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ЦИФРОВОЕ ДЕТСТВО И НОВОЕ ОБРАЗОВАНИЕ

Что смешивает смешанное обучение?
Марголис А.А.*,
ФГБОУ ВО МГППУ, Москва, Россия,
amargolis@mail.ru

В фокусе внимания автора публикации находится смешанное обучение 
(blended learning), получившее широкое распространение в системе высшего 
и общего образования и понимаемое обычно как сочетание дистанционного 
и очного обучения. Рассматриваются основные модели смешанного обуче-
ния на уровне общего образования (K-12), оценка их преимуществ и недо-
статков, изменение существующей модели педагогической деятельности 
и требований к педагогу. Представлен обзор современных исследований 
оценки эффективности смешанного обучения по отношению к дистанцион-
ному и традиционно-очному образованию. Показана роль смешанного об-
учения как «гибридной» образовательной инновации. Делается вывод о том, 
что смешанное обучение объединяет прошлое и будущее в образовании.

Ключевые слова: смешанное обучение, дистанционное обучение, образо-
вательные инновации, информационные технологии в образовании, каче-
ство обучения, педагогическая деятельность, образовательная политика, 
развитие образования.
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Введение

За последние 10—15 лет смешанное об-
учение (blended learning) (понимаемое обычно 
как сочетание дистанционного и традици-
онно-очного обучения) не только получило 
значительное распространение в системе 
общего и высшего образования, стремитель-
но захватывая новые секторы инклюзивного, 
дополнительного и корпоративного обучения, 
но и превратилось в один из самых многообе-
щающих трендов развития, с которым многие 
эксперты связывают будущее самой системы 
образования в 21-м веке.

Так, например, по мнению президента 
Пенсильванского Университета Дж.Р.  Янга 
(США), соединение дистанционного и очного 
обучения является единственной величайшей 
и до конца не осознанной тенденцией раз-
вития современного образования [34]. Аме-
риканское общество обучения и развития в 
2003 г. определило смешанное обучение как 
одну из 10 ключевых технологий, связанных с 
переходом к экономике знаний [27].

Журнал асинхронного сетевого обучения 
еще в 2002 г. прогнозировал революционное 
нарастание смешанного обучения (гибридных 
курсов), которое в конечном итоге охватит до 
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80—90% всех курсов в системе высшего об-
разования [34].

Эти прогнозы начала 2000-х гг. в целом 
правильно оценили инновационный потенци-
ал различных моделей смешанного обучения 
для системы общего и высшего образования.

Так, по данным Национальной образова-
тельной ассоциации США [1; 24]:

— в 2000 г. 45  000 учащихся системы 
общего образования в США обучались с по-
мощью дистанционных онлайн-курсов;

— в 2009 г. таких учащихся было уже бо-
лее 3 000 000;

— в 2010—2011 гг. более 4 000 000 уча-
щихся и 75% учебных округов использовали 
курсы онлайн-обучения;

— в 2019 г. (прогноз): более 50% всех кур-
сов в средней школе будут в форме онлайн-
обучения.

Сегодня на смену прогнозам «визионеров» 
смешанного обучения пришли активисты и 
инноваторы, успешно прошедшие первый круг 
практических внедрений, пилотных проектов и 
попыток научного осмысления их результатов, 
создав благоприятное поле для перехода сме-
шанного обучения (как глобальной инновации) 
на следующую ступень «диффузии» от инно-
ваторов к «ранним адаптаторам» [26].

Параллельно с распространением сме-
шанного обучения в системе образования 
увеличивается и заинтересованность иссле-
дователей в анализе эффективности этого 
подхода и изучении конкретных моделей но-
вой практики, построении сравнительных ис-
следований с учетом правильной научной ме-
тодологии, проведении независимых оценок 
полученных результатов, обобщении данных 
на основе их мета-анализа.

Драйверы, стимулирующие развитие 
смешанного обучения

Эксперты выделяют следующие основные 
причины, стимулирующие развитие и распро-
странение смешанного обучения [6]:

1. Стремление к созданию персонифициро-
ванной модели обучения (personalized instruction).

2. Высокий потенциал смешанного обуче-
ния в стимулировании и оценке индивидуаль-
ного прогресса учащихся.

3. Повышение учебной мотивации и во-
влеченности учащихся в обучение (в сравне-
нии с традиционным обучением).

4. Переход к государственной системе 
онлайн-тестирования с 2015 г. (частная при-
чина, специфичная для США).

5. Потребность в увеличении учебного 
времени и расширении перечня доступных 
учебных ресурсов.

6. Потенциальное увеличение доступности 
лучших учителей (возможность использова-
ния видеоуроков, проводимых с их участием).

7. Улучшение условий осуществления 
педагогической и учебной деятельности (сни-
жение интенсивности труда учителя в резуль-
тате уменьшения размера группы учащихся, 
с которыми учитель работает одновременно, 
и комфортности учебного труда учащихся — 
приспособление темпа и формы учебной 
работы к индивидуальным особенностям кон-
кретного учащегося).

8. Удешевление стоимости информационно-
педагогических технологий (в том числе стоимо-
сти создания учителем учебного видеоурока).

9. Привыкание учащихся и их родителей к 
использованию мобильных образовательных 
приложений.

10. Заинтересованность стейкхолдеров в 
преодолении цифровой пропасти (digital gap) 
между учащимися с различным стартовым 
доступом к информационным ресурсам и их 
«цифровой» компетентности.

Большинство экспертов считают причины, 
описанные в п. 1, 5, 6, наиболее важными и 
требующими дальнейшего изучения.

Модели смешанного обучения

Смешанное обучение насчитывает значи-
тельное число различных организационных 
моделей. По мнению одного из наиболее ав-
торитетных экспертов в области смешанного 
обучения К. Кристинcена, определение, кото-
рое учитывает все широкое организационное 
многообразие, может быть сформулировано 
следующим образом: смешанное обучение — 
формальная образовательная программа, в 
которой учащиеся обучаются (по крайней ме-
ре, частично) с использованием дистанцион-
ного обучения и учебных онлайн-ресурсов, с 
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некоторыми элементами контроля со стороны 
учащихся над местом, временем, траектори-
ей и темпом своего обучения [7].

В классификации, предложенной Инсти-
тутом Клейтона Кристинcена, выделяются 
следующие основные модели смешанного 
обучения (рис. 1) [29].

I. Модель ротации (Rotation Model) — 
модель, в которой в рамках изучения курса 
или учебного предмета происходит ротация 
(переход учащихся) от одной модальности 
учебной работы к другой (одной из которых 

является онлайн-обучение) по фиксирован-
ному расписанию или указанию учителя.

Недистанционные модальности обучения 
включают работу в классе, в малых группах, 
индивидуальную работу (тьюторство), работу 
над проектом, проверочную работу (рис. 2, 3).

Модель ротации может быть реализована 
в четырех вариантах:

1. Ротация станций (Station Rotation Model), 
или, иначе, модель внутриклассной ротации.

В рамках этой модели осуществляет-
ся переход от одной модальности к другой, 

Рис. 1. Классификация моделей смешанного обучения [29]
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Рис. 2. Схема смены видов учебной деятельности [5]

Рис. 3. Расписание видов учебной работы учащихся в классе смешанного обучения [5]

Обучение с 
компьютером
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включая онлайн-обучение в пределах одного 
класса (рис. 3).

2. Модель лабораторной ротации (The Lab 
Rotation Model).

В рамках этой модели осуществляется ро-
тация от работы в классе к работе в учебной 
онлайн-лаборатории.

3. Модель «Перевернутый класс» (The 
Flipped Classroom Model).

В этой модели осуществляется ротация 
(переход) от учебной работы разной модаль-
ности в классе под руководством педагога к 
дистанционной работе с онлайн-ресурсами 
дома или вне класса (школы).

4. Модель индивидуальной ротации (The 
Individual Rotation Model).

Отличается от остальных моделей рота-
ции тем, что у учащегося есть индивидуаль-
ное расписание ротации (playlist), не обяза-
тельно совпадающее с наличием свободных 
модальностей в классе.

Неротационные модели смешанного 
обучения:

II. Гибкая модель (The Flex) — модель, 
в которой дистанционное обучение является 
основным стержнем учебного процесса, даже 

если оно предусматривает некоторые виды 
офлайн учебных работ учащихся. Учащиеся 
переходят от одного вида учебной работы к 
другому по индивидуализированному учебно-
му расписанию, взаимодействуя с учителем 
преимущественно дистанционно.

III. Модель «Меню» (A La Carte Model) — 
модель, в которой учащиеся обучаются по 
одному или нескольким курсам полностью 
в онлайн-формате под дистанционным ру-
ководством учителя и могут в то же время 
участвовать в офлайн учебных активностях. 
Дистанционное обучение может осущест-
вляться как в помещении самой школы, так 
и вне ее.

IV. Обогащенная виртуальная модель 
(The Enriched Virtual Model) — общешколь-
ная модель смешанного обучения, в рамках 
которой изучение каждого учебного предмета 
делится на очную и дистанционную часть.

Определение смешанного обучения про-
иллюстрировано двумерной матрицей (рис. 4) 
[31]. Отнесение реальных кейсов смешанного 
обучения в школах США в соответствии со 
шкалами двумерной матрицы показано на 
рис. 5 [31].

Рис. 4. Матрица видов смешанного обучения [31]
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Обычно отмечают два основных преиму-
щества смешанного обучения:

1) экономия времени (и, как следствие 
этого, возможность его потратить на то, на 
что его никогда не хватает в традиционном 
очном обучении);

2) индивидуализация обучения (на основе 
мониторинга достижений и прогресса уча-
щихся).

К основным недостаткам этого подхода 
обычно относят:

1) дополнительные затраты времени учи-
теля на подготовку мультимедийных и дистан-
ционных материалов;

2) дополнительные затраты на техниче-
ское сопровождение информационных техно-
логий дистанционной и компьютерной компо-
нент смешанного обучения.

Рис. 5. Кейсы смешанного обучения в школах США в соответствии со шкалами 
(«Способ обучения — Место обучения») [31]
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Кейс «Модель перевернутого класса 
(Flipped classroom)»

Основная идея технологического развития 
заключается, как известно, в автоматизации 
тех видов деятельности человека, которые 
могут быть автоматизированы, и переносе 
внимания и усилий на те виды деятельности, 
которые автоматизированы быть не могут.

Несмотря на то, что в экспертном сообще-
стве существует устойчиво критическое от-
ношение к эффективности лекций как формы 
учебных занятий, практически отсутствуют 
эмпирические данные, подтверждающие этот 
тезис. С другой стороны, результаты ряда ис-
следований показывают, что эффективность 
видеолекций оказывается вполне сопостави-
мой с эффективностью лекций, проводимых в 
условиях очного обучения [23].

Вышесказанное закономерно приводит к 
сомнениям в целесообразности расходова-
ния времени учителя и учащихся на чтение и 
слушание лекции в университете и изложение 
нового материала на уроке в школе. Альтер-
нативой традиционному подходу может стать 
видеозапись лекции (новой темы урока в 
школе) и ее обязательное прослушивание до-
ма вместо выполнения домашнего задания. 
Высвободившееся таким образом на уроке 
время может быть потрачено на организацию 
дополнительных интерактивных видов учеб-
ной деятельности учащихся, которые не могут 
быть автоматизированы.

Описанная модель является, по сути, 
основанием подхода «Перевернутый класс 
(The Flipped classroom)», получившего за по-
следние 5—10 лет невероятную популярность 
и внимание среди экспертов в области об-
разования и динамично развивающегося в 
связи с переходом все новых и новых школ на 
эту модель обучения учащихся. Важно также 
отметить, что использование этой модели 
порождает устойчивый запрос школ на корот-
кие учебные видеофрагменты, построенные 
по типу учебных роликов Академии Хана [14; 
20; 21], которые или разрабатываются сами-
ми учителями или могут быть им доступны 
с помощью больших порталов видеоуроков 
(в  США — Khan Academy, PBS; в России — 
Интернет-уроки).

Традиционное определение перевернуто-
го, или инверсированного, обучения сводится 
к изменению порядка (последовательности) 
этапов обучения: то, что делалось обычно в 
классе (лекция), делается дома, а то, что де-
лалось дома (домашняя или самостоятельная 
работа), делается в классе. Однако, по мне-
нию Дж. Бишопа и М. Велегера, это опреде-
ление, будучи формально правильным, не 
описывает содержание этой инновации [4]. 
Суть этой модели смешанного обучения за-
ключается не просто в изменении последо-
вательности этапов обучения, а в том, что 
то, что не может быть автоматизировано — 
групповое взаимодействие и взаимодействие 
с учителем — происходит в классе, а то, что 
может быть автоматизировано — видеолек-
ция и прямое директивное обучение (под ру-
ководством учителя) — автоматизируется и 
выносится вне класса.

Кейс развития модели «Перевернутого 
класса» позволяет рассмотреть траектории 
распространения современных педагогиче-
ских инноваций, которые, как нам кажется, 
существенно отличаются от описываемых в 
социологических теориях.

Первый этап — создание условий и орга-
низация первых пилотных проектов, появле-
ние портала видеоуроков, пилотные пробы 
отдельных энтузиастов.

В случае «Перевернутого класса» — это 
создание портала Khan Academy в 2006 г., 
который по состоянию на 2012 г. содержит 
3200  учебных видео, 350 сборников упраж-
нений и имеет миллионы посетителей из 
разных стран мира. Независимо от С.  Хана 
и его портала группа учителей-энтузиастов 
Дж.  Бергман и A.  Сэмс приступили также в 
2006 г. к созданию собственных видеоуроков 
и их использованию по модели «Перевернуто-
го класса» в Школе Вудланд парк (Колорадо, 
США) при изучении учащимися старшей шко-
лы курса химии [3].

Второй этап, как правило, связан с обоб-
щением результатов пилотного цикла обуче-
ния на ограниченной выборке учащихся.

При реализации проекта Дж.  Бергман 
и А.  Сэмс получили весьма положительные 
результаты: высвобождение времени для ра-
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боты с учащимися, нуждающимися в помощи 
учителя; позитивное отношение учащихся; 
более высокие образовательные результаты 
учащихся [3].

Третий этап — социализация первых ре-
зультатов. В отличие от традиционных моде-
лей описания инноваций, существенным со-
временным фактором оказывается использо-
вание интернета как средства, позволяющего 
сообщить огромному числу заинтересован-
ных пользователей о разработанной инно-
вации и ее эффективности. В дополнении к 
собственной активности инноваторов (напри-
мер, выступление С.  Хан вместе с Б.  Гейт-
сом) их деятельность становится предметом 
внимания блогеров, специализирующихся 
на проблемах образования [14; 21]. Так, за 
короткий промежуток времени в несколько 
лет теме «Перевернутого класса» было по-
священо 39 новостных статей и постов ве-
дущих американских блогеров, пишущих об 
образовании в электронных СМИ. Появились 
также десятки сайтов, полностью специали-
зирующихся на этом подходе, позволяющих 
познакомиться с особенностями технологии 
и получить рекомендации по их применению 
в собственной деятельности (например, www.
blendedlearning.universe.com).

Использование интернета, по сути, как со-
циального «усилителя», не просто сокращает 
время ознакомления с появившейся педаго-
гической инновацией, но и видимо мульти-
плицирует количество ранних адапторов раз-
работанной технологии, которые узнают о ней 
не на основе последовательных диадных вза-
имодействий с коллегами, а непосредственно 
или от авторов, или от блогеров (в обоих слу-
чаях в интернете).

Четвертый этап — завоевание внимания 
академического сообщества.

На этом этапе поднятая инновацией «со-
циальная волна» накрывает представителей 
академического сообщества, которые или в 
силу естественного интереса ученого к изуче-
нию актуальных проблем практики, или вы-
нужденным образом (под давлением источни-
ков информации, интернета и СМИ) начинают 
изучать и обсуждать возникающий феномен 
педагогической инновации. В случае модели 

«перевернутого класса» это концентрирован-
но выразилось в том, что эта тематика была 
широко представлена на ежегодной конфе-
ренции Международного общества Техноло-
гий в образовании, проводившейся в Сан-
Диего (США) в 2012 г., собрав максимальную 
аудиторию и вызвав большой интерес участ-
ников конференции [19].

Пятый этап связан с началом широкого 
применения подхода смешанного обучения в 
школах США, его ранними и многочисленны-
ми «последователями».

Шестой этап, связанный с появлением 
оценки эффективности инновации на основе 
опубликованных результатов различных ис-
следований (в том числе мета-исследований), 
выявил отсутствие принципиальных отличий 
от традиционного обучения по результатам 
целого ряда исследований и мета-анализа 
полученных данных, что вызвало некоторое 
общественное разочарование и коррекцию 
модели.

Значительное число исследований эф-
фективности модели «Перевернутого клас-
са», рассмотренных в рамках мета-анализа, 
проведенного Дж. Бишопом и М. Велегером, 
не дают однозначных свидетельств безуслов-
ной эффективности рассматриваемой моде-
ли ни в плане отношения учащихся к такому 
способу обучения (в целом воспринимаемого 
большинством положительно), ни в плане об-
разовательных результатов учащихся [4].

В отличие от классической модели, пред-
полагающей постепенное увеличение числа 
сторонников инновации за счет их индивиду-
альных социально-психологических характе-
ристик, описываемый кейс показывает воз-
можность существенного увеличения числа 
сторонников инновации даже в начале инно-
вационного цикла не за счет изменения их ха-
рактеристик (например, не только склонные к 
инновациям педагоги начинают ее применять), 
а за счет одновременного «рекрутирования» 
благодаря возможностям интернета большего 
количества ранних последователей. Интернет 
повышает их информированность по сравне-
нию с прежними социальными каналами рас-
пространения информации, т. е. позволяет 
увеличить количественно группу адаптаторов 
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(положительный пик интереса) [26]. Однако 
негативные результаты первых (и часто несо-
вершенных) моделей применения инновации 
этой категорией инноваторов могут порождать 
большой спад интереса и фактически забло-
кировать дальнейшее развитие инновации (от-
рицательный пик интереса).

Педагогика смешанного обучения. 
«Цифровой» учитель

Традиционный учитель — это, прежде 
всего, специалист по учебному содержанию 
предмета и его передаче (трансляции) уча-
щимся.

По мнению большинства экспертов, сме-
шанное обучение значительно изменяет 
функционал учителя [25]. Учитель смешан-
ного обучения — это, во-первых, специалист 
по управлению деятельностью учащихся. Он 
организует различные формы их учебной 
работы, смену видов деятельности, распре-
деление групп и подгрупп в зависимости от 
различных параметров, учета достижений 
учащихся и их мониторинга, т. е., прежде все-
го, учитель — это менеджер учебной деятель-
ности учащихся.

Во-вторых, это педагогический дизайнер, 
разработчик, иногда конструктор, собираю-
щий или проектирующий свою собственную 
учебную программу, распределяющий, как 
технолог, виды работ учащихся с тем или 
иным фрагментом материала, в различных 
модальностях и местах проведения занятий.

Наконец, в-третьих, это специалист по 
развитию понимания учащимися учебного со-
держания, приоритетным предметом деятель-
ности которого становятся ошибки в решении 
задач, в понимании учащегося, в его учебной 
коммуникации, рефлексии. Можно условно на-
звать это его аналитической и рефлексивной 
функцией в профессиональной деятельности.

По сути, это специалист по анализу и 
развитию учебной деятельности учащихся, 
аналитик в сфере индивидуального и группо-
вого обучения, способный с помощью пере-
довых программных продуктов (в том числе 
основанных на возможностях привлечения 
методов Big Data и Data Mining) анализиро-
вать и прогнозировать особенности обучения 

и развития конкретного ученика, определяя 
затруднения в его учебной деятельности не 
интуитивно (как это сейчас бывает в работе 
опытного учителя или методиста), а на основе 
доказательного подхода.

Конечно, в известной степени эти «новые» 
трудовые функции не являются абсолютно но-
выми и в той или иной степени присутствуют 
в работе хорошего учителя и в традиционной 
модели обучения. Однако если говорить о 
среднестатистическом традиционном учите-
ле, эти функции практически не представле-
ны по сравнению с его функциями эксперта 
учебного содержания и специалиста по транс-
ляции учебной информации.

Риски развития информационных техноло-
гий в образовании для традиционной функции 
учителя состоят в том, что его асимметрично 
«властная» роль в системе взаимодействия 
с учениками, основанная на монопольном 
владении несравненно большим объемом 
знаний по изучаемому предмету, оказалась 
сильно девальвированной в связи с наличием 
значительного числа альтернативных каналов 
доступа к учебной информации, появившихся 
у современных учащихся благодаря разви-
тию информационных технологий (гаджеты, 
интернет, википедия, социальные сети) и от-
сутствовавших у учащихся предыдущих по-
колений [13].

Проблема, однако, оказывается несколько 
сложнее вышеуказанного описания. В действи-
тельности, ни один из описанных каналов не 
является каналом доступа к знаниям, а служит 
проводником лишь только к некоторой их со-
ставляющей, а именно связанной с ними, но 
не исчерпывающей их учебной информации 
об изучаемых объектах. «Знать о чем-либо, 
иллюстрировать это, дать определение этого 
еще не значит знать и понимать. Знание есть, 
прежде всего, мышление в понятиях. А владеть 
научным содержательным понятием — значит 
владеть пониманием его принципа, способа по-
строения и условий происхождения. Кроме то-
го, понятие может существовать лишь в систе-
ме понятий, а мышление в понятиях является 
способностью рассуждать» (В.В. Давыдов «Ви-
ды обобщения в обучении»). Ничего подобного 
невозможно в готовом виде получить нигде, в 
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том числе в Википедии. Однако оттуда можно 
вынести субъективное впечатление и даже уве-
ренность в том, что ты получил не информацию, 
а понятие, т.  е. понял и освоил определенное 
знание. Этот вывод во многом подтверждается 
мнением значительного количества опытных 
учителей, которые, обсуждая проблемы обра-
зования современных учащихся, говорят, что 
главная проблема заключается не в том, что 
они чего-то не знают, а в том, что при этом они 
абсолютно уверены, что они все знают.

Дополнительная сложность заключается 
в вопросе о том, что является результатом 
традиционного обучения: знания или пред-
ставления (информация)? К сожалению, при-
ходится констатировать, что доминирующая 
а-деятельностная модель традиционного об-
разования оказывается в большинстве случаев 
«фабрикой» производства представлений (бо-
лее или менее запомнившихся на определенное 
время, как правило, весьма короткое), а никак 
не научных понятий и связанных с ними совер-
шенно иных способов мышления учащихся.

Это и создает, на наш взгляд, парадо-
ксальный риск для традиционной модели 
деятельности учителя, который несут по от-
ношению к ней новые технологии и их квали-
фицированные пользователи — современные 
учащиеся. Если бы деятельность традицион-
ного учителя была направлена и приводила к 
формированию знаний (понятий), в то время 
как гаджеты обеспечивали бы лишь доступ к 
информации об объектах, но не к знаниям о 
них (которые могут быть сформированы толь-
ко в виде специальной учебной деятельности 
самих учащихся, а не путем нажатия двух-
трех кнопок), то особой проблемы и риска для 
такого типа учителя эта ситуация не создава-
ла. В том же случае, когда оба они произво-
дят примерно один и тот же продукт — пред-
ставления (информацию об объектах, а не 
знания о них в понятиях), они оказываются 
конкурентами. Но в одном случае на полу-
чение этой информации, ее запоминание и 
воспроизводство (на что по-прежнему реаль-
но направлена традиционная школа) нужно 
тратить фактически годы, а в другом случае 
достаточно запомнить, на какой сайт зайти 
и поискать ее и как лучше написать запрос 

в поисковике. Такую неравную конкуренцию 
традиционный учитель, конечно, проиграет. 
Он сможет выдерживать это соревнование 
еще какое-то время за счет «административ-
ного ресурса», власти обучать детей именно 
в школе и обязательности этого процесса в 
виде законодательно закрепленного права и 
одновременно обязанности, но исторически 
он это соревнование уже проиграл.

Выходом из этой ситуации, на наш взгляд, 
может быть только переход к такой модели 
профессиональной деятельности, которая на-
правлена на то, чего не умеет технология (по 
крайней мере, пока не умеет), — на форми-
рование научных понятий (подлинных знаний) 
и связанных с ними способов мышления, на 
развитие и социализацию учащихся.

Оценка эффективности смешанного 
обучения

Оценка эффективности смешанного обу-
чения по сравнению с традиционным (очным) 
или чисто дистанционным обучением обычно 
строится на основании сравнения отношения 
учащегося к такой модели обучения и сопо-
ставления их образовательных результатов 
при обучении в смешанном обучении с об-
разовательными результатами учащихся, 
занимавшихся очно или дистанционно. Сово-
купность имеющихся крайне противоречивых 
результатов можно условно разделить на две 
основные группы.

1. Исследования, не подтверждающие 
преимущества дистанционных (в том чис-
ле смешанных) моделей обучения (в ос-
новном проведенные до 2010  г.). Известный 
педагогический психолог Ричард Кларк, дли-
тельное время изучавший вопросы эффек-
тивности использования различных моделей 
дистанционного обучения, сформулировал 
ряд принципиальных возражений по отно-
шению как к оптимистичным взглядам акти-
вистов технологических инноваций, так и ос-
новным исследованиям, подтверждающим их 
преимущества по сравнению с традиционным 
обучением в классе [8]. Основными аргумен-
тами Р. Кларка являются следующие тезисы:

— В большинстве исследований, под-
тверждающих эффективность использова-
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ния технологий дистанционного обучения, 
смешиваются факторы технологии, учебного 
материала и методов преподавания, в резуль-
тате чего невозможно понять, за счет какого 
конкретного фактора достигается большая 
эффективность.

— С точки зрения дизайна исследований, 
в большинстве работ контрольные группы 
организованы таким образом, что они позво-
ляют получить неоднозначные интерпретации 
положительных результатов в эксперимен-
тальных группах.

