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Введение СКВОЗЬ ПРИЗМУ ЦИФРОВОГО ДЕТСТВА:
заглядывая в будущее

В психологической науке в начале третьего десятилетия XXI в. 
доминирует согласованное мнение, что формирование лично-

сти современного ребенка происходит в особой социальной ситуа-
ции развития, в которой инфокоммуникационные технологии 
выступают одним из ключевых факторов, опосредствующих и изме-
няющих всю структуру деятельности детей и подростков как 
онлайн, так и офлайн. Цифровые трансформации и определяемый 
ими современный образ жизни ставят перед семьей и школой новые 
задачи, сдвигают границы нормы и патологии в оценке развития 
детей и подростков, задавая новые области неопределенности, воз-
можностей и рисков. Накапливаются эмпирические факты о струк-
турном и качественном изменении феномена детства, что обуслав-
ливает необходимость психологического анализа его нового 
этапа – «цифрового детства» – с учетом инфокоммуникационного 
контекста развития наравне с культурно-историческим, социаль-
ным и психологическим (Поливанова, 2016; Солдатова, Рассказова, 
Нестик, 2017; Солдатова, 2018; Digital childhoods, 2018).

В исследованиях последних десятилетий ученые пытаются выяс-
нить, как инфокоммуникационные технологии влияют на транс-
формацию системы детско-родительских отношений, изменение 
целей и средств воспитания, формирование новых ценностей и норм 
поведения, развитие когнитивной сферы детей и подростков. Появ-
ляется все больше исследований, подтверждающих, что цифровые 
технологии как культурные орудия современности не только форми-
руют новые ценности и социальные практики, но также оказывают 
влияние на личностное и когнитивное развитие детей и подростков 
(Асмолов, Асмолов, 2019; Белинская, 2013; Веракса и др., 2021; 
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Войскунский, 2010; Карабанова, 2020; Марцинковская, 2010; Мол-
чанов и др., 2018; Рассказова, Емелин, Тхостов, 2015; Собкин, Федо-
това, 2018; Солдатова, Рассказова, Нестик, 2017; Danovitch, 2019; 
Firth et al., 2019; Livingstone, Mascheroni, Staksrud, 2018).

Понимание этих непростых процессов необходимо не только для 
оценки актуальной ситуации развития подрастающего поколения 
и поиска адекватных решений в области их образования и воспита-
ния. Такая информация, базирующаяся на систематических эмпи-
рических срезах, в условиях непрерывных цифровых трансформа-
ций чрезвычайно важна для построения как индивидуальных – на 
уровне отдельной личности и отдельной семьи, так и коллектив-
ных – от уровня различных сообществ до государства в целом – 
траекторий будущего. Научное сканирование моделей цифрового 
детства различных возрастных групп и попытка зафиксировать их 
динамические изменения сегодня представляют необходимое зна-
ние, без которого невозможно оценить перспективы развития обще-
ства и прогнозировать будущее.

Предлагаемая читателю монография является одной из работ, 
дополняющих цикл исследований, проведенных авторским коллек-
тивом в разные годы и посвященных изучению взаимодействия 
детей и подростков с современной цифровой средой и ее влиянию 
на их развитие (Солдатова и др., 2011; Солдатова и др., 2012; Сол-
датова и др., 2013б; Солдатова, Рассказова, Нестик, 2017; Солда-
това, Рассказова, 2020; Soldatova, Vishneva, Chigarkova, 2018). 
В данных исследованиях с опорой на методологию культурно-
исторической психологии мы последовательно развиваем 
социально-когнитивную концепцию цифровой социализации, отра-
жающую процесс адаптации изменяющегося человека к возможно-
стям и рискам динамичной социотехнологической среды. Данная 
концепция разрабатывается в рамках трансдисциплинарного под-
хода с опорой на культурно-исторический, деятельностный, эколо-
гический подходы в психологии, современные теории когнитивного 
развития в информационном обществе, межпоколенческий подход 
в социологии и истории, на антропологические, философские, 
мультидисциплинарные исследования личностных и социальных 
изменений в условиях цифровых трансформаций, а также эмпири-
ческие факты, полученные в рамках многолетних исследований. 
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Опираясь на социально-когнитивную модель цифровой социализа-
ции, мы рассматриваем развитие ребенка в цифровом мире в кон-
тексте формирования гиперподключенной, технологически достро-
енной цифровой личности как части личности реальной, 
действующей в смешанной (конвергентной) реальности и в усло-
виях цифровой социальности (Солдатова, Войскунский, 2021).

Уникальность монографии состоит в том, что по данной пробле-
матике впервые в отечественной науке в одном исследовании пред-
ставлены результаты сравнительного анализа по широкому возраст-
ному диапазону – от дошкольников (5–7 лет, поколение «Альфа») 
до старшеклассников (14–16 лет, поколение «Зет»). Исследование 
проведено по единой методической схеме, хотя и дифференциро-
ванной в соответствии с возрастно-психологическими особенно-
стями детской выборки.

Поколением «Зет» в соответствии с известной концепцией 
Н. Хоува и У. Штрауса, к которой мы обращаемся не содержательно, 
а скорее «хронологически», в нашем исследовании мы традици-
онно называем детей, самые старшие из которых родились 
в 2001 г., – это сегодняшние школьники и студенты первых курсов 
вузов (Солдатова, Рассказова, Нестик, 2017; Солдатова, Рассказова, 
2017б; Strauss, Howe, 1991). Их нередко награждают также и такими 
названиями, как поколение «большого пальца» (по причине огром-
ной скорости, с которой они набирают смс-сообщения), «цифро-
выми аборигенами», «рожденными цифровыми». Они – уже полно-
правные жители эпохи Интернета и ровесники смартфонов, айфонов 
и айпадов, запущенных в производство соответственно в 2001, 
2007 и 2010 гг. Российские представители поколения «Зет», став-
шие школьниками в 2011 г. (а некоторые – раньше), начали учиться 
по новым федеральным государственным образовательным стан-
дартам, в соответствии с которыми уже в начальной школе детей 
учат заниматься поиском в Интернете. Они росли в среде, посте-
пенно насыщаемой цифровыми устройствами, практически интуи-
тивно учились владеть цифровыми инструментами – компьюте-
рами, электронными устройствами, мобильными гаджетами, 
осваивать социальные сети и другие онлайн-пространства.

Вслед за поколением «Зет» планету стремительно заселяет новое 
поколение, первые представители которого появились на свет 
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пример но в 2010–2011 гг., а сегодня ходят в детские сады, началь-
ную и уже даже среднюю школу. Более-менее согласованно их 
называют поколением «Альфа», а также «поколением стекла» или 
«скринерами», поскольку его представители будут все больше 
общаться с внешним миром через экраны (McCrindle, Fell, 2020а). 
В 2021 г. к поколению «Альфа» принадлежал каждый восьмой 
житель нашей страны. Уже сейчас они превышают число предста-
вителей поколения «Зет», и, наверное, многие из них доживут до 
конца первого столетия ХХI века, а это то отдаленное будущее, 
которое даже самые смелые фантазии футурологов бессильны пред-
сказать. В руках представителей поколения «Альфа» смартфоны 
нередко оказываются еще до того момента, когда они произносят 
свое первое слово. С малых лет игры с «тетей Алисой» или ответы 
«тети Сири» – для них привычное дело. Это поколение, для кото-
рого искусственный интеллект, Интернет вещей, виртуальная 
и дополненная реальность – не инновационные технологии, а часть 
повседневности. «Альфа» называют самым загадочным и транзи-
тивным для землян поколением, более того, прогнозируется, что 
оно будет и самым многочисленным за историю человечества – 
к 2025 г. их численность составит 2 млрд жителей планеты. Круп-
ные корпорации спешно заказывают масштабные исследования, 
чтобы понять самого влиятельного потребителя будущего. Если 
представителей «Зет» можно уже однозначно назвать «рожденными 
цифровыми», то для поколения «Альфа» мы можем предложить 
еще и дополнительный титул – «поколение смешанной реально-
сти» – новой реальности как одного из ключевых маркеров совре-
менной эпохи, когда активно размываются границы между онлайн 
и офлайн. Исследователи предполагают, что представители «Альфа» 
будут взрослеть быстрее, но дольше оставаться подростками; обла-
дать более высокой цифровой компетентностью, но менее разви-
тыми социальными навыками; отличаться гибкостью и успешно 
действовать в режиме многозадачности, но обладать неустойчивым 
вниманием. Цифровые среды, в сравнении с предыдущим поколе-
нием, для представителей «Альфа» будут играть еще более важную 
роль в их развитии. Можно также не сомневаться, что события 
последних лет, связанные с пандемией коронавируса Covid-19, 
также оставят свой особый отпечаток на становлении этого поколе-
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ния и его будущем (McCrindle, Fell, 2020b). В нашем исследовании, 
эмпирический материал для которого был собран в 2019 г., поколе-
ние «Альфа» представлено детьми дошкольного возраста.

Количество исследований по вопросам использования цифро-
вых технологий самым младшим поколением долгое время росло 
очень медленно, но в последние годы оказывается в фокусе внима-
ния все большего числа ученых (Солдатова, Шляпников, 2015; 
Смирнова, Смирнова, Шеина, 2019; Веракса и др., 2020; Soldatova, 
Shlyapnikov, Olkina, 2015; Soldatova, Teslavskaia, 2017; The common 
sense census, 2017; Konca, Koksalan, 2017; Hinkley et al., 2018; 
Children and parents, 2019; Radesky et al., 2020). Тем не менее, несмо-
тря на постоянно увеличивающуюся эмпирическую базу исследова-
ний дошкольников, в том числе в контексте семейной ситуации 
использования цифровых устройств, ощущается нехватка данных 
по младшим возрастным группам, а также отсутствие сопоставле-
ния эмпирических данных по разным возрастам. Мы надеемся, что 
данное исследование может снизить существующий дефицит и дать 
ответы на ряд важных вопросов.

Для сравнительного анализа разных групп детей и подростков 
мы учитываем их возрастно-психологические особенности и опи-
раемся на работы нашей отечественной школы психологии разви-
тия и возрастной психологии. Методологические и теоретические 
основы изучения детей дошкольного и школьного возраста были 
заложены в работах классиков отечественной психологии: Л.С. Вы-
гот ского, Л.И. Божович, Д.Б. Эльконина, П.Я. Гальперина, С.Л. Ру-
бин штейна, Л.А. Венгера, В.В. Давыдова. В их трудах дана общая 
характеристика особенностей социальной ситуации развития в этом 
возрасте, основных векторов психического развития, а также осо-
бенностей ведущей деятельности у детей разных возрастных групп. 
Дальнейшее изучение закономерностей психического развития 
детей было продолжено в контексте культурно-исторической психо-
логии А.Д. Андреевой, Г.В. Бурменской, А.Л. Венгером, И.В. Дуб-
ро виной, О.А. Карабановой, М.И. Лисиной, Л.Ф. Обуховой, 
Е.А. Сер гиенко, Е.О. Смирновой, Т.И. Шульгой и др. В данных 
работах описаны закономерности развития когнитивной и мотива-
ционной сфер, произвольной, эмоционально-волевой и нравствен-
ной регуляции поведения детей различного возраста.
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Еще одна особенность данного исследования состоит в том, что 
акцент сделан на рассмотрение семьи, и все исследование прово-
дилось не просто на основе интервью и выполнения заданий 
респондентами, а в непосредственном взаимодействии с ребенком 
и родителями. Главный фокус нашего внимания был обращен не на 
отдельно взятого ребенка как представителя поколения «Альфа» 
или «Зет», а на ребенка в сложной и динамичной системе детско-
родительских отношений и на семью, которая остается основным 
институтом социализации.

Родители подростков – чаще всего представители поколения 
«Икс» (1964–1984 гг.). Они познакомились с цифровыми техноло-
гиями в зрелом возрасте и не всегда могут выступить в роли надеж-
ных партнеров и проводников своих детей в цифровом мире, а зача-
стую и сами вынуждены обращаться к ним за «цифровой» помощью. 
У детей поколения «Альфа» родители в подавляющем большинстве 
принадлежат к цифровому поколению «Игрек» (1985–2000 гг.), 
а старшие братья и сестры – к поколению «Зет». Поэтому дошколь-
ники, участвовавшие в нашем исследовании, окружены близкими 
членами семьи, которые с Интернетом на «ты» и активно поль-
зуются различными цифровыми устройствами в быту, учебе и на 
работе.

Дети и подростки используют широкий спектр цифровых 
устройств, и все чаще по мере взросления ребенка в первую оче-
редь смартфоны, а затем компьютеры оказываются в их личной соб-
ственности, особенно в подростковом возрасте (Солдатова, Расска-
зова, Нестик, 2017; Mascheroni, Ólafsson, 2016; Pew Research Center, 
2020; Smahel et al., 2020). По данным ряда исследований 20 15–
2017 гг., некоторые дошкольники уже имели свое собственное циф-
ровое устройство (Смирнова, Смирнова, Шеина, 2019; Солдатова, 
Шляпников, 2015; Children and parents, 2019; Soldatova, Shlyapnikov, 
Olkina, 2015). При этом богатство цифровой среды современных 
семей с детьми обеспечивается не только смартфонами, план-
шетами или компьютерами, но и устройствами, основанными на 
технологиях Интернета вещей, искусственного интеллекта, вир-
туальной и дополненной реальности (Солдатова, Войскунский, 
2021; Livingstone, Mascheroni, Staksrud, 2018; Pew Research Center, 
2020).
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Еще одно отличие данной работы – сочетание социально-пси хо-
логического и семейного контекста развития ребенка с задачами 
изучения особенностей его нейрокогнитивного развития в разные 
возрастные периоды и взгляд на эти процессы сквозь призму циф-
ровизации. Такой фокус анализа мы определили, исходя из еще 
одного методологического подхода в рамках культурно-исторической 
парадигмы – теории системной организации высших психических 
функций А.Р. Лурии, основоположника отечественной нейропсихоло-
гии, а также исследованиями его современных последователей 
(Методы нейропсихологического обследования…, 2016; Корсакова, 
Микадзе, Балашова, 2017; Микадзе, 2002; Ковязина, Балашова, 
2008, 2009), в первую очередь Т.В. Ахутиной. Опираясь на работы, 
проводимые под ее руководством, мы добавили в нашу эмпири-
ческую программу исследования методы нейропсихологической 
диагностики с целью оценки уровня развития нейрокогнитивных 
(высших психических) функций у детей и подростков (Методы ней-
ропсихологического обследования…, 2016).

Многие исследователи считают, что использование с раннего 
детства таких сложных и многофункциональных культурных ору-
дий, как современные цифровые устройства, не может не влиять на 
когнитивное развитие ребенка. В рамках социально-когнитивной 
концепции цифровой социализации мы рассматриваем в качестве 
важной части системы экологии современного человека тех -
носферу как совокупность созданных человеком сложных «цифро-
вых» орудий – компьютеров и смартфонов, социальных сетей, мес-
сенджеров, облачных хранилищ, электронных книг, видеоигр, 
электронных игрушек, программ искусственного интеллекта и др., 
а также способов работы с ними (Солдатова, Войскунский, 2021). 
В соответствии с культурно-историческим подходом, эти орудия, 
социальные по своей сути, возникают и осваиваются в процессе 
социализации, помогая индивиду овладевать собственными психи-
ческими процессами и преобразовывать их. Цифровые устройства 
и циф ровые платформы как культур ные средства (орудия) «под-
ключенного» индивида опосредуют не только образ жизни, деятель-
ность и социальное взаимодействие, культурные практики, 
но и высшие психические функции (А.Г. Асмолов, А.Е. Войскун-
ский, М. Коул, С. Ливингстон, Дж. Макгонигал, О.В. Рубцова, 
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Г.У. Солдатова, Ш. Тёркл, О.К. Тихомиров, М.В. Фаликман, Ю. Энге -
стрём).

Техносфера, как совокупность технологий, представляет актив-
ный интерфейс индивида, подключенного к Интернету и взаимо-
действующего с окружающим миром. Этот мир все сложнее разде-
лить на онлайн и офлайн, и техносфера как раз и соединяет эти два 
мира в смешанной реальности. Это отражает современный этап 
социальной и когнитивной эволюции человеческой психики: раз-
вивающееся сознание фактически сращивается с внешними оруди-
ями (гаджетами) и знаковой реальностью (Интернетом). Нам пред-
ставляется, что все эти процессы особенно отчетливо могут быть 
видны при исследовании цифрового детства (например: Солдатова, 
2018; Danovitch, 2019; Firth et al., 2019). Причем это сложный 
гибридный процесс. В контексте взаимодействия традиционной 
и цифровой социализации ребенок одновременно, во-первых, овла-
девает собственными когнитивными процессами посредством пси-
хологических орудий, которые он осваивает с помощью взрослых 
во взаимодействии с ними, а во-вторых, создает новые способы 
управления своими когнитивными функциями посредством цифро-
вых инструментов как культурных орудий, которыми он нередко 
овладевает самостоятельно или при недостаточном посредничестве 
со стороны значимых взрослых (Солдатова, Войскунский, 2021).

Рост роли цифровой социализации наряду с традиционной, про-
цессы их взаимодействия, а также развитие ребенка в условиях сме-
шанной реальности ставят перед педагогами и родителями новые 
воспитательно-педагогические задачи. Эффективное использова-
ние цифровых технологий в системе воспитания ребенка предо-
ставляет ему новые возможности для развития, творчества, обще-
ния с близкими, познания окружающего мира. Наряду с этим, 
использование инфокоммуникационных технологий несет в себе 
целый ряд существенных и неизученных рисков, связанных с чрез-
мерной увлеченностью детей устройствами, столкновением с не 
соответствующей их возрасту информацией, формированием нездо-
ровых отношений в семье, с тревожащей всех, но очень плохо изу-
ченной проблемой влияния цифровых технологий на развитие выс-
ших психических функций детей. Безусловно, изучение факторов, 
определяющих эффективное, способствующее развитию ребенка 
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использование цифровых технологий, представляется актуальной 
для современного общества темой, имеющей важное прикладное 
значение.

Результаты изучения влияния цифровых устройств на когнитив-
ное развитие детей и подростков очень противоречивы, позиции 
ученых часто оценочны и неоднозначны при проведении исследо-
ваний как негативного воздействия техносферы, доминирующего 
в современных исследованиях, так и позитивного. В данной моно-
графии мы пытаемся уйти от оценочного подхода и от рассмотре-
ния поставленных задач сквозь призму негатива либо, наоборот, 
позитива. В этом контексте одним из ключевых становится вопрос, 
волнующий большинство взрослых: в условиях современных тре-
бований и вызовов со стороны социотехнологической среды, ее 
утвердившейся повсеместной данности, когда ребенка практически 
невозможно оградить от взаимодействия с цифровым миром, суще-
ствуют ли оптимальные диапазоны экранного времени1, позво-
ляющие соблюдать выигрышный баланс между рисками и воз-
можностями? И каковы они для каждой возрастной группы? 
Комплексно рассматривая социальные, психологические и когни-
тивные аспекты цифровой социализации детей и подростков, мы 
пытаемся в данной монографии дать ответ на этот вопрос.

В предыдущих исследованиях мы констатировали снижение воз-
можностей родителей по конструированию детства современного 
ребенка. Мы предполагаем, что именно у молодых родителей, кото-
рые сами принадлежат к цифровому поколению, есть все шансы 
вернуть себе ключевую роль во взаимодействии своих детей с циф-
ровыми средами и выступать для них в роли «цифровых» экспертов 
и навигаторов, способствуя созданию уникальной социальной ситу-
ации развития для ребенка, существенно расширяющей простран-
ство его потенциального развития. Проведенное исследование дает 
нам материалы для анализа этого вопроса.

Таким образом, данная монография – это не только стремление 
авторов на основе эмпирических данных разобраться в том, как 
влияют непрерывные и нарастающие цифровые изменения на 

1 Экранное время – общее количество минут или часов, проведенных 
ребенком или взрослым в активном или пассивном фоновом режиме за 
экраном смартфона, планшета, приставки, компьютера или телевизора.
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современные семьи с детьми разных возрастных групп и разными 
поколениями родителей, проходящих свою цифровую социализа-
цию, но и попытка заглянуть вперед, чтобы хотя бы немного понять, 
что за поколения уже в недалеком будущем будут конструировать 
жизнь в нашем государстве и на всей планете. Безусловно, такая 
попытка ограничена той выборкой, которую мы рассматриваем.

Основная цель монографии – на основе анализа эмпирических 
данных изучить специфику использования цифровых технологий 
в современных семьях, имеющих детей от 5 до 16 лет, а также осо-
бенности развития высших психических функций у разных воз-
растных групп детей-пользователей Интернета.

В первой главе монографии представлены результаты по следу-
ющим темам: основные характеристики использования цифровых 
технологий в семьях, в том числе особенности пользовательской 
активности, опыт столкновения с онлайн-рисками, специфика осво-
ения цифровых устройств и уровень цифровой компетентности 
детей и родителей; место Интернета и цифровых технологий 
в образе мира детей и родителей; роль значимых взрослых (родите-
лей и учителей) в медиации цифровой активности детей; обоснова-
ние связи характера детско-родительских отношений и стратегий 
родительской медиации цифровой активности детей; факторы бла-
гополучия и их связи с рядом показателей цифровой активности 
детей. Во второй главе представлен анализ связи показателей ней-
рокогнитивного развития детей и подростков с пользовательской 
активностью в контексте ее интенсивности и содержания онлайн-
деятельности, с цифровой компетентностью, психологическим бла-
гополучием, а также спецификой детско-родительских отношений 
и родительской медиации цифровой активности.

Программа, процедура и выборка эмпирического исследова-
ния. Методический подход к исследованию предполагал сочетание 
качественных и количественных методов сбора и анализа эмпири-
ческих данных для детей и взрослых: опросов, структурированного 
и полуструктированного интервью, полевого наблюдения, а также 
специально подобранного набора психологических и нейропсихо-
логических методов оценки уровня развития психических процес-
сов у детей разного возраста.
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В соответствии с поставленными задачами исследование вклю-
чило респондентов разных возрастных групп: детей в возрасте от 
5 до 16 лет, а также их родителей (возрастной диапазон – от 27 до 
55 лет).
Методики исследования. Исследование проводилось на основе 

специально подготовленного комплекса методического инструмен-
тария, включающего: 1) варианты социально-психологического 
опросника, разработанного для каждой возрастной группы и состо-
ящего из нескольких блоков вопросов, направленных на иссле-
дование различных аспектов использования в семьях цифровых 
технологий, 2) нейропсихологическое обследование, а также 3) пси-
хо диагностические методики для детей и родителей, направленные 
на измерение цифровой компетентности, особенностей детско-
родительских отношений и самооценки детей. Подробнее методы 
представлены в тексте монографии.

Программа эмпирического исследования различалась для каж-
дой возрастной группы:

1) Дети-дошкольники 5–7 лет проходили следующие этапы: 
полуструктурированное интервью на основе разработанного опро-
сника для данной возрастной группы; нейропсихологическое обсле-
дование.

2) Младшие школьники, младшие и старшие подростки уча-
ствововали в структурированном интервью на основе разработан-
ного опросника для каждой возрастной группы; проходили нейроп-
сихологическое обследование; заполняли психодиагностические 
методики.

