных 

текстов; обучающие дистанционные програм-

мы с использованием нелинейной информа-

ции; современные учебники; модели актуаль-

ных технологических описаний ; тексты сопро-

вождения культурных техносферных проек-

тов и т. д.

Для нас представляется ясным тот факт, 

что в основе изучения проблемы лежат мно-

гие классические теории. Можно выделить 

несколько направлений , в которых на совре-

менном этапе развития науки изучается за-

явленная проблематика: общая теория тек-

ста (Н. Хомский, М. Эпштей н и др.), семио-

тика (М. Бахтин, Ю. Лотман, Ф. де Сосюр, Ч. 

Пирс и др.) и теории «множественного интел-

лекта» (Г. Гарднер, Э. де Боно и др.); когни-

тивная психология (Д. Миллер, Дж. Брунер, 

У. Най ссер и др.), когнитология и другие на-

правления интегративного знания о «челове-

ке познающем» (Б. Ананьев, Б. Ломов, А. Бо-

далев, П. Анохин, И. Пригожин, Т. Новикова, 

Т. Черниговская и др.), нейролингвистика, те-

ория образования, науки и развитии инфор-

мации и др. Множественность направлений  

создает не только прочный фундамент, но 

и проблему потери целостности восприятия 

тенденций , которая может быть частично (или 

полностью) восполнена в рамках данного ис-

следования.

Полагаем, что исследовательская про-

грамма такого рода может быть реализова-

на в рамках междисциплинарного исследо-

вания. Для достижения значимых результа-

тов необходимо выделить конкретный вре-

менной интервал, при этом его величина обу-

словлена действием двух противонаправлен-

ных векторов: с одной стороны, сложность 

проблемы требует длительного неспешного 

анализа, с другой стороны, новые тексты –

продукт быстрого времени, и изменения в 

способах порождения и обработки текстов 

происходят буквально ежедневно. Следова-

тельно, можно говорить о том, что, как чаще 

всего бывает в области образования, реаль-

ные результаты должны быть достигнуты за 

ближайшие 3–5 лет.
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of this kind of texts; and, finally, formulates priority research issues.

Keywords: texts of the new nature, new literacy, hyper textualism, multimedia of 

the text, nonlinear structures.
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