Общий вывод, сделанный Р. Кларком и 
рядом других исследователей, заключался в 
том, что в целом роль информационных тех-
нологий сильно преувеличена и их влияние 
на образовательные результаты значительно 
уступает роли индивидуальных различий уча-
щихся или роли методов обучения, использу-
емых учителем [2; 8; 28].

Еще более крайняя точка зрения содер-
жится в работах профессора Стэнфордского 
Университета Л.  Кубан, на протяжении не-
скольких десятилетий изучавшего эффек-
тивность компьютеризации образования и 
использование моделей дистанционного 
и смешанного обучения. В своих книгах и 
многочисленных статьях Л. Кубан [9; 10; 22], 
анализируя взаимоотношения технологий и 
образования, убедительно доказывает, что 
компьютеры (так же, как и предыдущие виды 
учебных технологий — радио, телевидение 
и т. д.) не оказали сколь-нибудь значительно-
го влияния на повышение качества образова-
ния в США. Компьютеризация образования, 
хотя и сопровождалась огромными инвести-
циями, не оправдала надежд энтузиастов и 
реформаторов [16; 17].

2. Исследования, обнаруживающие 
такие преимущества (в части динамики 
образовательных результатов или учебной 
мотивации учащихся). Первое масштабное 
мета-исследование, обобщившее результа-
ты более 1000 эмпирических исследований 
(1998—2008 гг.), направленных на сравнение 
образовательных результатов учащихся, об-
учавшихся традиционно (очно) и с помощью 
дистанционного обучения, зафиксировало 
некоторые небольшие преимущества онлайн 

и смешанного обучения в части сравнения об-
разовательных результатов учащихся и более 
выраженный положительный эффект, связан-
ный с мотивацией, но не всех, а отдельных 
групп учащихся. Обнаруженные положитель-
ные эффекты онлайн-обучения были больше 
в тех случаях, когда учащиеся дистанционно 
работали совместно или под руководством 
учителя, нежели в случае их автономного 
онлайн-обучения. Эффективность дистанци-
онного обучения оказалась незначительно 
зависящей от конкретных моделей дистанци-
онного (или смешанного) обучения [12]. Объ-
ем видеоинформации незначительно влиял 
на успешность обучения и объем усвоения 
учебного содержания. Качество онлайн-об-
учения может быть улучшено, в соответствии 
с выводами исследования, за счет передачи 
учащемуся контроля его взаимодействий с 
различными медиа и стимулирования его 
рефлексии в процессе обучения.

Проведенное мета-исследование показа-
ло, что образовательные результаты учащих-
ся смешанного обучения могут быть в ряде 
случаев выше, чем аналогичные результаты 
традиционного очного обучения.

Аналогичные выводы были сделаны в 
мета-исследованиях Ю. Чжао и др., также 
подтверждавшего, что результаты смешан-
ного обучения могут быть выше результатов 
как очного, так и дистанционного обучения, и 
зафиксировавшего зависимость этой эффек-
тивности от объема взаимодействия учащих-
ся с учителем [33].

Однако, на наш взгляд, эти выводы нель-
зя считать в полной мере валидными, так как 
размер выборок в контрольной и экспери-
ментальной группах был в большинстве про-
веденных исследований ограничен, а оценка 
эффективности проводилась, как правило, 
самими разработчиками, при этом во многих 
исследованиях контролировалось более двух 
параметров, и не всегда ясно, за счет чего 
были достигнуты положительные результаты: 
за счет использования модели смешанного 
обучения или большего учебного времени и 
использования других учебно-методических 
материалов в экспериментальных группах по 
сравнению с контрольными.
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Важно также отметить, что из более 
1000 исследований, рассматривавшихся в ка-
честве массива для проведения мета-анализа 
данных, ни одно из исследований, касавшихся 
обучения учащихся в школе (проведенных до 
2008 г.), не было включено в итоговый пере-
чень. Дополнительное изучение исследований 
2008—2010 гг. позволило включить три таких 
исследования, выполненных с учащимися 
общего образования. Это означает, что в боль-
шинстве случаев результаты мета-исследова-
ния и обнаруженные при этом эффекты каса-
ются, прежде всего, обучения в системе выс-
шего образования и образования взрослых.

На наш взгляд, такие довольно противо-
речивые результаты независимых мета-ис-
следований [12; 18; 33], равно как и совсем 
удручающие данные отчета OECD, 2015 г. 
[30], свидетельствующие об обратной зави-
симости между компьютерным обучением и 
образовательными результатами учащихся 
(на фоне широкого энтузиазма активистов и 
сторонников «blended learning»), позволяют 
сделать два совершенно разных вывода [15].

Во-первых, большинство активных педа-
гогов не могут больше работать в условиях 
нарастающего противоречия между увеличи-
вающимися возможностями информационно-
коммуникационных технологий в сфере об-
разования и ограничениями классно-урочной 
модели организации обучения. Такие учителя 
пытаются найти разумные и эффективные аль-
тернативы традиционным и явно устаревшим 
способам организации школьного обучения.

Во-вторых, отсутствие существенно значи-
мых результатов большинства таких попыток 
и их неравномерность связаны с тем, что они 
происходят на «изменяющем этапе» развития 

этих инноваций, представляющем собой лишь 
зону ближайшего развития того, что в после-
дующем может привести к подлинно суще-
ственным результатам и позволит в значитель-
ной степени заместить существующую модель 
образования [7]. На этом (изменяющем) этапе 
своего инновационного развития новая техно-
логия не столько сама создает принципиально 
новые положительные результаты обучения, 
сколько, изменяя некоторые параметры су-
ществующего образования, обеспечивает ус-
ловия и предпосылки изменения остальных, 
прежде всего традиционных элементов систе-
мы. Другими словами, «online» часть «blended 
learning» не столько сама порождает высокие 
образовательные результаты учащихся (так 
как она пока еще недостаточно совершена 
для этого), сколько создает условия, потенци-
альные возможности для более эффективного 
обучения в традиционном компоненте очной 
части «blended learning», позволяя организо-
вывать на уроке работу в малых группах, ин-
дивидуальную работу, проекты и т.д. От того, 
насколько разработчикам конкретной модели 
такого «гибрида» удалось использовать эти 
предоставленные возможности, и будут за-
висеть, в конечном счете, образовательные 
результаты учащихся. Недостаточно совер-
шенная пока технология не может решить на 
«изменяющем инновационном этапе» все про-
блемы традиционного образования, но может 
помочь в их решении, обеспечив необходимое 
для этого время, внимание учителя и мотива-
цию учащихся.

Возвращаясь к вопросу о том, что же сме-
шивает смешанное обучение, можно констати-
ровать, что, по сути, смешанное обучение сме-
шивает прошлое и будущее в образовании.
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Практика смешанного обучения: 
история одного эксперимента
Андреева Н.В.*,
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Представлена информация о различных подходах к определению и реали-
зации смешанного обучения в России, приведен краткий обзор развития 
смешанного обучения в России и одного из экспериментов при внедре-
нии смешанного обучения на базе образовательного комплекса (Москва). 
В эксперименте, продолжавшемся два года, участвовали учащиеся четы-
рех пятых — шестых классов московского образовательного комплекса. На 
основании полученных результатов делается вывод о том, что смешанное 
обучение на уроках математики положительно влияет на качество пред-
метных и метапредметных образовательных результатов. Высказывается 
предположение, что рост предметных результатов — не следствие приме-
нения конкретной модели смешанного обучения, как уникальной модели, 
но следствие применения ее как модели, объединяющей ряд факторов, 
влияющих на результат. Предполагается, что такой результат достигается 
благодаря промежуточным тестированиям и работе учителя с детьми, у 
которых возникают непонимание или ошибки при работе с новым материа-
лом, а также есть пробелы при изучении предыдущих тем.
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В современном быстро меняющемся мире 
возникла проблема несоответствия традици-
онной образовательной модели потребностям 
постиндустриального общества. Традици-
онная классно-урочная система, возникшая 
в середине XVII в., во время формирования 
капиталистического общества, полностью 
сформировалась во второй половине XIX — 
начале XX в., в эпоху конвейерного произ-
водства. Формирование личности в рамках 
классно-урочной системы соответствовало 
потребностям индустриальной экономики. 
В  наше время для эффективного участия в 

социальной и экономической жизни общества 
нужны другие личностные качества. Поэтому 
идет активный поиск новых эффективных 
форм образования. Одна из таких форм  — 
смешанное обучение (blended learning), обе-
спечивающее индивидуальность, адаптив-
ность, интерактивность и доступность обра-
зовательных программ.

Здесь представлена информация о раз-
личных подходах к определению и реали-
зации смешанного обучения в России, дан 
краткий обзор развития смешанного обуче-
ния в России и одного из экспериментов при 
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внедрении смешанного обучения на базе об-
разовательного комплекса (Москва).

Начнем с того, что существуют разные 
подходы к определению и реализации сме-
шанного обучения.

Различные подходы к смешанному 
обучению

Впервые термин «смешанное обучение» 
в зарубежных публикациях появился в конце 
1990-х гг., когда он был использован в пресс-
релизе компании Interactive Learning Centers, 
заявившей о применении методологии сме-
шанного обучения в разработанных ими кур-
сах. В 2006 г. был издан «Справочник сме-
шанного обучения», где приводится «опреде-
ление смешанного обучения как комбинации 
обучения лицом к лицу с обучением, управля-
емым компьютером» [3]. Через два года поя-
вились первые публикации на русском языке, 
опирающиеся на это определение.

Как в российской, так и в зарубежной ли-
тературе до 2013 г. отсутствуют публикации, 
в которых бы уточнялось различие между 
смешанным обучением и обучением с приме-
нением технологий.

Однако в 2013 г. Институт Клейтона Кри-
стинсена опубликовал уточненное определе-
ние смешанного обучения и провел границу 
между обучением с применением технологий 
и смешанным обучением:

«Смешанное обучение — это формальная 
образовательная программа, которая совме-
щает:

— обучение с участием учителя (лицом к 
лицу, не дома)

— с онлайн-обучением, в котором есть 
элементы самостоятельного контроля учени-
ком пути, времени, места и темпа обучения,

— а также интеграцию опыта обучения с 
учителем и онлайн» [1; 2].

Этот подход и определение смешанного 
обучения отличаются от более ранних подхо-
дов тем, что включают в себя не только тре-
бование к использованию электронного об-
учения в учебном процессе, но и требования 
к изменению организации учебного процесса. 
В этом определении предполагается, что каж-
дый ученик хотя бы частично сам при онлайн 

работе самостоятельно выбирает путь, время, 
место использования онлайн среды и темп 
работы в ней, т. е. речь идет об избыточном 
контенте и возможности ученика выбирать 
(выбором является и отказ от действий). Кро-
ме того, в российском определении в отличие 
от определения Института Клейтона Кристин-
сена [13] делается акцент на групповой про-
ектной деятельности учащихся. Этот акцент 
был привнесен в российскую практику в связи 
с тем, что в американской школе, следующей 
принципам Дьюи, проектная деятельность яв-
ляется привычным элементом работы класса. 
Для того чтобы акцентировать необходимость 
применять на практике и использовать полу-
ченные знания и навыки в новых ситуациях 
мы сфокусировались на проектной деятель-
ности в различных формах.

Краткая история внедрения смешанного 
обучения в России

Применение IT-технологий в российском 
образовании практикуется с 1980-х гг., од-
нако смешанное обучение в России впервые 
было реализовано в результате эксперимента 
[6], организованного в 2012—2013 учебном 
году компанией Телешкола совместно с изда-
тельством «Просвещение». В ходе экспери-
мента в десяти российских регионах (Москва, 
Московская область, Пермский край, Крас-
нодарский край и др.) [5] прошли апробацию 
шесть моделей смешанного обучения [8] с 
использованием материалов, разработанных 
Телешколой, а также авторских материалов 
учителей. В июне 2013 г. по итогам экспери-
мента года проведена конференция [4], на 
которой были представлены результаты апро-
бации. В связи с реорганизацией Телешколы 
этот эксперимент не получил дальнейшего 
распространения и системной поддержки. 
Отдельные учителя, принимавшие участие 
в проекте, продолжили работу в смешанном 
обучении с самостоятельно разработанными 
материалами, а также с бесплатными доступ-
ными материалами из интернета. Наиболее 
активной была группа учителей [7], продол-
живших работу в смешанном обучении после 
участия в эксперименте в Краснодарском 
крае под руководством Нечитайловой Елены 
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(учитель МБОУ лицей №1 г. Цимлянск, Заслу-
женный учитель РФ) и вдохновляемых крае-
вым центром оценки качества образования, 
разрабатывавшая собственные материалы 
по отдельным предметам с применением сер-
висов Google и Moodle и использовавшая их 
на уроках преимущественно для реализации 
«перевернутого» класса.

Осенью 2013 г. на Coursera был запу-
щен курс по смешанному обучению Blended 
Learning: Personalizing Education for Students 
[11], разработанный New Teacher Center, 
Silicon Schools Fund, Clayton Christensen 
Institute, Relay Graduate School of Education 
(преподаватели: Брайн Гринберг, Майкл Хорн 
и Роб Шварц). Это был первый массовый от-
крытый онлайн курс (MOOC), который успеш-
но завершили более 20 российских учителей 
и преподавателей дополнительного образо-
вания. Тогда же в FaceBook в группе «Сме-
шанное обучение» [8] группа энтузиастов 
начала собирать и переводить российские и 
зарубежные материалы по смешанному обу-
чению. Эта группа стала основой сообщества 
учителей, работающих в смешанном обуче-
нии в России.

В 2013 г. на портале «Образовательная 
галактика Intel» публикуются статьи по при-
менению «перевернутого» класса в школе.

В 2013—2014 гг. курс Blended Learning: 
Personalizing Education for Students был переве-
ден на русский язык силами энтузиастов и опу-
бликован на Coursera с русскими субтитрами.

В 2014 г. в московской школе 1576 был 
начат эксперимент по внедрению смешанного 
обучения в массовую практику.

В 2014—2015 учебном году к работе в 
смешанном обучении пришли учителя гимна-
зии 1505 (Москва), готовившиеся к переходу 
на систему IB (международный бакалавриат). 
Опыт одного из них подробно описан в книге 
«Шаг школы в смешанное обучение» [3], вы-
пущенной Рыбаков фондом в 2016 г. в целях 
поддержки и развития смешанного обучения 
в России. Тогда же (2014 — 2017 гг.) прово-
дилась апробация различных онлайн-сред 
в разных регионах страны, хотя чаще всего 
уроки в рамках апробации проходили либо в 
модели «перевернутый» класс, либо как ро-

тация лабораторий, когда учащиеся весь урок 
проводили в компьютерном классе, работая в 
онлайн-системе.

Весной 2015 г. более 70 учителей из ше-
сти школ Москвы прошли курс повышения 
квалификации «Смешанное обучение как 
технология индивидуализации в общем обра-
зовании» в МГППУ.

С 2015 г. в рамках ММСО ежегодно прохо-
дит конференция «Смешанное обучение», на 
которой учителя, методисты, директора и ис-
следователи делятся опытом. К настоящему мо-
менту состоялись четыре конференции, с мате-
риалами которых можно ознакомиться на сайте 
конференции и Центра смешанного обучения.

В 2017 г. при поддержке Рыбаков фонда 
разработан и запущен онлайн-курс по сме-
шанному обучению на платформе «Открытое 
образование».

К 2018 г. в большинстве регионов России 
учителя отдельных школ попробовали рабо-
тать в смешанном обучении. Есть отдельные 
муниципалитеты, в которых более половины 
школ перешли на смешанное обучение (на-
пример, Усть-Илимск).

Однако остается открытым вопрос эффек-
тивности смешанного обучения, его влияния 
на предметные, метапредметные и личност-
ные результаты.

История одного эксперимента

В мае 2014 г. началось внедрение смешан-
ного обучения в образовательном комплексе 
1576 (Москва). В рамках этого процесса было 
проведено несколько экспериментов. Рас-
скажем о пилотном эксперименте, в котором 
проверялась гипотеза: обучение в системе 
смешанного обучения позволяет достигать 
более высоких образовательных результатов, 
чем при применении традиционных образова-
тельных методик, а также позитивно влиять 
на развитие метапредметных компетенций 
(познавательных).

Целью исследования было сравнение 
смешанного и традиционного обучения, а 
именно изменение уровня образовательных 
результатов младших подростков в сравне-
нии с традиционным обучением при изучении 
математики.
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Авторы исследования предполагали, что в 
результате внедрения смешанного обучения:

1) повысится уровень предметных резуль-
татов;

2) повысится уровень развития метапред-
метных результатов (познавательных).

При организации смешанного обучения в 
пятых и шестых классах учителя использова-
ли деятельностный и компетентностный под-
ходы, применяли формирующее оценивание 
в процессе работы.

Методы исследования: формирующий 
эксперимент, включенное наблюдение, ана-
лиз учебных работ школьников и электронно-
го журнала, анкетирование и тестирование.

Используемые методики:
1. Выявление интеллекта с помощью интел-

лектуального теста Дж. Равена (анализ влия-
ния смешанного обучения на его динамику.)

2. Оценка образовательных результа-
тов — диагностика уровня образования уча-
щихся с помощью методов МЦКО (новые диа-
гностические методики МЦКО направлены на 
измерение уровня развития метапредметных 
компетенций) и Статграда.

3. Оценка метапредметных компетенций с 
помощью методик, разработанных в МГППУ 
(методика В.А. Соколова).

Остановимся на особенностях проведения 
эксперимента.

В смешанном обучении работали не все 
300 учителей, а только 11, мы были ограниче-
ны в выборе классов, предметов и учителей. 
В эксперименте не было ни одного класса, ко-
торый работал бы в различных моделях сме-
шанного обучения более чем в двух учебных 
предметах.

В пилотном эксперименте, который про-
должался два учебных года, участвовали уча-
щиеся четырех классов одной параллели из 
двух зданий комплекса. Экспериментальная 
группа, состоявшая из двух классов, работала 
в модели ротация станций на уроках матема-
тики; контрольная, также из двух классов, — в 
традиционной модели. Оба эксперименталь-
ных класса были сформированы в начальной 
школе. Один класс был классом гимназии, 
входившей в число лучших 100 школ Москвы 
по рейтингу ДОгМ, второй — классом школы, 

расположенной в районе со сложной социаль-
ной средой. Контрольная группа — два класса 
из этой же параллели. Один класс — гимнази-
ческий класс, в который отбирали детей при 
поступлении в среднюю школу, второй — из 
школы, расположенной в районе со сложной 
социальной средой.

Подготовка эксперимента

Образовательный комплекс, в состав ко-
торого в 2012 г. вошли и гимназия, и школа 
со сложным социальным контекстом, был 
сформирован из 6 школ и 10 детских садов. 
Учителям предложили принять участие в об-
учающих вебинарах и семинарах по смешан-
ному обучению, из 300 учителей в обучении 
приняли участие 20, по итогам обучения в 
июне 2014 г. (6 вебинаров и практический ше-
стичасовой семинар) только 11 учителей на-
чали готовить курсы для работы в смешанном 
обучении.

При обучении использовались материалы 
курса, размещенного на Coursera. Таким об-
разом учителя познакомились с подходом к 
смешанному обучению, предложенному Ин-
ститутом Клейтона Кристинсена.

В начале учебного года учителя матема-
тики, физики, биологии, истории, общество-
знания, английского языка начали работать 
в смешанном обучении в классах с пятого по 
одиннадцатый и в начальной школе. В августе 
2014 г. на собраниях классов родителям со-
общили, что их дети будут принимать участие 
в эксперименте по апробации смешанного 
обучения. Многие родители настороженно 
относились к экспериментальной деятель-
ности учителей, что приводило к негативным 
результатам. Учителя, работавшие в сме-
шанном обучении, учили детей брать на себя 
ответственность за результаты собственной 
работы и развивали самостоятельность, тем 
самым смещая локус контроля внутрь. Одна-
ко именно в этом они столкнулись с сопротив-
лением родителей и непониманием коллег, 
которые не были готовы поддержать переда-
чу ответственности учащимся.

Учителя, участвовавшие в эксперимен-
те, работали в модели ротация станций (см. 
ниже).
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Особенности различных моделей 
смешанного обучения в ходе 

эксперимента

Расскажем подробнее о работе в модели 
ротация станций.

Ротация станций предполагает динами-
ческое деление класса на несколько групп в 
соответствии с учебной задачей так, чтобы 
каждая группа в течение урока успела по-
работать на каждой станции. Обычно класс 
делят на три группы и создают три «станции»: 
станция работы с учителем, станция онлайн 
работы, станция проектной работы.

На станции работы с учителем главная 
задача учителя — дать детям обратную связь 
максимально эффективно. Учитель может 
объяснять новый материал, работать в фор-
мате диалога, беседы. Это может быть как 
разбор того, что было непонятно в новом 
материале, так и обсуждение контрольной ра-
боты, ответов на вопросы, разбор домашнего 
задания, диалог, поиск.

На станции онлайн работы дети работа-
ют за компьютерами или планшетами. В это 
время они могут знакомиться с новым ма-
териалом (просматривать видео или читать 
текст и отвечать на вопросы на понимание), 
тренировать навыки, проходить тестирование 
по результатам изучения темы или экспе-
риментировать в учебной среде-песочнице, 
также возможна коллаборативная работа над 
проектами.

На станции групповой и проектной работы 
происходит актуализация знаний, их приме-
нение в новых реальных ситуациях.

Учитель делит учеников на группы в соот-
ветствии с дидактическими задачами урока, 
уровнем их готовности к уроку и другими сооб-
ражениями. Самое простое — разделить детей 
по уровню готовности к уроку, но можно делить 
и по готовности к самостоятельному поиску.

Отдельные уроки у экспериментальных 
классов проходили в следующем формате.

Ученики, входящие в класс, сразу же рас-
саживаются по трем станциям в соответствии 
со списком, который они видят на электрон-
ной доске. Учитель начинает урок с пробле-
матизации, чтобы у учащихся возникли во-
просы, ответы на которые они будут искать на 

уроке. Через 3—5 минут начинается работа в 
группах. Учитель предлагает первой группе 
учащихся, ориентированных на самостоя-
тельный поиск решений, продолжить работу 
на станции групповой проектной работы, где 
они смогут провести эксперименты и сделать 
выводы, чтобы при переходе на станцию ра-
боты с учителем они могли обсудить ход экс-
перимента и полученные результаты.

В это время вторая группа учащихся, ко-
торые не готовы к самостоятельному поиску, 
начинает работу с просмотра видео и отве-
тов на вопросы на понимание. Учитель в это 
время работает с третьей группой учащихся, 
которым нужна помощь для вовлечения в по-
иск, с ними он обсуждает новый материал и 
подводит их к выводам.

Через 25 минут (первый год в расписании 
уроки математики были объединены в па-
ры) дети переходят на следующие станции. 
Переход занимает около одной минуты и су-
ществуют специальные процедуры, обеспе-
чивающие быстрый переход. Первая группа 
переходит со станции групповой и проектной 
работы на станцию онлайн работы, где прове-
ряет свои гипотезы, вторая группа переходит 
на станцию работы с учителем, чтобы скор-
ректировать полученные на онлайн станции 
знания. Третья группа переходит на станцию 
групповой и проектной работы, чтобы попро-
бовать применить на практике и проверить 
полученные знания.

Ещё через 25 минут происходит последний 
переход на станции. Первая группа приходит 
к учителю, чтобы проверить и обсудить свои 
выводы, вторая группа переходит на станцию 
групповой и проектной работы, чтобы попро-
бовать применить на практике полученные 
знания, а третья группа проверяет себя на 
станции онлайн работы. В конце урока орга-
низована рефлексия.

При таком подходе учитель может рабо-
тать с детьми, ориентированными на самосто-
ятельный поиск, в парадигме развивающего 
обучения, а с детьми, ориентированными на 
получение готовой информации, в традицион-
ной парадигме.

Можно делить учащихся на группы по инте-
ресу к теме, по результатам написания какой-
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то работы (дети с похожими ошибками оказы-
ваются в одной группе), по пробелам в знаниях 
и проблемам в формировании навыков и т. п.

Как показала практика, такие уроки, как 
описано выше, проходили достаточно редко, 
и это были уроки изучения нового материала. 
Чаще всего учителя делили детей на следую-
щие три группы: слабые, сильные, средние. И с 
каждой группой изучали новую тему, практиче-
ски не адаптируя ее к уровню группы, излагая 
новую тему, учителя не уходили от традицион-
ного лекционного формата, а затем на станции 
онлайн работы дети смотрели видео с объясне-
нием и отвечали на вопросы «на понимание». 
Таким образом дети дважды в разной форме 
знакомились с новым учебным материалом.

На уроках, посвященных закреплению и 
отработке материала, на станции онлайн ра-
боты учащиеся проверяют и тренируют навы-
ки в онлайн системе, на станции работы с учи-
телем — получают обратную связь от учителя 
по своим ошибкам, на станции проектной ра-
боты играют и соревнуются в решении задач.

В 2015—2016 учебном году в связи с из-
менением расписания и отказом от сдвоен-
ных уроков учителя перешли к ротации стан-
ций между двумя станциями: онлайн работы 
и работы с учителем. Четыре урока в неделю 
проходили в таком формате, а на пятом уроке 
учеников делили на группы и предлагали им 
различные формы групповой деятельности, 
включая проектную.

Результаты исследования

Пилотный формирующий эксперимент в 
пятых и шестых классах (четыре класса) по-
казал, что обучение в системе смешанного 

обучения позитивно влияет на предметные 
результаты и развитие познавательных ком-
петенций.

Автор предполагает, что на развитие по-
знавательных компетенций могло оказать 
влияние как повышение качества обратной 
связи при работе с учителем в малых группах, 
так и обратная связь в онлайн-среде.