3) Родители заполняли социально-психологический опросник 
и психодиагностические методики, с ними проводилось полуструк-
турированное интервью.
Процедура исследования. Исследование проводилось специ-

ально обученными интервьюерами, имеющими психологическое 
образование, в семьях, проживающих в г. Москва. Участие в нем 
принимали один из родителей и ребенок. Для участия в исследова-
нии респонденты отбирались с контролем квот на пол и возраст 
ребенка. Опрос как самих детей, так и их родителей проводился 
в том случае, если ребенок пользовался цифровыми устройствами. 
Родители давали письменное согласие на участие в исследовании. 
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Исследование проводилось методом личного интервью в условиях, 
привычных для опрашиваемого ребенка (дома). Проведение иссле-
дования каждой пары ребенок–родитель занимало от 2 до 4 часов.
Выборку исследования составили 200 пар родитель–ребенок 

(N = 400). Выборка детей включала четыре возрастные группы: 
дошкольники (5–7 лет), младшие школьники (7–11 лет), младшие 
подростки (11–13 лет), старшие подростки (14–16 лет). Все респон-
денты имели опыт использования цифровых устройств и прожи-
вали в Москве. Выборка детей была уравновешена по полу и воз-
расту. Поскольку первый этап сбора данных проводился летом, 
дети в возрасте семи лет, которым только предстояло пойти осенью 
в школу, рассматривались как дошкольники. Ребенок семи лет попа-
дал в группу младших школьников в том случае, если закончил обу-
чение в первом классе. В исследовании принимал участие тот из 
родителей, кто лучше всего осведомлен о жизни ребенка. Выборку 
родителей составили 177 мам и 23 папы в возрасте от 27 до 55 лет.

Таблица 1. Распределение выборки детей по возрасту и полу 
(количество человек)

Возрастная группа Количество 
детей

Распределение по полу
Мальчики Девочки

Дошкольники 5–7 лет 50 24 26

Младшие школьники 7–11 лет 50 25 25

Младшие подростки 11–13 лет 54 28 26

Старшие подростки 14–16 лет 46 25 21

Сбор данных проводился в 2019 г.
Данные обрабатывались в программе SPSS Statistics 23.0. 

В монографии представлены результаты, полученные на основе 
описательной статистики (анализ частот ответов, средних и стан-
дартных отклонений), методов оценки надежности-согласованности 
(альфа Кронбаха), сравнения групп респондентов (критерий χ² Пир-
сона, многофакторный дисперсионный анализ и t-критерий Стью-
дента) и корреляционного анализа. Следует отметить, что одна из 
трудностей статистической обработки нейропсихологических дан-
ных, в том числе представленных в количественных показателях, 
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состоит в том, что многие из показателей представлены в порядко-
вых шкалах с небольшим количеством вариантов ответов. В связи 
с этим, в соответствии с существующими исследованиями 
(Akhutina et al., 2019), основными при интерпретации данных 
выступали нейропсихологические индексы (Методы нейропсихоло-
гического обследования…, 2016), тогда как результаты по конкрет-
ным шкалам и пробам использовались как источник дополнитель-
ной качественной и количественной информации о когнитивных 
функциях детей и подростках, а также связях и различиях.

Сбор данных проводился в рамках проекта РФФИ 17-06-00762 
«Поколение Z: информационно-коммуникационные технологии как 
культурное орудие развития высших психических функций». Пара-
графы 2.4 и 2.5 частично были подготовлены также в рамках этого 
проекта. Остальная часть монографии подготовлена в рамках НИР 
Школы антропологии будущего РАНХиГС по теме «Антропология 
будущего в условиях современных эволюционных вызовов, цифро-
вой социализации, социокультурных рисков и нарастания когнитив-
ной сложности».
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Семейные факторы, включающие атмосферу и взаимоотноше-
ния в семье, особенности ценностных ориентаций и уста-

новок родителей, по общепринятому мнению исследователей, 
выступают определяющими в личностном развитии ребенка. 
В классических и современных работах отечественных психологов 
показано, что особенности социальной ситуации развития – содер-
жательной специфики возрастного этапа развития, термина, введен-
ного Л.С. Выготским (Выготский, 1984), – решающим образом 
определяют направление, содержание и характер развития ребенка, 
ожидания и требования, предъявляемые  к нему, его место в системе 
социальных отношений (Карабанова, 2006; Поливанова, 2016). 
В рамках теории экологических систем У. Бронфенбреннера и его 
последователей, развивающих концепцию социальной ситуации 
развития Л.С. Выготского, техносистема, включающая различные 
цифровые устройства и платформы, занимает место между разви-
вающимся ребенком и всеми остальными системами концепции. 
В зависимости от возраста и цифровой активности техносистема 
опосредует взаимоотношения ребенка с окружающим миром, в том 
числе и на уровне микросистемы – семьи (Johnson, Puplampu, 2008), 
трансформируя практики родительства, семейные и детско-
родительские отношения (Солдатова, 2018). В данном разделе ана-
лизируются социально-демографические характеристики семей 
и социально-экономические особенности их жизни, особенности 
цифровой социализации детей и подростков, включая предпочтения 
цифровых устройств, частоту и интенсивность их использования, 
возраст цифровой инициации и обучение использованию Интер-
нета, виды цифровой активности, значимость цифровых устройств 
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и особенности их освоения, роль школы и учителей в цифровой 
социализации, цифровая компетентность детей и родителей. 
Отдельное внимание уделяется анализу опыта столкновения детей 
с онлайн-рисками и особенностям родительской медиации в таких 
ситуациях. Мы также остановимся на анализе стратегий родитель-
ской медиации относительно цифровых устройств в целом, цифро-
вой культуры и передачи цифрового опыта (правила, контроль 
и обучение использованию цифровых устройств), а также особен-
ностей детско-родительских отношений. В заключительном разделе 
этой главы будут рассмотрены факторы благополучия детей и их 
связь с особенностями цифровой социализации.

Методики исследования. Для исследования особенностей 
исполь зования в семьях цифровых технологий был разработан 
социально-психологический опросник для каждой возрастной 
группы, включивший в себя несколько блоков:

1. «Особенности пользовательской активности (использование 
и деятельность)». Были включены вопросы о частоте и интенсив-
ности использования Интернета, различных устройств и сервисов, 
содержательных аспектах онлайн-деятельности, апробированных 
в ранних исследованиях (Солдатова и др., 2013б; Солдатова и др., 
2012; Солдатова, Рассказова, Нестик, 2017). По ряду вопросов роди-
тели должны были оценить себя и своих детей.

2. «Онлайн-риски и особенности родительской медиации». 
В блок входят вопросы, связанные с оценкой негативного опыта 
использования Интернета детьми и особенностей медиации родите-
лей, с опытом столкновения с наиболее распространенными онлайн-
рисками и угро зами (на основе сравнения с исследованиями прош-
лых лет), со стратегиями медиации, предпочитаемыми родителями, 
возможностями родителей оказывать поддержку в совладании 
с интернет-угрозами и соответствующими ожиданиями детей по 
поводу родительской медиации.

3. «Учительская медиация». Этот блок предполагает изучение 
стратегий медиации цифровой активности детей в школе, а также 
ожиданий родителей от школы в контексте цифровой социализации 
детей.

4. «Образ Интернета». Включены вопросы, направленные на 
изучение эмоционального восприятия Интернета, отношение 
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к техноло гиям, а также открытые вопросы на оценку Интернета 
и выявление его места в системе мотивационно-потребностной 
сферы детей.

5. «Освоение цифровых технологий». Блок направлен на изуче-
ние вопросов, посвященных цифровой инициации детей, наличию 
проводников и помощников в освоении цифровых технологий, 
потребности детей в родительской поддержке в этом процессе.

6. «Психологическое благополучие и качество жизни». Блок 
направлен на определение уровня психологического благополучия 
ребенка и качества жизни семьи и включает вопросы, связанные 
с оценкой удовлетворенности разными сторонами жизни и ощуще-
нием безопасности, вопросы о социально-экономическом статусе 
семьи, успеваемости и дополнительных занятиях детей, о стрессо-
вых ситуациях, состоянии здоровья и физического развития.

Среди психодиагностических методик с целью оценки уровня 
знаний, умений, мотивации и ответственности при использовании 
Интернета, а также навыков безопасного поведения в конкретных 
ситуациях младшим школьникам, младшим и старшим подросткам, 
а также всем родителям предлагалась краткая версия «Индекса 
цифровой компетентности», состоящая из 32 пунктов и 4 кейсов 
(Солдатова, Рассказова, 2018а). Для дошкольников была разрабо-
тана авторская методика оценки актуальных навыков использова-
ния цифрового устройства ребенком. Оценка навыков проводилась 
на портативном устройстве (смартфон или планшет с операцион-
ной системой и интерфейсом iOS или Android), которым ребенок 
регулярно пользуется в своей повседневной жизни. Оценивались 
следующие навыки: включение устройства; разблокирование 
устройства; открытие и использование знакомых ребенку приложе-
ний и игр; использование Интернета, мессенджеров, электронной 
почты, социальных сетей; скачивание и установка новых приложе-
ний; ориентирование в интерфейсе незнакомых приложений – агре-
гатора информации, онлайн-магазина и навигационного сервиса.

Для исследования детско-родительских отношений в число 
методик был включен «Опросник для изучения взаимодействия 
родителей с детьми» И.М. Марковской (Марковская, 1998). Были 
использованы две версии опросника – для взрослых и для детей, 
каждая включает по 60 вопросов. Вариант для детей и для родите-
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лей составлен зеркально, что позволяет посмотреть на особенности 
детско-родительских отношений внутри семьи как со стороны 
родителя, так и со стороны ребенка. В опроснике представлены сле-
дующие 10 шкал: «нетребовательность – требовательность роди-
теля», «мягкость – строгость родителя», «автономность – контроль 
по отношению к ребенку», «эмоциональная дистанция – эмоцио-
нальная близость ребенка к родителю», «отвержение – принятие 
ребенка родителем», «отсутствие сотрудничества – сотрудниче-
ство», «несогласие – согласие между ребенком и родителем», «непо-
следовательность – последовательность родителя», «авторитет-
ность родителя», «удовлетворенность отношениями ребенка 
с родителем».

Для исследования самооценки как важного фактора психологи-
ческого благополучия использовалась методика Дембо-Рубинштейна 
в модифицированной форме: качества оценивались сначала в реаль-
ной жизни, затем в Интернете. Для дошкольников применялась 
форма данной методики «Лесенка» (В.Г. Щур).

По ряду параметров полученные данные сравниваются с резуль-
татами наших предыдущих исследований 2009 г. (Солдатова и др., 
2011), 2010 г. (Солдатова и др., 2012), 2013 г. (Солдатова и др., 
2013б), 2019 г. (Солдатова, Рассказова, 2020).

1.1. Социально-демографическая хар актеристика семей

В этом параграфе, помимо основных социально-демографических 
характеристик исследуемых семей, также представлены данные 
о ряде важных факторов качества жизни как составляющей общего 
благополучия (Леонтьев, 2020а), которые могут оказывать влияние 
на социализацию ребенка, в том числе цифровую: успеваемость, 
стрессовые ситуации, наличие дополнительных занятий и хобби, 
физическое развитие и состояние здоровья.

В данном исследовании дошкольники растут в благополуч-
ных семьях со средним достатком и редко подвержены стрес-
сам. Из 50 семей дошкольников только четыре семьи оказались 
неполными, в остальных присутствуют оба родителя. В 90% слу-
чаях родительская анкета заполнялась матерью, только 6 отцов 
дошкольников приняли участие в исследовании. Средний возраст 
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опрошенных родителей – 35 лет. Только 7 человек родителей – 
старше 40 лет, что позволяет в целом отнести данную группу роди-
телей к цифровому поколению «Игрек».

По уровню образования подавляющее большинство родителей 
(90%) имеют высшее или несколько высших образований или уче-
ную степень. Профессиональная занятость родителей распределена 
следующим образом: четверть из опрошенных – психологи, каждый 
пятый – воспитатели/преподаватели или офисные сотрудники (эко-
номисты/бухгалтеры/менеджеры и т.д.), а остальные – медики, 
лингвисты, ученые и специалисты в области IT. Две трети респон-
дентов (66%) отметили, что в их семьях средний уровень мате-
риального благополучия, еще треть охарактеризовали свой уровень 
материального достатка как высокий, двое – как низкий.

В целом большинство опрошенных дошкольников находятся 
в достаточно стабильной семейной ситуации. Из стрессов, которым 
дети были подвержены за последний год и которые могли суще-
ственно повлиять как на общий семейный фон, так и на использо-
вание ими цифровых устройств, можно выделить длительное отсут-
ствие одного или обоих родителей, смену места жительства/учебы 
(каждая пятая-шестая семья). У каждого десятого ребенка родился 
брат/сестра, четверо детей готовились к серьезным конкурсам или 
соревнованиям. Трое детей потеряли родственников или пережили 
развод родителей.

Большинство детей (84%) посещают детский сад. Среди допол-
нительных занятий более половины дошольников посещают спор-
тивные секции, более трети – танцевальные и художественные 
кружки (рис. 1). Каждый пятый ребенок занимается или увлекается 
музыкой и театром, примерно столько же – компьютерными играми, 
иностранными языками и рукоделием. Четверо детей занимаются 
электронными технологиями – робототехникой, программирова-
нием или компьютерной графикой.

Важным аспектом социализации ребенка выступает его круг 
общения. Для большинства дошкольников он в основном состоит 
из членов семьи и своих друзей в детском саду и местах прогулок. 
Все дети с удовольствием играют со своими сверстниками и сооб-
щили об этом интервьюеру. Около половины дошкольников дружат 
компаниями (каждый второй называет 4–6 друзей; каждый четвер-
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тый – 8–10), в которых, по их словам. они делятся сокровенными 
секретами. У четверти детей есть 1–3 близких друга/подруги. Трое 
детей уверяли интервьюера, что имеют очень широкий круг друзей, 
например, «больше ста!». Подавляющее большинство детей отме-
чают, что любят проводить время дома с родителями. При этом 
выясняется, что играть дети больше всего любят с братом или 
сестрой (32%), вероятнее всего, поскольку именно они чаще всего 
находятся «в свободном доступе» для ребенка, а также с мамой 
(22%), меньше – с папой (16%), бабушкой/дедушкой (15%).

По оценкам родителей, три четверти детей обладают средним 
уровнем здоровья и физического развития, «иногда» болеют (76%), 
каждый седьмой болеет редко и столько же – часто. По мнению 
родителей, каждый десятый ребенок имеет слабое физическое разви-
тие, но ни один не имел серьезных заболеваний или инвалидности.

Младшие школьники занимаются спортом и с интересом 
учатся. Шесть семей младших дошкольников являются неполными, 

Рис. 1. Дополнительные занятия дошкольников и школьников, %
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в остальных присутствуют оба родителя. В основном родительская 
анкета заполнялась матерью, только 5 отцов приняли участие 
в исследовании. Средний возраст родителей – 38 лет, младше 
40 лет – половина родителей, представляющих поколение «Игрек».

Большинство опрошенных родителей (92%) имеют высшее 
образование, из них шестеро – дополнительное образование, а чет-
веро – ученую степень. Сферы профессиональной занятости роди-
телей разнообразны. Каждая третья мама на момент опроса занима-
лась домашним хозяйством и не работала. Большинство родителей 
(80%) оценивают материальное состояние своей семьи как среднее. 
Плохое материальное состояние отмечают только трое опрошен-
ных, а хорошее – каждый седьмой.

Две трети родителей отмечают, что за последний год в жизни их 
детей присутствовали стрессовые ситуации разного генеза. Более 
трети младших школьников сталкивались со сложностями, связан-
ными с экзаменами либо соревнованиями, каждый восьмой испы-
тывал стресс в связи с длительным отсутствием одного или обоих 
родителей, каждый десятый сменил место учебы за последний год. 
Четверо младших школьников столкнулись с появлением нового 
члена семьи, сменой жительства или неизлечимой болезнью/утра-
той близкого человека.

Практически две трети родителей оценивают успеваемость сво-
его ребенка как хорошую или отличную (4 чел.), остальные – как 
среднюю (рис. 2).

Рис. 2. Успеваемость школьников по оценкам родителей, %

Все младшие школьники посещают какие-либо дополнительные 
занятия либо имеют увлечения/хобби (рис. 1). При этом самым 
популярным типом дополнительных занятий является спорт – каж-
дый второй младший школьник посещает спортивные секции. При-
мерно каждый третий увлекается художественными занятиями 
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и изучает дополнительно иностранные языки, более четверти зани-
маются музыкой. Каждый четвертый родитель в качестве увлече-
ний своего ребенка отметил компьютерные игры.

Каждый второй родитель оценивает успеваемость как хорошую, 
трое родителей – как отличную, остальные – как среднюю (рис. 2).

Две трети родителей младших школьников сообщают, что их 
дети болеют иногда, более четверти (28%) – редко. При оценке 
физического развития своих детей две трети родителей оценивают 
его как среднее, каждый четвертый высоко оценивает физическое 
развитие своего ребенка, каждый десятый – низко.

Смена класса или школы – важный стрессогенный фактор 
в жизни младших подростков. Две трети опрошенных младших 
подростков проживают в полных семьях. В исследовании приняло 
участие 54 родителя младших подростков (48 мам и 6 пап) в воз-
расте 27–55 лет, средний возраст – 42 года, четверть родителей 
в возрасте до 40 лет относятся к цифровому поколению.

Большинство родителей (82%) имеют высшее образование, 
трое – ученую степень. Виды занятости родителей разнообразны: 
треть – служащие, каждый седьмой – предприниматель либо сотруд-
ник частной компании, пятая часть не работают. Материальное 
состояние в семьях большинство взрослых респондентов описали 
как среднее (78%), при этом в каждой пятой семье (22%), по мне-
нию опрошенных родителей, оно может быть охарактеризовано как 
плохое.

Большинство стрессовых ситуаций, которым были подвержены 
младшие подростки за последний год, связано с переходом в другой 
класс или школу. С ними столкнулись 9 из 10 детей. На втором 
месте – ситуации, возникающие в ходе учебной деятельности: поло-
вина детей (54%) переживали из-за сдачи экзаменов, подготовки 
к олимпиадам, конкурсам и соревнованиям. Практически каждый 
десятый ребенок пережил длительное отсутствие одного или обоих 
родителей, тяжелые конфликты с кем-либо из близких людей, смену 
места жительства.

По оценкам родителей, успеваемость у половины опрошенных 
детей хорошая – учатся на «4» и «5», еще у остальных – средняя 
(в основном «4» и «3», бывает «5»). Двое детей отличаются плохой 
успеваемостью (рис. 2).
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Помимо основной учебной деятельности, в сферу интересов 
большинства детей входят дополнительные виды занятости (рис. 1). 
В первую очередь, это – спорт, две трети младших подростков сооб-
щили, что занимаются им. Далее по популярности – компьютерные 
игры, иностранные языки и занятия музыкой, ими увлекаются более 
трети. Также дети занимаются искусством – посещают кино и теа-
тры, около четверти посещают танцевальные кружки или ходят на 
занятия в художественную школу, каждый пятый ребенок занима-
ется программированием или рукоделием.

При оценке физического благополучия большинство родителей 
младших подростков считают, что дети болеют «иногда» (79%), 
и оценивают физическое развитие своих детей как среднее (78%), 
а каждый пятый – отличное.

Экзамены – основной стрессор в жизни старших подростков. 
Большинство (85%) опрошенных старших подростков проживают 
в полных семьях. Среди родителей старших подростков в исследо-
вании приняли участие 40 мам и 6 пап в возрасте от 34 до 51 года 
(средний возраст – 42 года), четверть родителей в возрасте до 40 лет 
представляют поколение «Игрек».

Большинство родителей получили высшее образование (80%), 
7 родителей – среднее или среднее профессиональное образование, 
1 – незаконченное высшее, 1 – высшее с ученой степенью. Сферы 
профессиональной занятости опрошенных родителей разно-
образны. Половина родителей указали, что являются служащими 
или сотрудниками частных компаний, каждая пятая мама – домо-
хозяйка (22%). Большинство родителей (76%) оценивают мате-
риальное состояние своей семьи как среднее, остальные – как 
плохое.

Наиболее распространенная стрессовая ситуация, произошед-
шая за последний год у большинства старших подростков, – под-
готовка и сдача экзаменов, тестов, участие в олимпиадах или кон-
курсах (72%).

По оценкам старших подростков, наиболее популярные занятия 
и хобби – спорт (для двух третей) и музыка (для каждого второго) 
(рис. 1). При этом каждый третий занимается программированием 
и увлекается компьютерными играми в рамках хобби. Каждый чет-
вертый увлекается театром и кино, каждый пятый – художествен-
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ными занятиями или походами. Реже встречаются увлечения тан-
цами, рукоделием, научными кружками и волонтерством (3 чел.).

Большинство родителей оценивают физическое состояние своих 
детей как благополучное. Также большинство родителей считают 
их физическое развитие отличным или средним (91%), отмечают, 
что дети болеют редко или практически не болеют (89%).

Основные итоги. Полученные результаты показывают, что 
выборку в целом можно охарактеризовать как благополучную, 
с удовлетворительным качеством жизни. Большинство семей – пол-
ные, среднего материального достатка, а родители имеют высшее 
образование и заняты в различных профессиональных сферах.

По мере взросления у детей растет количество стрессогенных 
ситуаций и меняются определяющие их факторы. Для дошкольников 
характерен низкий уровень стресса. Возникающие проблемы свя-
заны, в первую очередь, с длительным отсутствием родителя, сменой 
места жительства или садика. Среди младших школьников только 
треть не сталкивались за последний год со стрессовыми ситуациями, 
а для тех, кто сталкивался, на первом месте стоят экзамены. Этот 
стресс в еще большей степени характерен для подростков, но у млад-
ших подростков он «конкурирует» также со сменой места учебы, что 
в целом может быть связано с обычным переходом из младшей 
школы в среднюю. Большинство школьников имеют хорошую или 
среднюю успеваемость. Показатели физического развития и здоро-
вья большинства детей и подростков удовлетворительны и соответ-
ствуют, по оценкам родителей, среднему или высокому уровню.

Важным критерием качества жизни представлятся возможность 
самореализации детей и подростков через различные дополнитель-
ные активности. В целом, подавляющее большинство детей имеют 
те или иные хобби. Самая распространенная во всех возрастах 
практика – занятия спортом, что представляется значимым как для 
физического развития, так и для психологического благополучия. 
Помимо спорта дошкольники посвящают свое свободное время 
танцам и художественному творчеству. Младшие школьники начи-
нают заниматься иностранными языками, а к художественному 
творчеству добавляются занятия музыкой. В этом возрасте также 
возникают специфические цифровые увлечения – каждый четвер-
тый предпочитает в свободное время заниматься компьютерными 
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играми. Увлечения спортом, компьютерными играми, музыкой 
и иностранными языками характерны и для младших подростков, 
но уже в несколько другом соотношении – игры выходят на второй 
план. Среди старших подростков продолжают доминировать спорт, 
музыка и изучение иностранных языков, а цифровые хобби дополня-
ются более сложными: каждый третий играет в компьютерные игры, 
но такое же количество занимается программированием и компью-
терной графикой (для сравнения: среди младших подростков – 
только каждый пятый). Таким образом, дети и подростки имеют 
достаточно разнообразный офлайн-досуг, дополняемый их цифро-
вой активностью, в том числе рекреационной.