Также можно предположить, что рост 
предметных результатов — не следствие 
применения конкретной модели смешанного 
обучения как уникальной модели, но след-
ствие применения ее как модели, объединя-
ющей ряд факторов, влияющих на результат 
(Дж.  Хэтти [10]). В первую очередь, скорее 
всего, речь идет о mastery based learning [12], 
когда учащиеся не переходят к изучению но-
вой темы, пока не подтвердили знание пре-
дыдущей на хорошем уровне. Этот уровень 
«мастерства» достигается благодаря проме-
жуточным тестированиям и работе учителя с 
детьми, у которых возникают непонимание 
или ошибки при работе с новым материалом, 
отработке изучаемого и пробелы в изучен-
ном ранее.

Экспериментальное выделение факторов 
смешанного обучения, влияющих на предмет-
ные и метапредметные результаты, поможет 
понять причины роста предметных результа-
тов при применении ряда моделей смешанно-
го обучения.

Смешанное обучение как сочетание об-
учения с учителем и электронных форм об-
учения становится реальностью, поэтому так 
важно найти тиражируемые модели, позво-
ляющие гарантированно повышать качество 
образовательных результатов.
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The paper describes various approaches to the definition and implementation of 
blended learning in Russia and gives a brief overview of its development in Rus-
sia, focusing especially on one experimental case of introducing blended learning 
in one of the Moscow schools. The experiment lasted for two years and included 
students of four 5th-6th classes. The results suggest that blended learning in 
Math lessons has a positive effect on the quality of intersubject and metasubject 
educational outcomes. It is argued that such an improvement is not the effect of 
a particular, unique model of blended learning, but of a model which integrates 
a number of factors influencing the educational outcome. Supposedly, this result 
is achieved due to interim assessments and the teacher’s individual work with 
children who have difficulties with mastering new material and/or have not fully 
understood previous topics.
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Авторы обращают внимание на то, что новый образ жизни в цифровом ми-
ре конструирует особую социальную ситуацию развития ребенка, которая 
характеризуется снижением универсальности и доминантности фигуры 
взрослого в детско-родительских отношениях в онлайн-контекстах. Под-
черкивается, что дети и подростки чрезвычайно нуждаются в поддержке 
взрослых, в первую очередь родителей, и для освоения новых онлайн-воз-
можностей, и для совладания с онлайн-рисками. Представлены материалы, 
полученные при сопоставлении некоторых знаний и возможностей родите-
лей, которыми они обладали в 2013 и в 2018 гг. как помощники и эксперты 
в освоении и использовании детьми интернета. Выборка в 8 федеральных 
округах РФ включала: в 2013 г. — 1203 подростка 12—17 лет, 1209 роди-
телей; в 2018 г. — 1554 подростка 12—17 лет, 1105 родителей. Описаны 
изменения в цифровом портрете современных родителей как интернет-
пользователей, их осведомленности о столкновении детей с онлайн-риска-
ми, динамика стратегий родительской медиации использования интернета. 
Отмечается выраженная тенденция к сокращению цифрового разрыва 
между российскими подростками и родителями, которая проявляется в 
увеличении как цифровой активности родителей, так и их заинтересован-
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Цифровые технологии и особенно ин-
тернет прочно вошли в повседневную жизнь 
достаточно большого количества людей и 
семей, стали неотъемлемой частью нашего 
мира, которая сегодня рассматривается не 
только как специфическое онлайн-простран-
ство с широким спектром различных видов 
деятельности, но и как сложно организован-
ное культурное «орудие», опосредующее 
когнитивное и личностное развитие ребенка 
[2]. Новый образ жизни в цифровом мире 
конструирует особую социальную ситуацию 
развития ребенка, которая характеризуется в 
том числе снижением универсальности и до-
минантности фигуры взрослого в детско-ро-
дительских отношениях в онлайн-контекстах 
и смешанной реальности. Такая ситуация 
определяется наличием цифрового разрыва 
между поколениями детей и родителей, про-
являющегося в том, что многие родители не-
достаточно оперативно осваивают цифровые 
технологии, что определяет преобладание у 
детей самостоятельного и стихийного их ос-
воения и использования. Это, в свою очередь, 
не способствует формированию достаточного 
уровня цифровой грамотности у детей и под-
ростков. В то же время цифровой мир несет 
с собой не только невиданные ранее возмож-
ности, но и немалое количество сложностей 
и проблем. Дети и подростки чрезвычайно 
нуждаются в поддержке взрослых, в первую 
очередь родителей, и для освоения новых 
онлайн-возможностей, и для совладания с он-
лайн-рисками. Однако результаты исследова-
ния, проведенного в 2013 г., показали низкую 
осведомленность родителей о существующих 
в Сети проблемах и угрозах, с которыми стал-
киваются их дети, а также недостаточную 
цифровую компетентность родителей, что 
не позволяет им выступать в роли активных 
онлайн-помощников и экспертов эффектив-
ного и безопасного использования цифровых 

технологий [3]. Изменилась ли ситуация за 
прошедшие пять лет? Для ответа на этот во-
прос мы осуществили сравнительный анализ 
эмпирических данных двух популяционных 
исследований, проведенных в 2013 и 2018 гг. 
в 8 федеральных округах РФ, по вопросам 
особенностей пользовательской активности 
и онлайн-коммуникации родителей, осве-
домленности родителей об онлайн-рисках, 
с которыми сталкиваются их дети, и предпо-
читаемых стратегий родительской медиации 
в процессе детско-родительских отношений 
при использовании интернета.

Исследования были выполнены при под-
держке компаний РАЭК и Google на основе 
специально разработанных Фондом Развития 
Интернет совместно с факультетом психологии 
МГУ имени М.В. Ломоносова социально-психо-
логических опросников для детей и родителей, 
которые включали в себя тематические блоки 
вопросов, а также специальные психологиче-
ские методы и методические приемы.

В исследовании 2013 г. было опрошено 
1203 подростка 12—17 лет и 1209 родителей. 
Сбор данных осуществлялся Левада-Центром 
по многоступенчатым стратифицированным 
репрезентативным выборкам подростков и 
родителей.

Основные темы исследования: изуче-
ние особенностей пользовательской активно-
сти; выявление уровня цифровой компетент-
ности; изучение образа интернета у детей и 
родителей; исследование негативного опыта 
использования интернета детьми, включая 
опыт столкновения с онлайн-рисками и угро-
зами, и особенности родительской медиации; 
изучение роли школы в формировании циф-
ровой компетентности детей и родителей [3].

В исследовании 2018 г. было опрошено 
525 подростков в возрасте от 12 до 13 лет, 
1029 подростков в возрасте от 14 до 17 лет, 
1105 родителей подростков 12—17 лет. Сбор 

ности в установлении и поддержании доверительных отношений с детьми в 
контексте интернет-активности.

Ключевые слова: цифровая социализация, детско-родительские отноше-
ния, онлайн-риски, родительская медиация, пользовательская активность, 
цифровая компетентность, цифровой разрыв.
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данных осуществлялся посредством интер-
вьюеров-психологов университетской сети, 
объединившей сотрудников 13 университе-
тов из 8 ФО РФ. Значительная часть иссле-
дования была посвящена проблеме кибер-
агрессии, также в опросники были включены 
вопросы по особенностям пользовательской 
активности, изучению опыта столкновения 
подростков с онлайн-рисками и осведомлен-
ностью родителей по этим вопросам, а также 
блок вопросов по родительской медиации. 
Все эти блоки вопросов были аналогичны со-
ответствующим блокам опросника 2013 г.

Обработка данных проводилась в про-
грамме SPSS 23.0 на основе методов описа-
тельной статистики, процедур корреляцион-
ного анализа и сравнения групп.

Здесь представлены результаты, получен-
ные при помощи следующих блоков вопросов.

1. Для изучения особенностей пользова-
тельской активности родителей в сравнении с 
подростками были заданы вопросы о частоте и 
интенсивности использования интернета и соци-
альных сетей, продолжительности пребывания 
в онлайне, наиболее часто используемых элек-
тронных устройствах для выхода в интернет.

2. Для исследования осведомленности ро-
дителей об онлайн-рисках, с которыми стал-
киваются их дети, применялась классифика-
ция онлайн-рисков, разработанная на базе 
систематизации результатов исследований 
Фонда Развития Интернет за 2009—2012 гг. и 
содержательного анализа обращений за этот 
же период времени на горячую линию помо-
щи «Дети онлайн» [3]. Мы сосредоточились на 
анализе следующих рисков: контентные ри-
ски, возникающие в процессе использования 
находящихся в сети материалов (тексты, кар-
тинки, аудио- и видеофайлы, ссылки), кото-
рые могут содержать вредную, угрожающую, 
неэтичную информацию; коммуникационные 
риски, возникающие в ситуациях межличност-
ного взаимодействия и общения между поль-
зователями в сети; потребительские риски, 
возникающие в результате злоупотребления 
правами потребителя в сети, использования 
или хищения персональной информации с 
целью мошенничества; технические риски, 
угрожающие повреждением программного 

обеспечения электронных устройств и на-
рушением конфиденциальности хранящейся 
на них информации, хищением персональной 
информации при использовании вредоносных 
программ. Подросткам на основе закрытых 
вопросов предлагалось отметить конкретные 
риски, входящие в каждый из выделенных ти-
пов, с которыми они сталкивались.

3. Для изучения и описания стратегий 
родительской медиации была использована 
методология проекта EU Kids Online II, разра-
ботанная под руководством С.  Ливингстон и 
объединяющая пять стратегий родительской 
медиации [9]: активная медиация использова-
ния интернета — присутствие и помощь со сто-
роны родителя при использовании ребенком 
интернета; активная медиация безопасности 
ребенка — общение родителя с ребенком о 
безопасном поведении в интернете, включая 
советы и обучение тому, как правильно себя 
вести; ограничивающая медиация — создание 
родителями правил и ограничений пользова-
ния интернетом; мониторинг — постоянная 
проверка родителем сайтов, которые посеща-
ет ребенок, его контактов, сообщений, про-
филей; техническое ограничение — использо-
вание родителем специальных программ, ко-
торые позволяют блокировать и фильтровать 
сайты, отслеживать посещенные сайты или 
устанавливать ограничения на время пользо-
вания. Родителей просили ответить на вопрос 
об их действиях при столкновении детей с он-
лайн-рисками и отметить те конкретные дей-
ствия, которые они могли бы осуществлять в 
той или иной ситуации.

Основные особенности родителей 
как пользователей интернета

По сравнению с данными 2013 г. практи-
чески все родители нынешних подростков 
стали пользователями интернета: за пять про-
шедших лет число не пользующихся сетью 
снизилось с 17% до 1%, а также существенно 
возросло число тех родителей, кого интер-
нет привлекает как инструмент коммуника-
ции. Если в 2013 г. каждый день интернетом 
пользовалась только половина родителей, 
то в 2018 г. в Сеть ежедневно выходят 87% 
(рис. 1), догоняя по частоте пользования ин-
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тернетом своих детей, 90% которых присут-
ствуют в сети каждый или почти каждый день.

Среди старших подростков почти два из 
трех проводят в интернете более 4 часов в 
будние дни. Каждый десятый проводит онлайн 
большую часть дня. Хотя младшие подростки 
и меньше пользуются интернетом, каждый де-
сятый среди них также почти «живет в интер-
нете» — в сутки его «цифровое» время пре-
вышает 9 часов. Для сравнения, родители ока-
зываются в «отстающих» по количеству этого 
цифрового времени: лишь один родитель из 
трех проводит онлайн более 4 часов в сутки в 
будние дни, а каждый четвертый находится в 
интернете не более часа. Если по своей поль-

зовательской активности в будни родители на-
поминают младших подростков, то в выходные 
дни картина меняется: подростки позволяют 
себе больше времени провести онлайн, а ро-
дители — нет, их время онлайн остается прак-
тически неизменным.

Отметим также, что интенсивность пользо-
вания интернетом у взрослых, по сравнению с 
их детьми-подростками, отличается умерен-
ностью, стабильностью и остается относи-
тельно постоянной, тогда как за последние 
пять лет сократилось количество подростков 
со средней онлайн-активностью и более чем 
в два раза возросло количество подростков с 
высокой онлайн-активностью (табл.).

Рис. 1. Частота пользования интернетом родителями подростков за последние 
12 месяцев в 2013 и 2018 гг., %

Таблица
Сравнение онлайн-активности подростков и родителей в будни 

и в выходные дни 2013 и 2018 гг., %

Онлайн-активность
Подростки Родители

2013 2018 2013 2018

Низкая (1 час в сутки) будни 11 14 33 29

выходные 8 9 29 34

Средняя (3 часа в сутки) будни 76 60 59 60

выходные 67 52 65 59

Высокая (8 часов в сутки) будни 13 26 8 11

выходные 25 39 6 7
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Но по данным исследования 2018 г., не-
смотря на значительный рост онлайн-актив-
ности, родители заблуждаются при оценке 
пользовательской активности своих детей: 
родители подростков с низкой и средней 
пользовательской активностью склонны за-
вышать количество времени, которое их дети 
проводят в интернете, как в будни, так и в вы-
ходные, тогда как родители подростков с вы-
сокой пользовательской активностью, напро-
тив, считают, что их дети «сидят» в интернете 
меньше времени.

Кроме того, родители недооценивают как 
интенсивность использования своими детьми 
электронных устройств для выхода в интер-
нет, так и возможности подключения к Сети 
на первый взгляд неочевидных для этой цели 
устройств — телевизора и игровой приставки, 
к которым для выхода в Сеть в 2018 г. прибе-
гают 20% и 11% подростков, соответственно.

Тем не менее родители все чаще начинают 
присутствовать среди «френдов» своих детей 
и более активно осваивать именно те он-
лайн-пространства, которые востребованы их 
детьми. В 2018 г. девять из десяти родителей 
зарегистрированы в одной или нескольких 
социальных сетях (92%). Наиболее популяр-
ными социальными сетями у родителей явля-
ются ВКонтакте (55%), где «сидят» 90% под-
ростков, и Одноклассники (49%), которыми 
пользуются 13% подростков. Треть опрошен-
ных родителей имеют аккаунты в Instagram 
(35%), активными пользователями которого, 
в среднем, являются каждые два подростка 
из трех, и лишь 2% родителей пользуются 
Snapchat, тогда как среди подростков данной 
социальной сетью пользуется практически 
каждый четвертый. Сравнительный анализ 
данных показал, что за последние 5 лет ко-
личество взрослых пользователей сети Одно-
классники существенно сократилось (на 25%) 
и значительно возрос интерес родителей к 
видеохостингу YouTube, который востребован 
у более 80% современных подростков, — за 
последние 5 лет аудитория возросла в 5 раз и 
теперь составляет 35%. Родители немного ак-
тивнее своих детей осваивают Facebook (уве-
личение числа пользователей с 17% в 2013 г. 
до 28% в 2018 г.), тогда как среди подростков 

аккаунт в данной социальной сети есть у 22% 
подростков (в 2013 г. — 17%), что может быть 
связано с тем, что Facebook становится для 
взрослых одним из необходимых инструмен-
тов установления и поддержания профессио-
нальных контактов.

Несмотря на то, что увеличилось коли-
чество родителей, присутствующих среди 
«френдов» своих детей, каждый второй роди-
тель в соответствии со значительно меньшим 
временем, которое он проводит в интернете, 
так или иначе выпадает из круга общения сво-
его ребенка в социальных сетях. Это время 
особенно различается в выходные, когда дети 
в основном онлайн, а родители — офлайн.

Кроме того, родители и дети различаются 
по предпочитаемым онлайн-территориям: они 
часто попадают в разные онлайн-измерения, 
редко пересекаются в интернете и дистан-
цированы друг от друга онлайн. Таким об-
разом, по сравнению с данными пятилетней 
давности родители стали более уверенными 
пользователями интернета, они активно осва-
ивают онлайн-пространства, в которых «жи-
вут» их дети, но родители и дети пребывают 
в разных онлайн-контекстах и практически не 
взаимодействуют друг с другом в сети.

Осведомленность родителей 
о столкновении детей с онлайн-рисками

Анализ пользовательской активности по-
казал, что между родителями и детьми суще-
ствует разница в пространственно-временной 
конфигурации пользования интернетом, что 
можно рассматривать также как один из по-
казателей цифрового разрыва.

Это является одной из важных причин не-
достаточной осведомленности родителей о 
частоте столкновений своих детей с онлайн-
рисками. Согласно данным 2013 и 2018 гг. 
шесть из семи подростков сталкивались хотя 
бы с одним из онлайн-рисков. В то же время 
каждый шестой родитель в 2013 г. и каждый 
пятый в 2018 г. не осведомлены о негативном 
опыте своих детей. В то же время взрослые 
склонны преувеличивать степень своего уча-
стия в разрешении различных ситуаций, свя-
занных с проблемами в интернете, например, 
в преодолении детьми онлайн-травли. И даже 
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если родителям известно о столкновениях 
своих детей с онлайн-рисками вообще и с 
киберагрессией в частности, их представле-
ния о реакциях детей и о последствиях таких 
ситуаций часто не соответствуют реальности.

Сравнение усредненных показателей ча-
стоты столкновения подростков с отдельными 
видами угроз, составляющих онлайн-риски 
указанных типов, и осведомленности родите-
лей об этих столкновениях позволяет сделать 
следующие выводы. Во-первых, за последние 
пять лет снизилась частота столкновений 
подростков со всеми типами онлайн-рисков. 
Во-вторых, наиболее распространенными, 
как и в 2013 г., остаются контентные риски. 
В-третьих, родители продолжают в значи-
тельной степени недооценивать то, насколько 
часто их дети сталкиваются с опасностями, 
которые их подстерегают в цифровом про-
странстве, что повышает уязвимость детей и 
оставляет их наедине с болезненным и непри-
ятным опытом (рис. 2).

Особое внимание в 2018 г. мы обратили 
на коммуникационные риски, так как в соот-
ветствии с анализом звонков, поступающих 
на Линию помощи «Дети онлайн», именно эти 
риски стали самыми частыми поводами теле-

фонных звонков или электронных сообщений 
подростков, сигнализирующих о значимой 
проблеме [6]. Среди коммуникационных ри-
сков можно выделить риски, связанные с 
грубыми и жестокими сообщениями, с агрес-
сивной коммуникацией, имеющей различные 
формы и проявления и относительно редкие 
риски, но особенно опасные и болезненные — 
крайние формы агрессивной коммуникации, 
например, кибербуллинг, распространение 
порочащей и личной информации, непристой-
ные предложения. При этом в отношении вто-
рой группы рисков отмечается максимальный 
разрыв между представлениями родителей о 
частоте столкновения с ними их детей и акту-
альной ситуацией (рис. 3).

Например, каждый седьмой ребенок в 
2018 г. получал угрозы физической распра-
вы, и только 2% родителей знают об этом, 
каждый третий становился жертвой онлайн-
груминга (получал просьбу выслать фото или 
видео в обнаженном виде, получал предложе-
ние поговорить на интимные темы от незна-
комых людей), и только 9% родителей знают 
об этом, практически каждый второй ребенок 
становился свидетелем или жертвой онлайн-
агрессии по отношению к себе или другим, и 

Рис. 2. Столкновение подростков 12—17 лет с онлайн-рисками разных типов и представления 
родителей о столкновениях их детей-подростков с онлайн-рисками в 2013 и 2018 гг., %



3535

Soldatova G.U., Lvova E.N. Adolescents Encountering Online Risks: Characteristics of Parental Mediation.
Psychological Science and Education. 2018. Vol. 23, no. 3

только каждый четвертый родитель знает о 
таких случаях. Тем не менее число осведом-
ленных родителей за пять лет выросло по ря-
ду онлайн-рисков, особенно по тем, которые 
активно освещаются в средствах массовой 
информации. Так, например, если в 2013 г. 
только каждый десятый родитель знал о том, 
что его ребенок был участником кибербул-
линга, то пять лет спустя уже каждый третий 
родитель знает о столкновении своего ребен-
ка с кибербуллингом.

Родительская медиация использования 
интернета

Стабильно растущий интерес к изучению 
цифровой социализации детей и подростков 
привлекает все больше исследователей к 
проблеме участия взрослых, и в первую оче-
редь родителей, в этом процессе, а вопросы 
детской безопасности в сети остро ставят 
вопрос о необходимости исследования ро-
дительской медиации — способов и форм 
участия родителей в онлайн-активности де-
тей. Таких работ пока не очень много, тем не 
менее число их растет как в России, так и за 
рубежом [1; 4; 7; 8; 9; 10; 11; 12; 13].

Формы контроля и участия родителей в 
использовании детьми интернета, состав-
ляющие стратегии родительской медиации, 
можно рассматривать как действия, преду-
преждающие столкновение подростков с не-
приятными и враждебными ситуациями в бу-
дущем (проактивное совладание). Тогда как 
действия родителей при столкновении детей 
с неприятными и враждебными ситуациями 
можно рассматривать в качестве способов 
совладания «здесь и сейчас» с неприятными 
и враждебными ситуациями (трансформаци-
онное совладание), с которыми столкнулись 
их дети [2].

Результаты исследований 2013 и 2018 гг. 
показали, что родители используют макси-
мально доступное им количество средств для 
регуляции пользовательской активности сво-
их детей в широком диапазоне, направленных 
как на непосредственное ограничение време-
ни, проводимого ребенком в сети, так и на 
удовлетворение собственного интереса, что-
бы узнать, что ребенок делает в сети, а также 
на поддержание доверительных отношений и, 
безусловно, на то, чтобы защитить и оградить 
своего ребенка от тех рисков и опасностей, 

Рис. 3. Частота столкновений подростков с коммуникационными рисками и представления 
родителей о частоте столкновений их детей с коммуникационными рисками в 2018 г., %
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которые таит в себе «черное зеркало». При-
чем наблюдается положительная динамика, 
которая проявляется в том, что за последние 
пять лет родители стали чаще применять раз-

личные формы участия, регуляции и контроля 
онлайн-активности детей (рис. 4).

Увеличение присутствия родителей в ин-
тернете и их заинтересованность в поддер-

Рис. 4. Сравнение частот применения стратегий родительской медиации при столкновении 
с онлайн-рисками по данным исследований 2013 и 2018 гг., %
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жании доверительных отношений с детьми 
способствовали тому, что за прошедшие пять 
лет возросло количество родителей, прини-
мающих активное участие в регуляции он-
лайн-активности своих детей. По сравнению 
с 2013 г. почти в 2,5 раза увеличилось число 
родителей, осознающих важность мониторин-
га онлайн-активности детей и соприсутствия 
с ними в онлайн: все больше родителей до-
бавляются в «друзья» к своим детям в соци-
альных сетях, а также следят за посещаемы-
ми сайтами, тем самым проявляя интерес и 
осуществляя наблюдение за онлайн-деятель-
ностью своих детей.

За прошедшие пять лет родители стали 
чаще присутствовать при использовании 
детьми интернета и помогать им, частота при-
менения стратегии активной медиации поль-
зования интернетом возросла в полтора раза: 
если в 2013 г. лишь каждый десятый родитель 
учил своего ребенка пользоваться интер-
нетом, то в 2018 г. внимание этому уделяет 
практически каждый третий; родители чаще 
инициируют беседы о том, чем ребенок за-
нимается в интернете; почти вдвое увеличи-
лось количество родителей, которые делают 
что-то вместе со своими детьми в интернете, 
рассказывают детям о пользе интернета, по-
казывают полезные сайты.

Родители приобрели больше уверенно-
сти и стали чаще разговаривать со своими 
детьми о безопасном поведении в интернете, 
что также выражается в увеличении почти в 
полтора раза применения стратегии активной 
медиации безопасности за период с 2013 по 
2018 г. Все больше родителей помогают и/или 
объясняют своим детям, как поступить при 
столкновении с онлайн-рисками; вдвое воз-
росло количество родителей, уделяющих вре-
мя обучению детей правильному поведению 
в интернете. Но при этом уменьшилось чис-
ло родителей, обращающихся за помощью в 
специальные службы при столкновении детей 
с онлайн-рисками.

Также положительная динамика наблюда-
ется и в применении стратегии технического 
контроля — за последние пять лет почти вдвое 
возросло количество родителей, использую-
щих специальное программное обеспечение 

для ограничения использования ребенком ин-
тернета и/или осуществления родительского 
контроля. Тем не менее в сравнении с частотой 
применения остальных стратегий родитель-
ской медиации, технический контроль остается 
наименее востребованной стратегией роди-
тельской медиации, что свидетельствует о низ-
кой осведомленности родителей о существую-
щем программном обеспечении, позволяющем 
отслеживать, контролировать и регулировать 
пользовательскую активность детей.

Стратегия ограничивающей медиации 
продолжает оставаться востребованной ро-
дителями, хотя динамика ее использования 
за пять лет не столь выразительна по срав-
нению с другими стратегиями. Родители при-
меняют запреты и директивные ограничения 
пользования интернетом для детей, однако 
уже вдвое больше родителей (9% в 2013 г. и 
18% в 2018 г.) стараются устанавливать пра-
вила, заранее оговаривая, что можно, а что 
нельзя делать ребенку в интернете.

Однако, несмотря на широкий репертуар 
применяемых стратегий родительской меди-
ации, эффективность участия родителей в 
онлайн-активности детей и ее регуляция оста-
ется дискуссионной. Родители нередко стал-
киваются с трудностями, которые касаются 
баланса контроля и взаимодействия, участия 
и правил, — не всегда удается поймать непро-
стое равновесие между вседозволенностью, 
когда родители переходят в разряд онлайн-
друзей и подписчиков, и политикой ограни-
чений и запретов. Это во многом согласовы-
вается с представленным «цифровым пор-
третом» родителей современных подростков, 
где рельефно проступает несоответствие 
самоотчетных данных подростков о пользо-
вательской активности и опыте столкновения 
с онлайн-рисками и представлений об этом 
родителей. Возможно, именно поэтому стрем-
ления родителей далеко не всегда «доходят» 
до адресатов. «Зона неизвестности» — то 
не поддающееся контролю пространство в 
цифровой активности подростков, которое 
ускользает от внимания родителей — остает-
ся достаточно обширной. Рост активности ро-
дителей как посредников между интернетом 
и детьми за последние пять лет позволяет 
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говорить о том, что родительская медиация в 
целом как совокупность стратегий родитель-
ского участия и регуляции онлайн-активности 
детей — это один из важных, хотя и не един-
ственный фактор, определяющий отношение 
и поведение онлайн, сферу их интересов и 
деятельности, предупреждающий или смягча-
ющий их столкновение с онлайн-рисками.