1.2. Пользовательская активность

Как показывают эмпирические исследования, цифровые техно-
логии становятся неотъемлемой частью повседневной жизни. Дети 
и родители активно осваивают возможности инфокоммуникацион-
ных технологий. Нижняя граница возраста цифровой инициации 
(вхождения в цифровой мир) все больше сдвигается к более ран-
нему возрасту, а пользовательская активность детей и родителей 
возрастает (Солдатова, Рассказова, 2020; Livingstone et al., 2011; 
Smahel et al., 2020). Дети овладевают широким репертуаром цифро-
вых устройств и цифровых видов деятельности, в некоторых слу-
чаях обгоняя взрослых. Как обобщающий термин мы используем 
понятие пользовательской активности (в качестве синонимов: 
онлайн-активность или онлайн-деятельность или цифровая актив-
ность), предполагающее частоту и интенсивность использования 
Интернета, репертуар цифровых устройств, виды онлайн-
активности и т.д. При этом пользовательская активность в более 
узком понимании может быть отражена в показателях экранного 
времени – количестве часов, проведенных перед экранами монито-
ров и смартфонов. Подчеркнем, что в рамках нашего исследования 
рассматривается только время, проведенное на устройствах с выхо-
дом в Интернет.

Все больше исследователей обращают внимание на пользова-
тельскую активность детей дошкольного возраста, до недавнего 
времени остававшихся вне поля зрения ученых (Солдатова, Шляп-
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ников, 2015). По данным ряда исследований, дошкольники еже-
дневно проводят у телевизора в среднем около 2 часов и пользу-
ются цифровыми устройствами еще почти полчаса (Konca, Koksalan, 
2017; Hinkley et al., 2018).

В младшем школьном возрасте онлайн-активность выступает 
серьезным конкурентом традиционных видов детской офлайн-
активности (Печерская, Меркулова, 2013). В целом в исследованиях 
детей младшего школьного возраста усилия ученых направлены на 
поиск «золотой середины» времени использования цифровых 
устройств детьми старше 7 лет. Результаты Оксфордского исследо-
вания школьников 7–8 лет, показали, что дети, которые вообще не 
играют в видеоигры, более гиперактивны, нежели дети, играющие 
около 1 часа в день (Przybylski, Mishkin, 2016).

Исследования онлайн-активности подростков ведутся более 
интенсивно (Солдатова, Рассказова, 2020; Собкин, Федотова, 2018; 
Карабанова, Молчанов, 2018; Livingstone et al., 2011; Smahel et al., 
2020). Для подростков цифровое пространство давно стало привыч-
ной средой обитания и неотъемлемой частью процесса социализа-
ции (Солдатова, Рассказова, 2020; Borca et al., 2015). Именно для 
этой возрастной группы разделение жизни на онлайн и офлайн ста-
новится все менее актуальным и трансформируется в сторону 
гиперподключенности и переживания смешанной онлайн/офлайн-
реальности (Солдатова, Войскунский, 2021). Популяционные иссле-
дования отмечают рост подростковой цифровой активности практи-
чески вдвое за последние 10 лет в большинстве стран Европы 
(Smahel et al., 2020). Характер цифровой деятельности представля-
ется не менее, а зачастую и более важной характеристикой для 
понимания пользовательской активности, чем время в Сети 
и используемые цифровые устройства, что обосновывается в ряде 
работ (Солдатова, 2018; Kostyrka-Allchorne, Cooper, Simpson, 2017; 
Livingstone, Mascheroni, Staksrud, 2018). Естественным образом 
виды цифровой активности претерпевают трансформацию в раз-
ных возрастных периодах, определяясь ведущей деятельностью. 
В немногочисленных исследованиях дошкольников выделяется 
игровая и развлекательная активность в виде просмотра мульт-
фильмов и видео (Солдатова, Шляпников, 2015; Солдатова, Теслав-
ская, 2019; Веракса и др., 2020; Brito, Dias, 2019), хотя, согласно 
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эмпирическим данным, первенство между ними распределяется не 
всегда однозначно. В соответствии с возрастными особенностями, 
от начальных классов к средней и старшей школе возрастает роль 
познавательной (поиск информации, обучение) и коммуникативной 
активности в Сети, хотя развлекательная (просмотр видео и про-
слушивание музыки) деятельность продолжает занимать важное 
место (Медиапотребление «цифровой молодежи» в России, 2021; 
Солдатова, Рассказова, Нестик, 2017; Smahel et al., 2020).

1.2.1. Частота и интенсивность использования Интернета 
и цифровых устройств

Сравнивая разные возрастные группы детей и их родителей, рас-
смотрим особенности использования Интернета в семьях: количе-
ство времени, проводимого с цифровыми устройствами (частоту 
и интенсивность), предпочитаемые цифровые устройства для 
выхода в Интернет, а также виды цифровой активности.

Детский сад и начальная школа: по экранному времени 
дошкольники начинают и догоняют младших школьников. Роди-
телям и детям предлагалось оценить количество часов, которые 
дети проводят в Интернете в будние и выходные (рис. 3). Оценка 
экранного времени у дошкольников проводилась по ответам роди-
телей, у учеников начальной школы – как по их собственным оцен-
кам, так и по оценкам их родителей. Как и ожидалось, младшие 
школьники в среднем больше времени проводят онлайн, чем 
дошкольники (χ² = 11,75, p < 0,01, Cramer’s V = 0,34). Тем не менее 
цифровая активность дошкольников вполне сопоставима с актив-
ностью учеников начальной школы.

По оценкам родителей, две трети дошкольников и половина 
младших школьников проводят онлайн меньше часа в будние дни, 
остальные же – 1–3 часа. По выходным дням экранное время 
в обеих возрастных группах увеличивается: по мнению родителей, 
каждый второй ребенок проводит в Интернете от 1 до 3 часов, а по 
оценке самих детей – таких уже две трети. Только четверо родите-
лей дошкольников ответили, что в выходные дни ребенок пользу-
ется Интернетом более 3 часов. Но среди учеников начальной 
школы, по мнению как родителей, так и детей, к таким пользовате-
лям можно отнести уже каждого пятого ребенка.
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Среди школьников 7–11 лет более четверти (28%) склонны ско-
рее занижать по сравнению с оценками родителей собственную 
онлайн-активность (χ² = 14,49, p < 0,01, Cramer’s V = 0,38). Иными 
словами, в этом возрасте дети нередко не замечают, сколько вре-
мени они проводят онлайн. При этом ситуации, когда родители не 
знают об интернет-активности детей и недооценивают ее, редки.

Разница в показателях экранного времени детей обеих возраст-
ных групп в будние и выходные дни, вероятнее всего, связана со 
степенью занятости ребенка в детском саду, в школе, кружках 
и спортивных секциях. По словам Яны, мамы 8-летней Веры2, дочь 
«весь день на занятиях – сначала в школе, потом плавание, кружки, 
поэтому после того, как она сделает уроки, мы разрешаем ей пои-
грать или посмотреть на ноутбуке мультики – она их очень любит. 
В этом мы ее не ограничиваем по времени, если все сделано, но 
с учетом графика больше часа в день по будням – не получается. 
Она берет смартфон в школу и использует его каждый день».

Отметим также, что уровень интенсивности использования 
Интернета подвержен влиянию ситуативных факторов, в том числе 
определяется эмоциональным состоянием ребенка. Евгения, мама 
7-летней Татьяны, отмечает: «У Тани все зависит от настроения. 

2 Здесь и далее имена родителей и детей изменены из соображений 
конфиденциальности.

Рис. 3. Распределение по количеству времени, проводимому детьми с цифро-
выми устройствами в будни и выходные, оценка родителями дошкольников 
(5–7 лет) и младших школьников (7–11 лет), а также оценка младших 

школьников, %
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Иногда она может очень долго играть со смартфоном – час-полтора, 
особенно в плохую, дождливую погоду, а бывают дни, когда она 
совсем о нем не вспоминает. Были случаи, когда она проводила 
с ним (смартфоном) почти четыре часа, но такое случается очень 
редко». В выходные дни дети чаще находятся дома, что позволяет 
им больше времени проводить за любимыми устройствами.

Родители дошкольников проводят в Сети больше времени, 
чем родители младших школьников. Родителям также задавался 
вопрос о том, сколько времени они проводят в Интернете (рис. 4). 
Только 7 родителей дошкольников из 50, участвовавших в нашем 
исследовании, старше 40 лет, поэтому всех остальных с полным 
правом можно отнести к цифровому поколению «Игрек» – они 
социализировались в условиях масштабного распространения 
Интернета и, как правило, со школьных лет являются его пользова-
телями. Поэтому закономерно, что родители детей 5–7 лет в целом 
проводят в Интернете больше времени, нежели родители детей 
7–11 лет – среди них всего половина представителей цифрового 
поколения (до 40 лет). Независимо от дня недели, большинство 
родителей младших школьников находятся в Интернете менее 
1 часа, в то время как каждый второй взрослый, имеющий ребенка 
дошкольного возраста, проводит онлайн 1–3 часа. Кроме того, среди 

Рис. 4. Ответы родителей дошкольников (5–7 лет) и младших школьников 
(7–11 лет) на вопрос «Сколько времени Вы проводите с цифровыми устрой-

ствами в будни и выходные?», %
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родителей дошкольников в три раза чаще встречаются взрослые 
(каждый восьмой), которые по будням проводят в Сети от 8 до 
12 часов, т.е. являются гиперподключенными пользователями.

Среди родителей как дошкольников, так и младших школьников 
каждый пятый проводит в Интернете 4–5 часов по будням, что 
может определяться необходимостью его использования для реше-
ния рабочих задач.

Сравнивая экранное время детей данных возрастных групп и их 
родителей, отметим, что дети поколения «Альфа» в основном вос-
питываются цифровыми родителями. Разрыв в пользовательской 
активности между поколением «Альфа» (детьми) и поколением 
«Игрек» (взрослыми) будет сокращаться с каждым годом. Эту тен-
денцию уже показывает сопоставление экранного времени детей 
младшего школьного возраста и взрослых, которые относительно 
близки по данному показателю.

Менее половины дошкольников и лишь каждый седьмой млад-
ший школьник проводят онлайн не более часа в день. Несмотря 
на существующие нормы экранного времени для дошкольников, 
лишь 44% проводили в Интернете не больше часа в день, а у млад-
ших школьников такая пользовательская активность была крайне 
редка. Иными словами, можно говорить о некотором «сдвиге» соци-
альных норм, когда допустимое экранное время, по сути, перестало 
соответствовать образу жизни современной семьи с маленькими 
детьми, и все больше дошкольников и младших школьников прово-
дят онлайн намного больше того времени, которое обычно рекомен-
дуется. В этом контексте детей, проводящих онлайн менее часа 
и в выходные, и в будни, что раньше считалось умеренной интен-
сивностью онлайн-активности, в современных реалиях следует 
отнести скорее к группе с низким уровнем активности.

Наиболее же частый «средний» вариант интенсивности исполь-
зования Интернета в настоящее время – дошкольники и младшие 
школьники, которые в будни проводят онлайн менее часа или 
1–3 часа, но в выходные это время составляет 1–3 часа (табл. 2). 
Каждый второй дошкольник и двое из трех младших школьников 
относятся к этой группе.

Четверо дошкольников попадают в группу с высоким экранным 
временем и по сути являются гиперподключенными, поскольку 
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проводят в Интернете 4–5 часов – практически половину времени 
бодрствования. В младшем школьном возрасте в эту группу попа-
дает уже каждый пятый школьник, проводя онлайн 4–5 часов вне 
зависимости от дня недели. При этом одного школьника можно 
отнести к гиперподключенным, проводящим в Сети более 5 часов 
ежедневно.

Различий по пользовательской активности между мальчиками 
и девочками обеих возрастных подгрупп не выявлено.

Таблица 2. Онлайн-активность дошкольников 
и младших школьников

Время в Интернете в будние 
и выходные дни

Сколько времени, в среднем, 
проводит ребенок в Интернете 

в выходной день?

Меньше 
часа

1–3
часа

4–5
часов

Более 
5 часов

5–7
лет

Сколько времени, 
в среднем, прово-
дит в Интернете 
в будний день?

меньше 
часа 44% 20% 0% 0%

1–3 часа 0% 28% 8% 0%

7–11
лет

Сколько времени, 
в среднем, прово-
дит в Интернете 
в будний день?

меньше 
часа 14% 36% 0% 0% 

1–3 часа 0% 30% 18% 2% 

Поколение «Альфа»: запретный плод сладок. Родители 
дошкольников склонны недооценивать «потенциал» своих детей 
относительно длительности пользования современными техноло-
гиями. Дети готовы играть со своими любимыми цифровыми 
устройствами значительно больше, нежели думают родители. Поло-
вина опрошенных детей 5–7 лет при ответе на вопрос «Если бы 
тебе разрешили играть со своим любимым устройством столько, 
сколько ты захочешь, сколько бы ты мог(ла) это делать?» назвали 
варианты, близкие к бесконечности: «20 млн мультиков», «два года 
подряд», «миллиард часов», «сотни лет»; еще 7 детей называли 
вариант «целый день» (рис. 5). При этом половина родителей абсо-
лютно уверены, что их ребенок будет играть не более 3 часов. Воз-
можно, ответ детей на данный вопрос демонстрирует не то, как они 
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реально бы действовали, а скорее детское желание снять ограниче-
ния на пользование желанными устройствами.

Рис. 5. Ответы детей и родителей на вопрос «Если бы тебе (Вашему ребенку) 
разрешили играть со своим любимым устройством столько, сколько ты 

захочешь (он захочет), сколько бы ты (он) мог(ла) это делать?», %

При ответе на вопрос о том, сколько дети пользуются цифровым 
устройством, практически половина дошкольников (43%) сооб-
щили, что пользуются им «мало» и «очень мало». Как правило, это 
происходит в силу ограничений со стороны взрослых: «Мама не 
дает», «Мне разрешают только семь мультиков», «Из-за брата, кото-
рый не дает в него играть и играет чаще», «Папа сам все время смо-
трит», «В садик не беру, а дома только звоню». Треть детей уверены 
в том, что проводят с любимым устройством «много» (25%) и даже 
«очень много» (8%) времени. Дети объясняют это таким образом: 
«Нравится смотреть мультики», «Пользуюсь каждый день, даже 
когда ем», «Я считаю, что мало, но мама говорит, что много».

От дошкольников к младшим школьникам растет «цифро-
вая» доля в общем досуговом времени. Родителям дошкольников 
и младших школьников задавался вопрос о том, какую часть 
време ни для досуга ребенок проводит с цифровыми устройствами 
(рис. 6). Соотношение онлайн- и офлайн-досуга также имеет 



РОЖДЕННЫЕ ЦИФРОВЫМИ:
семейный контекст и когнитивное развитие36

возраст ные различия. В группе детей 5–11 лет в целом превалируют 
«традиционные» виды проведения досуга.

По оценкам родителей, практически все дети 5–7 лет (94%) 
и три четверти детей 7–11 лет (74%) проводят с цифровыми устрой-
ствами не более трети своего свободного времени. Причем роди-
тели дошкольников в четыре раза чаще, чем родители детей 7–11 лет, 
специально поясняли, что стараются ограничить цифровое время 
ребенка, свести его к минимуму. По оценкам родителей, четверть 
младших школьников проводят свое свободное время либо в рав-
ной мере онлайн и офлайн, либо чаще онлайн.

Рис. 6. Ответы родителей дошкольников и младших школьников на вопрос 
«Какую часть свободного времени Ваш ребенок проводит с цифровыми 
устройствами по сравнению с остальными видами развлечений (ТВ, книги, 

прогулки, игрушки и т.д.)?», %

Практически половина младших школьников (42%) на вопрос 
«Пользуешься ли ты Интернетом в учебное время?» ответили утвер-
дительно. На разных уроках, а не только на уроках информатики, 
в Сеть заходит каждый пятый ребенок («вхожу в Интернет «под 
партой» прямо на уроке»), около четверти делают это на переменах.

Подростки пользуются Интернетом ежедневно и предпочи-
тают «цифровые» выходные. Практически все младшие (95%) 
и старшие (98%) подростки на вопрос о пользовательской актив-
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ности в будни (рис. 7) и выходные (рис. 8) ответили, что исполь-
зуют Интернет ежедневно.

В будние дни онлайн-активность младших подростков ожидаемо 
ниже, чем в выходные, – 70% из них сидят в Интернете не более 
3 часов. Экранное время, превышающее отметку в 5 часов, в будние 
дни характерно для каждого шестого младшего подростка, в выход-
ные – для каждого четвертого. Таким образом, по выходным чет-
верть младших подростков проводят в Интернете более 5 часов, 
причем четверо из них заявили, что «живут в Интернете».

Интенсивность использования Интернета у старших подростков 
в будни и выходные дни также существенно различается. Около 
трети старших подростков по будням проводят в Интернете умерен-
ное количество времени – от 1 до 3 часов, такая же часть – от 4 до 
5 часов. Каждый пятый – от 6 до 8 часов. Кроме того, встречаются 
и те, кто использует Интернет очень много или очень мало времени: 
три подростка сидят в Сети менее часа времени как в будние, так 
и в выходные дни, а 6 человек из 50 находятся онлайн более 9 часов 
по будням. В выходные онлайн-активность возрастает, и уже треть 
старших подростков проводят в Сети 6–8 часов и почти каждый 
пятый – более 9 часов.

Старшие подростки более активны по сравнению с младшими 
как в будни, так и в выходные (χ² = 12,18, p < 0,01, Cramer’s 
V  = 0,35), между мальчиками и девочками различий не выявлено.

Оценки родителями времени, которое подростки проводят 
в Интернете, отличаются от оценок этого времени самими подрост-
ками. Родители младших подростков в основном преувеличивают 
интенсивность цифровой активности своих детей, а родители стар-
ших, наоборот, ее преуменьшают. Родители склонны преувеличи-
вать время в будни и в выходные, если ребенок использует цифро-
вые устройства до 5 часов. Но, начиная с 6–8 часов, наоборот, время 
недооценивается. Так, только трое родителей старших подростков 
считают, что их ребенок проводит по будням 6–8 часов онлайн, 
однако в нашей выборке таковым в этой возрастной группе был 
каждый пятый. Среди родителей подростков, считающих, что их 
ребенок способен проводить более 9 часов в Интернете в будние 
дни, оказался всего один человек, однако среди младших подрост-
ков таких четверо, среди старших – уже шестеро.
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Рис. 7. Ответы младших подростков и старших подростков и их родителей 
на вопрос «Сколько времени, в среднем, ты проводишь (Ваш ребенок 

проводит) в Интернете в будний день?», %

Рис. 8. Ответы младших и старших подростков и их родителей на вопрос 
«Сколько времени, в среднем, ты проводишь (Ваш ребенок проводит) 

в Интернете в выходной день?», %

Родители и подростки в Интернете: длительность и интен-
сивность. Времена, когда родители намного реже, чем дети, поль-
зовались Интернетом, прошли (Солдатова и др., 2017). Взрослые 
респонеденты нашего исследования, которым за 40, в большинстве 
заходят в Интернет каждый или почти каждый день (85% родителей 
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младших подростков и 94% старших). При этом интенсивность 
использования Интернета родителями ниже, чем у детей, – в сред-
нем до 3 часов в день. В выходные онлайн-активность родителей 
снижается: каждый второй родитель младших подростков и каж-
дый третий родитель старших подростков проводят в Интернете 
меньше часа (рис. 9).

Рис. 9. Ответы родителей подростков 11–13 лет и 14–16 лет на вопрос 
«Сколько времени, в среднем, Вы проводите в Интернете в будний день 

и выходной день», %

Почти половина родителей младших подростков считают, что 
ребенок проводит в Интернете или с цифровыми устройствами 
половину своего свободного времени и больше. Примерно столько 
же уверены, что на Интернет уходит треть свободного времени их 
детей, каждый седьмой – что четверть. Большинство родителей 
подростков хотели бы, чтобы их дети проводили меньше времени 
в Интернете и с цифровыми устройствами.

Подростки онлайн дома и в школе. На вопрос «Где ты обычно 
выходишь в Интернет?» почти все подростки сообщили, что обычно 
пользуются Интернетом дома (91%). Другие же привычные про-
странства для выхода в Сеть между младшими и старшими под-
ростками различаются. Младшие подростки немного чаще выходят 
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в Интернет у друзей – каждый пятый против каждого седьмого 
старшего подростка. Каждый четвертый старший подросток поль-
зуется Интернетом во время прогулок, среди младших так ответил 
только каждый седьмой.

Школу как привычное место для выхода в Интернет использует 
на перемене каждый второй старшеклассник (46%), а каждый тре-
тий – непосредственно на уроке (35%). Среди младших школьников 
на перемене обыкновенно пользуется Интернетом каждый пятый, 
и только четверо сообщили, что делают это на уроках. Для более 
полной картины подросткам отдельно задавался вопрос «Поль-
зуешься ли ты Интернетом в учебное время?». Как и ожидалось, 
старшие подростки в целом используют Интернет в школе активнее 
младших. Так, более двух третей (70%) старших подростков могут 
входить в Интернет на переменах, среди младших таких – меньше 
половины. Старшие школьники активнее пользуются Интернетом 
в учебном процессе – каждый второй против каждого седьмого 
младшего. При этом каждый третий подросток делает это тайком на 
уроке.

На основе распределений частот (табл. 3) были выделены сле-
дующие примерно равные по численности группы по интенсивно-
сти использования Интернета, на которые мы будем опираться 
в дальнейшем исследовании:

1. Низкий уровень онлайн-активности (33%) – до 3 часов в буд-
ние и выходные дни.

2. Средний уровень онлайн-активности (31%) – подростки, про-
водящие в Интернете не более 5 часов в будние дни и примерно 
столько же в выходные дни, а также три человека, компенсирующие 
низкую пользовательскую активность в будни (1–3 часа) выход-
ными днями (6–8 часов).

3. Высокий уровень онлайн-активности (36%) – подростки, 
проводящие в Интернете не менее 4–5 часов в будни и 6–12 часов 
в выходные (или наоборот) или еще более активные онлайн под-
ростки – гиперподключенные подростки, проводящие не менее 
6–8 часов онлайн в будни и более 9 часов в выходные.
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1.2.2. Предпочитаемые цифровые устройства
В число распространенных цифровых устройств, которые 

используются в семьях, входят смартфоны, планшеты, ноутбуки, 
телевизоры, игровые приставки, компьютеры. Нередко их делят на 
личные (персональные), принадлежащие конкретному члену семьи, 
и «общие», находящиеся в коллективном доступе (например, общий 
компьютер в гостиной или планшет, который дети делят между 
собой).

Дошкольникам приходится делить цифровые устройства 
с другими членами семьи. Дошкольникам задавался вопрос «Кто 
владелец твоего любимого устройства?». В отличие от младших 
школьников, дошкольники обладают гораздо меньшей степенью 
«цифровой свободы»: они реже имеют в своем распоряжении пер-
сональные цифровые устройства. Тем не менее уже почти треть 
дошкольников – владельцы собственного гаджета. Во всех осталь-
ных случаях хозяин любимого цифрового устройства ребенка – 
другой член семьи, в первую очередь мама (33%), либо устройство 
является общим (10%).