Выводы

Обобщая полученные результаты, можно 
с уверенностью говорить о том, что совре-
менные родители за последние пять лет про-
двинулись в освоении и использовании интер-
нета, однако их дети продолжают оставаться 
уязвимыми в онлайн-пространстве, что ука-
зывает на недостаточное развитие цифровой 
компетентности как родителей, так и детей.

Цифровой разрыв между поколениями 
сохраняется, но можно утверждать, что ро-
дители все более адекватно воспринимают 
изменение баланса между традиционным и 
цифровым в современном мире, все чаще на-
чинают участвовать в регуляции онлайн-дея-
тельности своих детей и активно применять 
стратегии родительской медиации, в первую 
очередь —различные формы контроля и со-
вместное использование интернета, что в 
условиях цифровизации современного обще-
ства может стать мощным ресурсом профи-
лактики столкновений с онлайн-рисками и 
совладания с ними.

Эмпирические данные свидетельствуют о 
том, что существует выраженная тенденция к 
сокращению цифрового разрыва между рос-
сийскими подростками и родителями, которая 
проявляется в увеличении как цифровой ак-
тивности родителей, так и их заинтересован-
ности в установлении и поддержании довери-
тельных отношений с детьми в контексте их 
интернет-активности. Это позволяет утверж-
дать о возросших возможностях родителей 
современных подростков к ведению диалога, 
если не с экспертной позиции, то хотя бы «на 
равных», о проблемных и сложных ситуациях, 
которые возникают в киберпространстве.

Полученные данные позволяют рекомен-
довать родителям уделять особое внимание 
повышению собственной цифровой компе-

тентности для максимального сокращения 
цифрового разрыва между поколениями, а 
также принимать активное участие в раз-
витии цифровой грамотности своих детей и 
мотивировать их к ответственному исполь-
зованию ИКТ, поскольку развитая цифровая 
компетентность создает основу для уверен-
ного и осознанного пользования интернетом 
и выступает ресурсом для совладания с труд-
ными жизненными ситуациями в онлайн-про-
странстве [3]. Повышение уровня цифровой 
компетентности будет способствовать как 
освоению родителями технических возмож-
ностей мониторинга и регуляции активности 
детей онлайн (применение специальных 
программ родительского контроля или под-
ключение соответствующих услуг, предостав-
ляемых провайдерами и операторами связи; 
использование антивирусных программ, 
средств фильтрации контента и нежелатель-
ных сообщений), так и снятию неопределен-
ности при их пребывании в онлайн-простран-
стве. При этом очень важно, чтобы родители 
не скрывали от своих детей и открыто исполь-
зовали технические средства контроля и регу-
ляции детской онлайн-активности, обсуждали 
с детьми эффективность различных способов 
защиты персональных данных в интернете и 
обменивались опытом использования различ-
ных настроек конфиденциальности. Также со-
кращение цифрового разрыва между детьми 
и родителями вследствие повышения цифро-
вой грамотности представителей старшего 
поколения будет создавать благоприятные 
условия для того, чтобы «отцы и дети» могли 
договариваться и в совместном диалоге вы-
рабатывать общие правила пользования ин-
тернетом для всех членов семьи.

Рост цифровой компетентности пред-
полагает неразрывную связь с работой по 
созданию и поддержанию стабильных дове-
рительных детско-родительских отношений; 
проявление искреннего интереса со сторо-
ны родителей к тому, что их дети делают 
в интернете, и знакомство с социальными 
медиа, которыми пользуются их дети, для 
максимального сближения и пересечения 
социальных онлайн-контекстов, в которых 
пребывают представители разных поколе-
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ний, а также для того, чтобы представлять и 
понимать их механизмы работы, предостав-
ляемые ими инструменты, возможности и по-
тенциальные риски.

Учитывая, что школьный и домашний 
контексты оказывают наиболее непосред-
ственное влияние на формирование подрас-
тающего поколения, нужно использовать по-
тенциал для сотрудничества между школами 
и родителями в силу более высокого уровня 
цифровой компетентности педагогов [5]. 
Домашняя и школьная среда играют реша-
ющую роль в социализации детей как ответ-
ственных цифровых граждан путем обучения 

позитивным ценностям, эмпатии и интернет-
этикету («сетевому этикету») в онлайн-вза-
имодействиях. Поэтому родители должны 
быть осведомлены о школьной политике, 
в том числе и в сфере использования ИКТ 
и правил неагрессивного взаимодействия 
между учениками, и осуществлять поддерж-
ку установленной стратегии и в стенах дома. 
В рамках школы при межведомственной под-
держке должна проводиться деятельность по 
информированию и поддержке родителей в 
различных областях: от повышения цифро-
вой грамотности до оказания психологиче-
ской помощи.
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Виртуальная реальность в раннем 
и дошкольном детстве
Смирнова Е.О.*,
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svetlanka-vas@gmail.com

На основании обзора результатов зарубежных и отечественных исследо-
ваний показаны интенсивный рост потребления компьютерных программ 
в дошкольном детстве и снижение возраста приобщения к компьютеру до 
первых месяцев жизни. Обращается внимание на то, что, с одной стороны, 
значительное число социологических исследований однозначно показыва-
ют рост востребованности компьютерных технологий маленькими детьми и 
их родителями, а с другой — крайне мало психологических исследований 
данного феномена и они противоречивы. Приводятся как данные, дока-
зывающие разрушительное влияние компьютерных игр на формирование 
психики маленьких детей, так и результаты, показывающие их положитель-
ный эффект. Высказывается соображение о том, что социологические ко-
личественные методы в данном случае не вполне отражают суть процесса 
и что более адекватным в данном случае является сравнительный анализ 
деятельности детей с виртуальным и реальным материалом. Центральная 
часть статьи посвящена такому анализу. Приводятся результаты исследо-
вания, свидетельствующие о том, что взаимодействие детей с электронны-
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Новые технологии в виде компьютеров, 
планшетов, смартфонов и других гаджетов 
активно вторгаются в жизнь наших детей, 
начиная с первых   месяцев жизни. Востре-
бованность разнообразных компьютерных 
программ для маленьких детей интенсивно 
возрастает. Между тем известно, что ранний 
и дошкольный возраст является наиболее 
ответственным периодом развития, когда 
закладываются основные человеческие 
способности: речь, восприятие предметов, 
познавательная активность, наглядно-дей-
ственное мышление, воображение, общение 
и отношение к людям, самосознание и пр. 
Отражается ли использование компьютер-
ных технологий (КТ) на формировании этих 
способностей? Этот вопрос в настоящее вре-
мя с небывалой остротой встает перед пси-
хологами, педагогами и родителями. Однако 
общепринятых ответов на эти вопросы нет. 
Задача настоящей статьи — собрать имею-
щиеся данные об этой новой реальности со-
временного детства и попытаться обсудить 
эту крайне острую тему.

Распространенность цифровых 
технологий в раннем возрасте

Бурный рост популярности КТ связан 
с нарастающей доступностью мобильных 
электронных устройств.  Так, в США число 
пользователей среди детей выросло за по-
следние 6 лет с 52 до 98% детей [21].  Анало-
гичную тенденцию выявляют и другие авторы: 
в 2011 г. мобильные устройства использовали 
38% детей, к 2013  г. — 72%, а к 2017  г. по-
требление увеличилось до 84% [21]. Сходным 
образом обстоят дела и в нашей стране. К 
концу дошкольного возраста уже 78% детей 
активно пользуются компьютером, причем 
наиболее востребованным контентом являют-
ся компьютерные игры [7].

Характерно, что стремительно снижается 
возраст приобщения детей к КТ. Родители 
сообщают, что их дети используют цифровые 
технологии даже в возрасте одного года [18]. 
Мобильные устройства стали особенно по-
пулярными среди детей в возрасте от 0 до 
8 лет; в настоящее время подавляющее число 
маленьких детей имеют доступ к смартфонам 
и планшетам в домашних условиях [24]. Это 
занятие радикально меняет формы деятель-
ности и общения детей, что вполне устраива-
ет не только детей, но и родителей.

В ответ на бурный рост использования КТ 
в раннем возрасте, Американская академия 
педиатрии (ААП) предлагает пересмотреть 
конкретные рекомендации для медицинских 
работников, родителей и воспитателей детей 
раннего и дошкольного возраста [17].  Боль-
шинство этих рекомендаций сосредоточены 
либо на минимизации времени контакта с 
экраном, либо на более активном участии 
взрослых в занятиях детей с компьютером 
[11]. По рекомендации ААП взрослые должны 
обязательно быть вместе с детьми и общать-
ся с ними во время экранного просмотра.

Аналогичные рекомендации для роди-
телей и специалистов по раннему детству 
были опубликованы Национальной ассоциа-
цией образования детей младшего возраста 
(NAEYC) совместно с Центром Фреда Род-
жерса [20] и Департаментами образования и 
здравоохранения и социальных служб США 
[25]. Британский совет по безопасности де-
тей в Интернете разработал руководство 
для родителей, в котором подчеркиваются 
возможные риски, связанные с продолжи-
тельностью взаимодействия детей с компью-
тером, и важность включенности взрослых в 
этот процесс [15].

Австралийский департамент здравоохра-
нения [13] рекомендует детям в возрасте до 

ми устройствами принципиально отличается от традиционных форм дет-
ской деятельности и не компенсирует их дефицит. В заключительной части 
статьи приводятся рекомендации по выбору компьютерных программ для 
детей старшего дошкольного возраста.

Ключевые слова: компьютерные технологии, компьютерные игры и про-
граммы, ранний и дошкольный возраст, детская деятельность с реальным 
и виртуальным материалом.
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двух лет не смотреть телевизор и не исполь-
зовать какие-либо электронные носители.

Несмотря на предлагаемые ограниче-
ния, цифровые технологии все более вклю-
чаются в образовательное пространство 
раннего детства.   Что касается мотивации 
родителей, то они приобретают планшеты 
для детей в образовательных целях, и поч-
ти все сначала устанавливают правила и 
ограничения при пользовании планшетом, 
но вскоре сами же их и нарушают. Следует 
подчеркнуть сверхценное отношение детей 
к планшету — практически в каждой семье 
ограничение в доступе к планшету исполь-
зуется в качестве наказания, а игры на план-
шете — как поощрение.

Многочисленные рекомендации по со-
кращению времени взаимодействия детей 
с компьютером и участию взрослых в этом 
процессе остаются, как правило, не реали-
зуемыми и соблюдаются крайне редко (во 
всяком случае, в нашей стране). Как пока-
зывает опрос родителей, значительное чис-
ло дошкольников общаются с компьютером 
самостоятельно, причем время такого обще-
ния значительно превосходит установленные 
требования СанПиНа [7]. Купленные в обра-
зовательных целях, планшеты в результате 
используются для того, чтобы ребенок сам 
себя занимал: смотрел мультфильмы, играл, 
занимался, чем хочет.

Взаимодействие с экраном стало привыч-
ным занятием для младенцев и детей раннего 
возраста. По последним оценкам, дети в воз-
расте до 2 лет проводят перед экраном при-
мерно один — два часа в день, а дети в воз-
расте от 2 до 5 лет — более трех часов [27].

Недавний опрос, проведенный в Со-
единенных Штатах, показал, что телевидение 
больше не является основным источником 
досуга и развлечений для маленьких детей, 
онлайн просмотры — с такими платформами 
как Netflix и YouTube, значительно превзошли 
его по времени потребления [19]. Область 
компьютерных технологий, направленная на 
детей раннего возраста, стала большой ста-
тьей успешного бизнеса, который, как прави-
ло, не учитывает эффект воздействия своих 
продуктов на развитие детей.

Исследования воздействия компьютерных 
технологий на детей раннего 

и дошкольного возраста

Что же происходит, когда ребенок в пери-
од становления основных психических функ-
ций проводит много времени у экрана? Отве-
тить на этот вопрос сегодня трудно, поскольку 
при значительном числе социологических ис-
следований, однозначно показывающих рост 
востребованности КТ маленькими детьми, 
психологических исследований воздействия 
этих технологий на ребенка крайне мало и 
они противоречивы.

В этой связи особый интерес представ-
ляет работа по изучению влияния цифровых 
технологий на детское развитие, которая на 
протяжении ряда лет ведется на кафедре 
психиатрии и психотерапии университетской 
клиники Ульма (Германия) под руководством 
М.  Шпитцера. Эти исследования показали, 
что в период активного формирования ней-
ронных связей при освоении предметного, 
пространственного мира и социального 
окружения их перевод в виртуальный план, а 
также дефицит объемного восприятия ребен-
ка приводят к резкому обеднению опыта и к 
дефициту информационного питания мозга. 
М.  Шпитцер [23] приводит данные, свиде-
тельствующие о том, что дети, находящиеся 
в реальном социальном окружении во время 
бодрствования, учатся новому гораздо интен-
сивнее и быстрее, чем дети, сидящие перед 
обучающим экраном.

Одно из лонгитюдных исследований по-
казало, что дети, которые проводили перед 
экраном свыше трех часов ежедневно, в ре-
зультате были значительно хуже подготовле-
ны к школе, чем те, кто проводил перед экра-
ном менее трех часов.

В обзоре научных исследований, по-
священных влиянию КТ на развитие детей 
раннего возраста, приводятся данные, сви-
детельствующие о том, что использование 
электронных средств нарушает развитие мо-
торики и сенсорики, дезорганизует внимание 
детей, искажает социальное и эмоциональное 
развитие [12].

Есть данные, что дети более эффективно 
учатся читать и писать, когда они пользуются 
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обычными средствами (ручкой и бумагой), 
чем когда они печатают на компьютере [10].

Еще одно международное исследование 
показало связь между интенсивностью ис-
пользования цифровых технологий и наличием 
физических и психологических проблем [16].

В этой связи интересны результаты опроса 
педагогов с большим стажем (около 20 лет), 
которых спрашивали, какие изменения они 
замечают в современных детях в сравнении 
с предыдущими поколениями дошкольников 
[1]. Воспитатели отметили такие проблемы 
современных детей, как недоразвитие мелкой 
и крупной моторики, бедность графического 
образа, снижение уровня образного мышле-
ния и воображения, задержки речевого раз-
вития и пр. Поскольку главным изменением в 
условиях жизни дошкольников за последние 
10 лет является активное внедрение ком-
пьютерных технологий, можно полагать, что 
полученные отличия являются результатом 
именно этого процесса.

Конечно, компьютерные игры не следует 
рассматривать как главную и единственную 
причину проблем современных детей. Необ-
ходимо признать, что современный городской 
ребенок находится в специфической социо-
культурной среде. Жизнь мегаполиса не под-
держивает культуру двора как пространства 
инициативности и межпоколенного взаимо-
действия. Образовательные организации, в 
большинстве своем, не способствуют детской 
самостоятельности, не создают полноценных 
условий для развития свободной игры, фи-
зической активности, экспериментирования 
и других детских деятельностей. Все выше-
перечисленные факторы создают дефици-
тарную среду для детского развития. Однако 
использование гаджетов является мощным 
фактором, который уводит ребенка от необ-
ходимых для его развития деятельностей.

Несмотря на приведенные выше данные, 
экспансия компьютерных технологий в ран-
нее детство нарастает. Отчасти это движение 
связано с исследованиями, демонстрирую-
щими полезность цифровых игр и их суще-
ственный вклад в раннее обучение.  Напри-
мер, австралийская национальная рамочная 
программа раннего обучения (2009) включает 

цифровую игру для детей дошкольного воз-
раста. Аналогичным образом Австралийское 
управление по вопросам образования и гиги-
ены детей [25] представило вспомогательные 
рекомендации по использованию цифровых 
технологий в обучении маленьких детей, 
где опять же важнейшим условием является 
участие взрослого. Некоторые исследования 
показывают социальную значимость и при-
влекательность компьютерных игр для детей, 
повышение уверенности в себе и способности 
к распределению внимания при выполнении 
несколько заданий в результате взаимодей-
ствия с компьютером [8].

Таким образом, результаты немногих су-
ществующих научных работ весьма противо-
речивы: одни из них доказывают разруши-
тельное влияние компьютерных игр на фор-
мирование психики маленьких детей, другие 
показывают их положительный эффект. 
Трудность заключается в том, что социоло-
гические и количественные методы в данном 
случае не являются вполне адекватными. 
Сравнение разных выборок детей одного воз-
раста, в разной степени приобщенных к КТ, 
не может быть «чистым» и всякий раз вызы-
вают массу вопросов. Помимо компьютера, 
на ребенка воздействует множество других 
факторов, учесть которые в одном исследо-
вании практически невозможно. Кроме того, 
воздействие КТ на ребенка может быть «от-
сроченным», а лонгитюдное исследование 
(даже при удержании значительной выборки 
в течение 10—15 лет) умножает число воз-
действующих влияний, что делает выявление 
эффекта КТ весьма условным.

И в то же время, исследования воздей-
ствия КТ на развитие детей раннего возрас-
та необходимы. Мы полагаем, что одним из 
методов таких исследований может стать 
сравнительный анализ деятельности детей с 
реальным и виртуальным материалом.

Сравнительный анализ деятельности 
детей с реальным и виртуальным 

материалом

Анализ современных компьютерных про-
грамм, адресованных маленьким детям, пока-
зывает, что производители компьютерных игр 
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используют прямой перенос традиционных 
игр и игрушек, предназначенных для детей 
раннего возраста, на компьютерный экран. 
Большинство из них предназначены для игры 
на устройствах с сенсорным экраном — план-
шеты, гаджеты, телефоны. Чтобы вызвать 
какое-то движение на экране, необходимо 
дотронуться до него и наблюдать произве-
денный эффект. Все большую популярность 
приобретают электронные погремушки, пира-
мидки, вкладыши, конструкторы, составные 
картинки и пр. При этом родители и произ-
водители полагают, что характер действий с 
такими электронными игрушками и их раз-
вивающее значение аналогичны действиям 
с реальными материалами. Рассмотрим под-
робнее характер деятельности с экранными 
изображениями и реальными предметами.

Традиционная для манипулирования мла-
денца погремушка включает активное движе-
ние руками, осязание, тактильное и оральное 
обследование, эмоционально окрашенное 
зрительное сосредоточение, в результате ко-
торого дети видят и слышат «ответ» игрушки. 
И главное — этот «ответ» зависит от интен-
сивности и характера собственных движений, 
что позволяет совершать различные пробы. 
В результате у ребенка формируется поли-
модальное целостное восприятие предмета и 
чувство своего движения, переживание своей 
эффективности. В отличие от этого, для по-
лучения движения и звука на экране нужно 
просто дотронуться пальцем до изображения 
игрушки или совершить «скользящее движе-
ние» в двухмерном пространстве. Восприятие 
объема предмета, которое всегда происходит 
в трехмерном пространстве, в данном случае 
невозможно, и соответствующие эффекты 
исключены.

Традиционная пирамидка предполагает 
нанизывание колечек на стержень, т.е. попа-
дание палочки в отверстие. Это движение в 
трехмерном пространстве, предполагающее 
зрительно-моторную координацию и дающее 
реально воспринимаемый эффект. Виртуаль-
ная пирамидка предполагает скользящее дви-
жение по соответствующей детали, которая 
либо «прилипает» на нужное место, либо «от-
скакивает обратно». При этом причина этих 

движений колечек остается непонятной  — 
маленький ребенок (1—3 года), как правило, 
действует «наугад». Создатели электронных 
пирамидок не учитывают, что действие с 
реальным кольцом, которое нанизывают на 
полочку, и опыт «попадания» палочки в от-
верстие кольца невозможно передать через 
скользящее действие пальцем по экрану. 
Столь же бессмысленными являются такие 
аналоги предметной игры, как электронные 
инструменты (дрель, насос, пылесос и пр.), 
аналоги конструкторов и пр.

Такие электронные игрушки не могут за-
менить двигательную активность детей, кото-
рая в раннем возрасте является источником 
психического развития. Именно в практиче-
ских действиях с предметами формируется 
восприятие, наглядно-действенное мышле-
ние, познавательная активность и другие 
важнейшие психологические новообразова-
ния. Среди них центральное место занимает 
пространственный образ себя, который явля-
ется первой формой самосознания. Выстраи-
вание адекватного восприятия своей телесно-
сти имеет решающее значение не только для 
моторного развития, но и для становления 
предметной деятельности, познавательной 
активности, контактов с окружающими людь-
ми, формирования самостоятельности и т.д. 
При дефиците двигательной активности ста-
новление телесно-пространственного образа 
Я искажается.

Практика показывает, что за последние 
двадцать лет значительно возросла доля 
детей, имеющих нарушения границ своего 
физического Я. Ребенок, плохо чувствующий 
свое тело, не управляющий своими движени-
ями, не может сосредоточиться на восприятии 
впечатлений и ощущений, приходящих как 
извне, так и изнутри. О нарушении самовос-
приятия, сенсорной интеграции как результа-
те двигательной депривации говорят многие 
исследователи [4].

Неразвитость моторики и нарушения вос-
приятия своего тела сопровождают и могут 
являться симптомом серьезных нарушений 
развития ребенка. Как показали исследова-
ния, ключевыми для формирования простран-
ственного образа себя являются три телесных 
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чувства, а именно: чувство осязания; чувство 
собственного движения, дающее пережива-
ние своей активности; чувство равновесия, 
позволяющее пережить и сохранить свою 
устойчивость. Очевидно, что ни одно из этих 
чувств не может возникнуть при действиях ре-
бенка с электронными игрушками.

Отдельный интерес представляют собой 
аналоги сюжетной игры. Они предлагаются 
маленьким детям в огромном количестве.

Но можно ли назвать «игрой» в полном 
смысле этого слова такой вид деятельности? 
Игра дошкольников — это творческая, ини-
циативная деятельность, в которой дети сами 
создают игровую ситуацию, замещая одни 
предметы другими и создавая воображаемую 
ситуацию. В настоящей игре действия ребен-
ка определяются не воспринимаемым полем, 
а собственным замыслом, который отражает 
его переживания, представления и жизненный 
опыт (Л.С. Выготский, Д.Б. Эльконин и др.). По-
этому взаимодействие ребенка-дошкольника 
с компьютером нужно рассматривать не как 
игру, а как деятельность, в которой компьютер 
предлагает определенное содержание. Взаи-
модействие с партнером, составляющее суть 
традиционной игры, с компьютерными персо-
нажами становится регламентированным и 
ограниченным фантазией их разработчиков.

В настоящее время австралийские ученые 
Джейн Мавоа (Jane Mavoa) (Мельбурнский 
университет), Маркус Картер (Marcus Carter) 
(Сиднейский университет), Мартин Гиббс 
(Martin Gibbs) (Мельбурнский университет) ис-
следуют игру Майкрафт. В результате иссле-
дования авторы надеются выявить возмож-
ности для использования некоторых особен-
ностей цифровой игры в традиционных играх 
детей, значение которых давно показано.

В традиционной сюжетной игре ребенок 
оперирует значениями, оторванными от ве-
щей, но неотрывными от действия с реаль-
ными предметами (Л.С.  Выготский). В ком-
пьютерной игре нет отрыва значения и нет 
расхождения реальной и мнимой ситуации, но 
нет и реального действия, реального обще-
ния, все происходит в условно-наглядной 
реальности. Компьютерная сюжетная игра 
без включения другого человека становится 

менее свободной, менее управляемой, сокра-
щаются возможности самовыражения в игре, 
т. е. теряет свойства игры.

В то же время существуют виды деятель-
ности, которые не требуют активных дви-
жений и для которых экран представляется 
вполне адекватным эквивалентом предмет-
ной деятельности. К ним относится, в част-
ности, составление картинок из частей, кото-
рое является традиционной формой детской 
деятельности (пазлы, разрезные картинки, 
картинки на кубиках и пр.).

Возможен ли перенос такого рода детской 
деятельности на компьютерный экран? Отве-
ту на этот вопрос было посвящено пилотное 
исследование авторов, в котором был про-
веден сравнительный анализ деятельности 
детей на планшете или на реальном предмет-
ном материале.

В качестве материала была выбрана тра-
диционная детская деятельность — состав-
ление сюжетных картинок по образцу. Ис-
пользовались разрезные картинки с прямым 
разрезом из четырех и девяти частей, а также 
составные картинки, накладываемые на кон-
турное изображение.

Предпочтение было отдано данному мате-
риалу, поскольку, на первый взгляд, собира-
ние плоскостных изображений из отдельных 
частей остается неизменным при переносе 
в электронный вариант. Кроме того, состав-
ление картинки на экране имеет ряд преиму-
ществ — детали сами аккуратно складывают-
ся, не скользят по столу, не падают и пр.

В исследовании участвовало 15 детей в 
возрасте 3—4 лет, которым предлагалось со-
брать картинки в двух вариантах: из картон-
ных деталей и на планшете.

Результаты показали существенные раз-
личия в этих, казалось бы, похожих действиях.

Прежде всего, в действиях с реальным ма-
териалом вариативность была гораздо боль-
ше. Выполняя задачу, дети пробовали самые 
разные варианты: накладывали детали на об-
разец (хотя он меньше по размеру), собирали 
детали вокруг образца, собирали фрагменты 
по парам, а потом собирали картинку цели-
ком, собирали картинки неправильной формы 
(рис.) и т. д.
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Хотя некоторые из этих способов не яв-
ляются «правильными» и оптимальными, 
они свидетельствуют о своеобразном экспе-
риментировании, о поиске самостоятельного 
решения. При собирании на планшете боль-
шинство детей использовали исключительно 
метод перебора: пробовали, какая деталь 
«прилипнет» в данное место, т. е. фактически 
игнорировали задачу собирания целого об-
раза.