Таким образом, хотя набор цифровых технологий дома одина-
ков, малыши далеко не всегда могут ими воспользоваться в полной 
мере, а наиболее часто используемые цифровые устройства могут 
не совпадать с любимыми (как это происходит в выборке младших 
школьников). С учетом такой ситуации в данной возрастной группе, 
нам было важно выяснить не только какие гаджеты чаще всего 
бывают у детей этого возраста в руках, но и чем они хотели бы 
пользоваться, если бы у них был свободный выбор.

Родители и дошкольники отвечали на вопрос «Какое устройство 
у тебя (Вашего ребенка) любимое?» (рис. 10). Почти половина 
дошкольников, как и несколько лет назад (см.: Soldatova, Shlyapnikov, 
Olkina, 2015), в отличие от младших школьников, предпочитают 
планшет. Родители детей 7–11 лет, по сравнению с родителями детей 
5–7 лет, чаще отмечают, что любимое цифровое устройство их 
детей – мобильный телефон/смартфон (χ² = 16,58, p < 0,05, Cramer’s 
V = 0,41). Обычно малышам покупаются недорогие планшеты, кото-
рые «не жалко», поскольку они часто ломаются. В то же время каж-
дый третий дошкольник заглядывается на родительские смартфоны, 
о чем они сообщали интервьюерам: «Я бы с удовольствием играл на 
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мамином телефоне, но она его мне не дает». Ве роятнее всего, в силу 
объективно большего функционала, который дети уже способны 
оценить, а также по принципу «запретный плод сладок».

Родители малышей 5–7 лет также существенно завышают значи-
мость телевизора для своих детей. Аргумент в пользу переоценки 
со стороны родителей (а не недооценки со стороны детей), заклю-
чается в том, что при выборе дошкольниками любимых устройств 
телевизор, наряду с игровой приставкой, оказался внизу цифрового 
«хит-парада», проиграв планшетам и смартфонам.

Также дошкольники реже школьников начальных классов поль-
зуются общим (χ² = 7,84, p < 0,01, Cramer’s V = 0,28) или собствен-
ным (χ² = 9,47, p < 0,01, Cramer’s V = 0,31) компьютером/ноутбуком. 
В целом, сами устройства дошкольников менее функциональны 
и часто не имеют выхода в Сеть, кроме того, малышам необходимо 
чаще спрашивать разрешения родителей на их использование, как 
в семье, так и вне дома. Отметим, что по данному вопросу нам не 
удалось обнаружить гендерных различий: и девочки и мальчики 
5–11 лет одинаково часто имеют в своем распоряжении цифровые 
устройства и используют их; между ними нет разницы в предпо-
чтении того или иного устройства.

Рис. 10. Ответы родителей дошкольников (5–7 лет) и самих дошкольников на 
вопрос «Какое устройство у Вашего ребенка (у тебя) любимое? 

(Выбери один вариант ответа)», %
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Свой смартфон с первого класса: большинство младших 
школьников имеют персональное цифровое устройство. Пода-
вляющее большинство младших школьников (92%) имеют личные 
цифровые устройства, причем четверть из них – по несколько 
устройств одновременно. Оценки частоты использования различ-
ных устройств для выхода в Интернет детей 7–11 лет и их родите-
лей в целом совпадают. Наиболее популярное устройство – мобиль-
ный телефон/смартфон. Далее следуют семейные компьютеры 
и ноутбуки – их использует около половины детей, на третьем 
месте – планшеты. Примечательно, что родители примерно в четыре 
раза завышают по сравнению с детьми частоту использования 
устройств, имеющих преимущественно развлекательную функ-
цию, – телевизоров и игровых приставок (рис. 11).

Рис. 11. Ответы родителей младших школьников и самих детей на вопрос 
«Каким устройством ты (Ваш ребенок) пользуешься (пользуется) чаще 

всего?», %

По оценкам родителей наиболее любимое устройство у каждого 
второго ученика начальных классов – телефон, у каждого пятого – 
свой компьютер или планшет или общие семейные гаджеты. Теле-
визор и игровая приставка не столь популярны (по 4 человека).

Дошкольники с детства знакомятся с новейшими техноло-
гиями. Футурологи уже давно предсказывают, что к 2030 г. Интер-
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нет вещей в развитых странах окончательно завоюет свои позиции. 
И этот процесс уже давно идет. Он приобретает особенно выражен-
ные формы в семьях, где есть дошкольники (рис. 12). Наиболее 
часто в семьях дошкольников и младших школьников используются 
роботизированные игрушки – в каждой второй семье с детьми 
5–7 лет и почти в трети семей с детьми 7–11 лет. Примерно одина-
ково популярны фитнес-браслеты, игрушки, которые подключаются 
к Сети и распознают голос/изображение, шлемы и очки виртуаль-
ной реальности, а также умные бытовые устройства. Такие техно-
логии применяются в четверти семей дошкольников и в каждой 
десятой семье с младшими школьниками. Шлемы и очки редко 
используются дома, чаще – при походах с детьми в кинотеатр и дру-
гие места, где есть специализированное оборудование. Для родите-
лей дошкольников характерно использование умных часов (каждый 
четвертый), почти несвойственное родителям младших школьни-
ков, а те, в свою очередь, в два раза чаще используют игрушки Toys-
to-life.

Отметим, что различий между девочками и мальчиками в исполь-
зовании новых технологий не обнаружено.

Рис. 12. Ответы родителей дошкольников и младших школьников на вопрос 
«Как часто члены Вашей семьи используют следующие технологии, устрой-
ства, приложения?» (ответы «раз в несколько месяцев», «раз в месяц», 

«еженедельно», «ежедневно или почти ежедневно»), %
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Таким образом, родители дошкольников значительно чаще сооб-
щают об использовании новейших цифровых устройств, нежели 
родители младших школьников, хотя следует отметить, что в целом 
на момент исследования оно носило нерегулярный и в большей 
мере случайный, а не систематический характер. Тем не менее 
дошкольники с рождения оказываются в окружении более разноо-
бразной цифровой среды и если не используют устройства сами, то 
наблюдают, как родители их применяют для решения повседневных 
задач и развлечения.

Чем старше подросток, тем больше у него устройств для 
выхода онлайн. Для выхода в Интернет все подростки чаще всего 
используют мобильные телефоны или смартфоны – 9 из 10 детей 
(рис. 13). Подростки 14–16 лет чаще младших используют для 
выхода в Интернет собственный компьютер или ноутбук (χ² = 6,36, 
p < 0,05, Cramer’s V = 0,25): каждый второй старший подросток 
и третий младший имеют свой компьютер. Других различий 
в использовании и предпочтении устройств между подростками 
11–13 лет и 14–16 лет не выявлено. Так, общим или семейным ком-
пьютером пользуется каждый третий младший и четвертый стар-
ший подросток. Каждый четвертый младший подросток и каждый 

Рис. 13. Ответы подростков 11–13 лет и 14–16 лет на вопрос «Какими 
устройствами ты пользуешься для выхода в Интернет?», %
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пятый старший используют для выхода в Сеть планшет. Каждый 
пятый младший подросток использует телевизор либо игровую 
приставку, старшие подростки выходят онлайн с их помощью 
несколько реже. Только трое детей используют общественные 
компью теры в школе или в библиотеке.

Смартфон – любимое устройство подростков. Любимым 
устройством более чем у половины подростков является мобиль-
ный телефон – такой выбор сделали 56% младших и 59% старших 
подростков. Каждый пятый младший подросток и каждый четвер-
тый старший назвали в качестве любимого устройства личный ком-
пьютер или ноутбук. Среди младших подростков каждый девятый 
предпочитает игровую приставку. Планшеты, игровые приставки, 
телевизор, общие и общественные устройства в число любимых 
устройств у старших подростков практически не входят (1–3 под-
ростка). Не обнаружено различий между мальчиками и девочками 
в том, какие устройства у них любимые.

Интернет вещей и виртуальная реальность постепенно вхо-
дят в повседневность семей с подростками. Подросткам и роди-
телям задавался вопрос «Как часто ты используешь следующие тех-
нологии, устройства, приложения?» (для взрослых в формулировке 
«Как часто члены Вашей семьи используют следующие техноло-
гии, устройства, приложения?») с вариантами ответов: «никогда», 
«раз в несколько месяцев», «раз в месяц», «еженедельно», «еже-
дневно или почти ежедневно». По ответам родителей, из относи-
тельно новых электронных устройств в семьях подростков 11–13 лет 
чаще всего распространены фитнес-браслеты (28%): 1 раз в неделю 
их надевают в каждый пятой семье, еще в каждой десятой – еже-
недельно. Среди самих младших подростков каждый девятый еже-
дневно носит такой браслет. По оценкам младших подростков 
и родителей, также определенную популярность получили роботи-
зированные игрушки (например, беспилотные летательные аппа-
раты и микророботы) – в каждой пятой семье ими играют, правда, 
не так часто (раз в несколько месяцев). Практически каждый пятый 
младший подросток использует технологии дополненной и вир-
туальной реальности.

Также в каждой десятой семье младших подростков иногда при-
сутствуют игрушки, которые подключаются к Интернету и могут 
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распознать голос и/или изображение (например, Firby). Чуть 
больше четверти детей 14–16 лет (28%) хотя бы раз в несколько 
месяцев погружаются с помощью шлема в виртуальную реаль-
ность, около четверти пользуется умными бытовыми устройствами, 
примерно каждый пятый – роботизированными игрушками с такой 
же периодичностью. Каждый пятый старший подросток имеет 
фитнес-браслет, но всего семеро из них носят его на ежедневной 
основе. Что касается распространенности инновационных 
устройств и технологий внутри семьи старших подростков, то 
в среднем интенсивность их применения достаточно низкая. Самый 
популярный гаджет – умные часы: по оценкам родителей старших 
подростков, в каждой пятой семье их используют как минимум 
еженедельно; фитнес-браслеты и умные бытовые устройства при-
мерно столько же семей эксплуатитруют с этой же периодич -
ностью. Но применение их самими старшими подростками встре-
чается редко. Нет различий между мальчиками и девочками и их 
семьями в отношении использования «новых» цифровых техно-
логий.

1.2.3. Виды цифровой активности
Что дошкольники и младшие школьники делают в Интер-

нете? Перейдем к сравнению основных видов цифровой актив-
ности, характерных для детей 5–7 и 7–11 лет3. По оценкам родите-
лей, наиболее популярный вид цифровой активности как 
у дошкольников, так и у младших школьников – просмотр видео-
роликов, фильмов и, конечно, мультфильмов (рис. 14). Их смотрят 
большинство детей 5–7 лет и две трети младших школьников. Раз-
личие заключается в характере контента – дошкольники предпо-
читают мультфильмы и короткие обучающие ролики, а школьники, 
помимо мультфильмов, смотрят видео с творческими мастер-
классами, музыкальные клипы, познавательные и художественные 
фильмы. Для просмотра видео чаще всего используется видеохо-
стинг YouTube, реже – кинотеатр ivi и сайты с мультиками – online-

3 Поскольку дошкольники (особенно 5-летние) не всегда могли точно 
оценить степень предпочтения того или иного вида онлайн-активности, то, 
проводя анализ по данной выборке, мы в первую очередь опирались на 
оценки взрослых. 
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mult.net, mega-mult.ru. У детей дошкольного возраста Интернет 
в большинстве случаев ассоциируется с YouTube и поисковыми 
системам. Они так и говорят: «Интернет – это то же самое, что 
и Ютюб», «Куда входишь, чтобы включить видео, смотреть 
фильмы, мульты». Среди наиболее популярных мультфильмов – 
«Маша и медведь», «Свинка Пеппа», «Смешарики», «Клуб Микки-
Мауса», «Даша-путешественница», «Фиксики», «Лоло». Многие 
мамы также отмечают, что детям нравятся короткие развивающие 
видео с песнями на английском языке, а также тематические муль-
тфильмы. Кроме того, у трети младших школьников, в отличие от 
дошкольников, появляется специфическая активность – просмотр 
видеоблогов.

Видеоигры на втором месте в рейтинге у дошкольников 
и младших школьников. По оценкам родителей, онлайн- и мобиль-
ными играми увлечены более половины дошкольников и почти 
каждый второй младший школьник (44%). Среди любимых игр 
современных детей – Майнкрафт, Крокодильчик Свомпи, Зомби, 
«Свинячий патруль», SubwaySurf, BattleRun, LostCastle, Говорящий 
Том и Говорящая Анджела, Смурфики, Чудики-Юдики, Robocar, 
Фабрика Lego, HotWheels, «Собери букет», «Зоопарк», NexusKnights, 
AngryBirds, GrandTheftAuto и др. Несколько детей упомянули 
«классические» игры – маджонг, шашки, раскраски, «змейку» 
и пазлы, детские развивающие мобильные приложения. Мальчики 
также увлекаются «папиными стрелялками».

Дети затрудняются сказать, чем именно их привлекают видеои-
гры. Ответы дошкольников разнообразны и сводятся к описанию 
игровых действий, вызывающих у детей интерес: «Много уже чего 
прошел, интересно», «Убегать надо от инспектора и всякие чело-
вечки», «Там можно ухаживать за животными», «Потому что в игре 
разные загадки», «Надо прыгать и тормозить», «Очень красивая 
игра, готовишь тортики», «В Майнкрафте можно строить», «У меня 
там много одежды и можно ее менять». При этом большинство 
дошкольников предложили бы поиграть в видеоигры друзьям, но не 
все имеют такую возможность: «Это стоит сто рублей!», «Я с план-
шетом только дома, а на улицу – нельзя!», «Маджонг! Он хорошо 
развивает память!», «В GTA можно было бы поиграть по очереди!», 
«Ни во что не дам поиграть, потому что мне жалко».
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Рис. 14. Ответы детей (дошкольников и младших школьников) и их родите-
лей на вопрос «Что ты (Ваш ребенок) чаще всего делаешь (делает), чем 
занимаешься (занимается) в Интернете? Выберите не более трех вариан-

тов ответа», %

За пять лет дошкольники стали больше играть в видеоигры. 
На выборке детей дошкольного возраста можно проследить, что 
среди них, как и более пяти лет назад (Солдатова, Шляпников, 
2014), остаются наиболее популярными два вида цифровой актив-
ности: просмотр мультфильмов и видеоигры. Однако приоритеты 
у данных видов цифровой активности неоднозначны, поскольку 
имеется существенное расхождение оценок по этому вопросу 
у родителей и самих малышей. По мнению взрослых, пальма пер-
венства принадлежит мультикам, а сами дошкольники говорят, что 
чаще играют, нежели смотрят мультфильмы. Это может объясняться 
тем, что видеоиграм, как интерактивному формату, малыши отдают 
большее предпочтение, в то время как пассивный просмотр муль-
тфильмов и видеороликов часто выступает в роли фоновой актив-
ности. Дети легко осваивают игровой интерфейс, часто лучше 
родителей разбираются в особенностях и способах прохождения 
той или иной игры, многие умеют скачивать игровые приложения, 
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сохранять пройденные уровни. В глазах детей популярность видео-
игр и игр для мобильных приложений за пять прошедших лет 
выросла более чем в два раза (с 34 до 72%).

Кроме того, по выявленным игровым предпочтениям дошколь-
ников можно проследить смену фокуса ведущей деятельности: 
у самых маленьких респондентов вызывают интерес простейшие 
аркады или пазлы, направленные на развитие координации и мото-
рики, а дошкольники постарше выбирают сюжетно-ролевые игры. 
Надежда, мама 5-летней Инны, комментирует: «Как только в реаль-
ности появились игры в “дочки-матери”, переодевания и расчесы-
вания кукол, то сразу и на телефоне стало интересно играть в подоб-
ные игры. Когда в реальности дочка начала играть в “доктора” или 
“ветеринара” и измучила всех питомцев повязками, уколами, про-
слушиванием, пилюлями, то через какое-то время появились игры 
в доктора на телефоне. Сейчас момент времени, что все интересно 
розовое, пышное, с юбкой, туфельками и бантиками, в результате 
у нас появилась игра на телефоне в переодевание. Игрушки в реаль-
ности она тоже стала переодевать. И даже живого пса».

Отметим, что у младших школьников приоритеты меняются: две 
трети из них смотрят видео и мультики, а в игры играет чуть меньше 
половины. Школьники играют меньше и реже дошкольников в силу 
большей занятости и сожалеют об этом, говоря о том, что, если бы 
они могли – играли бы чаще и дольше, но не успевают. К видеои-
грам (в их усложненном, социальном варианте – MMORPG, RPG) 
дети наиболее активно обратятся в подростковом возрасте (14–
16 лет), когда основной задачей возраста станет общение со свер-
стниками.

Общение с родственниками – один из самых распространен-
ных видов цифровой активности у дошкольников и младших 
школьников. Третий по популярности вид деятельности у детей 
обеих возрастных групп – общение в Интернете, он встречается 
у каждого пятого дошкольника и у трети младших школьников. 
Следует пояснить, что чаще всего такое общение подразумевает 
звонки и сообщения родственникам (папам в командировке, бабуш-
кам и дедушкам, сестрам или братьями) с помощью мессенджеров 
(Skype, WhatsApp, Viber др.), а не онлайн-дружбу в социальных 
сетях. Дети 5–7 лет социальными сетями не пользуются, хотя 
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не которые умеют выходить в них с помощью аккаунта родителей 
и оперативно осваивают их интерфейсы. Ольга, мама 5-летнего 
Олега, рассказывает: «Если он [ребенок. – Ред.] заходит в открытое 
приложение и видит фамилии моих взрослых друзей, с которыми 
активно общается, это, например, его крестная, моя лучшая под-
руга, то он совершенно свободно может туда зайти, там ей что-то 
написать, какие-то смайлики, поцелуйчики с моего аккаунта. Или 
с утра: проснулся пораньше, я еще сплю, он может взять позвонить 
бабушке. Может сфотографировать свою комнату, запостить что-то 
мне на стенку. Смотрю через день, а там какие-то комментарии, 
друзья написали: “О, Олег, привет!”»

Треть школьников начальных классов имеют аккаунт в соци-
альных сетях. Что касается младших школьников, то некоторые из 
них уже осваивают социальные сети самостоятельно (с разрешения 
и без разрешения родителей): каждый третий ребенок, часто с помо-
щью родителей, регистрирует свой аккаунт, хотя большинство 
социальных медиа устанавливают возрастное ограничение для 
регистрации (13–14 лет). Самые популярные сети – ВКонтакте 
(22%) и Instagram4 (8%).

При ответе на вопрос «Какой наиболее привычный для тебя спо-
соб общения на расстоянии с друзьями?» практически половина 
младших школьников (40%) сообщили, что общаются с использова-
нием мессенджеров, предпочитая их всем остальным способам 
общения. Каждый четвертый в качестве привычного способа обще-
ния выбирает традиционные звонки по телефону. Каждый десятый 
признался, что использует для этого социальную сеть.

Младшие школьники учатся поиску в Интернете. Четвертое 
место среди наиболее популярных видов деятельности занимает 
поиск разнообразной интересной информации, фото, видео, музыки 
и новостей. Он становится новой деятельностью для младших 
школьников, которые занимаются поиском в три раза чаще дошколь-
ников (каждый третий и каждый десятый соответственно). Столько 
же детей школьного возраста, т.е. каждый третий, заняты в Интер-
нете поиском информации для учебы и использованием онлайн-

4 Продукт Meta, деятельность признана экстремистской, запрещена на 
территории Российской Федерации по решению Тверского суда Москвы от 
21.03.2022 г.



Глава 1. От дошкольника до старшеклассника: 
дети в Интернете и значимые взрослые 53

переводчиков. Такое различие в активности детей объясняется есте-
ственным развитием познавательной потребности с приходом 
в школу. При этом целенаправленное использование образователь-
ных порталов и онлайн-курсов у детей обеих возрастных групп 
встречается редко – только в 12–14% случаев. Среди образователь-
ных ресурсов только несколько родителей первоклассников отме-
тили, что их дети посещают портал «Учи.ру».

Младшие школьники: первые шаги по созданию контента. На 
пятом месте находится создание и размещение детьми своего кон-
тента – это умеют делать каждый десятый младший школьник 
(10%) и двое дошкольников. В дошкольном возрасте данный вид 
цифровой активности опосредован взрослыми и носит вспомога-
тельный либо эпизодический характер. Также малышам, в отличие 
от младших школьников, значительно интереснее рисование/рас-
крашивание – ими увлекаются треть детей 5–7 лет. Наконец, отме-
тим, что потребительская активность (заказ и покупки различных 
товаров, поиск информации о новинках в интернет-магазинах, 
выгодных предложениях и акциях), а также чтение новостных лент 
и комментирование материалов, выкладываемых в Сеть, несвой-
ственны детям обеих групп, что вполне соответствует их возрасту.

Чем занимаются в Интернете родители дошкольников 
и младших школьников? Что касается самих родителей, то разли-
чия между ними по большинству активностей незначительны 
(рис. 15). В обеих группах наиболее популярны чтение новостных 
лент, поиск информации для работы/учебы и использование пере-
водчиков (56–58%) – более половины родителей и дошкольников, 
и младших школьников выбирают данные виды цифровой актив-
ности в качестве приоритетных. Чуть менее популярны поиск про-
чей полезной информации, не имеющей отношения к работе 
и учебе, общение в Интернете, просмотр фильмов и видео. Неболь-
шая часть взрослых занята созданием и размещением собственного 
контента. Крайне редко среди родителей встречаются такие виды 
занятости, как просмотр профилей/страниц кумиров и знаменито-
стей, видеоблогов, онлайн-игры, поиск новых друзей в социальных 
сетях, создание собственных сайтов, программ и приложений. 
Родители детей 5–7 лет в целом чаще читают новостные ленты 
и ищут информацию в Интернете, в том числе в социальных сетях, 
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комментируют посты и прочие материалы, размещенные в Сети. 
Такое поведение вполне соответствует образу «Игреков». Две трети 
родителей школьников чаще совершают заказы и покупки в онлайн-
магазинах, треть ищут в них различные выгодные акции и предло-
жения или пользуются образовательными порталами и онлайн-
курсами (36%).

Сравнивая родительскую и детскую активность, нельзя не отме-
тить, что младшие школьники вслед за родителями начинают осва-
ивать более «взрослые» виды цифровой деятельности – поиск 
информации, перевод текстов, а также общение в социальных сетях. 

Рис. 15. Ответы родителей дошкольников и младших школьников на вопрос 
«Что Вы чаще всего делаете, чем занимаетесь в Интернете? Выберите 

не более трех вариантов ответа», %
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Оценки родителей пользовательской активности своих детей 
в Интернете в целом соответствуют детским. Тем не менее роди-
тели младших школьников занижают частоту использования детьми 
социальных сетей: только четверть родителей осведомлены о попу-
лярности данного вида цифровой активности среди детей 7–11 лет, 
хотя в реальности каждый третий ребенок активно интересуется 
видеоиграми.

Удовлетворение потребности в информации – основной вид 
онлайн-активности в семьях с младшими подростками. Доми-
нирующей активностью в Интернете для семей младших подрост-
ков выступает поиск информации (рис. 16). Это делают две трети 
детей и каждый второй родитель, также почти две трети родителей 
ищут информацию для работы и используют онлайн-переводчики. 
В семьях наблюдается своего рода замещение телевизора компью-
тером: среди видов онлайн-активности на втором месте по распро-
страненности – просмотр видео, фильмов и сериалов. Более трети 
младших подростков занимаются поиском информации для учебы 
и переводами текстов или просмотром видеоблогов. Каждый тре-
тий ребенок в 11–13 лет читает новостные ленты или играет 
в онлайн-игры (33%). В рамках нашей выборки общению в Интер-
нете как наиболее важной активности посвящает свое время не так 
много детей – всего 30%. Возможно, для данного возрастного пери-
ода не характерно активное пользование социальными сетями, на 
первом плане – по-прежнему поисковая деятельность. Родители 
почти в два раза чаще детей читают новостные ленты, заказывают 
и покупают в Интернете различные товары, пользуются образова-
тельными порталами и онлайн-курсами. В отличие от детей роди-
тели почти не занимаются просмотром страничек знаменитостей 
и кумиров, видеоблогов и не увлекаются мобильными и онлайн-
играми.

Что знают родители об активности младших подростков 
в Сети? Сравнение ответов детей и взрослых показывает, что роди-
тели практически не в курсе того, что их дети проявляют потреби-
тельскую онлайн-активность. По данным нашего исследования, 
заказ и покупки разных товаров совершают пятая часть детей 
11–13 лет, при этом только несколько родителей оказались об этом 
осведомлены.
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Рис. 16. Ответы подростков 11–13 лет на вопрос «Что ты чаще всего дела-
ешь, чем занимаешься в Интернете? Выбери не более трех вариантов 
ответа»; ответы родителей подростков 11–13 лет на вопросы «Что Ваш 
ребенок чаще всего делает в Интернете, чем он занимается в Интернете? 
Выберите не более трех вариантов ответа» и «Что Вы чаще всего делаете 
в Интернете, чем занимаетесь в Интернете? Выберите не более трех вари-

антов ответа», %
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Нельзя не отметить, что опрошенные родители явно недооцени-
вают распространенность позитивных видов деятельности в Интер-
нете. В частности, дети чаще, чем думают о них родители, исполь-
зуют Интернет для поиска информации – как развлекательной, так 
и необходимой им для учебы, а также чаще читают новостные 
ленты. При этом почти каждый второй родитель отмечает, что его 
ребенок часто играет в онлайн- и мобильные игры, хотя в действи-
тельности только каждый третий опрошенный нами младший под-
росток отметил этот вид деятельности. Родители преувеличили 
и активность детей в плане комментирования постов, фото и видео 
в социальных сетях. Как систематический вид активности такую 
деятельность выбрали всего несколько детей, хотя каждый шестой 
взрослый убежден, что их дети в Интернете заняты именно этим. 
В целом получается, что школьники 11–13 лет преимущественно 
предпочитают более «серьезные» виды онлайн-активности, нежели 
об этом думают их родители.

Старшие подростки: видеоконтент и поиск информации 
доминирует над онлайн-общением. Наиболее популярные виды 
деятельности в Интернете у старших подростков – просмотр видео, 
фильмов, сериалов, а также поиск разнообразной информации 
(рис. 17). Чуть больше половины подростков этой возрастной 
группы указали, что используют Интернет для учебы, выполнения 
заданий и перевода текстов. Отметим, что онлайн-общение не 
вошло даже в тройку лидеров – только каждый второй подросток 
назвал его как наиболее частую для себя деятельность в Интер-
нете.

Старшие подростки начинают активно использовать возможно-
сти Интернета для образования, потребления и творчества. Каждый 
пятый подросток часто пользуется образовательными порталами 
и использует Сеть для покупок товаров и услуг. Каждый шестой 
подросток занимает активную позицию по созданию своего соб-
ственного контента в Интернете.

Что делают родители старших подростков в Интернете? 
Две трети родителей старших подростков в основном используют 
Интернет для работы, каждый второй – как источник разнообраз-
ной интересной информации и как источник новостей. При этом 
около 40% родителей, так же как и их дети, смотрят в Интернете 
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видео и сериалы. Более трети родителей покупают и заказывают 
товары и услуги.

Единственное значимое различие в видах цифровой активности, 
выявленное между родителями подростков 11–13 лет и 14–16 лет, 
состоит в том, что родители подростков 11–13 лет чаще создают и раз-
мещают свой контент онлайн (χ² = 4,84, p < 0,05, Cramer’s V = 0,22).

Старшие подростки, по сравнению с младшими, более 
активны в потреблении онлайн-контента и общении в Сети. 
Различий в видах цифровой активности между подростками 
11–13 лет и подростками 14–16 лет не так уж и много, по сравне-
нию с различиями между дошкольниками и младшими школьни-
ками. Можно предполагать, что расширение круга цифровой актив-
ности приходится именно на младший и средний школьный возраст. 
В нашей выборке подростки 14–16 лет чаще отмечали, что смотрят 
видео или слушают аудио онлайн (χ² = 4,89, p < 0,05, Cramer’s V = 
0,22) и общаются в Интернете (χ² = 4,33, p < 0,05, Cramer’s V = 
0,21). Других различий в цифровой активности между подростками 
11–13 лет и 14–16 лет не было выявлено. Отметим, что родители 
и вовсе практически не видят различий между цифровой активно-
стью своих детей в зависимости от возрастной группы. Так, роди-
тели подростков 14–16 лет чаще отмечают, что те используют 
Интернет для учебы (χ² = 5,29, p < 0,05, Cramer’s V = 0,23), чего не 
было выявлено в ответах самих детей. Также они считают, что 
бо́льшая часть их детей смотрят видеоблоги и играют в онлайн-
игры (треть – по мнению родителей, только четверть – по мнению 
подростков). Таким образом, родители переоценивают развлека-
тельную активность старших подростков в Сети, хотя возможно 
дети ее недооценивают.

Каждый второй подросток играет в онлайн-игры. Для оценки 
игровой активности подросткам задавались отдельные вопросы 
«Играешь ли ты в игры по Интернету?» и «Сколько часов в день ты 
играешь в игры по Интернету?» Среди младших подростков более 
половины (58%) играют в Интернете, при этом примерно каждый 
второй обычно играет меньше часа, либо 1–3 часа (46%), и лишь 
четверо признались, что играют больше.

Среди опрошенных старших подростков половина играют 
в игры в Сети. Только каждый пятый из играющих в онлайн-игры 
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старших подростков проводит за играми 4–5 часов, каждый тре-
тий – меньше часа, а практически каждый второй – от 1 до 3 часов 
в день. При этом треть опрошенных родителей старших подростков 
признаются, что не знают или затрудняются при ответе на вопрос 
об онлайн-играх, в которые играет их ребенок.

Рис. 17. Ответы подростков 14–16 лет на вопрос «Что ты чаще всего дела-
ешь, чем занимаешься в Интернете? Выбери не более трех вариантов 
ответа»; ответы родителей подростков 14–16 лет на вопросы «Что Ваш 
ребенок чаще всего делает в Интернете, чем он занимается в Интернете? 
Выберите не более трех вариантов ответа» и «Что Вы чаще всего делаете 
в Интернете, чем занимаетесь в Интернете? Выберите не более трех вари-

антов ответа», %
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Подростки выбирают общение в социальных сетях для под-
держки дружеских отношений на расстоянии. Как было пока-
зано выше, общение не является ведущим видом онлайн-активности 
для младших подростков: менее трети младших подростков выбрали 
его как наиболее частую активность по сравнению с каждым вто-
рым старшим подростком. Подросткам задавался вопрос с выбором 
варианта ответа «Какой наиболее привычный для тебя способ обще-
ния на расстоянии с друзьями?». Среди двух возрастных групп под-
ростков не было выявлено различий в привычных способах дис-
танционного общения с друзьями на расстоянии: в качестве 
наиболее привычного способа половина младших подростков и две 
трети старших (67%) назвали именно переписку в социальных 
сетях. Каждый четвертый школьник 11–13 лет и каждый седьмой 
14–16 лет предпочитают мессенджеры. С помощью звонков под-
ростки общаются редко (каждый девятый младший подросток 
и трое старших). Видеочаты для связи с друзьями на расстоянии 
используют трое старших подростков и двое младших. Четверо 
младших подростков любят общаться по СМС.

Подростки предпочитают ВКонтакте. Для поколения «Зет» 
аккаунт в социальных сетях сродни наличию идентификационного 
документа у взрослого. Среди опрошенных подростков не пользу-
ются социальными сетями только семеро младших и двое старших. 
Различий между младшими и старшими подростками в предпочте-
ниях социальных сетей выявлено не было. Самой популярной соци-
альной сетью по-прежнему остается ВКонтакте – ее используют 
чаще всего более половины младших подростков (58%) и две трети 
старших (70%). Каждый пятый подросток в 2019 г. пользовался 
сетью Instagram5 (19%). Остальные популярные у взрослых сети 
подростки практически не используют.

В социальных сетях подростки чаще всего общаются 
в «личке», слушают музыку и лайкают посты. Подросткам зада-
вался вопрос с выбором нескольких вариантов ответа «Что ты чаще 
всего делаешь в социальной сети?». Подростки разных возрастов 
схожи по видам активности, хотя старшие подростки в целом более 

5 Продукт Meta, деятельность признана экстремистской, запрещена на 
территории Российской Федерации по решению Тверского суда Москвы от 
21.03.2022 г.



Глава 1. От дошкольника до старшеклассника: 
дети в Интернете и значимые взрослые 61

разнообразны в своей деятельности. Наиболее популярный вид дея-
тельности в социальных сетях – коммуникативная, в первую оче-
редь это общение в личных сообщениях (72% старших подростков 
и 56% младших), которое дополняется общением в групповых чатах 
(41% старших подростков и 26% младших), проставлением лайков 
(39% старших подростков и 48% младших) и реже комментариями 
к различному контенту друзей (15% старших подростков и 11% 
младших). Второе место по частоте занимает развлекательная 
активность, а именно прослушивание музыки (63% старших под-
ростков и 48% младших) и реже – просмотр видео (32–33%). Третье 
место занимает познавательная деятельность, практически каждый 
второй старший подросток и каждый третий младший читают ново-
сти. Практически треть старших подростков просматривают сооб-
щества, среди младших таких в два раза меньше (15%). Каждый 
четвертый старший подросток также часто использует социальные 
сети для пассивного наблюдения за другими пользователями, а каж-
дый десятый целенаправленно ищет информацию о других пользо-
вателях в социальной сети. Среди младших подростков такая актив-
ность встречается реже – 13 и 8% соответственно. Творческая 
активность по размещению и созданию контента в социальной сети 
в данной системе активностей также присутствует: часто разме-
щают свои фото, видео и аудио каждый пятый старший подросток 
и каждый третий младший, а пишут собственные посты – каждый 
седьмой старший подросток и каждый девятый младший.

Подростки активно наращивают свой социальный капитал 
в Сети. У подростков 14–16 лет по сравнению с младшими под-
ростками больше френдов в социальных сетях (t = 4,16, p < 0,01). 
Подавляющее большинство подростков 11–13 лет (81%) не пере-
шагнули в социальных сетях нижний предел диапазона Данбара, 
определяющий максимальное количество людей, с которыми чело-
век может поддерживать стабильные социальные отношения, в диа-
пазоне от 100 до 250 людей (Dunbar, 2016). В их кругу общения 
в виртуальном пространстве насчитывается менее 100 человек. 
И всё же пятая часть детей (19%) этой возрастной группы уже 
смогли преодолеть эту границу, а каждый десятый ребенок – достиг 
числа социальных контактов взрослого человека. В целом анализ 
онлайн-активности детей младшего подросткового возраста 
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11–13 лет в социальных сетях показывает типичную для данного 
жизненного периода картину. Хотя доминирующим видом деятель-
ности для младших подростков все еще остается учеба, уже наме-
чается переход к повышению значимости общения. Эта же тенден-
ция четко отражается и на характере занятости детей в Интернете: 
несмотря на то что большинство младших подростков все еще 
предпочитают искать информацию в Сети, коммуникация и освое-
ние социальных сетей с течением времени выдвинутся на первый 
план, что подтверждают данные старших подростков.

Круг френдов в наиболее часто используемой социальной сети 
у старших подростков, напротив, достаточно большой: практически 
каждый третий имеет от 51 до 100 френдов, каждый пятый – от 
100 до 150, а каждый шестой – от 151 до 199 или 200–500 френдов. 
У каждого пятого старшего подростка – узкий круг френдов: от 
11 до 50. Таким образом, практически каждый второй подросток 
достиг или превысил число Данбара, обладая в своем возрасте вну-
шительным социальным онлайн-капиталом. Это в целом согласу-
ется с предыдущими данными, полученными на выборке подрост-
ков 13–16 лет из Москвы и Подмосковья: для каждого пятого 
социальная паутина оказалась «живой» в том смысле, что дети 
знают пользователей, которых они добавляют в друзья, лично. 
Вероятнее всего, данный круг общения в виртуальной среде сфор-
мирован из тех сверстников и взрослых, которые присутствуют 
в повседневном социальном пространстве подростка, – это члены 
семьи и родственники, соседи, одноклассники и знакомые из школы, 
а также из различных учреждений дополнительного образования 
(Солдатова, Теславская, 2018).

Основные итоги. Использование цифровых устройств стано-
вится обыденной практикой для детей и подростков начиная 
с дошкольного возраста, что вполне соответствует данным россий-
ских и зарубежных исследований (Веракса и др., 2020; Смирнова, 
Смирнова, Шеина, 2019; Солдатова, Шляпников, 2015; The common 
sense census, 2017; Konca, Koksalan, 2017; Hinkley et al., 2018; 
Children and parents, 2019). При этом особенности их использования 
специфичны для каждой возрастной группы. Если в дошкольном 
возрасте экранное время находится под контролем взрослых 
и обычно составляет менее часа, то для младших школьников наи-
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более распространенный интервал – от часа до трех. Важно отме-
тить, что субъективная потребность в увеличении цифрового вре-
мени у дошкольников достаточно высока и сдерживается со стороны 
родителей. Среди младших школьников появляется группа детей 
(каждый пятый) с относительно высокой интенсивностью исполь-
зования Интернета в выходные – более трех часов в день. Под-
ростки – наиболее активные пользователи Сети. Для младших под-
ростков также характерна низкий и умеренный уровень 
онлайн-активности (до трех часов) в будни, но в выходные уже каж-
дый четвертый переходит в группу высокой активности и гипер-
подключенности. Среди старших подростков такая ситуация оказы-
вается еще более выраженной: в будни количество подростков, 
проводящих в Интернете более половины времени бодрствования, 
достигает трети, а в выходные – возрастает до половины от всех 
опрошенных. Наиболее привычное место выхода в Интернет для 
подростков – дом, но для старших подростков все чаще таким 
местом становятся улица во время прогулок и школа как на пере-
мене, так и на уроке. Такие результаты показывают, что современ-
ные дети к подростковому возрасту действуют в условиях смешан-
ной реальности, переключаясь между онлайн- и офлайн-мирами 
(Солдатова, Рассказова, 2020). Можно предполагать, что для поко-
ления «Альфа», представленного в нашем исследовании дошколь-
никами, эта граница будет сдвигаться на еще более ранний возраст.

Родители не всегда адекватно оценивают время, проводимое 
в Интернете их детьми. Родители младших подростков в основном 
преувеличивают время использования детьми цифровых устройств, 
а родители младших школьников и старших подростков, наоборот – 
преуменьшают. При этом большинство родителей хотели бы сни-
зить это время. Для самих родителей в целом характерна низкая 
и умеренная онлайн-активность. При этом более молодые родители, 
относящиеся к цифровому поколению «Игрек», больше времени 
проводят в Сети.

Спектр используемых цифровых устройств в семьях достаточно 
широк, что соответствует другим исследовательским данным, полу-
ченным в разных странах (Солдатова, Рассказова, Нестик, 2017; 
Pew Research Center, 2020; Mascheroni, Ólafsson, 2016; Smahel et al., 
2020). Дошкольники буквально «с пеленок» оказываются окружены 
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множеством устройств, хотя их самостоятельное использование для 
них ограничено. Подавляющее большинство детей уже имеют свои 
персональные цифровые устройства, даже среди дошкольников 
таких уже треть. Они, по сравнению с младшими школьниками, 
знакомятся с цифровым миром посредством планшетов, хотя загля-
дываются на родительские смартфоны, которые уже как личные 
устройства в полной мере доступны младшим школьникам и под-
росткам. Схожие данные были получены в исследовании родителей 
в США: в основном дети 5–8 лет используют планшеты, а треть 
детей (35%) имеют собственные устройства в этом возрасте (Pew 
Research Center, 2020). В исследовании в Великобритании, по оцен-
кам родителей детей 5–7 лет (N = 1078), личное цифровое устрой-
ство, прежде всего планшет, в 2015-2016 гг. имел каждый второй 
ребенок (Children and parents, 2019).

Набор цифровых устройств расширяется к старшему подростко-
вому возрасту – наравне со смартфоном у более чем половины также 
появляется персональный компьютер. Входят в повседневность 
современных семей и другие умные устройства, в первую очередь 
фитнес-браслеты, умные часы, роботизированные игрушки, умные 
бытовые приборы. Так, Интернет вещей и технологии дополненной 
и виртуальной реальности подрастающему поколению доступны не 
только на страницах книг и в кино, но постепенно интегрируются 
в их повседневную жизнь. Дети в современных семьях растут 
в соприкосновении с широким набором цифровых инструментов, 
в первую очередь выбирая в качестве наиболее любимых собствен-
ные портативные персонализированные устройства.

Виды онлайн-деятельности трансформируются в соответствии 
с возрастными особенностями. Хотя общий превалирующий вид 
детской цифровой активности у дошкольников – просмотр муль-
тфильмов и видео, игры на родительских смартфонах вызывают 
у детей немалый интерес. Это подтверждается данными другого 
исследования российских дошкольников 6–7 лет (N = 417): боль-
шинство детей используют их в первую очередь для игр и просмо-
тра видео и мультфильмов (Веракса и др., 2020). Различные элек-
тронные устройства, нередко выполняя в раннем детстве для 
поколения «Альфа» роль «цифровых нянь», начинают брать на себя 
важнейшую социализирующую функцию – выступать инструмен-
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том и пространством для осуществления игры – ведущей деятель-
ности в дошкольном возрасте, определяющей формирование позна-
вательных процессов и новообразований этого возраста. Результаты 
исследования показывают, как цифровые игры ребенка эволюцио-
нируют от интереса к взаимодействию с предметами (игры, связан-
ные преимущественно с моторикой) до предпочтения сюжетно-
ролевых игр (т.е. от простых действий с предметами к более 
сложным, когда осваиваются также правила поведения и отноше-
ний между людьми). Таким образом, в чрезвычайно важной для 
ребенка в дошкольном возрасте игровой деятельности цифровые 
устройства начинают играть значимую роль.

Разница между детьми дошкольного и младшего школьного воз-
раста состоит не столько в предпочтениях того или иного вида 
онлайн-активности, сколько в том, чем она будет наполнена. Так, и те 
и другие дети увлечены просмотром видеороликов, но дошкольники 
смотрят мультфильмы и короткие обучающие видео, в то время как 
младшие школьники начинают увлекаться видеоблогами знаменито-
стей, познавательными сериалами и обучающими мастер-клас сами. 
Дети обеих возрастных групп общаются в Интернете, однако 
дошкольники делают это с помощью родителей и только с ближай-
шими родственниками, а у младших школьников уже появляются 
личные аккаунты, которые им заводят их же родители, несмотря на 
все известные возрастные цензы для этих онлайн-пространств. 
Таким образом, вопреки официальным ограничениям, дети начи-
нают самостоятельно осваивать социальные сети и общаться с одно-
классниками и товарищами по секциям. Кроме того, в младшем 
школьном возрасте у детей формируется интерес к учебной деятель-
ности, которую можно осуществлять в Интернете, поиску информа-
ции для выполнения домашних заданий и проектов, а также посте-
пенно повышается интерес и мотивация к общению в цифровом 
пространстве. Полученные данные в целом согласуются с результа-
тами по возрастной группе детей 9–11 лет, полученными в рамках 
международного исследования в 19 европейских странах (N = 25101), 
хотя по странам наблюдается определенный разброс в интенсивно-
сти осуществления отдельных активностей (Smahel et al., 2020).

Наиболее распространенными видами онлайн-активности у под-
ростков является поисковая и развлекательная деятельность, что 
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согласуется с данными российских и зарубежных популяционных 
исследований (Медиапотребление «цифровой молодежи» в России, 
2021; Smahel et al., 2020). Подростки также часто выполняют учеб-
ные задачи в Сети. Старшие подростки следят за новостными лен-
тами и предпочитают использовать Интернет для коммуникации. 
Цифровые технологии изменяют привычные практики социального 
взаимодействия. Так, подростки среди различных способов обще-
ния с друзьями выделяют в первую очередь коммуникацию посред-
ством социальных сетей. За счет социальных сетей у российских 
детей происходит быстрое накопление социального капитала: боль-
шинство младших подростков имеют до 100 друзей в социальных 
сетях, к старшему подростковому возрасту социальный капитал 
возрастает – каждый второй подросток имеет 100 и больше друзей. 
Такая тенденция может оказаться еще более характерной для под-
растающего поколения «Альфа», чьи родители – сами активные 
пользователи социальных сетей, могут заводить им аккаунты на 
первых годах жизни.

Полученные результаты об экранном времени, используемых 
цифровых инструментах и видах онлайн-активности показывают 
значимое место процесса цифровой социализации, которая уже 
неотъемлемо дополняет традиционную социализацию. Такая инте-
грация цифрового и традиционного – показатель трансформации 
жизни современных детей и подростков, которая все больше проис-
ходит на стыке онлайн- и офлайн-миров – в смешанной реальности 
(Солдатова, Рассказова, 2020; Солдатова, Войскунский, 2021). 
Стоит подчеркнуть, что дети и особенно подростки не просто заме-
няют привычные в реальном пространстве практики их цифровыми 
аналогами, а скорее встраивают в повседневность цифровые инстр у-
менты и пространства для реализации потребностей в рамках своих 
ведущих деятельностей.

1.3. Столк новение с онлайн-рисками

Конвергенция офлайн- и онлайн-реальностей в сознании пред-
ставителей поколений «Альфа» и «Зет» приводит к тому, что 
вопросы безопасности в интернет-пространстве приобретают клю-
чевое значение и для успешного решения в целом проблемы безо-
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пасной жизнедеятельности несовершеннолетних пользователей 
в обычной жизни. От степени осознанности поведения ребенка 
в Интернете и успешного совладания с онлайн-рисками может 
зависеть не только его личная и даже деловая репутация в будущем 
(Солдатова и др., 2016), но физическое и психическое благополу-
чие, а также сохранность жизни, например, когда речь идет о гео-
метках, оставленных ребенком в постах социальных сетей (Kuzma, 
2012). Недаром в правилах безопасности поискового отряда «Лиза 
Алерт», написанных «кровью и слезами», для взрослых предназна-
чен специальный раздел по регуляции деятельности ребенка 
в Интернете (Кнорре Дмитриева, 2018).