Важной отличительной особенностью 
действий на экране является фиксация ре-
зультата. В игре на планшете правильность 
действий определяется программой. В случае 
правильного выбора программа издает по-
ощряющие звуки, дает похвалу, смайлики, 
само «прилипание» или «не прилипание» 
фрагмента является поощрением. В случае 
неправильного выбора деталь отскакивает и 
раздается неприятный звук. При действиях 
с бумажным аналогом дети самостоятельно 
принимали решение о завершении задания. 
Например, утверждали, что у них не получи-
лось, потому что им не удалось положить кар-
точки ровно, или, напротив, считали задание 
выполненным, когда собрали картинку не из 
всех частей.

Характерно, что при игре на планшете де-
ти более остро и эмоционально реагировали 
на удачу и неудачу что, по-видимому, вызвано 
ярким «оценивающим» эффектом — при по-
ложительном результате раздаются аплодис-
менты, смайлики, мини-мультфильмы (ракета 
улетает и пр.), что, конечно, радует ребенка. 
Неправильное действие сопровождается 
негативным подкреплением: картинка воз-
вращается на место и раздается неприятный 
звук, что переживалось маленькими детьми 
крайне тяжело. При собирании бумажной 
версии задания ничего подобного не наблю-
далось: дети более спокойно относились к не-
гативному результату своих действий.

Обобщая сказанное, можно утверждать, 
что при всем внешнем сходстве деятельность 
детей на планшете и с реальным материалом 
принципиально различается. Главное отличие 
заключается в том, что, действуя с реальным 
предметным материалом, дети являются субъ-
ектами своей деятельности: они сами выби-
рают стратегию действий и сами оценивают 
результат, что поддерживает и развивает са-
мостоятельность и инициативность ребенка. 
Действия на планшете определяются и кон-
тролируются заданной программой, а ребенок 
остается ее пассивным исполнителем. Кроме 
того, если в действиях с бумажной версией 
деятельность детей имеет процессуальный 
характер (они получали удовольствие от само-
стоятельных проб и по собиранию изображе-
ния), то в электронной версии главным моти-
вом является «реакция программы», а именно, 
исходящее от нее поощрение или порицание.

Итак, даже при внешнем сходстве дея-
тельность ребенка с виртуальным материа-
лом существенно отличается от традицион-
ных видов детской деятельности.

Более того, по мнению некоторых иссле-
дователей, компьютерные игры могут способ-
ствовать искажению представлений маленько-
го ребенка о мире. А.Г. Шмелёв [9] отмечает, 
что пока у ребенка не сформировался образ 
реального мира, как основа элементарного 
здравого смысла, воздействие компьютерный 
условных игр может оказаться до определен-
ной степени «шизофренизирующим». Кроме 
того, слишком раннее введение в жизнь ре-

Рис. Картинка неправильной формы
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бенка КТ может затормозить и редуцировать 
нормальное развитие реальной, настоящей 
игры, в которой осуществляется личностное и 
психическое развитие дошкольника.

Требования к компьютерным программам 
для дошкольников

Внедрение новых образовательных ком-
пьютерных технологий в образовательную 
среду детского сада требует исследований и 
особого подхода к содержанию, методам и 
формам работы с детьми.

После 5 лет, когда складываются позна-
вательные и волевые предпосылки, введение 
компьютера в жизнь ребенка может оказаться 
весьма полезным, при условии выбора адек-
ватных игр и программ. В этой связи возникает 
вопрос о содержании компьютерных игр и про-
грамм, предлагаемых детям старшего дошколь-
ного возраста. Требования к образовательным 
компьютерным программам для дошкольников 
были разработаны А.Ю. Кремлевой [1].

В соответствии с этими требованиями 
приобщать ребенка к работе на компьютере 
следует с помощью программ, не имеющих 
«затягивающего» сюжета. Игровые програм-
мы с развернутыми сюжетами не позволяют 
прекратить работу на компьютере через ко-
роткое время. Согласно санитарными требо-
ваниям, время за компьютером для ребенка 
5 лет должно составлять 10 минут, а для ше-
стилетнего — 15, что трудно выполнимо для 
большинства игр. А жесткие требования и 
принуждение взрослых часто приводят к не-
гативным аффективным реакциям детей.

Наиболее предпочтительными для детей 
дошкольного возраста являются программы, 
созданные по принципу игровых развиваю-
щих мини-заданий, каждое из которых пред-
ставляет собой логически завершенный сю-
жет. Такие программы позволяют без стресса 
прекращать работу на компьютере через 
10—15 минут, при этом ребенок успевает за-
вершить задание (выполнить поставленную 
задачу), получить или увидеть результат сво-
ей деятельности и оценку (или поощрение) со 
стороны компьютера.

На материале анализа большого коли-
чества развивающих программ для детей 

А.Ю. Кремлева условно разделила их на про-
граммы закрытого и открытого типа.

Основной характеристикой компьютер-
ных заданий закрытого типа является нали-
чие полного внешнего контроля со стороны 
компьютера. В них инструкция определяет и 
направляет конкретные действия ребенка на 
компьютере: выбрать правильный вариант 
ответа на вопрос, соединить подходящие 
фигуры, выбрать только требуемые картин-
ки, отметить только изучаемую букву и т.п. 
Чаще всего это задания на отработку навыка, 
тренировку познавательных процессов. Ком-
пьютер ставит задачу, контролирует ее ис-
полнение и сам оценивает результат. Ребенок 
не имеет возможности проявить какую-либо 
инициативу в такой работе. Степень закры-
тости может отличаться в разных заданиях. 
Например, в некоторых компьютерных играх 
ребенок имеет возможность осуществить вы-
бор уровня сложности задачи или проявить 
какую-то инициативу, занять активную пози-
цию по отношению к компьютеру, а не только 
быть исполнителем его команд.

В заданиях открытого типа отсутствует 
внешний контроль со стороны компьютера, 
решаемые ребенком задачи могут быть раз-
нообразными, а возможные действия — инди-
видуальными и вариативными. Такие задания 
позволяют ребенку максимально проявлять 
инициативу, от ребенка требуется произволь-
ная саморегуляция, самоконтроль своих дей-
ствий. Примеры заданий открытого типа:

1) конструирование, моделирование из 
готовых объектов, форм, предметов;

2) рисование, раскрашивание с помощью 
специальной палитры и набора инструментов;

3) экспериментирование со свойствами 
объектов и предметов;

4) проектирование сюжетов и создание 
мультфильмов.

Одним из главных критериев оценки про-
грамм для дошкольников является их соот-
ветствие открытому или закрытому типу.

Компьютерные задания открытого типа 
более соответствуют потребностям дошколь-
ного возраста и несут в себе больший раз-
вивающий потенциал. Среди психолого-пе-
дагогических характеристик оценки заданий 
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компьютерных программ для дошкольников 
А.Ю. Кремлева выделяет следующие:

•	 психологическая безопасность;
•	 соответствие санитарным нормам ра-

боты с персональным компьютером;
•	 соответствие задачам развития воз-

раста;
•	 педагогическая целесообразность.
Остановимся подробнее на педагогиче-

ской целесообразности. Необходимо отда-
вать себе отчет в том, насколько целесоо-
бразно применять компьютерную программу 
для решения поставленных педагогических 
задач. Важно, чтобы компьютерные техноло-
гии и содержание программы не дублировало 
уже имеющиеся традиционные достаточно 
эффективные дидактические средства. Не-
редко в детских садах компьютер исполь-
зуется для сравнения картинок, для поиска 
предметов, для рисования и пр. Такое исполь-
зование компьютерных программ педагоги-
чески нецелесообразно. Эффективность при 
работе ребенка на компьютере должна быть 
выше, чем при использовании традиционных 
педагогических средств. Только в этом слу-
чае использование компьютера может быть 
оправданным, так как работа на компьюте-
ре связана с большим количеством рисков 
для психического и физического развития 
дошкольника. Главным фактором при этом 
является качество компьютерных программ 
и педагогические условия их использования.

Заключение

Как было отмечено, использование КТ в 
раннем и дошкольном возрасте стало широко 
распространенным явлением и изменило об-
раз жизни детей. Это новое явление совре-
менного детства бросает вызов психологам 
и безусловно нуждается в осмыслении и ис-

следованиях. Проблема заключается в том, 
что компьютерные игры являются слишком 
привлекательным и удобным занятием не 
только для детей, но и для родителей. Они 
дают возможность «отдохнуть от ребенка» и 
заняться своими делами. Производители ком-
пьютерных игр активно позиционируют свою 
продукцию как развивающую. В результате 
родители охотно дают малышам гаджеты, и 
«освобождение» от ребенка становится «ле-
гитимным», а дети быстро привыкают и ак-
тивно требуют планшет.

В данной ситуации крайне важна позиция 
психологов и педагогов в отношении описан-
ного феномена. Последнее время появилась 
тенденция встраивать КТ в дошкольное обра-
зование без соответствующих исследований. 
Нам представляется данная позиция неадек-
ватной, ведь дело касается маленьких детей.

В отличие от взрослых, которые росли в 
реальном мире полноценного чувственного 
и социального опыта, чьи психические про-
цессы уже сформировались, дети находятся 
в процессе их формирования. В психологии 
многократно показано, что становление пси-
хики ребенка происходит в его практической 
деятельности — предметной, продуктивной, 
исследовательской, игровой. Как показыва-
ет анализ, взаимодействие с электронными 
устройствами принципиально отличается от 
этих форм детской деятельности и не компен-
сирует их. Поэтому исследования, проведен-
ные на взрослых и подростках, не могут быть 
экстраполированы на детей.

Интенсивное бесконтрольное использова-
ние КТ в раннем возрасте отрывает детей от 
истинных источников развития, что создает се-
рьезные риски. Возрастные психологи не мо-
гут занимать нейтральную, индифферентную 
позицию перед этим вызовом нашего времени.
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В статье обсуждаются результаты первого этапа исследовательского про-
екта: «Роль социальных сетей в жизни современных подростков», реали-
зованного на базе Центра междисциплинарных исследований современ-
ного детства МГППУ в 2015—2018 гг. В качестве методик исследования 
применялись: Модифицированный опросник для идентификации типов 
акцентуаций характера А.Е. Личко; «Q-сортировка» Б. Стефансона; Ме-
тодика субъективной оценки ситуативной и личностной тревожности Ч.Д. 
Спилбергера; тест-опросник «Стиль поведения в конфликтной ситуации» 
К. Томаса; методика «Самооценка психических состояний» Г. Айзенка; 
контент-анализ страниц социальной сети «ВКонтакте». Выборку иссле-
дования составили 88 человек в возрасте от 15 до 18 лет. В результате 
проведенного исследования была выявлена связь между структурой про-
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Введение

 Современное подростничество развива-
ется в цифровую эпоху, характеризующуюся 
не только новыми средствами связи, но и 
принципиально иными видами культурных 
орудий, которые определяют особенности со-
циального взаимодействия, а следовательно, 
и специфику подросткового общения [12; 13]. 
Российские и международные исследова-
ния подтверждают возрастающий интерес 
молодых людей к ресурсам глобальной сети 
Интернет. Так, например, по данным инфор-
мационно-аналитического центра «Парето», 
72,9% молодых людей заходят в Интернет, 
как только у них появляется свободное время, 
а 13,5% молодых людей практически всегда 
находятся онлайн [1]. При этом наиболее по-
пулярной областью Интернет-пространства 
является та его часть, которая попадает под 
определение «многопользовательских веб-
сайтов, наполнением которых занимаются 
сами пользователи» [11, с. 10], — т.е. соци-
альные сети. Социологи отмечают, что с каж-
дым годом количество времени, ежедневно 
проводимого подростками в социальных се-
тях, увеличивается, в то время как возраст 
регистрации в сети становится все ниже [11]. 
Как следствие, у пользователей социальных 
сетей возникает целый ряд разнообразных 
интересов, мотивов, целей, потребностей, а 
также форм психологической и социальной 
активности, непосредственно связанных с 
этим новым виртуальным пространством и 
на данный момент практически не оказы-
вавшихся в фокусе внимания отечественных 
авторов. Одним из наиболее актуальных на-
правлений исследований представляется 
проблема самопрезентации подростков в со-
циальных сетях, поскольку изучение данного 
феномена напрямую связано с содержанием 
развития в подростковом возрасте [3; 12].

Понятие «самопрезентация» (англ. 
«self-presentation») используется в совре-

менной научной литературе для обозначе-
ния способов управления образом самого 
себя с использованием разнообразных тех-
ник и стратегий. Исследователи по-разному 
трактуют данный феномен, рассматривая 
его как:

— способ поддержания самооценки 
(Б. Шленкер и М. Вейголд; М. Лири и Р. Ко-
вальски; Д. Майерс);

— способ воздействия на отношение 
окружающих (А.А.  Бодалев), направление 
восприятия партнера по определенному пути 
(Ю.С.  Крижанская, В.П.  Третьяков, Г.В.  Бо-
роздина);

— способ организации взаимодействия с 
другими людьми для достижения своих целей 
(И. Гофман);

— способ самовыражения (Р. Баумейстер 
и А. Стейхилбер);

— форму социального поведения (Дж. Те-
деши и М. Риес);

— ресурс формирования образа «Я» и са-
мооценки (Дж.Г. Мид и Ч. Кули);

— способ формирования объективного 
самосознания в результате восприятия чужих 
оценок (Р. Викланд);

— способ создания определенного впе-
чатления и регуляции собственного поведе-
ния (Ю.М. Жуков).

На сегодняшний день лишь немногие 
отечественные авторы адресно обраща-
лись к изучению различных аспектов под-
ростковой самопрезентации в виртуальном 
пространстве.

Так, например, А.И.  Затулий предпринял 
попытку изучения гендерных идеалов совре-
менной молодежи посредством анализа «ава-
тарок» Интернет-пользователей. Автором был 
выявлен ряд особенностей, характерных для 
самопрезентации молодежи в виртуальном 
пространстве, среди которых [7, с. 297—304]:

1) стремление девушек приукрашивать 
собственную внешность, ориентируясь на 

филя в социальной сети и рядом личностных особенностей пользователей 
подросткового возраста.

Ключевые слова: подростковый возраст, социальная сеть, самопрезента-
ция, «профиль», «аватарка».
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модные «идеалы»; стремление юношей к де-
монстрации силы (спортивность и др.);

2) использование в качестве «аватарки» 
фотографий актеров, сказочных персонажей 
или игроков виртуальных игр (до 35—60% 
пользователей);

3) значительное влияние этнической при-
надлежности на представление о гендерном 
идеале.

Характерной особенностью виртуального 
пространства, отмечает А.И. Затулий, являет-
ся возможность конструировать «свой» мир, 
в любой момент удаляя или изменяя вирту-
альные объекты — в том числе желаемый об-
раз самого себя. По мнению исследователя, 
данная особенность виртуальной реальности 
оказывает негативное влияние на личность 
пользователей, поскольку свободное варьи-
рование пола, внешности, возраста, места 
жительства и пр. лишают человека базовых 
ценностей, подменяют их «симулякрами» [7].

Взаимосвязь между самоотношением 
подростка и вариативностью его самопре-
зентации в общении, опосредованном Интер-
нетом, изучала А.В. Гордеева. Автор выявила 
следующие закономерности:

1. Содержание самопрезентации подрост-
ков в виртуальном пространстве становится 
более разнородным и нестабильным, когда 
отсутствует ясное чувство идентичности. Тог-
да подростки пробуют различные варианты 
поведения в Интернет-общении.

2. Вариативность самопрезентации 
подростка в Интернет-общении не опре-
деляется только ситуативными внешними 
причинами, но связана с содержательными 
характеристиками самоотношения пользо-
вателя [6].

В исследовании «Особенности самопре-
зентации в Интернет-дневниках подростков 
и молодежи» О.В.  Гавриченко и Т.В.  Смо-
лякова пришли к выводу, что подростки 
используют виртуальное пространство, в 
первую очередь, как своеобразный вид 
публичного дневника. По мнению авторов, 
виртуальные дневники представляют собой 
нарратив, в котором подростки фиксиру-
ют социокультурный контекст собственной 
жизни и реконструируют жизненные собы-

тия через призму своего уникального инди-
видуального опыта. Основными способами 
самопрезентации в Интернет-дневниках 
являются: самоописания и текстовые по-
вествования; дополнительные визуальные 
средства (рисунки, фотографии, аудиозапи-
си, ссылки на другие Интернет-ресурсы или 
данные выполненных онлайн-тестов, напри-
мер, психологических) [5].

В целом можно сказать, что несмотря на 
стремительное увеличение времени, проводи-
мого подростками онлайн, на данный момент 
в отечественной психолого-педагогической 
науке ощущается острый недостаток работ, 
адресно посвященных различным аспектам 
поведения и взаимодействия подростков в 
виртуальном пространстве, в частности — в 
социальных сетях.

Социальная сеть «ВКонтакте»

Термин «социальная сеть» (англ. «social 
network») обозначает веб-сайт, с помощью 
которого можно построить, отразить и орга-
низовать социальные взаимоотношения при 
их визуализации в социальных графах. [14]. 
Сайт социальной сети отличают следующие 
особенности:

•	 необходимость создания собственного 
«профиля» (англ. «profile») пользователя (в за-
висимости от объема представленной личной 
информации «профиль» может носить харак-
тер публичного или полупубличного; при этом 
существует минимальный объем данных, без 
которых пользователь не получит разрешение 
зарегистрироваться в социальной сети);

•	 возможность не только создавать 
список друзей на своей странице, но и ото-
бражать типы отношений с пользователями 
из списка (друг, родственник, коллега, одно-
классник и т.п.);

•	 возможность просматривать страницы 
других пользователей, в том числе друзей 
своих друзей, возможных друзей;

•	 наличие множества вариантов для пред-
ставления и обмена информацией (фото, ви-
део, блоги, микроблоги, группы, чаты, функция 
отметки своего местонахождения и т. п.) [14].

Таким образом, социальная сеть является, 
прежде всего, платформой, онлайн-сервисом 
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и веб-сайтом, предназначенным для постро-
ения, отражения и организации социальных 
взаимоотношений в сети Интернет, где люди 
могут общаться по интересам, причастности 
к определенной социальной группе и т.д., об-
мениваясь сообщениями, фотографиями, ви-
део, «постами» и «статусами» [14]. Отметим, 
что к социальными сетям не относятся такие 
веб-сайты, которые имеют узкий спектр воз-
можностей и не ставят в качестве приоритета 
сообщение пользователями максимального 
объема достоверной информации о себе 
(например, «livejournal» — площадка блогов, 
«Twitter» — площадка микроблогов) [15]. Од-
ной из наиболее известных социальных сетей 
для русскоязычных пользователей является 
платформа «ВКонтакте».

Созданный как аналог зарубежной сети 
Facebook, сайт «ВКонтакте» был запущен в 
октябре 2006 г. Сегодня в этой социальной 
сети зарегистрировано более 410 млн чело-
век. В среднем за сутки сайт посещают около 
87 714 854 пользователей. Ежедневно в этой 
сети открывается более 2 млрд страниц, за-
гружается более 12 млн фотографий, более 
100 тыс. новых видеофайлов, более 100 тыс. 
новых аудиозаписей, а также отсылается 
более 100 млн сообщений [4]. По данным 
«SimilarWeb», «ВКонтакте» занимает чет-
вертое место в рейтинге самых посещаемых 
сайтов в мире, будучи ведущей социальной 
сетью в России и Украине [11].

У каждого зарегистрированного пользо-
вателя социальной сети «ВКонтакте» есть 
свой «профиль», т.  е. персональная страни-
ца, на которой он размещает информацию о 
себе. В  «профиле» отображаются анкетные 
данные, которые пользователь заполняет по 
желанию, различные вкладки, видео, фото-
графии, а также «стена» — пространство, ко-
торое могут заполнять как сам пользователь, 
так и гости его страницы. Обязательным эле-
ментом «профиля» является «аватарка»  — 

главная фотография, которую видят пользо-
ватели, заходящие на страницу.

В социальной сети «ВКонтакте» пред-
ставлены разные разделы и вкладки, среди 
которых: «Мои друзья», «Мои фотографии», 
«Мои сообщения», «Мои видеозаписи», 
«Мои аудиозаписи», «Мои группы», «Мои 
новости», «Мои ответы». Понравившуюся 
информацию участники общения отмеча-
ют специальной кнопкой на сайте, которая 
графически отображается в виде сердца 
(в  обычной речи это называют «лайком»). 
Помимо того, что каждый пользователь 
может поставить «лайк», он также имеет 
возможность поделиться этой записью со 
своими друзьями или сохранить ее на своей 
странице (сделать «репост»). Также пользо-
ватели могут оставлять свои комментарии 
под выложенными материалами (фото- и ви-
деозаписями) или на «стене» — именно так 
обычно начинаются развернутые диалоги 
между пользователями. Отличительная осо-
бенность комментирования — открытость, 
т.  е. комментарии видят все пользователи 
социальной сети, которым открыт доступ к 
странице [2].

По данным Лаборатории мониторинговых 
исследований МГППУ, «ВКонтакте» является 
самой популярной социальной сетью среди 
российских подростков [11].

Организация и ход исследования

В настоящей статье представлены ре-
зультаты первого этапа исследовательского 
проекта «Роль социальных сетей в жизни 
современных подростков». Проект реали-
зован на базе Центра междисциплинарных 
исследований современного детства МГППУ 
под руководством О.В.  Рубцовой1 в 2015—
2017 гг. Главная цель проекта заключается 
в изучении функций социальных сетей в жиз-
ни современных подростков. В соответствии 
с поставленной целью основными задачами 

1 Руководители проекта: О.В.  Рубцова — канд. психол. наук, руководитель Центра междисциплинарных иссле-
дований современного детства МГППУ; А.С. Панфилова — канд. техн. наук, ведущий специалист информацион-
но-аналитического отдела МГППУ. Исследовательская группа: С.Л. Артеменков — канд. техн. наук, руководитель 
Центра информационных технологий для психологических исследований факультета Информационных технологий 
МГППУ; В.К. Смирнова — магистр факультета Психологии образования МГППУ.
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первого этапа исследования стали изучение 
особенностей самопрезентации в социальной 
сети и выявление их связи с личностными 
характеристиками пользователей подростко-
вого возраста.

Для проведения эмпирического исследо-
вания в рамках проекта были осуществлены:

•	 веб-реализация системы тестирования 
и системы загрузки расширенной информа-
ции о пользователе и показателей его актив-
ности в социальной сети «ВКонтакте» с ис-
пользованием API (программный интерфейс, 
который позволяет получать информацию из 
базы данных vk.com с помощью http-запросов 
к серверу) [9; 10];

•	 программная обработка и анализ эм-
пирических данных с использованием совре-
менных статистических методов.

В первом этапе исследования приняли 
участие 88 человек в возрасте от 15 до 18 лет. 
Для участия в проекте подросткам необхо-
димо было перейти по ссылке [http://social.
roledevelopment.ru], подтвердив свое желание 
участвовать в исследовании и разрешив до-
ступ к своей странице «ВКонтакте». Разра-
ботанная в рамках проекта система автома-
тически считывала данные предоставленных 
«профилей», а также с интервалом в 30 минут 
проверяла, когда пользователь последний 
раз был в сети. Если полученные дата и вре-
мя последнего посещения сети пользовате-
лем изменились после предыдущего запроса, 
производилась их запись в базу данных.

Для изучения личностных особенностей 
пользователей были использованы следую-
щие методики:

•	 Модифицированный опросник для 
идентификации типов акцентуаций характера 
у подростков (МПДО) А.Е. Личко;

•	 Методика «Q-сортировка» Б. Стефан-
сона;

•	 Методика субъективной оценки ситуа-
тивной и личностной тревожности Ч.Д. Спил-
бергера (в адаптации Ю.Л. Ханина);

•	 Тест-опросник К. Томаса «Стиль пове-
дения в конфликтной ситуации» (в адаптации 
Н.В. Гришиной);

•	 Самооценка психических состояний 
Г. Айзенка.

Подобранный комплекс методик позволяет 
исследовать такие личностные особенности, 
как наличие и отсутствие акцентуаций характе-
ра (методика А.Е. Личко); наличие внутренних 
противоречий по шести основным тенденциям 
поведения человека в группе: «зависимость — 
независимость», «общительность — необщи-
тельность», «принятие «борьбы» — избегание 
«борьбы» (методика Б. Стефансона); уровень 
личностной и ситуативной тревожности (мето-
дика Ч.Д. Спилбергера); характерный для че-
ловека тип поведения в конфликтной ситуации 
(«соперничество», «приспособление», «ком-
промисс», «избегание», «сотрудничество») 
(методика К.  Томаса); уровень тревожности, 
фрустрации, агрессивности, ригидности (мето-
дика Г. Айзенка).

Для изучения особенностей самопрезен-
тации подростков был проведен контент-ана-
лиз страниц социальной сети «ВКонтакте», в 
рамках которого были рассмотрены и проана-
лизированы следующие параметры:

— имя и фамилия пользователя (настоя-
щее или вымышленное);

— «аватарка» (реальная фотография или 
изображение);

— основные анкетные данные страниц 
(«возраст», «семья», «главное в людях», 
«главное в жизни и людях», «отношение к ку-
рению и алкоголю»);

— «заполненность» «профиля» (количе-
ство пунктов анкеты пользователя, которые 
заполнены);

— подписчики (люди, которые хотели бы 
дружить с этим человеком, или те, кто видят 
новости его страницы);

— количество «друзей» (сколько людей 
числится у данного пользователя в друзьях);

— количество фотографий и количество 
альбомов (фотографии, которые пользова-
тель сам размещает на своей странице);

— количество комментариев к фотогра-
фиям (собственных комментариев и коммен-
тариев других пользователей);

— количество записей на «стене» (инфор-
мация, которую пользователь или другие лю-
ди оставляют на странице пользователя).

Для выявления связей между личностны-
ми особенностями и способами самопрезен-



5959

Rubtsova O.V., Panfilova A.S., Smirnova V.K. Research on Relationship between Personality Traits 
and Online Behaviour in Adolescents (With VKontakte Social Media as an Example).

Psychological Science and Education. 2018. Vol. 23, no. 3

тации подростков в социальной сети «ВКон-
такте» был применен анализ статистических 
различий с помощью критерия Манна—Уит-
ни и рангового коэффициента корреляции 
Спирмена.

Результаты исследования

В первую очередь, интерес представляют 
сопоставление реальной частоты посещений 
пользователями социальной сети с их пред-
ставлением о количестве времени, проводи-
мом онлайн. Для анализа были использованы 
данные2, зафиксированные системой, и отве-
ты пользователей на вопрос анкеты: «Как ча-
сто Вы заходите в свой аккаунт в социальной 
сети?» Большая часть респондентов (80%) — 
указали, что практически все время находят-
ся онлайн (рис. 1).

Из диаграммы, представленной на рис. 2, 
следует, что 21% испытуемых находятся он-
лайн практически все время. В табл. 1 при-
ведены данные по шести испытуемым, кото-
рые входят в эту группу и показывают самые 
высокие результаты по частоте посещений 
профиля.

Сопоставление данных анкеты, предо-
ставленных пользователями, и результатов 

автоматической регистрации посещений по-
казано на рис. 3.

Из диаграммы, представленной на рис. 3, 
следует, что в среднем число посещений 
страницы не различается среди испытуемых, 
которые, по собственному мнению, находятся 
онлайн все время (15 входов), и испытуемых, 
которые посещают социальную сеть один раз 
в день (11 входов). Это связано с тем, что в 
группу испытуемых, которые считают, что все 
время находятся онлайн, также входят поль-
зователи, по которым в среднем зарегистри-
ровано менее пяти входов в день на протяже-
нии не менее пяти дней наблюдений.

При этом в группе испытуемых, которые 
указали, что посещают свою страницу один 
раз в день, по результатам автоматической 
регистрации половина респондентов в дей-
ствительности посещает социальную сеть 
более 10 раз в сутки (рис. 5).

Таким образом, в результате проведен-
ного анализа было установлено, что 24% ис-
пытуемых недостоверно оценивают частоту 
собственных посещений социальной сети. 
Так, 14% склонны занижать реальную часто-
ту посещений профиля, а 10% респондентов, 
напротив, склонны завышать количество 

2 Использовались данные тех респондентов, у которых регистрация посещений социальной сети составляла не 
менее трех дней (максимальный период наблюдения за активностью респондента составил 44 дня).

Рис. 1. Распределение ответов испытуемых на вопрос анкеты: «Как часто Вы заходите 
в свой аккаунт в социальной сети?»
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Рис. 2. Среднее количество входов в социальную сеть в сутки, регистрируемых 
с интервалом в 30 минут

Таблица 1
Данные по испытуемым, наиболее часто посещающим аккаунт в социальной сети

Номер 
испыту-
емого

Количество дней, в которые 
велась регистрация посещений

Суммарное количество 
входов в социальную сеть

Среднее количество входов 
в социальную сеть в сутки

1 32 1042 33

2 31 915 30

3 32 937 29

4 35 967 28

5 32 888 28

6 32 818 26

Рис. 3. Распределение среднего числа входов в социальную сеть в сутки, регистрируемых 
с интервалом в 30 минут, по результатам анкетных данных



6161

Rubtsova O.V., Panfilova A.S., Smirnova V.K. Research on Relationship between Personality Traits 
and Online Behaviour in Adolescents (With VKontakte Social Media as an Example).

Psychological Science and Education. 2018. Vol. 23, no. 3

времени, проводимого онлайн. Полученные 
данные представляются весьма интересными 
и нуждаются в дальнейшем теоретическом 
осмыслении.

В ходе проведенного исследования также 
удалось выявить связи между рядом личност-
ных особенностей и структурой «профиля» 
подростков в социальной сети «ВКонтакте».

Так, например, при попытке обнаружить 
связь между акцентуациями характера и 
структурой профиля, было выявлено на-
личие статистически значимой связи по 
U-критерию Манна—Уитни по следующим 
типам акцентуаций: лабильный, сенситив-
ный, циклоидный, тревожно-педантический 
и интровертированный.

Лабильный тип акцентуации харак-
тера имеет связь с рядом параметров 
профиля. Так, данные, полученные при 
анализе статистических различий с помо-

щью критерия Манна—Уитни, позволяют 
заключить, что существует статистически 
значимое различие между наличием и 
отсутствием лабильной акцентуации ха-
рактера по переменной «количество под-
писчиков» (ρ  =  0,048). Наличие лабильной 
акцентуации характера уменьшает число 
подписчиков у пользователей (в  среднем 
90), а ее отсутствие увеличивает это число 
(в среднем 265).

При наличии лабильной акцентуации ха-
рактера профиль чаще заполнен по таким па-
раметрам, как «главное в людях» (ρ = 0,038). 
При отсутствии лабильной акцентуации 
характера чаще заполнены следующие па-
раметры: «главное в жизни» (ρ = 0,005), «от-
ношение к курению» (ρ = 0,017), «отношение 
к алкоголю» (ρ = 0,003).

Сенситивный тип акцентуации харак-
тера имеет связь с такими показателями, 

Рис. 5. Распределение среднего количества входов в социальную сеть в сутки (1—21) и числа ис-
пытуемых, которые по результатам анкеты считают, что посещают социальную сеть один раз в день

Рис. 4. Распределение среднего количества входов в социальную сеть в сутки (1—31) 
и числа испытуемых, которые по результатам анкеты считают, что они все время находятся онлайн
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как «количество друзей», «количество оди-
наковых школ у друзей», «заполняемость 
профиля».

Данные, полученные при анализе ста-
тистических различий с помощью критерия 
Манна—Уитни, позволяют заключить, что 
существует статистически значимое раз-
личие между наличием и отсутствием сен-
ситивной акцентуации характера по пере-
менной «количество друзей» (ρ  =  0,024). 
При наличии сенситивной акцентуации 
друзей у пользователей социальной сети 
«ВКонтакте» меньше (в среднем 84), а при 
отсутствии данной акцентуации количество 
друзей больше (в  среднем 124). Данное 
обстоятельство отчасти можно объяснить 
тем, что подростки с сенситивным типом 
акцентуации характера в принципе склонны 
к замкнутости и обычно ограничиваются от-
носительно узким кругом общения — в том 
числе и в социальной сети.

В ходе анализа эмпирических данных так-
же было выявлено статистически значимое 
различие между наличием и отсутствием сен-
ситивной акцентуации характера по перемен-
ной «количество школ у друзей» (ρ  =  0,027). 
Так, при наличии сенситивной акцентуации 
характера указание количества одинаковых 
школ у друзей пользователя социальной сети 
«ВКонтакте» встречается реже, а при отсут-
ствии данной акцентуации — чаще. Можно 
предположить, что подросткам с сенситивной 
акцентуацией лучше удается общение с уче-
никами не из своего класса/школы (поскольку, 
возможно, у них уже возникали трудности в 
общении с ними в реальной жизни, ввиду чего 
в сети они предпочитают общаться с другими 
людьми, причем, вполне вероятно, с теми, с 
кем они познакомились в виртуальном про-
странстве).

При отсутствии сенситивной акцентуа-
ции характера профиль чаще заполнен по 
таким параметрам, как «главное в людях» 
(ρ  =  0,005), «главное в жизни» (ρ  =  0,0002), 
«отношение к курению» (ρ  =  0,0016), «отно-
шение к алкоголю» (ρ = 0,0001). При наличии 
сенситивной акцентуации характера эти дан-
ные заполняются пользователями в меньшей 
степени. Можно предположить, что это связа-

но с присущей сенситивным подросткам не-
уверенностью в себе, повышенной чувстви-
тельностью ко всему — в частности, тому, 
какое мнение составят о них другие пользова-
тели, прочитав эти данные на странице.

Циклоидный тип акцентуации характера 
имеет связь с такими параметрами в социаль-
ной сети, как «главное в людях», «главное в 
жизни», «отношение к курению», «отношение к 
алкоголю». При отсутствии данной акцентуации 
чаще заполнены «главное в людях» (ρ = 0,0001) 
и «отношение к курению» (ρ = 0,0002); при на-
личии — «главное в жизни» (ρ = 0,0002), «от-
ношение к алкоголю» (ρ = 0,0002).

Тревожно-педантический тип акценту-
ации характера имеет связь с заполнением 
в профиле таких параметров, как «главное 
в людях» (ρ  =  0,0002), «отношение к куре-
нию» (ρ  =  0,0037), «отношение к алкоголю» 
(ρ = 0,0004). При отсутствии тревожно-педанти-
ческой акцентуации характера эти параметры 
заполнены чаще, чем при наличии акцентуации.

Интровертированный тип акцентуации 
характера имеет связь с заполнением в про-
филе таких параметров, как «главное в людях» 
(ρ = 0,0009), «главное в жизни» (ρ = 0,0006), 
«отношение к курению» (ρ = 0,0006), «отноше-
ние к алкоголю» (ρ = 0,0015). При отсутствии 
интровертированной акцентуации характера 
эти параметры заполнены чаще, чем при на-
личии акцентуации. Возможно, это связано 
с тем, что при наличии интровертированной 
акцентуации пользователи являются более 
скрытными и осторожными по сравнению с 
пользователями без акцентуации.

Астено-невротический тип акцентуа-
ции характера связан со следующими пока-
зателями: «количество друзей», «количество 
комментариев к фотографиям» и «количе-
ство подписчиков».

Наличие акцентуации по данному типу 
(ρ = 0,01) приводит к меньшему числу друзей 
(в среднем 75), чем ее отсутствие (в среднем 
116), а также к меньшему числу комментари-
ев к фотографиям пользователя (ρ  =  0,035). 
Разброс количества школ у друзей меньше 
у испытуемых с наличием акцентуации по 
рассматриваемому типу. Также данный тип 
акцентуации связан с числом подписчиков, 
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которое увеличивается при отсутствии акцен-
туации (в среднем 228) и уменьшается при ее 
наличии (в среднем 59).

При дальнейшем анализе связей резуль-
татов тестовых методик и параметров про-
филя пользователей социальной сети были 
выявлены статистически значимые различия 
по ряду признаков, среди которых:

•	 Количество альбомов с фотография-
ми больше у тех, у кого по тесту К. Томаса в 
конфликтных ситуациях преобладает тактика 
приспособления, а по тесту самооценки пси-
хического состояния Г.Ю. Айзенка диагности-
рован низкий и умеренный уровень фрустра-
ции; у данных пользователей также отмечает-
ся высокая тревожность.

•	 Количество групп выше у людей, у ко-
торых уровень тревожности высокий или вы-
ше среднего; при этом у данной группы поль-
зователей по тесту К. Томаса в конфликтных 
ситуациях могут быть сильно выражены как 
избегание, так и соперничество.

•	 Количество друзей больше у испытуе-
мых, у которых уровень тревожности высокий 
или выше среднего; по тесту самооценки пси-
хического состояния Г.Ю.  Айзенка у данной 
группы пользователей отмечается низкая и 
умеренная фрустрация и ригидность.

•	 Количество записей на «стене» больше 
у людей, у которых уровень личностной тревож-
ности высокий или выше среднего; по тесту К. То-
маса в конфликтных ситуациях для данной группы 
пользователей могут быть характерны тактики 
избегания, соперничества или приспособления.

•	 Количество фотографий больше у 
пользователей, у которых в конфликтных си-
туациях слабо выражено избегание и сопер-
ничество, сильно выражено приспособление; 
для данной группы также характерна низкая 
и умеренная фрустрация или агрессивность, 
но также может отмечаться высокая тревож-
ность.

•	 Подписчиков больше у пользователей, 
у которых определяется умеренная и низкая 
фрустрация, ригидность и тревожность.

При этом обращает на себя внимание 
тот факт, что наличие какой-либо сильно вы-
раженной тактики поведения в конфликтной 
ситуации затрудняет взаимодействие испыту-

емого с другими людьми в виртуальном про-
странстве.

В результате дальнейшего анализа с по-
мощью уровня ранговой корреляции Спирме-
на удалось подтвердить наличие статистиче-
ски значимых корреляций по ряду параметров 
методики «Q-сортировка». Так, было установ-
лено, что подростки, у которых выявлено 
наличие трех внутриличностных конфлик-
тов, оставляют только самую необходимую 
информацию на своей персональной страни-
це. У таких подростков записей на «стене» 
мало или они вовсе отсутствуют, в анкете 
заполнены лишь основные данные, в «про-
филе» загружена только одна фотография, 
на которой пользователь изображен не один 
и его плохо видно.

Анализ «аватарок» и их связи с личност-
ными особенностями позволяет зафиксиро-
вать следующее:

•	 при наличии лабильной и сенситивной 
акцентуации характера пользователи предпо-
читают использовать в качестве «аватарки» 
картинку вместо своей фотографии;

•	 подростки с интровертированной и воз-
будимой акцентуациями характера вместо 
своей фотографии часто используют изобра-
жение человека противоположного пола;

•	 при наличии внутриличностного кон-
фликта по тенденциям «зависимость — не-
зависимость» и «общительность — необщи-
тельность» в качестве «аватарки» подростки 
используют преимущественно собственную 
фотографию, на которой изображены лицо, 
шея и плечи (крупным планом);

•	 при наличии внутриличностного кон-
фликта по тенденции «избегание борьбы — 
принятие борьбы» подростки также обычно 
используют в качестве «аватарки» собствен-
ную фотографию, однако предпочитают не 
показывать лицо крупным планом (пользова-
тель изображен вдалеке).

Заключение

Таким образом, проведенное эмпириче-
ское исследование позволяет констатировать 
следующее.

1. Личностные особенности подростков 
тесным образом связаны со структурой их 
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«профилей» в социальной сети «ВКонтакте». 
Так, выявлены многочисленные корреляции 
между различными параметрами персональ-
ных страниц и такими личностными характе-
ристиками, как акцентуации характера, вну-
триличностные конфликты, предпочтитель-
ный тип поведения в конфликтной ситуации, 
а также уровень тревожности, ригидности, 
агрессивности и фрустрации.

2. «Аватарки» пользователей отражают 
некоторые личностные особенности подрост-
ков — в том числе наличие акцентуаций и 
внутриличностных конфликтов.

3. Около четверти респондентов под-
росткового возраста (24%) недостоверно 
оценивают частоту собственных посещений 

социальной сети, при этом часть пользовате-
лей склонны занижать, а часть — завышать 
количество времени, проводимого онлайн.

Полученные данные нуждаются в даль-
нейшем теоретическом и экспериментальном 
осмыслении, однако уже на данном этапе ис-
следования можно говорить о том, что анализ 
персональных страниц пользователей позво-
ляет с большой степенью вероятности выяв-
лять у подростков определенные личностные 
характеристики. Дальнейшие перспективы 
исследования связаны с возможностью выяв-
ления подростков из группы риска (в том числе 
со склонностью к суицидальному или девиант-
ному поведению и др.) посредством анализа 
структуры их «профилей» в социальной сети.
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В статье рассматриваются базовые концептуальные рамки (фреймвор-
ки), на основе которых происходит формирование профессиональных 
стандартов учителя в разделе ИКТ-компетенции. Рассмотрен кейс вы-
страивания экосистемы сообщества американской ассоциации ISTE, в 
основе которой лежит жизненный цикл пакета стандартов учащегося, 
учителя, образовательного технолога, учителя информатики и админи-
стратора школы. Проанализирован механизм трансформации стандар-
тов ИКТ-компетенции в образовательные политики на основе подхода, 
предложенного ЮНЕСКО. Показано, что в процессе преобразования 
стандартов ISTE в фреймворк ЮНЕСКО была сохранена структура стан-
дартов, но был внедрен механизм уровневой оценки компетентности 
учителя. Рассмотрены механизмы трансляции фреймворков стандартов 
ИКТ-компетентности учителя в национальные образовательные системы 
более чем пятидесяти стран мира. Сформулированы рекомендации по 
реализации современных подходов к разработке образовательных стан-
дартов в реалиях российского образования.
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стандарт, образовательная экосистема, образовательная политика, ISTE, 
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Стандартизация ИКТ-компетентности в 
структуре профессиональной деятельности 
учителя во всем мире является одной из са-
мых остро дискутируемых в учительских со-
обществах тем. Стремительные изменения в 
сторону насыщения цифровыми технологиям 
производства и социальной сферы, расту-
щие тренды, связанные с использованием 
больших данных, искусственного интеллекта, 
нейросетей, интернета вещей и еще целого 
ряда феноменов информационного века, не 
могут обойти образование стороной. Учителя 
и исследователи образования повсеместно 
наблюдают огромный интерес школьников к 
технологиям — их способность с самого ран-
него возраста осваивать интерфейсы взаимо-
действия с цифровыми устройствами, жела-
ние и умение решать сложные, комплексные 
проблемы с помощью технологий заставляют 
задуматься о готовности учителя вести со 
школьниками диалог в этом новом для себя 
поле. Необходимость соответствовать этому 
ставит целый ряд вопросов о том, какими 
компетенциями в области использования 
ИКТ-технологий должен обладать учитель.

Если на уровне отдельных энтузиастов, 
инновационно мыслящих и действующих 
учителей, мы наблюдаем ряд очень перспек-
тивных и содержательных практик обучения, 
связанных с организацией командной и про-
ектной деятельности школьников в техноло-
гически насыщенных средах, с внедрением 
методов смешанного обучения, использова-
нием образовательного потенциала моделей 
«1 ученик: 1 компьютер» и BYOD, то на уровне 
системы мы сталкиваемся с серьезными труд-
ностями, связанными как с необходимостью 
существенного реформирования сложив-
шейся традиции подготовки педагогических 
кадров, так и с поиском соответствующих 
реалиям сегодняшнего дня способов повыше-
ния квалификации и аттестации учителей на 
уровне всей национальной образовательной 
системы [2].

В нашей стране, как и во многих странах 
мира, одним из ключевых инструментов, вы-
зывающих системные изменения в области 
формирования и развития компетенций 
учителя является профессиональный стан-

дарт, основанный на концептуальной рамке 
(фреймворке), описывающей основные смыс-
ловые блоки, задающие границы профессио-
нальной компетентности учителя. Движение в 
сторону стандартизации компетентности учи-
теля сформировалось в 1990-е гг. под влияни-
ем процессов глобализации, возрастающих 
условий межнациональной конкурентности 
в этой области [3], а также благодаря стрем-
лению национальных лидеров выстраивать 
эффективные и надежные образовательные 
системы, позволяющие решать задачи раз-
вития экономики и общества [15; 18; 20; 24].

Разработка профессионального стандар-
та — это сложный, многоуровневый процесс, 
в котором задействованы многие люди и орга-
низации, но один из ключевых вопросов, стоя-
щих перед разработчиками, состоит в том, как 
при его создании выстроены отношения меж-
ду профессиональным сообществом и госу-
дарственным институтом, в ведении которого 
находится это направление [25]. Исторически 
разработка профессиональных стандартов 
учителя впервые была начата в США — стра-
не, отличающейся высокой степенью децен-
трализации. Ведущую роль в этом сыграли 
профессиональные учительские ассоциации, 
которые в зависимости от возникавших за-
дач и области применения создали на на-
стоящий момент несколько фреймворков та-
кого рода — InTASC, NCATE, TEAC, PRAXIS, 
NBPTS, CAEP [23]. При этом каждый из этих 
документов создавался несколькими профес-
сиональными учительскими ассоциациями. 
В условиях высокой степени самостоятель-
ности образовательных организаций и регио-
нальных властей, за которыми остается право 
выбора стандарта, являющегося ориентиром 
для региональной системы образования, это 
не только не создает ситуацию конфликта, 
но ведет к развитию всей образовательной 
экосистемы. Процесс работы над стандартом 
в ситуации партнерства ассоциаций занимает 
несколько лет, поскольку он требует большо-
го количества согласований, доведения про-
межуточных результатов до широкого круга 
профессионалов и получения обратной связи 
по нескольким каналам коммуникаций. Одна-
ко степень проработанности такого стандарта 
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оказывается настолько высокой, что он может 
стать востребованным не только в стране, в 
которой происходит его разработка и апроба-
ция, но и за ее пределами.

Другой путь разработки профессиональ-
ных стандартов педагога состоит в том, что 
фреймворк разрабатывается узкой, замкну-
той группой экспертов, осуществляющих эту 
работу по заданию государства. Этот путь 
был выбран, в частности, Австралией, а затем 
и некоторыми другими странами, как прави-
ло, тяготеющими к централизованной модели 
управления образованием. Это позволило су-
щественно сэкономить время на разработку 
профессионального стандарта, однако при-
вело к существенным потерям в его качестве 
и степени принятия его профессиональным 
сообществом.

Деятельность разработчиков професси-
ональных стандартов во многом носит ха-
рактер «конструирования» [14; 22]. В начале 
этой работы размечается концептуальное 
поле фреймворка, задающее рамку профес-
сионального обсуждения и экспертизы, после 
этого оно наполняется конкретным содержа-
нием. Количество блоков (концептов), из ко-
торых собираются стандарты, фиксировано, 
при этом есть некоторая инвариантная часть, 
которая входит практически во все фрейм-
ворки такого рода, и есть элементы, заданные 
национальными особенностями, в которых 
такая работа осуществляется. Так, отмечает-
ся, что смысловое поле, описываемое боль-
шинством профессиональных стандартов 
учителя, описывается всего 10 концептами, 
распределенными по четырем смысловым 
областям — «доменам». Характерно, что в 
структуре профессиональных стандартов пе-
дагога ИКТ-компетентность занимает одно из 
инвариантных мест [4; 7; 23].

Разработка стандартов ИКТ-
компетентности учителя была начата прак-
тически одновременно с началом работы 
над общепрофессиональными стандартами 
педагогов. Первый вариант этих стандартов 
был предложен международной организацией 
ISTE в 1998 г. Как и в случае с общепрофесси-
ональными стандартами педагога, работа над 
стандартом ИКТ-компетентности была начата 

на фоне широкой волны интереса к теме стан-
дартизации в самых разнообразных профес-
сиональных сообществах, видевших в этом 
большой потенциал к повышению качества 
деятельности в конкретных сферах, которое 
планировалось достичь за счет унификации и 
конкретизации требований к подготовке про-
фессионалов в данной области, возможности 
осуществления единых подходов к лицензиро-
ванию специалистов, а также создания гибких 
систем повышения квалификации [10].

В соответствии с логикой разработки про-
фессионального стандарта в децентрализо-
ванной образовательной системе работа над 
стандартом ISTE ведется силами междуна-
родного профессионального сообщества, на-
считывающего свыше 3 000 профессионалов 
в различных областях образовательной прак-
тики. ISTE исходит из модели 7—10-летнего 
жизненного цикла профессионального стан-
дарта. Это значит, что по истечении этого сро-
ка предыдущая версия стандарта устаревает 
и на смену ему приходит полностью обновлен-
ная версия. Внутри цикла ведется постоянная 
работа над текстом стандарта, вследствие че-
го ассоциация ежегодно представляет обнов-
ления к нему. При этом в выстраивании этого 
жизненного цикла стандарта ISTE исходит из 
следующих принципов:

1. В пакет ассоциации входят пять стан-
дартов — для учащегося, учителя, админи-
стратора, учителя информатики и методиста. 
Ведущим является стандарт ученика, его 
принятие запускает новые витки жизненных 
циклов всех остальных стандартов, которые 
разрабатываются и представляются широко-
му сообществу последовательно, через каж-
дые два года. Знание стандарта информаци-
онной компетентности учащегося является 
обязательным для учителя.

2. Стандарты ISTE применимы во всех 
возрастных параллелях и во всех школьных 
предметах.

3. Некоторые разделы стандарта учителя 
ISTE не направлены напрямую на учебный 
процесс, а связаны с позицией или компе-
тентностью учителя.

Наиболее интересными и продуктивными 
преимуществами стандартов ISTE являются 
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горизонтальные и вертикальные связи пяти 
документов (Стандарт обучающегося, Стан-
дарт педагога, Стандарт учителя информа-
тики, Стандарт образовательного технолога, 
Стандарт руководителя образовательной 
организации), позволяющие сопоставлять 
усилия администрации образовательного 
учреждения (ОУ), действия педагогов, по-
тенциально обретаемые образовательные 
результаты школьников по структуриро-
ванным параметрам. Если сопоставить 
компетентностные сегменты стандартов 
ISTE  с  привычными в России концептами 
ИКТ-компетенций, то сущностные и деятель-
ностные различия заключаются именно в 
рамочной конструкции первых.

По текстам стандартов особые требова-
ния в области (цифровых) компьютерных и 
сетевых технологий предъявляются учителям 
информатики. Они содержат расширенный и 
детализированный перечень знаний, навыков 
и действий в рамках таких общих для всех 
стандартов областей, как компетентность 
в предметной области, непрерывное само-
образование и способность транслировать 
инновационные педагогические технологии, 
способность к проектированию методических 
и дидактических материалов в цифровой сре-
де с использованием «эффективных и увле-
кательных практик и методик».