Вопрос о безопасном использовании Интернета напрямую свя-
зан с онлайн-рисками, среди которых можно выделить как традици-
онные, так и новейшие угрозы. К традиционным обычно относят 
следующие (Солдатова и др., 2013а):

1. контентные риски, возникающие в процессе использования 
находящихся в Сети материалов (текстов, картинок, аудио- и видео-
файлов, ссылок на различные ресурсы);

2. коммуникационные риски – возникают в процессе обще-
ния и межличностного взаимодействия пользователей в Сети;

3. технические риски – определяются возможностями реализа-
ции угроз повреждения программного обеспечения компьютера, 
хранящейся на нем информации, нарушения ее конфиденциально-
сти или хищения персональной информации посредством вредо-
носных программ (вирусы, «черви», «троянские кони», шпионские 
программы, боты и др.);

4. потребительские риски – результат злоупотребления 
в Интернете правами потребителя, включают в себя риск приобре-
тения товара низкого качества, различных подделок, контрафактной 
и фальсифицированной продукции, потерю денежных средств без 
приобретения товара или услуги, хищение персональной информа-
ции с целью мошенничества;

5. чрезмерное использование Интернета (склонность 
к интернет-зависимости) – термин, применяемый для описания 
комплекса признаков, включающих непреодолимую тягу к Интер-
нету, невозможность отказа или отсрочки онлайн-деятельности 
и трудности в различных сферах жизни, связанных с цифровым 
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миром. В детской и подростковой  среде интернет-зависимость чаще 
всего проявляется в форме увлечения видеоиграми, навязчивой  
потребности в общении посредством мессенджеров, социальных 
сетей  и форумов, онлай н-просмотре видеороликов, фильмов и сери-
алов. Среди основных симптомов интернет-зависимости: потеря 
контроля над временем, проводимым в Сети; синдром отмены; 
замена реальности (Солдатова и др., 2013а). Поскольку термин 
«интернет-зависимость» и вопрос о единых критериях ее диагно-
стики сегодня продолжают оставаться спорными, в данной работе 
мы будем говорить о признаках чрезмерного использования Интер-
нета и склонности к интернет-зависимости.

В последние годы наибольшее значение начинают приобретать 
смешанные риски, сочетающие в себе, например, и онлайн-контент, 
и онлайн-коммуникацию. Кроме того, эти риски, как отмечалось 
выше, уже не относятся только к онлайн-среде: они переходят из 
онлайна в офлайн и обратно. К смешанным контентно-
коммуникационным рискам относятся: рекрутинг в экстремистские 
сообщества и распространение радикальных идей, в том числе 
АУЕ – движение, которое признано экстремистским на территории 
Российской Федерации, «колумбайн» (или «школьный шутинг»), 
который Верховный суд признал террористическим, а значит запре-
щенным на территории России, пропаганду употребления психоак-
тивных веществ и рекрутинг в наркокурьеры (Cолдатова и др., 
2019). К такого рода рискам можно отнести киберагрессию и риски, 
связанные с неосторожным обращением с персональными данными 
в процессе обмена контентом и коммуникации. Эти риски имеют 
также технические и потребительские аспекты, и поэтому их диа-
пазон достаточно широк: от несоблюдения правил конфиденциаль-
ности в отношении пароля до готовности к обмену личными дан-
ными с незнакомыми пользователями, встречами с ними без 
информирования взрослых (Солдатова, Приезжева, Олькина, Шляп-
ников, 2016).

Мы уже неоднократно в своих работах в разные годы раскры-
вали тему онлайн-рисков, подчеркивая, что возможности создания 
альтернативной онлайн-идентичности и персонализации, предла-
гаемые информационными технологиями, усиливая разницу между 
поведением подростка онлайн и офлайн, могут усугублять ситуа-
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цию, когда родители не ожидают и не подозревают, что с их ребен-
ком может происходить что-то плохое (Солдатова и др., 2013а). Шаг 
детей к технологиям одновременно может быть шагом от семьи, 
которая перестает выступать одним из основных регуляторов цен-
ностей человека (Солдатова, Рассказова, 2018б). В данном исследо-
вании особый интерес представляет возможность сравнения рисков 
и детско-родительских оценок сквозь призму семьи у детей разных 
возрастных групп, начиная с дошкольников и заканчивая старшими 
подростками. Ниже ответим на вопросы: с какими онлайн-рисками 
чаще всего сталкиваются дети разных возрастных групп, какова 
степень осведомленности взрослых о рисках, с которыми встреча-
ются их дети, в Сети а также проанализируем, насколько согласо-
ваны детские и родительские оценки столкновения детей с онлайн-
угрозами.

«Страшилки» и неудачи в игре – «малышковые» онлайн-
риски дошкольников. Почти каждый второй ребенок 5–7 лет сооб-
щил о наличии опыта столкновения с цифровыми угрозами 
(рис. 18). Дошкольников пугают эпизоды-«страшилки», возникаю-
щие при просмотре видео или во время прохождения игр: «приви-
дения пугают меня», «плохие дяди в игре», «злодей поил детей 
зельем и превращал их в цыплят», «вылезает Фредди (злой мишка), 
делает злое лицо, делает детишкам плохо» и др. Все это дети вос-
принимают как опасность, исходящую из цифрового устройства. 
Всего с такого рода контентным риском столкнулись около поло-
вины дошкольников (42%). Четверть детей беспокоят технические 
риски, которые имеют свою специфику при их интерпретации 
малышами. Это неудачи во время прохождения игры: «у меня так 
получалось, змейка цепляет свой хвост», «стерлись все уровни», 
«брат прошел уровень, а я – нет». Каждый пятый расстраивается 
в случае невозможности сохранить игру или войти в сохраненную 
игру, пройти ее до конца, а также при выключении устройства. 
Несколько детей также пожаловались на всплывающие рекламные 
окна.

Уже в дошкольном возрасте ощущается актуальность проблемы 
чрезмерной увлеченности цифровыми устройствами. Так, на вопрос 
«Как ты думаешь, если бы прямо сейчас во всем мире исчезли все 
цифровые устройства, насколько бы сильно ты расстроился?» 
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каждый второй опрошенный ребенок 5–7 лет признался, что сильно 
бы расстроился, вплоть до того, что «не смог бы пережить». Ольга, 
мама 6-летней Анастасии, делится: «Нельзя покупать PSP6, если не 
можешь дать его ребенку в постоянное пользование, а я пока не 
готова. Аня очень подвержена этому. Если ее не ограничивать, весь 
день бы сидела. Сначала она говорила: “Мама, со мной в саду никто 
не дружит, я хочу играть”, а потом выяснилось, что у всех есть PSP 
или телефоны, и дети в них играют на перемене. Вот и ей тоже 
хочется».

Рис. 18. Ответы дошкольников на вопрос «Что во время использования 
Интернета напугало или расстроило тебя больше всего?», %

Более четверти родителей (28%) упомянули, что дети время от 
времени сталкиваются с недопустимым контентом: рекламой 
«взрослых» товаров в мультиках (услуги казино, презервативы 
и т.д.), включением в мультфильмах произвольных видео (напри-
мер, кусок реальных военных действий или из игры, что чаще про-
исходит на незнакомых порталах), других навязчивых всплываю-
щих баннеров, а также с техническими сложностями, возникающими 
при использовании цифровых устройств. Дети о подавляющем 
большинстве такого рода рисков не сообщали, похоже, не обращали 
на них внимание. Детский взгляд существенно отличается от взрос-
лого и в отношении технических рисков. Каждый пятый дошколь-
ник говорил о трудностях технического характера, однако о зараже-
нии устройств вредоносными программами, о которых сообщали 
некоторые родители, дети не упоминали вовсе.

6 PSP, Portable Play Station – портативная игровая приставка.
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Вероятнее всего предположить, что родители дошкольников все 
же склонны «на всякий случай» преувеличивать частоту встречае-
мости детей с «взрослыми» рисками, в первую очередь контент-
ными, при этом не принимая во внимание то, что «детские» риски 
пугают и расстраивают малышей существенно сильнее.

Рис. 19. Ответы родителей дошкольников на вопрос «С какими проблемами 
Ваш ребенок сталкивался в Интернете за последний год?», %

Первый раз – не только в первый класс, но и на встречу со 
«взрослыми» онлайн-рисками. В отличие от дошкольников, каж-
дый второй ученик начальной школы (58%) сталкивается с уже 
полноценными взрослыми угрозами в Сети (рис. 20). В данной воз-
растной группе преобладают контентные и технические риски – 
каждый пятый сталкивался с изображениями сексуального харак-
тера или заражением устройства вредоносными программами. На 
третьем месте – просмотр информации, фото или видео с насилием, 
жестокостью или убийством (14%). Примерно столько же детей 
имели опыт столкновения со страницами, где велась пропаганда 
наркотиков, алкоголя и табакокурения. Кроме того, некоторые дети 
7–11 лет уже начинают встречаться с коммуникационными 
рисками – оскорблениями, унижениями, преследованиями или оби-
дами в Интернете.
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Рис. 20. Ответы младших школьников и их родителей на вопрос 
«С какими проблемами ты (Ваш ребенок) сталкивался в Интернете за 

последний год?», %

В данной возрастной группе особое беспокойство вызывает 
группа рисков, связанных с неосторожным обращением с персо-
нальными данными. Хотя младшие школьники не сообщили о кра-
жах личных аккаунтов и персональных данных, оказалось, что мно-
гие из них не знают элементарных правил безопасной коммуникации, 
в том числе и при общении с незнакомыми людьми. Большинство 
(70%) готовы поделиться своими персональными данными с незна-
комцами в Интернете, в частности, почти половина назовут свои 
имя и фамилию и расскажут о своих увлечениях. Треть поделятся 
названием города проживания и скажут, сколько лет, каждый пятый 
даст незнакомцу свой номер телефона, а каждый седьмой готов 
пойти на встречу с незнакомцем один или с другом, но без взрос-
лых. И только каждый четвертый безоговорочно соблюдает правило 
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конфиденциальности в отношении своего пароля и никому его не 
рассказывает.

Младшие школьники уже отмечают у себя наличие некоторых 
симптомов чрезмерной увлеченности Интернетом. Примерно каж-
дый седьмой ребенок 7–11 лет признался, что довольно часто чув-
ствует себя дискомфортно, когда не может зайти в Интернет. Неко-
торые (12%) отмечают, что довольно часто замечали, что находились 
в Интернете, даже не испытывая особого интереса. Столько же 
детей самостоятельно, но безуспешно пытались уменьшить время, 
проводимое онлайн.

Родители младших школьников ощутимо недооценивают и зани-
жают частоту столкновения детей с онлайн-рисками в целом: каж-
дый второй по оценкам детей и только треть (36%) – по оценкам 
взрослых. В первую очередь это происходит с коммуникационными 
рисками (рис. 20). Например, 6 детей из 50 опрошенных уже имели 
опыт столкновения с кибербуллингом, но только в двух семьях 
знали об этих случаях. При этом взрослые склонны преувеличивать 
частоту столкновения детей с контентными рисками – сексуаль-
ными изображениями, а также жестоким и противоправным кон-
тентом.

Младшие подростки рискуют в общении и при передаче лич-
ных данных, а родители обеспокоены контентом. В данной воз-
растной группе детей самыми частыми рисками становятся взломы 
профиля в социальных сетях, электронной почты, кража персональ-
ных данных – с такими видами угроз за последний год столкнулись 
четверть младших подростков (рис. 21). Сообщат свой пароль бра-
тьям/сестрам либо друзьям и отправятся на встречу с незнакомым 
пользователем без родителей (в одиночку или с другом) примерно 
такая же часть детей. Показатели готовности распространять лич-
ную информацию неограниченному кругу лиц находятся приблизи-
тельно на том же уровне, что и у предыдущей возрастной группы: 
более половины детей 11–13 лет сообщат виртуальному «незнако-
мому знакомому» информацию об увлечениях и интересах, 42% – 
имя и фамилию, около трети – возраст и город проживания. 
Несколько детей в целом не против дать незнакомому пользователю 
свой номер телефона, два ребенка были готовы сообщить домаш-
ний адрес и номер школы.
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Далее по частоте встречаемости – коммуникационные риски (их 
отметил каждый пятый ребенок), а также заражение устройств вре-
доносными программами. Контентные риски распространены 
в меньшей степени: не более 2–6 детей из 54 в данной возрастной 
группе сообщили о случаях столкновения с жестоким, противо-
правным и аутодеструктивным (направленным на самоповрежде-
ние) контентом. Потребительские риски практически не встреча-
ются (всего два ребенка назвали такие проблемы).

Рис. 21. Ответы младших подростков и их родителей на вопрос 
«С какими проблемами ты (Ваш ребенок) сталкивался в Интернете за 

последний год?», %
Более трети детей 11–13 лет (36%) жалуются на блуждание 

в Интернете без особого интереса. Каждый шестой младший под-
росток сообщил о том, что часто безуспешно пытался уменьшить 
время, проводимое в Сети.
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Родители в этой возрастной группе имеют ошибочное представ-
ление о том, с какими рисками дети сталкиваются чаще всего 
(рис. 21). Каждого пятого родителя больше всего беспокоит встреча 
детей с жестоким и сексуальным контентом, в то время как лишь 
единицы детей реально с ним сталкиваются. В то же время риски, 
связанные с ненадлежащим хранением и использованием персо-
нальных данных, остаются недооцененными практически в три раза 
(четверть детей с ним встречаются, но только шестеро родителей об 
этом знают). Вдвое занижен показатель столкновения с кибербул-
лингом: кибертравле подвергается каждый пятый младший подро-
сток, но лишь каждый десятый родитель об этом осведомлен.

В старшем подростковом возрасте – «полный комплект» 
онлайн-рисков. В данной возрастной группе спектр видов онлайн-
угроз представлен в полном объеме (рис. 22). Практически поло-
вина подростков 14–16 лет сталкиваются с киберагрессией и нега-
тивным контентом, содержащим сцены насилия. Треть сталкивалась 
с информацией сексуального характера. Чуть менее распростра-
нены в данной возрастной группе технические риски и проблемы, 
связанные с неосторожным обращением с персональными данными 
(по 26%). Наконец, появляются и потребительские риски: каждый 
пятый подросток 14–16 лет терял денежные средства в результате 
мошеннических действий.

К взаимодействию с малознакомыми людьми в Интернете стар-
шие подростки в целом достаточно открыты, готовы предоставлять 
им персональную информацию. В процессе виртуального общения 
большинство из них раскроют незнакомцам такие категории инфор-
мации, как увлечения и интересы (76%), возраст (59%), реальные 
имя и фамилию (48%). В отношении других категорий подростки 
14–16 лет склонны проявлять больше осторожности. И все же треть 
назовут город проживания, каждый пятый вышлет свое фото, каж-
дый седьмой – номер школы. 7% подростков скажут незнакомцу, 
где они живут.

Более трети старших подростков (37%) ощущают симптомы 
чрезмерной увлеченности Интернетом, например, осознают частую 
потерю цели деятельности во время пребывания в Сети. Четверть 
подростков предпринимали частые, но безуспешные попытки 
уменьшить свое время онлайн.
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Родители старших подростков часто переоценивают частоту 
столкновения их детей с опасными ситуациями в Интернете 
(рис. 22). Наиболее завышена оценка частоты встречаемости мате-
риалов, содержащих пропаганду самоубийств (каждый пятый – 
оценка родителей, один – по ответам детей). Но в то же время 
взрослые, по сравнению с подростками, во-первых, недооценивают 
примерно в три раза частоту столкновения детей 14–16 лет с кибе-
рагрессией (13% – по оценкам родителей, 41% – ответы детей), 
во-вторых, столкновения с мошенничеством в Сети – оценка взрос-
лых ниже реальной частоты столкновений более чем в пять раз 
(двое – по оценкам родителей, каждый пятый – ответы детей).

Наиболее согласованы оценки родителей старших подростков 
с оценками опыта детей по столкновению с вредоносными про-
граммами, жестоким контентом (не более 5% разницы в ответах); 
чуть большее расхождение наблюдается в оценках частоты стол-
кновения с изображениями сексуального характера, взломами про-
филя в социальной сети, пропагандой психоактивных веществ (не 
более 8% разницы в ответах).

Выявлены некоторые отличия от младших подростков: старшие 
подростки значительно чаще младших (χ² = 5,99, p < 0,05, Cramer’s 
V = 0,25) дают пароли от своих аккаунтов другим людям, обычно 
друзьям (так делают треть детей 14–16 лет и каждый пятый ребенок 
11–13 лет), распространяют данные о своих интересах (76% против 
50% среди детей 11–13 лет) (χ² = 4,92, p < 0,05, Cramer’s V = 0,22) 
и реальном возрасте (59% против трети среди младших подростков) 
(χ² = 7,07, p < 0,01, Cramer’s V = 0,27). Старшеклассники досто-
верно чаще, по сравнению с младшими подростками, встречаются 
офлайн с теми, с кем познакомились в Интернете (χ² = 19,97, 
p < 0,01, Cramer’s V = 0,45). Каждый второй подросток 14–16 лет 
имеет реальный опыт встречи с людьми из Интернета за последний 
год, и каждый десятый готов пойти на встречу один (13%), преду-
предив только друзей (χ² = 7,36, p < 0,01, Cramer’s V = 0,27). В целом 
же около четверти старших подростков, так же, как и младших, 
остаются в группе риска по неосторожному обращению с персо-
нальными данными в Интернете.

Основные итоги. Полученные результаты свидетельствуют 
о том, что по мере взросления детей происходит увеличение частоты 
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столк новения с онлайн-рисками, что в полной мере согласовывается 
с последними научными данными (Smahel et al., 2020). Особенно 
резко вероятность столкнуться с ними возрастает с приходом ребенка 
в школу (с 11% у дошкольников до 58% у младших школьников), что, 
как правило, совпадает с получением в руки персонального цифро-
вого устройства с доступом в Интернет. В младшем подростковом 
возрасте эта цифра остается примерно на том же уровне (50%), 
а затем вновь значимо (χ² = 7,94, p < 0,01, Cramer’s V = 0,28) увели-
чивается: в старшем подростковом возрасте опыт столкновения 
с онлайн-рисками имеет подавляющее большинство (78%) детей.

По мере взросления детей расширяется диапазон цифровых 
угроз, с которыми они встречаются. В группе дошкольников почти 

Рис. 22. Ответы старших подростков (14–16 лет) и их родителей на вопрос 
«С какими проблемами ты (Ваш ребенок) сталкивался в Интернете за 

последний год?», %
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нет столкновений со «взрослыми» рисками, за исключением всплы-
вающих окон, – как правило, у них речь идет о пугающем контенте, 
неудачах в игре или в техническом обращении с гаджетом. В группе 
младших школьников преобладают контентные (в первую очередь, 
столкновение с сексуальными изображениями) и технические 
риски. Становятся актуальными и коммуникационные риски, 
а также возникают и первые тревожные сигналы неосторожного 
обращения с персональными данными. Учитывая тот факт, что при 
поступлении в первый класс всю семью ждет кризис адаптации, 
обусловленный с появлением школы сменой привычного порядка 
для всей семьи, а также то, что именно в этот период у ребенка, как 
правило, появляется личное цифровое устройство, можно предпо-
ложить, что дети данной возрастной подгруппы наиболее уязвимы 
перед лицом опасностей в онлайн-пространстве.

Проблемы, возникающие вследствие ненадлежащего обращения 
с личной информацией, выходят на первый план у младших под-
ростков: около четверти из них по разным показателям оказываются 
в группе риска по неосторожному обращению с персональными 
данными. Кроме того, в этом возрасте вдвое возрастает количество 
столкновений с оскорблениями и унижениями в Интернете (до 
21%) и наблюдается наиболее высокая частота столкновения с про-
пагандой суицидального контента. Это отчасти согласовывается 
с данными исследования EU Kids Online (Smahel et al., 2020), хотя 
они еще более тревожны. Например, в России (наряду с Чехией, 
Финляндией, Польшей и Сербией) более половины детей в воз-
расте 12–16 лет встречаются с «самоповреждающим» контентом 
несколько раз в год, причем 16% из них – несколько раз в месяц 
и даже чаще.

Для подростков 14–16 лет именно коммуникационные риски 
выходят на передний план. Вероятность столкновения с ними 
(χ² = 4,92, p < 0,05, Cramer’s V = 0,22) возрастает по сравнению 
с младшими подростками почти в два раза. Появляются характер-
ные исключительно для данной возрастной подгруппы потреби-
тельские риски, столкновение с ними происходит существенно 
чаще, нежели в группе младших подростков (χ² = 7,46, p < 0,05, 
Cramer’s V = 0,28). Вновь обретают актуальность ушедшие на вто-
рой план в младшем подростковом возрасте контентные риски – 
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дети 14–16 лет существенно чаще, нежели дети 11–13 лет, сталки-
ваются с информацией или видео о жестокостях, насилии или 
убийствах (χ² = 20,76, p < 0,01, Cramer’s V = 0,46), с сексуальным 
контентом (χ² = 12,92, p < 0,01, Cramer’s V = 0,36).

Стабильно высокой по частоте встречаемости в трех возрастных 
подгруппах школьников остается доля технических рисков (около 
четверти с ними сталкиваются), а в обеих подростковых группах – 
угроз, связанных с неосторожным обращением с персональными 
данными (каждый четвертый). Кроме того, для всех детей актуальна 
проблема чрезмерного использования Интернета. Примерно поло-
вина детей дошкольного и младшего школьного возраста демон-
стрируют довольно сильную привязанность к своим гаджетам. 
В младшем и старшем подростковом возрасте более трети часто 
ловят себя на том, что блуждают по Интернету, не испытывая инте-
реса. В свете этих данных беспокойство взрослых чрезмерной увле-
ченностью детьми Интернетом представляется обоснованным. 
Однако отметим, что, требуя самоконтроля от ребенка, некоторые 
родители не всегда способны контролировать и собственное время 
онлайн: даже самые маленькие среди респондентов в ответах интер-
вьюерам отмечали, что «мама может не замечать, сколько времени 
проходит, так как сама долго сидит в Интернете».

Рис. 23. Онлайн-риски в разных возрастных группах, %

Общей для родителей всех возрастных подгрупп является склон-
ность к недооценке коммуникационных рисков – частоты встречае-
мости оскорблений, унижений и обид в Интернете, в первую оче-
редь, это относится к родителям старших подростков (их оценки 
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более чем в 3 раза ниже, чем у подростков). Родители подростков 
данной возрастной группы также существенно недооценивают 
частоту столкновения своих детей с потребительскими рисками 
(в 5,5 раз). Родители подростков 11–13 лет недооценивают частоту 
распространенности проблем, связанных с неосторожным обраще-
нием с персональными данными (почти в 3 раза).

Общая недооценка частоты столкновения со всеми группами 
онлайн-рисков особенно характерна для родителей младших школь-
ников: при ответе на вопрос «Сталкивался ли ты с какими-либо из 
перечисленных угроз за последний год?» более половины детей 
7–11 лет ответили утвердительно, при этом в 4 раза меньше взрос-
лых об этом знали. Эти данные согласуются с результатами всерос-
сийского исследования содержания и психологических факторов 
неосведомленности родителей о столкновении подростков 
с рисками в Интернете, который показал, что более пятой части 
родителей не осведомлены о том, что их ребенок столкнулся 
в Интернете с чем-то, что обеспокоило его (Солдатова, Рассказова, 
2018б).

При этом для всех опрошенных взрослых характерна переоценка 
частоты столкновения с контентными рисками своих детей. Ее 
специфика определяется родительскими страхами, характерными 
для каждого возрастного этапа. Для родителей детей 7–11 лет 
наиболее характерна переоценка частоты столкновения с жестоким 
контентом (в 1,5 раза); 11–13 лет – контента, содержащего сексуаль-
ные изображения (более чем в 5 раз); 14–16 лет – суицидального 
контента (в 10 раз). Наиболее высокий уровень согласованности 
детских и родительских оценок всех возрастных групп наблюдается 
по техническим рискам.

1.4. Стратегии родительской медиации использования 
Интернета

Интеграция цифровых технологий в повседневную жизнь кон-
струирует такую социальную ситуацию развития, которая требует 
осмысления динамики роли взрослого в опосредовании взаимодей-
ствия ребенка со сложными культурными орудиями – цифровыми 
устройствами и Интернетом. Мы можем говорить о новом фено-
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мене цифрового родительства. Он связан с установлением системы 
детско-родительских отношений и правил использования цифро-
вых устройств как онлайн, так и офлайн для обеспечения безопас-
ности детей, родительскими запретами или, наоборот, вовлечением 
детей в цифровую среду и осуществлением в ней стратегий роди-
тельской медиации, формированием общих семейных практик, 
с разными родительскими концепциями и установками использова-
ния гаджетов в повседневной деятельности (Rode, 2009; Chou, 
Chou, Chen, 2016; Mascheroni, Ponte, Jorge, 2018).

Результаты исследований в России и за рубежом свидетель-
ствуют о сложностях удержания в фокусе родительского внимания 
различных аспектов использования цифровых технологий, форми-
ровании новых практик воспитания в контексте цифровой социали-
зации. Эти трудности во многом связаны с цифровым разрывом 
между поколениями и бесконтрольным освоением детьми различ-
ных гаджетов (Солдатова, Рассказова, Нестик, 2017; Livingstone, 
Byrne, 2019; Symons et al., 2017; Smahel et al., 2020).

Такая постановка вопроса требует изучения практик цифрового 
родительства, в первую очередь стратегий родительской медиации 
онлайн-активности детей, в том числе через призму их столкнове-
ния с онлайн-рисками. Обращаясь к этой теме, мы опираемся на 
методологию международного проекта EU Kids Online, разработан-
ную под руководством С. Ливингстон и, в частности, предполагаю-
щую изучение следующих стратегий родительской медиации:

Активная медиация – целенаправленное обучение ребенка 
использованию Интернета и правилам поведения по отношению 
к другим пользователям, демонстрация полезных образовательных 
ресурсов и возможностей программ и приложений, разговоры 
о деятельности ребенка в Сети.

Ограничивающая медиация – установка тотальных запретов 
на пользование Интернетом или частными цифровыми технологи-
ями, правил и ограничений (временны́х лимитов, правил-условий 
и т.д.).

Активная медиация безопасности – оказание помощи ребенку 
в ситуации столкновения с онлайн-рисками (обращение в службы 
поддержки, инструктирование в случае возникновения проблемной 
ситуации, совместное преодоление проблемы).
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Мониторинг – отслеживание онлайн-активности ребенка.
Технический контроль – включает установку стандартного 

антивирусного программного обеспечения, фильтров (в том числе 
предоставляемых провайдером) для ограничения доступа к проти-
воправному и не соответствующему возрасту контенту, режимов 
безопасного поиска и программ родительского контроля, использо-
вание разных учетных записей для входа в операционную систему 
или Интернет (Livingstone et al., 2011).

Существующие исследования показывают, что наилучший 
эффект достигается посредством сочетания различных стратегий 
медиации при ведущей роли активной обучающей медиации. Веро-
ятность сокрытия от родителей риска находится в прямой зависи-
мости от того, насколько часто родители разговаривают с ребенком 
об Интернете, объясняют правила его безопасного использования 
и проводят время онлайн вместе с ребенком. Исследования показы-
вают, что открытый разговор с ребенком об Интернете сопряжен 
с более низкой вероятностью его последующего столкновения 
с некоторыми рисками (Shin, Lwin, 2017), например, раскрытием 
подростками личной информации в Интернете (Shin, Kang, 2016), 
а активные стратегии медиации снижают риск столкновения детей 
с кибербуллингом в роли как жертвы, так и преследователя (Elsaesser 
et al., 2017). Запреты и ограничения, хотя и способствуют более 
ответственному поведению подростков (снижая вероятность неве-
дения родителей о личных встречах с онлайн-знакомыми, кибербул-
линге в отношении других), также могут провоцировать утаивание 
распространенных рисков, например, таких «стыдных», как про-
смотр сексуальных изображений (Солдатова, Рассказова, 2018б).

Следует отметить, что применение данной методологии и соот-
ветствующего инструментария в российских исследованиях при-
вело к ряду изменений в опроснике. Раннее исследование на основе 
методологии международного проекта EUKids Оnline показало, что 
на российской выборке психометрически более надежным является 
упрощение этой структуры (Солдатова, Рассказова, 2013, 2014). 
Во-первых, и по ответам подростков, и по ответам родителей актив-
ное участие родителей и активная медиация безопасности относи-
лись к единому показателю активной медиации. Отчасти такие 
изменения диктовались особенностями формулировки пунктов: 
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например, пункт «Обсуждали с ребенком, как пользоваться Интер-
нетом» и пункт «Говорили с ребенком о том, что он делает в Интер-
нете» в равной степени могут объясняться и заинтересованным уча-
стием родителей, и стремлением обеспечить онлайн-безопасность 
ребенка. Однако этот результат закономерен и содержательно: роди-
тели, более вовлеченные в деятельность ребенка в Интернете, более 
информированы и чаще беспокоятся об онлайн-рисках.

Во-вторых, в методике EUKids использовался лишь один пункт, 
посвященный технической медиации, что не давало возможности 
точной диагностики. Точно так же пункт, посвященный ограниче-
ниям, был сформулирован крайне размыто («Создавали правила 
о том, что ребенок может делать в Интернете»), не давая возмож-
ности уточнить, о каких именно правилах идет речь. В связи с этим 
в данном исследовании в методику был добавлен набор пунктов, 
включающих описания конкретных правил, которые существуют 
у родителей в отношении пользования Интернетом (например, 
«нельзя использовать для определенного вида деятельности» или 
«нельзя использовать до или во время определенных видов деятель-
ности»).

В целом, в данном исследовании были выделены три согласо-
ванные и содержательно единые шкалы родительской медиации: 
активной медиации (как общей, так и медиации безопасности), 
мониторинга и ограничений, а также шкала правил в использо-
вании Интернета. Далее в этом параграфе представлены деталь-
ные описания ответов на отдельные пункты о родительской медиа-
ции, а в главе 2 проводится анализ связи выделенных трех стратегий 
родительской медиации с различными показателями когнитивного 
развития детей и подростков.

Перейдем к рассмотрению полученных результатов.
Родители заявляют о своей ответственности за цифровую 

безопасность ребенка, но также рассчитывают на школу и госу-
дарство. Родители школьников всех возрастных групп заявляют 
о высоком уровне собственной ответственности в отношении проб-
лем, связанных с детским использованием Интернета (рис. 24). 
Большинство из них придерживаются мнения, что наиболее эффек-
тивное средство обеспечения безопасности детей в Интернете – это 
их собственные действия по разъяснению правил безопасного 
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использования цифровых технологий (76–90%). На втором месте – 
образовательные учреждения: их ключевую роль признают в сред-
нем две трети родителей. На третье место родители, в первую оче-
редь старших и младших подростков, ставят государственные 
законодательные органы, которые, по их мнению, также несут ответ-
ственность за цифровую безопасность ребенка. Около трети родите-
лей подростков возлагают надежды на интернет-отрасль, а также на 
социальную рекламу и кампании широкого информирования населе-
ния государством, среди родителей младших возрастных групп доля 
таких взрослых существенно ниже и составляет не более четверти. 
Наименее распространено мнение о том, что необходимо максималь-
ное ограничение использования Интернета ребенком дома и в школе.

Рис. 24. Ответы родителей на вопрос «Каким образом, по вашему мнению, 
можно наиболее эффективно обеспечить безопасность детей 

в Интернете?», %
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Практически никто из родителей не считает, что проблема безо-
пасности в Интернете преувеличена, что подтверждает актуаль-
ность проводимых исследований и мероприятий по вопросам 
информирования семей и повышению цифровой компетентности. 
Тем не менее, данные нашего исследования, к сожалению, говорят 
о том, что заявления родителей не всегда совпадают с реальной кар-
тиной успешного применения ними стратегий медиации использо-
вания Интернета ребенком. Охарактеризуем применение стратегий 
родительской медиации в каждой возрастной подгруппе.

«Не помню – значит, не было»: родители запрещают гад-
жеты, а дошкольники об этом забывают. Поскольку дошколь-
ники не заполняли анкету, которую мы предлагали в трех других 
возрастных подгруппах, данные о специфике родительской медиа-
ции в семьях с дошкольниками мы получали из ответов самих роди-
телей, которые сверяли и дополняли данными полуструктурирован-
ных интервью c их детьми (рис. 25). Результаты опроса показывают, 
что ключевая роль в регулировании онлайн-деятельности ребенка 
5–7 лет, как правило, принадлежит матери. Существенная роль отцу 
отводится только в процессе применения стратегии мониторинга: 
почти в четверти случаев именно он наблюдает за установкой при-
ложений, следит за тем, какие страницы и сайты посещает ребенок.

Большинство родителей дошкольников чаще всего присутствуют 
рядом, когда малыш использует Интернет. Примерно в половине 
случаев родители делают что-то в Сети вместе с ребенком, либо 
договариваются о временны́х лимитах на пользование цифровым 
устройством, либо ведут с ребенком диалог об Интернете и помо-
гают в решении проблем. Чуть меньше следят за тем, какие сайты 
посещают дети, около трети родителей учат ребенка пользоваться 
Интернетом, показывают полезные сайты и рассказывают об инте-
ресных приложениях, объясняют, как поступать в ситуации стол-
кновения с рисками.

Менее характерны полные запреты на пользование Интернетом 
и создание правил относительно цифровой активности ребенка, 
применение фильтров и программ родительского контроля, в том 
числе после столкновения с рисками: такие стратегии медиации 
встречаются только в каждой пятой семье с детьми дошкольного 
возраста. Также отметим, что родители дошкольников не учат их 
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Рис. 25. Ответы родителей  дошкольников (5–7 лет) на вопрос о стратегиях 
медиации цифровой активности детей «Что из выше перечисленного Вы 

делали за последний  год?», % 
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правилам поведения по отношению к другим пользователям и не 
добавляют ребенка в друзья вследствие того, что в данной возраст-
ной группе использование социальных сетей (во всяком случае 
самостоятельное, без родителей) не распространено.

Наиболее точную информацию из интервью с малышами 5–7 лет 
удалось получить в отношении запретов и правил по использова-
нию цифровых устройств (рис. 26). Чаще всего, по оценкам детей, 
родители устанавливают временной лимит: об этом сообщили более 
трети дошкольников. Четверть детей вспомнили о запретах на опре-
деленный вид активности (как правило, просмотр мультфильмов). 
Каждый шестой ребенок говорил о том, что ему нельзя использо-
вать цифровые устройства без взрослых, почти каждый десятый – 
о запрете на пользование гаджетом в определенном месте и до 
выполнения какой-либо деятельности. Каждый седьмой сообщил 
об отсутствии запретов и правил.

Оценки детей 5–7 лет и родителей в отношении правил и огра-
ничений довольно существенно расходятся: родители в четыре раза 

Рис. 26. Виды запретов, которые устанавливаются родителями дошколь-
ников (5–7 лет) при использовании детьми Интернета, %
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чаще упоминают о запретах на использование устройств до выпол-
нения определенного вида деятельности, нежели дети, в 2,5 раза 
чаще – о запретах на их использование в определенных местах, без 
участия взрослых, а также об общем наличии в семье правил 
и запретов. В наименьшей степени детско-родительские оценки 
расходятся при оценке частоты установки временны́х лимитов.

Что касается общей картины родительской медиации глазами 
дошкольников, то существенное место, наряду с правилами и запре-
тами, отводится активной медиации: 60% детей ответили, что 
делают что-либо вместе с родителями в Интернете. Так, более трети 
(38%) смотрят мультики или видео – дома по телевизору, на мобиль-
ных устройствах или в кинотеатре. Около четверти дошкольников 
совместно со взрослыми осваивают видеоигры, некоторые любят 
делать фотографии на мамином телефоне, писать вместе с ней 
письма в мессенджерах, листать странички в социальных сетях 
и разговаривать с бабушкой по Skype.

Подчеркнем, что для данной возрастной группы цифровые тех-
нологии в целом проигрывают по привлекательности традицион-
ным видам активности. Когда мы попросили детей назвать свое 
любимое занятие или игру, не связанную с цифровыми устрой-
ствами, и предложили выбор между ним и игрой на цифровом 
устройстве, более половины (59%) выбрали обычную игру. Также 
стоит развеять миф о том, что «детям ничего не нужно, кроме гад-
жетов»: дети ждут родительского внимания и вовлеченности. Каж-
дый второй дошкольник сообщил нам, что был бы рад делать что-
либо совместно со своими родителями, и практически две трети 
упоминали не онлайн-развлечения, а традиционные виды проведе-
ния досуга. Например, среди обычных игр это – прятки, догонялки, 
крестики-нолики, шахматы («Хочу играть в шахматы, чтобы мама 
и папа сразились в них»). Помимо этого, дети заявили, что были бы 
рады научиться готовить или почитать что-нибудь вместе с мамой, 
отправиться на прогулку, поехать в зоопарк или кататься на лоша-
дях, устроить дискотеку и даже провести опыты по химии или 
заняться выжиганием по дереву. Наконец, дети с нетерпением ждут 
родительских отпусков: «Папа показывал в Таиланде карты, и мы 
смотрели там много картинок», «Хотел бы остаться с родителями 
на ночь в лесу», «Мечтаю полететь на море». Даже среди детей, 
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которые больше интересуются электронными видами активностей 
(41%), многие сказали о том, что с удовольствием сходили бы 
в кино, посмотрели вместе мультфильмы или телевизор, пофото-
графировались, но обязательно вместе с родителями: «Чтобы вся 
семья собралась играть в “Мой патруль”», «Фоткаться вместе 
с мамой, я – ее, а она – меня», «Ставить всем лайки» и др.

Родители младших школьников устанавливают детям 
временны́е лимиты и запрещают цифровые технологии гораздо 
чаще, чем обучают им. В данной возрастной подгруппе наблю-
дается достаточно «пестрая» картина стратегий медиации, поэтому 
сложно выявить доминирующую родительскую активность 
(рис. 27). По мнению двух третей детей 7–11 лет, взрослые чаще 
всего склонны ограничивать их время в Интернете, а каждому чет-
вертому родители запрещали пользоваться Интернетом. Половина 
детей отмечают, что родители помогают им решать возникающие 
в Сети проблемы и осуществляют с ними совместную онлайн-
деятельность. Около трети детей сообщили, что родители присут-
ствуют рядом, когда ребенок использует Интернет, обучают, как им 
пользоваться, создают правила пользования цифровыми устрой-
ствами, объясняют, как поступать в ситуации столкновения 
с онлайн-угрозами, и добавляют в друзья в социальной сети. По 
оценкам детей, только около четверти родителей разговаривают 
с ребенком о том, что он делает в Сети, рассказывают о его пользе. 
Каждый пятый ребенок считает, что родитель учит его поведению 
по отношению к другим пользователям, каждый шестой уверен, что 
взрослые отслеживают посещаемые сайты. Реже всего, по оценкам 
детей, взрослые используют при столкновении с рисками детей 
стратегии технического контроля (1 папа) и устанавливают запреты 
на использование Интернета (3 родителя).

Уточняя характер устанавливаемых родителями правил (рис. 28), 
можно отметить, что, по мнению младших школьников, каждый 
второй взрослый чаще всего устанавливает временны́е лимиты 
и запреты на использование устройств до выполнения определен-
ных видов деятельности (обычно это домашние задания или 
уборка). Каждый пятый ребенок 7–11 лет убежден, что в его семье 
действует запрет на определенный вид цифровой активности. Реже 
всего дети говорят о запретах на использование устройств в опреде-
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ленном месте и без участия взрослых. Всего пять детей этой воз-
растной группы убеждены, что в их семьях не существует правил 
относительно использования цифровых устройств.

Рис. 27. Ответы младших школьников и их родителей на вопрос «Что из 
перечисленного на этой карточке делали твои родители (Вы делали) за 

последний год?», %
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Рис. 28. Виды запретов, которые устанавливаются родителями младших 
школьников при использовании детьми Интернета, %

В части доминирующих видов правил и ограничений детско-
родительские оценки относительно согласованы (рис. 28). Напри-
мер, родители и младшие школьники солидарны в том, насколько 
часто в семьях устанавливается временной лимит на использование 
гаджетов. Одинаковое число детей и взрослых указывают на отсут-
ствие правил в семье, запреты на использование Интернета без уча-
стия взрослых в целом редки. При этом младшие школьники при-
мерно в полтора раза чаще говорят о наличии запрета на 
использование цифровых технологий до выполнения определенных 
видов деятельности (о них упомянули половина детей и только 
треть родителей) и о наличии запретов применения конкретных 
технологий (их считают действующими каждый пятый ребенок 
и только каждый восьмой родитель).

Если сравнивать детско-родительские оценки по всем стра-
тегиям родительской медиации, то согласованность оценок мы 
наблюдаем только по установке временны́х ограничений использо-
вания цифровых устройств: примерно две трети младших школь-
ников и их родителей отмечают наличие ограничений такого рода. 
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Небольшая разница в оценках (не более 6–8%) также присутствует 
в отношении активной медиации: родители и дети примерно одина-
ково отвечают на вопросы о том, как часто они делают совместно 
что-либо в Интернете (45–53%) и как часто родители их учат 
использованию цифровых технологий (32–38%). Кроме того, 
и взрослые, и дети одинаково редко упоминают об установке филь-
тров или программ родительского контроля и обращении в специ-
альные службы при столкновении с рисками.

По всем остальным стратегиям наблюдается существенное 
несоответствие в оценках. В первую очередь это касается запретов 
на пользование Интернетом после столкновения ребенка с риском: 
каждый третий взрослый убежден, что такие запреты устанавли-
вались, но только один ребенок смог вспомнить об этом. Также 
родители в полтора-два раза чаще говорят, что они, во-первых, 
разговаривают с ребенком о его действиях в Сети (каждый второй 
взрослый убежден, что такие разговоры происходят, но только 
четверть детей об этом упоминают в своих ответах). Во-вторых, 
в целом ведут диалог об Интернете и показывают полезные и инте-
ресные сайты (45% взрослых и 23% детских ответов). В-третьих, 
каждый второй взрослый убежден, что объясняет, как поступать 
в ситуации рисков, но только менее трети детей вспомнили об 
этих случаях.

Дети в два раза недооценивают применение взрослыми страте-
гий мониторинга. Так, каждый шестой из проинтервьюированных 
нами младших школьников уверен, что родители смотрят, чем он 
занимается в Сети, хотя треть родителей утверждают, что делают 
это. Также дети в полтора раза реже замечают, что родители исполь-
зуют специальные программы для ограничения использования 
Интернета ребенком (использует в реальности каждый шестой 
родитель, но знает только каждый десятый младшеклассник); заяв-
ляют о присутствии родителя рядом в тот момент, когда ребенок 
использует цифровые технологии (более половины родителей уве-
ряют, что это делают, но только треть детей это замечают). Млад-
шие школьники также в полтора раза реже отмечают наличие 
тотальных запретов на использование цифровых устройств, нежели 
родители. Дети также склонны переоценивать некоторые действия 
взрослых: в частности, в три раза чаще говорят, что родители добав-



Глава 1. От дошкольника до старшеклассника: 
дети в Интернете и значимые взрослые 93

ляют их в друзья в социальной сети, чем взрослые это делают 
в реальности, более чем в два раза переоценивают частоту уста-
новки родителями правил пользования Интернетом, помощи по 
решению проблем в Сети и обучению правильному поведению по 
отношению к другим людям в Интернете.

Сравнение ответов родителей в выборках дошкольников и млад-
ших школьников показало, что родители детей 7–11 лет пытаются 
оказать ребенку реальную помощь в цифровой социализации 
и в гармоничном соотношении онлайн- и офлайн-активностей: 
чаще говорят с ними о том, как вести себя по отношению к другим 
людям онлайн (χ² = 11,11, p < 0,01, Cramer’s V = 0,33), чаще добав-
ляют их в друзья в социальной сети (χ² = 9,89, p < 0,01, Cramer’s 
V=0,31) и устанавливают более частые запреты на использование 
цифровых устройств до выполнения каких-либо обязанностей, про-
гулки и пр. (χ² = 4,94, p < 0,05, Cramer’s V = 0,22). В свою очередь, 
для родителей дошкольников более характерен запрет на пользова-
ние Интернетом (χ² = 14,94, p < 0,01, Cramer’s V = 0,39).

Родители уверены, что часто обсуждают с детьми онлайн-
безопасность, но младшие подростки не помнят таких уроков. 
Две трети младших подростков сообщают о том, что родители 
ограни чивают им время в Интернете (рис. 29). Примерно каждый 
второй ребенок вспомнил, что взрослые говорили с ним о его дей-
ствиях в Интернете и делали что-либо онлайн вместе с ним. Более 
трети взрослых добавили своего ребенка 11–13 лет в друзья в соци-
альной сети. При этом только примерно четверть родителей, по 
мнению детей, рассказывают о пользе Интернета и показывают 
полезные сайты, помогают решать проблемы, возникающие в Сети, 
обучают пользованию Интернетом в целом и, в частности, прави-
лам поведения по отношению к другим пользователям. Согласно 
ответам детей, для их родителей наименее характерны: тотальные 
запреты на пользование Интернетом, применение средств техниче-
ского контроля, мониторинг онлайн-активности ребенка, создание 
«цифровых» правил и условий (за исключением установки 
временно́го лимита). Наконец, только одна мама младшего под-
ростка исп ользовала обращение в специальные службы, программы 
родительского контроля и практиковала запреты на пользование 
Интернетом в ситуации столкновения с рисками.
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Рис. 29. Ответы младших подростков и их родителей на вопрос «Что из 
перечисленного на этой карточке делали твои родители (Вы делали) за 

последний год?», %
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Из запретов в данной возрастной подгруппе наиболее популярно 
ограничение на использование устройств до выполнения опреде-
ленного вида деятельности (обычно – домашнего задания) – о нем 
сообщают более половины детей (рис. 30). В четверти семей, по 
оценкам детей, присутствует временной лимит на пользование 
Интернетом, а также наблюдается полное отсутствие запретов 
и правил, менее популярен запрет на использование устройств 
в определенном месте. Лишь в нескольких семьях практикуются 
запреты на определенный вид цифровой активности и использова-
ние устройств без участия взрослых. Отметим, что оценки родите-
лей и детей в ряде случаев практически совпадают, а по правилам 
и запретам наблюдается рассогласование. Так, родители в полтора 
раза реже сообщают, что устанавливали запреты на пользование 
Интернетом до выполнения определенных видов деятельности, 
и почти в два раза чаще, нежели дети, говорят о том, что в семье 

Рис. 30. Виды запретов при использовании Интернета в семьях младших 
подростков (11–13 лет), %
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соблюдаются временны́е лимиты на использование цифровых 
устройств. У четверти детей и взрослых наименьшее рассогласова-
ние вызвали пункты по отсутствию в семье ограничений. Также 
детско-родительские оценки совпадают в том, насколько часто уста-
навливается запрет на использование цифровых устройств в опре-
деленных местах и на определенный вид цифровой актив ности.