Компетенции для решения педагогиче-
ских задач обучения, воспитания и развития 
на стыке техники, технологии и методики 
фиксируются для деятельности отсутству-
ющего в российской систематике функци-
ональных обязанностей образовательного 
технолога. Но и в них присутствуют общие 
смысловые сегменты, ориентированные на 
достижение учениками максимальных об-
разовательных результатов, инновационное 
сопровождение коллег и содержательную и 
технологическую помощь руководству ОУ. 
Ближе всего к российским реалиям термин 
«методист», предметный функционал кото-
рого расширен за счет уверенной и целесо-
образной интеграции в предметные области 
«цифрового» инструментария, открытого по-
нимания перечня ИКТ-технологий, включая 
мобильные, облачные, сетевые.

Триада стандартов обучающегося, учите-
ля, руководителя наиболее интересна с точки 
зрения адаптации к контексту российских ре-
алий. Концепты и деятельностные сегменты 
не сводимы к точечным ИКТ-компетенциям, а 
определяют содержательные и деятельност-
ные рамки.

Так, в перспективе от учителя стандарт 
описывает реальные/идеальные компетенции:

•	 предметная компетентность, дополняе-
мая цифровой реальностью;

•	 способность к проектированию совре-
менных учебных материалов с интегрирован-
ным цифровым инструментарием визуализа-
ции, оценивания, коммуникации — современ-
ный «педагогический дизайн»;

•	 фасилитация как базовый принцип вза-
имодействия с учениками;

•	 сотрудничество в образовательном 
процессе;

•	 аналитическая деятельность;
•	 непрерывное самообразование — в 

иной терминологии «обучение в течение всей 
жизни»;

•	 цифровое гражданство.
Владеющий таким набором навыков и 

действующий в соответствии с ними учитель 
может:

•	 сформировать у ученика правильную 
внутреннюю мотивацию к обучению, откры-
тость новому знанию и установку на развитие 
и образование в течение всей жизни;

•	 привить правильное понимание прин-
ципов и норм цифрового общества и юри-
дически и этически корректного существо-
вания в нем, включая критическое познание 
«действительности» (реального мира) и вир-
туальной реальности; умение мыслить ана-
литически и алгоритмически, моделировать 
ситуации и процессы, визуализировать дан-
ные, упаковывать и распаковывать смыслы; 
общаться в реальном и цифровом простран-
стве, взаимодействуя в процессе решения со-
вместных задач, проектирования, коллектив-
ного творчества, обучения.

Подход ISTE трактует школу как институт 
управляемый и системный. Без действий руко-
водства школы, без определения приоритетов 
развития, без создания «управленческих» ус-
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ловий для повышения квалификации и про-
фессионального развития, определения систе-
мы внешней мотивации не достигается «общее 
вИдение» и не реализуемы в массе стандарты 
прочих участников образовательного процес-
са — адекватные цифровому миру действия 
возможны, но останутся уделом одиночек-эн-
тузиастов. Если в связке с разрабатываемым 
профессиональным стандартом педагога до-
биться понимания и внедрения стандартов для 
руководителей ОУ, то именно руководителю 
(директору) и административной команде 
школы будет делегирован системно значимый 
аспект создания условий для успешного выхо-
да на соответствие стандартам и учеников, и 
педагогических работников.

В ISTE 2017 области приложения компе-
тентной деятельности руководства определе-
ны рамочно следующим образом:

•	 стратегическое руководство, включа-
ющее визионерскую, обращенную к дальней 
перспективе, деятельность, а также систем-
ные преобразования, практическую, плани-
руемую и реализуемую деятельность по адап-
тации инноватики и интеграции цифровых 
технологий в деятельность образовательной 
организации;

•	 создание материально-технических и 
административных условий для инновацион-
ной образовательной практики педагогов и 
школьников;

•	 формирование в школе культуры циф-
рового века;

•	 реализация в школе принципов цифро-
вого гражданства и трансляция этих ценно-
стей за пределы ОУ.

Кроме своего фундаментального значе-
ния —задавать рамку профессиональной ком-
петентности учителя в области ИКТ, стандарт 
ISTE имеет еще и вполне прикладное значение: 
на его основе разрабатываются измеритель-
ные процедуры, позволяющие выявить и опре-
делить степень соответствия конкретного пе-
дагога уровню, заданному стандартом. В США 
таким наиболее распространенным измери-
тельным инструментом является методика 
TPACK [11; 19; 21]. Ведется поиск оптимальных 
методов выявления степени ИКТ компетентно-
сти учителя и в других странах [27].

Стандарт ISTE стал генеративным для 
ряда национальных стандартов и концепций 
в области определения ИКТ-компетенции 
учителя, что произошло, прежде всего, в 
силу того, что он глубоко проработан, соот-
ветствует текущим образовательным и тех-
нологическим трендам и воплощен в целом 
ряде успешных образовательных практик, 
благодаря чему он очень привлекателен для 
образовательных систем стран, в которых 
в силу ряда причин разработка стандартов 
ИКТ-компетенции учащихся, учителей и дру-
гих профессионалов образования осущест-
вляется разными ведомствами, которым 
сложно выстроить координацию между этими 
стандартами в концепциях, целях и языке 
описания.

Есть ряд международных кейсов, в кото-
рых стандарты ассоциации ISTE применялись 
в своем первозданном, неадаптированном 
к местным реалиям виде. Так, например, в 
ходе исследования, проведенного в 2016 г. 
в Палестине, стандарт ISTE был переведен 
на арабский язык, на его основе был создан 
опросник, по которому было опрошено более 
двухсот учителей и студентов образователь-
но-технологических колледжей. Обществен-
ное обсуждение стандарта, анализ его соот-
ветствия местной системе образования при 
этом не проводились. Итоги исследования 
показали, что лишь у около 60% опрошенных 
уровень ИКТ-компетентности соответствуют 
базовым положениям стандарта. Аналогич-
ным образом стандарты ISTE упоминаются 
в качестве ориентира для модернизации 
образовательных систем целого ряда раз-
вивающихся стран, однако авторы ничего не 
сообщают о необходимости проводить обще-
ственное обсуждение или адаптацию этих 
стандартов под местные условия [5; 6; 12; 26].

Первый вариант пакета стандартов ISTE, 
увидевший свет в жизненном цикле между 
1998 и 2002 гг., представлял собой набор 
ориентиров для учащихся, учителей-пред-
метников, учителей информатики (computer 
science), образовательных технологов 
(technology coaches) и школьных администра-
торов, призванный научить их использовать 
технологии. В следующем жизненном цикле, 
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завершившемся к 2007 г., произошел суще-
ственный сдвиг к пониманию технологии как 
инструмента для обучения.

При этом ассоциация ISTE с самого на-
чала работы в этом направлении трактовала 
свой пакет стандартов как часть децентрали-
зованной экосистемы, в которой стандарты 
дополнялись системами измерительных ин-
струментов, рекомендациями по внедрению 
стандартов на уровне регионов и отдельных 
школ, коллекциями образовательных прак-
тик, отражающих варианты внедрений в 
разных типах ОУ. Необходимо отметить, что 
реализация стандартов ISTE стала возмож-
ной только в результате многолетней и плано-
мерной работы многотысячного сообщества 
профессионалов в области образования, ко-
торую сумела организовать ассоциация.

После саммита ООН по информационно-
му обществу 2005 года со всей остротой стал 
вопрос о реализации программ информати-
зации образования на уровне национальных 
образовательных систем. Связано это было с 
наметившимся разрывом между темпами тех-
нологического роста группы развитых стран, 
в которых разработка технологий «вела» за 
собой, присутствовало понимание того, как 
технологии должны встраиваться в учебный 
процесс и как возможно построение целых 
экосистем, обеспечивающих такого рода ин-
теграцию, и большинством остальных стран, 
не имевших ни достаточных драйверов для 
построения собственных экосистем такого 
рода, ни ресурсов национальных органов 
управления для детальной проработки того, 
как должна происходить эта интеграция.

Для решения этой глобальной задачи под 
эгидой ЮНЕСКО было создано партнерство 
глобальных корпораций и некоммерческих 
организаций, призванных разработать эф-
фективную стратегию быстрого внедрения в 
большинство национальных систем программ 
информатизации образования, способных 
как-то решить проблему цифрового разрыва. 
В это партнерство вошли корпорации, имею-
щие максимальный уровень технологическо-
го проникновения на региональные рынки — 
Cisco, Intel, Microsoft, а также американская 
ассоциация ISTE.

В рамках этого проекта решалась задача 
«переупаковки» продуктов экосистемы, соз-
данной ISTE, в формат, в котором они могли 
бы быть быстро восприняты и использованы 
национальными министерствами образова-
ния, не имевшими такого мощного партнера, 
как ассоциация, и лишенными возможности 
потратить более десяти лет на формиро-
вание экосистемы, которая даст продукты, 
сопоставимые по масштабностью с тем, что 
произвела ISTE. Именно национальные ми-
нистерства образования с преимущественно 
централизованным подходом к управлению 
образовательной системой стали основными 
потребителями произведенного ЮНЕСКО 
фреймворка, и этим он отличается от про-
дукта ISTE, основным адресатом которого 
являются практики: учителя, администраторы 
и общественные лидеры — и который ориен-
тирован скорее на разрастание сообщества 
людей, разделяющих общие ценности, чем на 
директивные методы управления.

 В 2008 г. партнерство представило миро-
вой общественности продукт, получивший на-
звание Структура ИКТ-компетентности учите-
лей (ICT Competency Framework for Teachers). 
Окончательную и актуальную на настоящий 
момент редакцию этот продукт приобрел к 
2011 г. Сравнив составляющие стандарта 
ISTE и Структуры ЮНЕСКО, легко увидеть, 
что содержательные различия между этими 
двумя фреймворками минимальны, а разли-
чие состоит, по сути, в том, что стандарт ISTE 
одномерен, а Структура ИКТ-компетентности 
ЮНЕСКО — двумерна, за счет добавления 
измерения, связанного с уровнями освоения 
учителем ИКТ-компетентности.

Фреймворк ЮНЕСКО, наследуя в данном 
случае подход ISTE, позволяет трактовать 
положения содержащегося в нем стандар-
та ИКТ-компетентности учителя достаточно 
широко и допускает широкую «воронку» 
вхождения в эту методологию, в том числе и 
национальных образовательных систем с до-
статочно ограниченными технологическими и 
профессиональными ресурсами, что харак-
терно для развивающихся стран [17; 28; 29]. 
Поэтому разработчики фреймворка ЮНЕСКО 
(среди которых был и исполнительный дирек-
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тор ISTE Дон Княжек) придали изначально 
одномерному фреймворку ISTE второе из-
мерение, связанное с развитием учителя, 
продвижением его от уровня базовой ИКТ-
грамотности к продвинутому уровню владе-
ния ИКТ и педагогическими технологиями и 
далее к уровню, на котором учитель был бы 
готов сам производить новое знание и де-
литься им с другими учителями [8].

Естественно, внедрение Структуры 
ИКТ-компетентности учителя ЮНЕСКО не 
может происходить без необходимой адап-
тации, трансформации конкретного содер-
жания, наполнения концептуальной рамки 
ее предметным содержанием, обусловлен-
ным национальной спецификой. Для этого 
ЮНЕСКО были разработаны подробные 
рекомендации по адаптации фреймворка к 
национальным условиям, включающие соз-
дание экспертной группы по подготовке мо-
дели адаптации, проведение исследования, 
направленного на изучение потребностей 
учителя, подготовку доклада для Министер-
ства образования и производство самого 
продукта, который может иметь формат 
профессионального стандарта педагога для 
конкретной страны. Проведенная ЮНЕСКО 
работа оказалась настолько успешной, а 
разработанные организацией рекомендации 
и политики — настолько убедительными, что 
на настоящий момент фреймворк ICT-CFT 
используется более чем в 50 странах мира 
и работа по его дальнейшему распростране-
нию продолжается [9; 13; 16].

Несмотря на некоторые различия в форму-
лировках, обусловленные различными сцена-
риями применения, фреймворки ISTE и ЮНЕ-
СКО могут быть использованы как в дополне-

нии друг к другу, так и самостоятельно. Так, 
стандарты ISTE могут использоваться для то-
го, чтобы создать более глубокое и подробное 
представление о целях, навыках и умениях, 
с которыми приходится иметь дело учителю. 
В свою очередь, фреймворк ЮНЕСКО удачно 
дополняет стандарты ISTE в части реализа-
ции национальной политики и трансформации 
всей образовательной системы.

Таким образом, анализ международ-
ной практики разработки стандартов ИКТ-
компетентности учителя показывает, что 
наиболее успешные проекты в этой области 
связаны с несколькими факторами:

•	 развитием целостных образовательных 
экосистем, в которых стандарт занимает фун-
даментальное, основополагающее значение;

•	 построением жизненного цикла, в ходе 
которого стандарт успевает прочно войти в 
практику работы каждого учителя;

•	 формированием системы вовлечения 
широкого педагогического сообщества в де-
ятельность по разработке и внедрению обра-
зовательных стандартов.

В случае соблюдения этих условий про-
фессиональный стандарт педагога начинает 
играть роль концептуальной рамки, опреде-
ляющей формирование соответствующей 
компетентности у всех участников образова-
тельного процесса. Определенное движение, 
в частности, обсуждение проекта професси-
онального стандарта учителя, предпринима-
ется и в нашей стране [1]. От того, насколько 
успешным будет развитие отечественной об-
разовательной экосистемы в этом направле-
нии, во многом будет зависеть то, насколько 
будут достигнуты стратегические цели наше-
го образования.
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ИНТЕРВЬЮ

«Мы объединились с европейской 
ассоциацией исследователей 
образования, чтобы помочь молодым, 
а значит, помочь российской науке» 
Интервью с первым проректором МГППУ 
Аркадием Ароновичем Марголисом

В интервью с первым проректором МГППУ Аркадием Ароновичем Мар-
голисом освещены вопросы, связанные с вступлением Российской ассо-
циации исследователей образования в Европейскую ассоциацию (EERA). 
Стоит отметить большую роль Московского государственного психолого-
педагогического университета в этом событии, которое дает российским 
ученым доступ в единое европейское пространство исследований, повыше-
ние публикационной активности, доступ к зарубежным и международным 
конференциям, а также поддержку молодых исследователей, в частности 
возможность участия в международных научных школах для молодых уче-
ных, восполнения дефицита знаний современных инструментов и дизай-
на научных исследований образования. Этому событию предшествовали 
полтора года напряженной работы, направленной на гармонизацию устав-
ных, этических требований к проведению исследований. Участие МГППУ 
в деятельности ассоциации исследователей образования является логич-
ным продолжением интереса к развитию научных исследований, который 
исторически возник во время реализации и разработки инновационной 
программы образования, с которой университет победил в конкурсе наци-
онального приоритетного проекта в области образования еще в 2008 году.

Ключевые слова: Российская ассоциация исследователей образования, 
Европейская ассоциация исследователей образования (EERA), единое 
европейское образовательное пространство, исследования образования, 
молодые ученые, научные школы, информатизация образования.

Для цитаты:
Марголис А.А. Интервью «Мы объединились с европейской ассоциацией исследователей 
образования, чтобы помочь молодым, а значит, помочь российской науке» // Психологическая 
наука и образование. 2018. Т. 23. № 3. C. 77—83. doi: 10.17759/pse.2018230307

— В начале 2018 года Российская ассо-
циация исследователей образования во-
шла в Европейскую ассоциацию исследо-
вателей образования (EERA). Что это дает 
российским ученым?

— Главное, что дает российским ученым 
вступление в EERA, — доступ в единое ев-
ропейское образовательное пространство, 
связанное с исследованиями в сфере образо-
вания. Российские научные школы — это не 
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остров в океане, а часть большого научного 
материка. Они развивались в диалоге с зару-
бежными исследователями, ведущими пред-
ставителями мировых научных школ, поэтому 
принципиально важно, что связь, взаимодей-
ствие и подчас оппонирование не прерывались 
по сей день. Исследования образования — это 
мультидисциплинарная область, поскольку 
речь идет не только о  педагогических или 
психологических исследованиях. Мы говорим 
об образовании, которое изучается силами, 
инструментами, компетенциями большого ко-
личества разных отраслей знания.

Есть и более прагматические соображе-
ния: нам кажется принципиально важным, 
чтобы задачи, стоящие перед российскими на-
учными и образовательными организациями, 
связанные с повышением их публикационной 
активности и, главное, с цитируемостью, мог-
ли быть реализованы. Для этого необходимо 
не только преодолеть языковой барьер, на-
учиться писать статьи на английском, пони-
мать, что говорят коллеги на международных 
конференциях. Важно, чтобы сами исследова-
ния, их дизайн, инструментарий, методики со-
ответствовали принятым в мире стандартам. 
Это не самая простая задача, поэтому мне 
кажется, что возможность нашего взаимодей-
ствия как с другими национальными ассоци-
ациями исследователей образования, так и в 
целом с Европейской ассоциацией, позволит 
продвинуться дальше в этом направлении. 
Приоритетной категорией в этом контексте 
являются молодые ученые. Ожидать, что уже 
состоявшийся в научном плане ученый нач-
нет по-другому писать свои статьи, нежели он 
делал десятилетиями до этого, довольно наи-
вно, а вот дать возможность молодым ученым 
вовремя освоить мировые стандарты иссле-
довательской практики представляется впол-
не своевременным и разумным. Европейская 
ассоциация поддерживает все, что касается 
работы с молодыми учеными в национальных 
ассоциациях, и открывает для них довольно 
большие новые возможности.

Не менее важным является доступ наших 
исследователей к зарубежным и междуна-
родным конференциям. Прежде всего, речь 
идет о ежегодных конференциях, которые 

организуются непосредственно самой Евро-
пейской ассоциацией исследователей обра-
зования. На этих форумах — одних из самых 
представительных в Европе, где собирается 
более 3000 участников ежегодно из разных 
стран мира, довольно высокий регистраци-
онный взнос. При этом членам национальных 
ассоциаций предоставляется существенная 
скидка, которая зависит от параметров эко-
номики страны, но в целом больше 50%. Это 
существенно снижает финансовый барьер 
для доступа российских ученых — членов на-
циональной ассоциации исследователей об-
разования к участию в таких важных и пред-
ставительных международных конференциях.

— Какие еще возможности интеграции 
в мировую науку дает нам это событие?

— Их можно разделить на две группы: 
первая группа — это возможности, которые 
предоставляются непосредственно в процес-
се взаимодействия с Европейской ассоциаци-
ей и входящими в нее национальными ассо-
циациями. Вторая, не менее важная, — чтобы 
быть эффективным членом международного 
сообщества, нам самим необходимо генери-
ровать интересные проекты, тем самым сти-
мулировать организационную деятельность 
нашей ассоциации, которая в отсутствие 
внешнего партнерства протекала бы менее 
эффективно.

 Что еще мы можем получать от взаимо-
действия с зарубежными коллегами?

Во-первых, это участие в международных 
научных школах для молодых ученых — как 
правило, такие школы проводятся ежегодно 
на базе ведущих университетов. В эти школы 
привлекаются наиболее известные специ-
алисты из разных отраслей исследования 
образования. Большая часть таких школ по-
священа методологии, научному инструмен-
тарию — то есть освоению тех инструментов, 
стандартов и подходов, без которых эффек-
тивный исследователь работать не может, 
без которых не будет публикаций в хороших 
журналах. На каком-то этапе, возможно, мы 
предложим проведение такой международной 
школы в России, поскольку у нас есть много 
научных достижений, известных не только в 
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стране, но и за ее пределами. Думаю, что про-
ведение такой научной школы будет интерес-
но коллегам извне.

Во-вторых, стоит сказать, что это принци-
пиально другой уровень информированности 
о том, что происходит в Европе в плане на-
учных исследований в сфере образования. 
Здесь представлено более глубокое понима-
ние всего, что связано с информационным 
пространством, тех конкретных больших и 
небольших проектов, коллективов, которые 
ими занимаются. То есть, это открывает се-
рьезные возможности для членов Ассоциации 
быть в курсе основных трендов, возможно, в 
некоторых случаях уже на основе двусторон-
них отношений рассматривать конкретные 
модели сотрудничества в этих проектах.

В-третьих, это доступ к электронной под-
писке на довольно известное и влиятельное 
периодическое научное издание — журнал, 
который издается Европейской ассоциацией 
исследователей образования. Подписка бес-
платная, она возможна в электронной форме. 
Это важно не только для того, чтобы знать, 
что публикуется в издании, но и также для 
того, чтобы иметь возможность предложить 
свою собственную статью для публикации.

В-четвертых — это совокупность нацио-
нальных исследовательских ассоциаций. По-
нятно, что с некоторыми из них у нашей ассо-
циации, возможно, установятся рабочие отно-
шения, связанные с разработкой совместных 
инициатив, научных проектов.

— Ранее Вы говорили, что нашему 
вступлению в ассоциацию предшество-
вали полтора  года напряженной работы. 
Опишите, пожалуйста, какие основные 
проблемы пришлось решать, в чем именно 
они заключались?

— Можно говорить о трех больших блоках 
проблем, которые пришлось решать.

Первый блок — формальные требования, 
связанные с представлением Устава, с во-
просом о том, каковы критерии членства в 
Ассоциации. Возникли вопросы, потому что 
критерии членства, которые были предложе-
ны инициативной группой создания Ассоциа-
ции вначале, были восприняты неоднозначно 

нашими зарубежными коллегами, в том числе 
руководством Европейской ассоциации, как, 
возможно, слишком высокие. Хотя, с нашей 
точки зрения, они казались конструктивными, 
по мнению некоторых зарубежных коллег, 
они могли быть рассмотрены как барьер, сни-
жающий возможность доступа российского 
ученого в нашу ассоциацию. Мы потратили 
некоторое время на обсуждение и поиск вы-
хода из этой ситуации, потому что не хотелось 
снижать квалификационные требования. Они 
действительно установлены довольно высо-
ко. Идея заключается в том, что претендую-
щий на членство в российской ассоциации 
должен иметь объективно доказанную вы-
сокую квалификацию в сфере науки в соот-
ветствии с общепринятыми в Российской Фе-
дерации требованиями — то есть с индексом 
Хирша в системе РИНЦ. Он был установлен 
на уровне 7: нам казалось, что эта цифра по-
зволяет привлечь в Ассоциацию, по крайней 
мере на этапе ее создания, высококвалифи-
цированных ученых, которые смогут задать 
необходимые стандарты деятельности самой 
ассоциации. Наши коллеги считали, что это 
слишком высокое требование. Поэтому у нас 
появился второй вид членства. Во-первых, 
была выделена отдельная категория молодых 
ученых, на которых, естественно, такие вы-
сокие требования не распространяются. Для 
них было сформулировано отдельное требо-
вание — это две рекомендации действующих 
членов Ассоциации. Второй очень важный па-
раметр, который мы ввели в рамках упроще-
ния доступа к членству в Ассоциации, — это 
статус аффилированного члена Ассоциации. 
Так что если Ваш индекс Хирша существенно 
меньше 7, то никакого поражения в Ваших 
правах не возникает. При наличии определен-
ных условий, Вы можете стать аффилирован-
ным членом Ассоциации, фактически получая 
доступ ко всему массиву информации. Един-
ственное, чего у вас нет, — это права выбора 
в процессе управления Ассоциацией.

Второй блок — в процессе подготовки мы 
должны были показать, что проект создания 
Ассоциации — это большой проект, который 
включает в себя организации и исследова-
телей из разных регионов нашей огромной 
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страны, в котором участвуют разные по гео-
графии ученые и институты. Мы предприняли 
большое количество шагов по расширению 
списка тех организаций и исследователей, ко-
торые выступили с инициативой ее создания. 
Сейчас в Ассоциацию входят в основном уни-
верситеты в лице своих представителей  — 
почти из всех регионов Российской Федера-
ции. Есть представители научных центров — 
Российской академии образования и ряда 
других научных организаций. В  дальнейшем 
планируется множество проектов, направ-
ленных на создание единого информационно-
профессионального пространства, которое 
облегчило бы доступ ученому, живущему не 
только в крупном мегаполисе, к информации 
о проектах, которые осуществляются в Рос-
сии и за рубежом, и о возможности участия в 
таких проектах. Мы думаем о том, каким об-
разом ученый, работающий в региональном 
университете в не очень большом городе, мо-
жет узнать о каких-то интересных проектах, 
которые реализуются, в том числе, в той от-
расли знания, которой он занимается (в сфе-
ре исследования образования), и можно ли 
придумать что-то такое, что позволит ему 
самому стать участником такого проекта. Это 
ключевая задача в условиях огромной страны 
и неравномерности распределения универ-
ситетов и других центров науки по регионам. 
Мы часто видим ситуацию, когда есть совер-
шенно блестящий заинтересованный ученый, 
при этом окружающая ситуация никаким об-
разом не позволяет ему даже близко подойти 
к предмету его научного интереса. С другой 
стороны, мы видим, что зачастую проблемы, 
которые решаются, в том числе, исследова-
ниями крупных университетов, масштабны 
и сложны — они предполагают сбор лучших 
специалистов отовсюду, а этого сбора, как 
правило, не происходит. Это нам кажется 
важной, ключевой задачей.

Третий важный блок решаемых вопросов 
был связан с тем, что надо было разработать 
этический стандарт для исследователей, ра-
ботающих в сфере образования. Вопросам 
этики при проведении научных исследований 
в Европейской ассоциации уделяется очень 
большое внимание. Поэтому это стало пред-

метом и нашего пристального внимания. Этот 
пакет документов был разработан в сово-
купности с миссией Ассоциации, в которой 
мы должны были отразить конкретные цели 
вступления в EERA. Одна из главных, как уже 
упоминалось, — это помощь молодым иссле-
дователям. Наука в этом смысле выглядит 
немного парадоксально, потому что известна 
фраза: «наука делается молодыми», что объ-
яснимо, потому что молодые люди еще спо-
собны удивляться окружающему их миру и с 
любознательностью его изучать, но вместе с 
тем именно молодые исследователи имеют 
минимальные возможности в доступе к фи-
нансированию, к организационным и другим 
ресурсам для участия в научных исследова-
ниях. Поэтому одна из основных задач Ас-
социации — это помощь молодым ученым 
в преодолении этих до некоторой степени 
естественных дефицитов и развитии их пре-
имуществ.

— Как вступление в Ассоциацию ска-
жется на развитии российских исследова-
ний в образовании и самой системе обра-
зования? Можно ли говорить об этом уже 
сейчас?

— Мы надеемся, что скажется, если Ассо-
циация сможет стать значимым явлением в 
профессиональном сообществе, что, в свою 
очередь, зависит от того, предложит ли она 
интересные проекты. Сейчас руководство 
Ассоциации обсуждает список ключевых про-
ектов, а также систему конференций, которая 
будет доступна членам Ассоциации. Что каса-
ется того, насколько создание Ассоциации и 
развитие исследований образования может 
повлиять на качество самого образования, — 
это, с одной стороны, сложная материя, с 
другой стороны, очень простая. Если строить 
образовательную политику на основе науч-
ных данных, а не субъективных представле-
ний, возникших в далекой юности того или 
иного чиновника, тогда можно рассчитывать 
на то, что развитие качества исследований 
в образовании неизбежно приведет к улуч-
шению качества образовательной политики 
и самого образования. Это в значительной 
степени зависит от того, положен ли в основу 
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образовательной политики так называемый 
«доказательный подход», который все боль-
ше набирает масштаб и востребованность 
в области медицины, или некоторые общие 
представления, субъективная убежденность 
того или иного руководителя или эксперта, 
которая не может быть аргументирована 
принятыми в науке формами и средствами. 
Некоторые особенности нашей текущей об-
разовательной политики показывают, что при 
всей ее разнонаправленности и противоречи-
вости, в ней есть запрос на научные данные, 
которые обосновывают те или иные управ-
ленческие решения. Сейчас, например, ши-
роко обсуждается большой проект цифрови-
зации образования, в который будут вложены 
большие средства, организационные усилия. 
Однако на старте этого проекта мы не имеем 
четких данных, в том числе в области когни-
тивных наук, о том, как это влияет на детей. 
Казалось бы, мы просто печатный учебник 
заменим на электронную книгу, часть урока 
вынесем по модели «перевернутый класс» в 
видеолекции, сделаем электронное задание, 
программа проверит правильность выпол-
нения домашнего задания и автоматически 
предоставит результаты учителю. Кажется, 
что это все симпатично и хорошо, но научных 
данных об эффективности применения этого 
нет. Я незадолго до нашего разговора перечи-
тывал свою статью по смешанному обучению. 
Там приводятся результаты большого количе-
ства метаисследований, которые обобщили 
данные примерно тысячи исследований, про-
веденных за последние 10  лет и направлен-
ных на сравнительную оценку эффективности 
традиционной модели — очной — и смешан-
ной, сочетающей очную и дистанционную 
часть. На сегодняшний день у нас нет никаких 
убедительных данных о том, что так лучше. 
Кажется, что лучше. Детям нравится. Но вы-
ясняется, что не всем, а только определенным 
категориям детей. Выясняется, что это повле-
чет за собой дополнительные трудозатраты 
для учителей и т. д. Я совсем не хочу сказать, 
что этого не надо делать. Просто если мы ра-
туем за то, чтобы образовательная политика 
и, следовательно, само образование строи-
лись на некотором доказательном научном 

подходе, то мы должны быть готовы к тому, 
что некоторые наши стереотипные представ-
ления о том, что правильно, а что нет, могут 
оказаться не верны.

— На конференции молодых иссле-
дователей, которая проходила 23 апреля 
в МГППУ, звучала тема дефицита знаний 
современных инструментов и дизайна на-
учных исследований образования. Помо-
жет ли вступление в EERA и деятельность 
Российской ассоциации исследователей 
образования в целом в решении озвучен-
ных вопросов?

— Наряду с участием в зарубежных 
школах для молодых ученых, мы планируем 
развивать этот формат силами самой рос-
сийской ассоциации — у нас достаточное 
количество высококвалифицированных уче-
ных, которые могут передать необходимые 
знания, опыт и компетенции молодым ис-
следователям, поэтому в планах Ассоциации 
создание целой серии школ для молодых 
ученых. Надо сказать, что наш университет 
давно уже проводит одну из таких школ — по 
культурно-исторической психологии. То, что 
мы называем сейчас «Летний университет 
ISCAR», появилось именно как школа для 
молодых ученых из разных стран мира, как 
правило, пишущих докторскую диссертацию 
либо ее аналог в зарубежных университетах. 
Они приезжают на неделю в Россию для то-
го, чтобы получить коллективную рефлексию 
от команды ведущих международных про-
фессоров, включая, прежде всего, россий-
ских, в том числе по дизайну исследования, 
по тому, как формулируется гипотеза или ис-
следовательский вопрос с точки зрения ме-
тодологии культурно-исторической психоло-
гии, как подбираются инструменты проверки 
этих гипотез, насколько они адекватны, как 
на основе полученных данных осуществля-
ются выводы и так далее. То есть у нас есть 
хороший опыт проведения такой школы. Мы 
считаем, что это очень перспективный фор-
мат, который много дает молодому исследо-
вателю — палитру внешних точек зрения от 
людей, заинтересованных в помощи ему, а 
не просто в критике ради критики.
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— Расскажите, пожалуйста, о контек-
сте создания ассоциаций исследователей 
образования и других зарубежных ассоци-
ациях, входящих в Европейскую ассоциа-
цию (EERA).

— Ситуация в разных европейских стра-
нах разная. Сами ассоциации разные. Есть 
ассоциации, в которых несколько сотен чело-
век. Существуют крупные ассоциации, в  ко-
торых несколько тысяч человек. Например, 
в немецкой ассоциации порядка 3,5  тысяч 
человек, в британской ассоциации — порядка 
5 тысяч человек. То есть, это крупные ассо-
циации, которые в своих странах являются 
влиятельными организациями и находятся 
в диалоге с национальными министерствами 
образования, с общественными организация-
ми, иногда с парламентами, с европейскими 
структурами, отвечающими как за исследо-
вания в  образовании, так и за всю систему 
образования. Есть ассоциации, которые не 
стали каким-то заметным событием в обра-
зовательной политике своей страны. У нашей 
российской ассоциации нет на первом этапе 
цели стать каким-то существенным влиятель-
ным игроком в сфере образовательной поли-
тики. У нас, скорее, другая цель — снабдить 
существующих игроков необходимыми каче-
ственными эмпирическими данными, которые 
позволят им принимать более проработанные 
по последствиям, по пониманию оснований 
решения. Если эта работа превратит ассоци-
ацию в значимого игрока — замечательно. 
Если нет, но позволит другим игрокам прини-
мать качественные решения, обоснованные с 
точки зрения доказательности предлагаемых 
решений, то это тоже замечательно.

Логика создания ассоциации исследова-
ний в образовании — в движении от объеди-
нения исследователей, работающих в сфере, 
которая называется «академия», то есть, 
прежде всего, университетов Европы или 
конкретных стран, которые захотели объеди-
нить свои усилия и преодолеть междисципли-
нарность. Представители — ученые, которые 
входят в национальные ассоциации, самого 
разного толка — от социологов и психологов 
до педагогов и экономистов. Это, с одной 
стороны, очень хорошо, потому что создает 

гораздо более междисциплинарную и более 
полную картину исследований такого сложно-
го и междисциплинарного по своей сути объ-
екта, каким является система образования. 
С другой стороны, при этом возникает много 
сложностей, потому что это неоднородная 
профессиональная группа, язык професси-
онального общения в которой оказывается 
довольно сложным в силу принадлежности 
исследователей к разным отраслям науки.

Наш собственный интерес к развитию 
научных исследований в Московском го-
сударственном психолого-педагогическом 
университете исторически возник во время 
реализации и разработки инновационной 
программы образования, с которой мы побе-
дили в конкурсе национального приоритет-
ного проекта в области образования еще в 
2008 году. В процессе разработки этой инно-
вационной образовательной программы мы 
поняли, что важным приоритетом этой про-
граммы является развитие всех типов науч-
ных исследований, от фундаментальных до 
прикладных. Участие университета в боль-
шом количестве значимых региональных и 
федеральных проектов начиная с 2008 года 
позволило нам многократно убедиться в том, 
что роль научных исследований действи-
тельно огромна. Если мы не можем опереть-
ся в процессе реализации проекта на имею-
щиеся научные исследования в этой сфере, 
которые осуществлял университет, если мы 
не можем привлечь специалистов из других 
организаций, которые имеют соответству-
ющие компетенции и опыт участия в подоб-
ного рода исследованиях, то качество пред-
лагаемых решений конкретных практических 
задач образования вызывает вопросы и у 
нас самих, и у всех окружающих. Напротив, 
если мы в полной мере можем опереться на 
результаты этих исследований, то те разра-
ботки, которые реализуются в этих проектах, 
по общему мнению, оказываются более чем 
конкурентоспособными. Это давно убедило 
нас в том, что университет не просто должен 
активно заниматься научными исследовани-
ями (классическая идея Гумбольдтовского 
университета), но и способствовать созда-
нию инфраструктуры научных исследова-
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ний. Мы поняли, что университет, который 
вовлечен во множество реальных проектов, 
направленных на совершенствование и раз-
витие образования (проектный университет), 
оказывается неконкурентоспособным, ес-
ли в своих предложениях и разработках он 
не опирается на серьезную науку. Мы давно 
являемся горячими сторонниками развития 

науки и с сожалением видим, что в этой сфе-
ре далеко не все благополучно — очень мно-
го разрывов и дефицитов, которые требуют 
скорейшего их преодоления. Создание Рос-
сийской ассоциации исследователей образо-
вания и ее вступление в аналогичную евро-
пейскую ассоциацию создает существенные 
возможности для решения этих задач.

“We have joined the European Educational Research 
Association to help young people, therefore, 

to help Russian science”. 
An interview with Arkadiy Margolis, First Vice-Rector 

of the Moscow State University of Psychology and Education

This interview with Arkadiy Margolis, the first vice-rector of MSUPE, focuses on 
the issues related to the recently acquired membership of the Russian Educa-
tional Research Association in the European Educational Research Association 
(EERA). The Moscow State University of Psychology and Education played an 
important part in this process which enables Russian researchers to access the 
entire space of European educational research, to increase their publishing ac-
tivity, and to participate in foreign international conferences. Also, this means 
support for young researchers allowing them, for instance, to take part in interna-
tional schools for young scholars and to acquire new knowledge about modern 
research tools and design in educational research. All this became possible after 
a year and a half of hard work of improving ethical requirements and codes of 
research. MSUPE’s participation in the activities of the Educational Research As-
sociation corresponds with the University’s interest in promoting research which 
became obvious during the development and implementation of the innovative 
programme of education – the one that won the National Competition for Priority 
Project in Education all the way back in 2008.

Keywords: Russian Educational Research Association, European Educational 
Research Association (EERA), common European educational space, educa-
tional research, young researchers, scientific schools, informatisation.
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Коррекция дислексии у детей 
с применением компьютерной игры 
GraphoGame 
Интервью с Хейкки Летиненом

Хейкки Летинен, профессор кафедры ЮНЕСКО «Инклюзивное обучение 
грамотности для всех», факультета психологии, Университета Ювяскюля 
(Финляндия) посетил с лекцией Московский государственный психолого-
педагогический университет и рассказал о своей методике GraphoGame, 
применяемой в работе с детьми с дислексией.

Интервью подготовлено пресс-службой Московского государственного пси-
холого-педагогического университета.

— Расскажите о ваших научных инте-
ресах, с чего Вы начинали свой путь как 
исследователь?

— Я начал свои научные изыскания до-
вольно давно с исследований процессов обу-
чения. Мне были интересны базовые процессы 
обучения, такие как, например, павловское об-
условливание, от которых я плавно перешел 
к рассмотрению их же, но с использованием 
физиологических измерений для исследова-
ний эмоционального компонента обучения 
и различных когнитивных процессов. Далее 
фокус моих научных интересов сместился в 
сторону трудностей в обучении детей. В осо-
бенности нас интересовало чтение, потому что 
здесь трудности у детей встречаются наиболее 
часто. Мы пытались выяснить, как на ранних 
стадиях распознать риски, и понять, в чем суть 
проблемы, когда мы сталкиваемся с ней в наи-
более сложной форме — дислексии. В конеч-
ном итоге это вылилось в начало лонгитюдных 
исследований детей с рождения из группы 
семейного (генетического) риска наличия 
дислексии. Если у одного из родителей была 
дислексия, вероятность возникновения труд-
ностей чтения у ребенка 50 на 50. У нас было 

100 таких семей из группы риска и 100 семей 
без потенциального риска. Мы тщательно на-
блюдали за каждым из 200 детей из выборки. 
Последние измерения мы провели, когда дети 
обучались в 8 классе. Мы знаем практически 
все, что касается типичных ошибок в чтении 
у детей школьного возраста. Это стало воз-
можным благодаря использованию всех воз-
можных методов — от исследований мозга 
до поведенческих и нейропсихологических. 
Также мы применяли методы, оценивающие 
успешность коррекционных вмешательств 
на основании динамической оценки. В итоге 
мы научились распознавать детей, которым 
нужна помощь в освоении чтения, и разрабо-
тали компьютерную игровую образовательную 
технологию GraphoGame, благодаря которой 
ребенок обучается основным навыкам чтения.

— Ранее Вы говорили об электрофи-
зиологических и нейропсихологических 
методах, применяемых в Ваших исследо-
ваниях. Какие еще методы и методики Вы 
использовали?

— Для младенцев, которых мы включали 
в выборку сразу после рождения, мы исполь-
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зовали запись вызванных потенциалов (ВП) 
с применением ЭЭГ. Далее мы начали ис-
пользовать методы, относящиеся к речи, от-
слеживающие развитие. В исследовании экс-
прессивной речи — как дети понимают и как 
производят речь — использовали различные 
способы измерения речевых навыков.

— А как оценивали продуктивную речь?
— Для маленьких детей использовались 

измерения словарного запаса. Родители за-
писывали все слова, которые дети говорили, 
и обводили все слова, которые они понимали. 
Также для родителей мы создали специаль-
ные видеоуроки, которые они смотрели каж-
дую неделю и учились следить за процессом 
развития речи своего ребенка.

— Если говорить о нейропсихологиче-
ских методах, насколько Вам близка мето-
дология Александра Романовича Лурии? 
Связаны ли Ваши исследования с ней?

— Да, при исследованиях определенного 
возраста мы использовали батарею NEPSY. 
Она как раз основана на теории Лурии и соз-
дана для детей от 6 лет и старше. Методики 
такого типа применялись и для дальнейших 
исследований.

— Говоря о GraphoGame, интересно 
узнать, насколько широко она известна и 
где применяется? Каковы результаты ее 
внедрения и распространения?

— Для многих языков игра полностью 
адаптирована. Например, финский, немец-
кий, испанский, шведский — в этих языках 
есть прочная связь между написанным и 
произносимым словом. Такой уровень звуко-
буквенной связи позволяет достаточно легко 
применять игры такого типа для обучения 
базовым навыкам чтения. Но для алфавит-
ных языков, типа английского, где нет прямой 
связи между буквами и фонемами на уровне 
малых единиц языка, мы применили обучаю-
щую игру, которая использует более крупные 
языковые единицы (англ. language units). Нам 
было важно использовать сочетания букв до-
статочной величины, чтобы они всегда «вели 
себя» одинаково. Обычно сочетания из трех 

или более букв звучат более-менее устой-
чиво. Таким образом мы обучаем чтению на 
английском. И, конечно, мы начали разраба-
тывать программу для неалфавитных систем 
— таких, как китайский язык.

— Или, например, африканские языки?
— Для африканского письма все вполне 

определено. Письменные навыки, которые 
присутствуют в африканских языках, базиру-
ются на привнесенных миссионерами знаниях 
латинского. А латинский, как и греческий, 
имеет очень устойчивое написание. Это зна-
чит, что африканские дети могут обучаться 
чтению, используя финскую игру, потому что 
звуки все те же самые, буквы произносятся 
одинаково.

— И так же для азиатских языков?
— Для некоторых азиатских языков, да. 

Мы имеем так называемую систему пиньинь 
(способ написания китайских иероглифов ла-
тинскими буквами — прим. ред.). Что первым 
делом делают дети в большинстве регионов 
Китая? Они учатся сопоставлять написан-
ные символы и звуки. Но китайские симво-
лы обычно связаны напрямую со смыслом. 
Таким образом, некоторые идиомы — они 
как картинки. Так что письменные символы в 
китайском языке устроены довольно сложно. 
В них заложены как смысловые, так и звуко-
вые цепочки. И количество таких символов 
очень велико, а это означает, что обучение 
чтению у китайцев занимает много-много лет. 
Базовое обучение чтению в школьной среде 
требует как минимум 6 лет — и это только для 
того, чтобы примерно догадываться, о чем на-
писано в газете. Количество встречающихся 
символов в газете может быть гораздо боль-
ше количества символов, изучаемых в шко-
лах, — 20 000 и 6000 соответственно. О тех 
символах, которые они не знают, им прихо-
дится догадываться.

— А как, например, в иврите? Там пи-
шутся только согласные. Одна и та же 
фраза может быть прочитана по-разному.

— Мы пока не адаптировали GraphoGame 
для иврита. Он в списке ожидания на на-



8686

Летинен Х. Интервью «Коррекция дислексии у детей с применением
компьютерной игры GRAPHOGAME».
Психологическая наука и образование. 2018. Т. 23. № 3

стоящий момент. Но, конечно же, это можно 
сделать.

— А как обстоят дела с русским языком?
— Русский также еще не адаптирован. Но 

мы делаем первые шаги в этом направлении 
с помощью Елены Григоренко и ее коллег. Мы 
надеемся, что начнется настоящая разработ-
ка, и мы получим русскую версию.

— Что нужно для адаптации Grapho-
Game для нового языка?

— Нам нужны эксперты из области линг-
вистики, фонетики. Мы должны быть очень 
хорошо информированы о том, как дети 
читают и как происходит обучение чтению. 
Эта работа, безусловно, требует участия и 
школьных психологов, и нейропсихологов. 
Таким образом, мы собираем наиболее пол-
ную экспертизу. Всегда, еще до того, как мы 
выпускаем игру для широкого распростране-
ния, у нас должны быть веские эмпирические 
доказательства того, что она действительно 
правильно адаптирована, эффективно помо-
гает и так далее. При разработке африкан-
ской версии мы опубликовали как минимум 
пять статей в международных изданиях, 

прежде чем начали применять игру для об-
учения детей.

— По вашему опыту, сколько времени 
требуется на адаптацию GraphoGame?

— Это зависит от исследовательской 
группы. Идеальных случаев практически не 
бывает. В большинстве случаев мы посту-
пали так: я курировал аспиранта, который 
делал работу, связанную с оценкой полу-
ченных эмпирических данных. Конечно, это 
очень медленный способ. Но я могу сказать, 
что в идеальном случае разработка и адапта-
ция игры занимает немногим более двух лет. 
Разработка контента может занять несколько 
недель, если этим занимаются квалифициро-
ванные специалисты. Эмпирическая оценка и 
измерения эффективности занимают прибли-
зительно год, если все идет хорошо.

— На какой возраст рассчитана мето-
дика GraphoGame?

— Обучение в школе начинается в семь 
лет, и это хороший возраст для начала ис-
пользования нашей игры.

Москва, 2018 год

Helping Dyslexic Children with GraphoGame 
Digital Game-Based Training Tool. 

An Interview with Heikki Lyytinen

Professor Heikki Lyytinen (University of Jyväskylä, Finland) recently visited the 
Moscow State University of Psychology & Education and gave a lecture on 
GraphoGame, a technology-based intervention method that he and his col-
leagues have developed to help children with dyslexia. 

The interview has been conducted by the press-service of the Moscow State 
University of Psychology & Education.
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ДОКЛАДЫ И КОНФЕРЕНЦИИ

Международная конференция 
в области новых образовательных 
технологий EdCrunch
Киясов Н.М.*,
EdCrunch, Москва, Россия,
kiyassov@gmail.com

Представлена общая информация о Международной конференции в обла-
сти новых образовательных технологий EdCrunch. Определены ключевая 
тема и основные направления работы. Описана содержательная составля-
ющая конференции, которая пройдет 01—02 октября 2018 года. Основное 
внимание направлено на широту воздействия конференции на все уровни 
образования при обсуждении вопросов использования новых образова-
тельных технологий в процессе обучения.

Ключевые слова: EdCrunch, EdTech, онлайн, НИТУ «МИСиС».
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Сегодня мы живем в глобально связан-
ном, насыщенном информацией мире, кото-
рый делает жизнь человека более сложной, 
параллельно расширяя и преобразовывая 
его возможности. Мир столкнулся с феноме-
ном, когда образовательный уровень каждого 
следующего поколения выше предыдущего, и 
общество диктует новые требования к компе-
тенциям людей и скорости получения знаний. 
Времена изменились — наше представление 
о подходах к образованию должно изменить-
ся вместе с ними.

Для достижения озвученных задач воз-
никла необходимость в организации пло-
щадки, в рамках которой представители 
образовательного, государственного и биз-
нес-сообществ объединены единой мисси-

ей — модернизацией и совершенствованием 
системы обучения.

Вследствие этого в 2014 году Националь-
ным исследовательским технологическим 
университетом (НИТУ) «МИСиС» была ини-
циирована международная конференция в 
области новых образовательных технологий 
EdCrunch, которая стала основным звеном в 
представлении ключевых разработок в сфере 
образования, трансляции мирового опыта по 
развитию и продвижению новых технологий и 
форм обучения.

Ежегодно EdCrunch объединяет профес-
сионалов в области образования и евангели-
стов современных инноваций, которые демон-
стрируют новые подходы и технологии, спо-
собные трансформировать процесс обучения 
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в сторону более эффективного и персонали-
зированного формата по следующим направ-
лениям:

•	 Дети и технологии;
•	 Цифровая школа;
•	 Цифровой университет;
•	 Новые технологии в корпоративном об-

учении;
•	 EdTech стартапы.
В рамках деловой программы конферен-

ции каждый участник может найти для себя 
полезную информацию, познакомиться с 
единомышленниками или будущими партне-
рами, пообщаться с мировыми спикерами 
или обсудить реформы с представителями 
государственной власти. В качестве спи-
керов и экспертов к участию в конферен-
ции приглашаются ректора зарубежных и 
российских вузов, руководители крупней-
ших образовательных компаний и лидеры 
международного образования. За пять лет 
работы конференции в ней приняли участие 
более 600 российских и 150 зарубежных 
спикеров из более чем 50 стран мира, среди 
которых: Джимми Уэйлс — американский 
интернет-предприниматель, основатель Ви-
кипедии; Анант Агарвал — профессор MIT, 
генеральный директор некоммерческой 
онлайн-платформы edX; Дафна Коллер —
профессор Стэнфордского университета, 
сооснователь образовательной площадки 
Coursera; Андреас Шляйхер — директор по 
вопросам образования и навыков ОСЭР; 
Марио Киллонен — глава департамента 
образования, г. Хельсинки; Эсбен Старк 
Йоргенсен — президент Lego Education; Ги-
льермо Миранда — главный специалист по 
обучению IBM; Исак Давидович Фрумин  — 
научный руководитель Института образо-
вания НИУ ВШЭ; Игорь Михайлович Ремо-
ренко — ректор МГПУ; Аркадий Аронович 
Марголис  — проректор МГППУ; Алевтина 
Анатольевна Черникова — ректор НИТУ 
«МИСиС» и многие другие.

Каждый год EdCrunch инициирует и реа-
лизует специальные проекты, которые спо-
собствуют трансляции лучших практик созда-
ния, внедрения и использования современных 
технологий в образовании. К таким проектам 

относятся: международный конкурс открытых 
онлайн-курсов EdCrunch Award; выставка об-
разовательных стартапов EdTech Alley; сорев-
нование команд-разработчиков по созданию 
прототипа программного продукта в сфере 
образования EdHack; специальное издание 
книг, аналитических докладов и исследова-
ний о влиянии образовательных технологий 
в XXI веке на жизненные успехи человека; 
Международный конкурс стартапов в области 
образовательных технологий Global EdTech 
StartUp Award. Ежегодно список специальных 
проектов пополняется.

В 2018 году конференция EdCrunch со-
стоится 01—02 октября на площадке Центра 
международной торговли в Москве. Ключе-
вые темы деловой программы:

•	 искусственный интеллект в обучении;
•	 интеллектуальный контент: от оцифро-

ванных руководств и учебников до настраива-
емых обучающих цифровых интерфейсов;

•	 интеллектуальные системы обучения: 
виртуальные наставники для каждого уча-
щегося;

•	 виртуальная дополненная реальность и 
геймификация;

•	 обучение навыкам XXI века;
•	 облачные технологии в образовании;
•	 использование технологий в stem-

образовании;
•	 современные подходы к созданию и до-

ставке контента;
•	 технологии управления знаниями в кор-

поративной среде;
•	 персонализация в корпоративном об-

учении и развитии сотрудников.
По мнению Ананта Агарвала, основателя 

и президента образовательной онлайн-плат-
формы edX: «EdCrunch — это место, полное 
невообразимой энергии и страсти. Мне кажет-
ся, EdCrunch стала ведущей образовательной 
конференцией в Москве и России».

Таким образом, мы с уверенностью мо-
жем констатировать, что EdCrunch — конфе-
ренция-первопроходец в области новых об-
разовательных технологий, обеспечивающая 
конструктивные взаимоотношения в сфере 
образовательной деятельности между испол-
нительной властью и обществом.
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The paper gives an overview of EdCrunch, the International Conference on New 
Educational Technologies, focusing on its key topics and main fields of work. The 
Conference will be held in October 1—2, 2018. The paper stresses the impor-
tance of the Conference and its impact on each and every level of education when 
it comes to applying new learning technologies in education.
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