Сравнение детско-родительских оценок относительно примене-
ния различных стратегий медиации показало, что родители данной 
возрастной подгруппы переоценивают свои усилия по отслежива-
нию использования детьми Интернета. Так, подавляющее большин-
ство (76%) взрослых считают, что ведут такие диалоги с детьми, но 
сообщают об этом почти в два раза меньше младших подростков 
(43%). Более чем в два раза чаще родители говорят о том, что 
в ситуации риска объясняют ребенку, как нужно поступить (48%), 
нежели дети вспоминают о такой поддержке (20%). Кроме того, 
взрослые в полтора раза чаще заявляют, что делают что-либо 
совместно с ребенком в Интернете, чем об этом говорят сами дети. 
Отметим также, что дети, по всей видимости, плохо осведомлены 
о том, что родители следят за тем, какие сайты они посещают: 
только каждый седьмой подросток ответил, что взрослые прибе-
гают к такому виду мониторинга, хотя в реальности почти каждый 
второй родитель делает это. Аналогичная ситуация видна в отноше-
нии присутствия родителя рядом и установки правил пользования 
Интернетом: в полтора раза чаще взрослые заявляют, что устанав-
ливают правила пользования Интернетом, что находятся рядом 
с ребенком, пока он в Сети, что они обучают его цифровым техно-
логиям, нежели об этом говорят сами дети.

По остальным видам частных стратегий медиации наблюдается 
не столь значительная разница в оценках между младшими под-
ростками и их родителями. Ответы детей и родителей наиболее 
согласованы по запретам и ограничениям на пользование Интерне-
том, по оценке поведения взрослых в ситуации рисков, в частности 
помощи ребенку в решении проблемы и обращении в специальные 
технические службы, а также по добавлению ребенка в друзья 
в социальной сети. Можно предположить, что по мере взросления 
ребенка постепенно возрастает и некая согласованность между 
детьми и родителями по поводу цифровых технологий и детям 
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позволяется все больше регулировать свою цифровую жизнь само-
стоятельно.

Родители старших подростков дружат с детьми в социаль-
ных сетях, но редко учат их использованию Интернета и все 
еще практикуют его тотальный запрет. Две трети подростков 
отмечают, что родители добавляют их в друзья в социальных сетях, 
более половины делают что-либо с ними в Интернете. Также при-
мерно каждый второй сообщил, что взрослые устанавливают 
временны́е лимиты и обсуждают их цифровую активность (рис. 31). 
Только четверть детей отмечают, что родители помогают им решать 
проблемы, возникающие в результате столкновения с онлайн-
рисками, и учат поведению по отношению к другим пользователям. 
Относительно нечасто у старших подростков присутствуют мнения 
о том, что родители объясняют им, как поступать в ситуации риска, 
создают правила пользования цифровыми технологиями, отслежи-
вают посещаемые сайты, в том числе с помощью установки специ-
ального программного обеспечения (11–15%). Только пятая часть 
подростков отмечают, что взрослые рассказывают им о пользе 
Интернета, и еще меньше подтвердили, что родители учат их им 
пользоваться. При этом даже в старшей возрастной подгруппе около 
четверти родителей все еще практикуют тотальный запрет на 
использование Интернета.

Каждый второй старшеклассник не припоминает специальных 
родительских запретов и правил на пользование Интернетом 
(рис. 32). Если же ограничения все же устанавливались, то наибо-
лее частым становился запрет на определенный вид цифровой 
активности (как правило, видеоигры): о нем упоминают треть детей 
(35%). Остальные виды ограничений, по мнению детей, использу-
ются довольно редко, хотя в этом отношении мнения подростков 
и взрослых расходятся. В частности, родители убеждены в том, что 
правила и запреты в целом и особенно временны́е лимиты и правила-
условия по использованию Интернета в определенном месте 
и только после выполнения определенного вида деятельности в их 
семьях установлены и соблюдаются. В этом уверены в два раза 
больше взрослых, нежели детей.

Так же как и в предыдущей возрастной группе, наблюдается низ-
кая осведомленность детей о применении взрослыми стратегий 
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мониторинга и технического контроля. Например, родители уста-
навливают специальные программы на компьютерах, следят за тем, 
какие сайты посещает их ребенок, но только небольшое число детей 
знает об этом (соответственно в четыре и два раза меньше). Таким 
образом, похоже, что родителям старшеклассников легче думать, 

Рис. 31. Ответы старших подростков и их родителей на вопрос «Что из 
перечисленного на этой карточке делали твои родители (Вы делали) за 

последний год?», %
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что все происходит правильно, чем каждый раз влезать в эти слож-
ности, тем более что часть из них уверена, что они незаметно от 
детей контролируют их онлайн-активность с помощью технических 
программ.

Рис. 32. Виды запретов, которые устанавливаются родителями старших 
подростков при использовании детьми Интернета, %

Опрос родителей показал, что они больше всего склонны к пере-
оценке частоты своего вмешательства для обеспечения безопасно-
сти: почти в три раза чаще они, по их мнению, объясняли детям, как 
следует поступать в случаях столкновения с онлайн-рисками, 
нежели про это говорили сами подростки. Родители также считают, 
что они достаточно часто разговаривают с сыном или дочерью 
о пользе Интернета, показывают полезные сайты, учат правилам 
поведения по отношению к другим людям.

Также не все подростки оказываются осведомлены о наличии 
в семье правил использования Интернета. При этом подростки 
14–16 лет сильно переоценивают частоту их добавления родите-
лями в друзья в социальной сети (расхождение оценок почти в два 
раза). Но есть и совпадения в оценках – те и другие практически 
солидарны в том, насколько часто происходит их совместная 
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деятель ность в Интернете, устанавливаются временны́е лимиты 
и запреты на использование Интернета.

Сравнив полученные данные с картиной медиации использова-
ния цифровых технологий глазами родителей в предыдущей воз-
растной подгруппе, можно увидеть, что у подростков 14–16 лет зна-
чительно чаще вообще нет семейных правил по использованию 
гаджетов (χ² = 11,94, p < 0,01, Cramer’s V = 0,35), для них родители 
реже устанавливают запрет на использование электронных 
устройств в определенном месте (χ² = 4,87, p < 0,05, Cramer’s 
V = 0,22) и временны́е лимиты на использование цифровых техно-
логий (χ² = 7,39, p < 0,01, Cramer’s V = 0,28), хотя по ответам самих 
детей таких различий не было выявлено.

По результатам анализа частных стратегий родительской медиа-
ции использования Интернета детьми выявлены следующие разли-
чия между двумя старшими и младшими подгруппами: по мере 
взросления ребенка родители все реже присутствуют рядом в тот 
момент, когда он пользуется Интернетом (χ² = 20,7, p < 0,001), но 
чаще говорят с ним о его действиях в Интернете (χ² = 9,9, p < 0,01); 
родители подростков чаще учат ребенка правилам поведения по 
отношению к другим людям в Интернете (χ² = 23,8, p < 0,001) 
и добавляют своих детей в друзья в социальной сети (χ² = 21,5, 
p < 0,001). Отметим также, что родители дошкольников и младших 
школьников в два раза чаще (в каждом пятом случае) используют 
цифровые устройства в качестве «цифровой няни», нежели это 
делают родители младших подростков (в каждом восьмом случае).

Все опрошенные родители переоценивают свои усилия по 
обучению и помощи ребенку в Интернете, а дети уверены, что 
взрослые отслеживают их действия онлайн. В целом, по оцен-
кам детей (рис. 33), в опрошенных семьях чаще всего применяется 
стратегия установки временны́х лимитов (58%), чуть реже – 
совместная детско-родительская деятельность в Интернете (48%), 
онлайн-дружба с родителями (42%) и разговоры об Интернете 
(38%). Дети отмечают, что примерно в четверти случаев родители 
присутствуют рядом, когда они находятся онлайн, помогают решать 
проблемы при столкновении с рисками, рассказывают о пользе 
Интернета и показывают полезные онлайн-ресурсы, учат поведе-
нию по отношению к другим людям в Интернете. Так же часто рас-
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пространены тотальные запреты на пользование Интернетом. 
Только пятая часть детей отмечают, что родители помогают разо-
браться в цифровых технологиях и создают правила их использова-
ния, еще меньше вспомнили о том, что родители объясняли им 
алгоритм поведения в ситуации риска. Наименее распространены, 
по оценкам детей, стратегии мониторинга и технического контроля, 
а также обращение за помощью в специальные службы.

Рис. 33. Средние значения частоты применения стратегий родительской 
медиации использования Интернета, оценки детей7 и родителей, %

7 Ответы детей приведены по трем возрастным подгруппам, за исклю-
чением детей 5–7 лет, так как они не заполняли анкету.
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Родители солидарны с детьми в том, насколько часто они при-
меняют правила пользования Интернетом, временны́е ограничения 
и запреты, учат ребенка корректному поведению онлайн. Наиболь-
шее расхождение мнений детей и родителей наблюдается при 
оценке стратегий активной медиации. Родители гораздо чаще отве-
чают, что объясняют детям, как поступать в ситуациях риска, при-
сутствуют рядом, когда ребенок пользуется Интернетом, говорят 
с ним о его онлайн-активности, нежели об этом упоминают в отве-
тах сами дети. Несколько меньше, но все же преувеличивают роди-
тели частоту рассказов о пользе Интернета, оказания помощи при 
столкновении ребенка с рисками, совместных действий в Интер-
нете. Дети, в свою очередь, переоценивают частоту добавления их 
в друзья в социальных сетях (они в два раза чаще думают так, 
нежели родители действительно это делают), а также использова-
ние родителями специальных программ для ограничения действий 
в Интернете и применение взрослыми стратегий мониторинга – 
отслеживания онлайн-активности ребенка.

Каждый третий опрошенный ребенок сообщает об отсутствии 
семейных правил и ограничений использования цифровых техноло-
гий. По оценкам детей трех старших возрастных подгрупп, в опро-
шенных семьях наиболее популярны запреты на использование 
цифровых устройств до выполнения определенных видов деятель-
ности (уроки, уборка, помощь родителям и т.д.) – о них сообщают 
треть детей (рис. 34). При этом почти столько же сообщили об 
отсутствии запретов и правил. В меньшей степени дети осведом-
лены о наличии родительских запретов на использование цифровых 
устройств в течение определенного времени и ограничениях на 
определенные виды онлайн-активностей (22–27%). Менее всего 
популярны запреты на использование гаджетов в определенном 
месте (12%), а запрет использования без участия взрослого встре-
тился только в двух семьях.

Наибольшее расхождение детско-родительских оценок в отно-
шении правил наблюдается в отношении временны́х лимитов: прак-
тически половина родителей убеждены в их наличии, хотя только 
четверть детей это подтверждают, а также относительно полного 
отсутствия запретов и правил: почти в два раза больше детей заяв-
ляют, что в их семье онлайн-активность не регулируется, нежели 
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это предположили родители. Также взрослые заметно чаще сооб-
щают о наличии запретов на использование цифровых устройств 
без их присутствия. По остальным пунктам детско-родительские 
оценки в той или иной мере согласованны.

Рис. 34. Средние значения частоты применения разных видов ограничений по 
возрастным подгруппам, оценки детей8 и родителей, %

Связь типа родительской медиации использования Интер-
нета с характеристиками стилей детско-родительских отно-
шений в разных возрастных группах. Проведя анализ частоты 
и особенностей применения родителями различных стратегий меди-
ации использования Интернета детьми и подростками, мы далее 
предположили, что стратегии могут в определенной мере отражать 
общий стиль детско-родительских отношений, поскольку он высту-
пает одним из важнейших факторов, опосредствующих характер 
воздействия медиатехнологий на развитие детей и подростков.

8 Ответы детей приведены по трем возрастным подгруппам, за исклю-
чением детей 5–7 лет, так как они не заполняли анкету.
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Стиль семейного воспитания – это система приемов и способов 
воспитательного поведения родителей, которая обусловлена осо-
бенностями их личности и служит средством эффективного при-
способления к объективным требованиям реальности (Марковская, 
2007). Его влияние на развитие взрослеющей личности изучалось 
многими отечественными (Сагатовская, 1971; Личко, 1979; Эйде-
миллер, 1980; Венгер, Пилюгина, Венгер, 1988; Варга, 2001; Мар-
ковская, 2005; Кузьмишина и др., 2014) и зарубежными исследова-
телями (Brody, 1956; Baumrind, 1971; Bowlby, 1979; Maccoby, Martin, 
1983; Baldwin, McIntyre, Hardaway, 2007; Mayuri, Divya, Kiran, 2017; 
и др.). Оптимальный стиль воспитания заключается в эмоциональ-
ной близости к ребенку (в отличие от «холодных» межличностных 
отношений), балансе между степенью контроля за ним и душевной 
теплотой (Baumrind, 1971). От адекватности стиля воспитания зави-
сят формирование личностных качеств ребенка и его самоотноше-
ние (Кузьмишина и др., 2014), уверенность в себе (Strage, Brandt, 
1999), уровень оптимизма (Baldwin, McIntyre, Hardaway, 2007), 
а также академическая успеваемость (Lamborn et al., 1991). Неадек-
ватные стили воспитания приводят к проблемам в поведении 
и функционировании когнитивных функций, в частности, внимания 
(Gadeyne, Ghesquiere, Onghena, 2004).

В исследованиях, посвященных воздействию ИКТ на когнитив-
ное развитие детей и подростков, стиль семейного воспитания 
неизменно рассматривается в качестве одной из ключевых перемен-
ных, опосредствующих выявляемые эффекты. В частности, в лон-
гитюдном проекте, посвященном изучению связей между показате-
лями детско-родительских отношений (N = 280 пар мать–ребенок), 
стилями воспитания и экранным временем, обнаружена позитивная 
связь уровня интенсивности взаимодействия между матерью 
и ребенком в возрасте полутора лет с последующим уменьшением 
уровня экранного времени в возрасте 2 и 3 лет. Общее экранное 
время в младшем возрасте и в последующие годы имело прямую 
корреляцию со снисходительным и авторитарным и отрицатель-
ную – с авторитетным стилями воспитания (Detnakarintra et al., 
2020). В другом исследовании на более старшей выборке школьни-
ков из Бристоля (N = 431 диада родитель–ребенок 10–11 лет) пока-
зано, что у матерей с попустительским стилем воспитания дети 
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чаще смотрят телевизор недопустимо большое количество вре-
мени – более 4 часов в день (Jago et al., 2011).

Как правило, в большинстве работ применяется классификация 
стилей воспитания Д. Баумринд. В зависимости от способа кон-
троля и эмоциональной насыщенности, ею выделены три базовых 
стиля родительского отношения к ребенку и соответствующие им 
характеристики детей: 1) авторитетные родители (поощрение само-
стоятельности ребенка, теплые отношения с детьми при высоком 
уровне контроля, справедливые решения в отношении детей) – ини-
циативные, адаптивные, общительные, добрые дети; 2) авторитар-
ные родители (высокий уровень контроля при эмоциональной 
отстраненности, жесткие требования и правила, инициатива и мне-
ние ребенка неважны) – раздражительные, конфликтные, замкну-
тые и угрюмые дети; 3) либеральные родители (низкий уровень 
контроля поведения ребенка, потворство, излишняя мягкость) – 
непослушные, импульсивные и порой агрессивные дети (Baumrind, 
1971). Позднее типология была дополнена четвертым вариантом: 
4) индифферентные родители (низкий уровень контроля и холод-
ные, отстраненные отношения, безразличие к ребенку) – озлоблен-
ные дети, порой склонные к враждебности и отклоняющемуся 
поведению (Maccoby, Martin, 1983). В нашем исследовании мы 
опира лись на опросник И.М. Марковской, в котором в качестве 
оснований для шкал были взяты следующие параметры: автоно-
мия – контроль; отвержение – принятие; требовательность; степень 
эмоциональной близости; строгость; непоследовательность – после-
довательность; сотрудничество; согласие; авторитетность; удовле-
творенность (Марковская, 2005). Прежде чем приступить к анализу 
соотношения стратегий медиации с данными характеристиками 
стиля детско-родительских отношений, кратко опишем результаты 
по каждой возрастной подгруппе.

Сложности перестройки детско-родительских отношений: 
от строгости, принятия и последовательности к мягкости, 
отвержению и непоследовательности. Как показано на рис. 35, 
в целом родители чаще оценивают себя как не слишком требова-
тельных, мягких, поддерживающих автономию своих детей, обес-
пе чивающих эмоциональную близость с ними, склонных к сотруд-
ничеству и авторитетных. Родители дошкольников и младших 
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школьников чаще говорят о принятии, последовательности и стро-
гости в отношениях с детьми (хотя все равно считают себя не слиш-
ком строгими). Родители подростков чаще отмечают мягкость, 
отвержение, непоследовательность в отношениях.

Следует отметить, что по сравнению с возрастными нормами, 
предложенными И.М. Марковской для своей методики (2007), 
в нашей выборке родители дошкольников чаще отмечают принятие 
и строгость в отношениях, тогда как в остальном их показатели 
близки нормативным значениям.

Родители младших школьников особенно разительно отлича-
ются от нормативов, предложенных И.М. Марковской, более высо-
кой эмоциональной дистанцией, отвержением и непоследователь-
ностью, а также высоким уровнем контроля и строгости. При этом 
по сырым баллам их паттерны ответов крайне похожи на ответы 
родителей дошкольников (рис. 35) – как в нашей выборке, так и на 
нормативные значения для родителей дошкольников, описанные 
И.М. Марковской; но отличаются от родителей подростков. Иными 
словами, скорее закономерно предположить, что наиболее выра-
женная трансформация детско-родительских отношений происхо-
дит с переходом ребенка в подростковый возраст, тогда как поступ-
ление в школу меняет их не столь значительно. В частности, 
статистическое сравнение показателей по шкалам у родителей 
дошкольников и школьников позволяет выявить лишь одно отли-
чие: родители дошкольников сообщают о большем контроле в отно-
шениях с детьми, а родители младших школьников – о большей 
автономии (t = 2,92, p < 0,01, d = 0,60). Как тогда можно объяснить, 
что при апробации методики именно родители младших школьни-
ков отличались от родителей дошкольников и подростков особен-
ным эмоциональным принятием и мягкостью, чего не обнаружива-
ется в нашем исследовании? Одно из объяснений заключается 
в том, что при апробации методики в группе родителей младших 
школьников могли случайно оказаться особенно эмоциональные, 
мягкие и принимающие родители. Другое объяснение – возможно, 
со времени апробации методики изменились нормы трансформации 
детско-родительских отношений в разных возрастах. Например, 
двадцать лет назад переход ребенка в младший дошкольный возраст 
мог провоцировать особые близость, мягкость, принятие и автоно-
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мию в отношениях, тогда как в настоящее время поступление 
в школу не вызывает столь явные изменения детско-родительских 
отношений.

Рис. 35. Показатели по стратегиям детско-родительских отношений по 
опроснику И.М. Марковской (2007) в разных возрастных группах, баллы9

Интересно, что в сравнении с нормами И.М. Марковской роди-
тели подростков в нашей выборке, напротив, оказываются крайне 
«благополучными» по используемым стратегиям: они очень часто 
сообщают о последовательности, сотрудничестве, эмоциональной 
близости, принятии, согласии, но также и о строгости и авторитет-
ности. Другими словами, родители подростков в нашей выборке 
чаще соглашались с большинством стратегий воспитания, нежели 
родители подростков в нормативной выборке. Тем не менее, как 
видно на рис. 35, по многим из этих шкал показатели родителей 

9 Поскольку в каждой шкале опросника равное количество пунктов 
(пять), показатели по которым суммируются, такого рода профиль указы-
вает на то, какие стратегии сами родители считают более или менее выра-
женными у себя.
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подростков мало отличаются от показателей родителей дошкольни-
ков и младших школьников10. Как и в предыдущем случае, воз-
можно, речь идет об изменениях норм (родители подростков стали 
более последовательными, строгими, сотрудничающими и т.п.), 
а возможно, речь об особенностях нормативной или нашей выборки. 
Поскольку ни по одной шкале не было выявлено различий в детско-
родительских отношениях между родителями подростков 11–13 лет 
и родителями подростков 14–16 лет, мы полагаем, что наши выборки 
относительно четко отражают существующую в подростковом воз-
расте картину (по крайней мере, в отношении относительно благо-
получных семей, которые принимали участие в нашем исследо-
вании).

Родители девушек больше склонны к сотрудничеству с ними 
в 11–13 лет и меньше – в 14–16 лет, а родители юношей – наоборот. 
По результатам дисперсионного анализа в выборке дошкольников 
и младших школьников детско-родительские отношения не разли-
чаются в семьях, растящих мальчиков, и семьях, растящих девочек. 
Сравнение же детско-родительских отношений в семьях с юношами-
подростками и семьях с девушками-подростками позволило выя-
вить единственный эффект – и это эффект взаимодействия 
(F = 8,69, p < 0,01, η² = 0,31). Родители девушек младшего подрост-
кового возраста оказываются более склонными к сотрудничеству, 
чем родители юношей, а в возрасте 14–16 лет картина обратная 
(рис. 36). С нашей точки зрения, это может определяться особен-
ностями развития и полового созревания юношей и девушек, к кото-
рым родители относятся с разной степенью внимательности, 
а также изменением по мере взросления установок на сотрудниче-
ство у самих подростков. Кроме того, как будет показано в главе 2, 
либо в силу особенностей выборки, либо в силу действительной 
возрастной динамики, по нашим данным, девушки 14–16 лет испы-
тывают ряд когнитивных трудностей, отличающих их как от юно-

10 Поскольку, на наш взгляд, от дошкольного до подросткового возраста 
во многом меняется и смысл этих стратегий, а не только их количественные 
показатели, мы намеренно проводили статистическое сравнение лишь 
между соседними возрастными группами: отдельно по группам родителей 
дошкольников и младших школьников и по двум группам родителей под-
ростков.
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шей, так и от девочек 11–13 лет. Мы полагаем, что это может быть 
обусловлено мотивационными факторами – сменой интересов 
в процессе взросления, что может затруднять и сотрудничество 
с родителями.

Рис. 36. Сотрудничество в детско-родительских отношениях у родителей 
юношей и девушек, баллы

Участие родителей в цифровой жизни ребенка слабо коррели-
рует с общими детско-родительскими отношениями. Сравнение 
общих детско-родительских стратегий и стратегий родительской 
медиации деятельности детей онлайн показывает, что решения, 
которые родители принимают о том, как взаимодействовать с детьми 
по поводу Интернета, в данной выборке слабо связаны с общей 
направленностью родителей в отношении воспитания детей. 
В дошкольном возрасте (см. табл. 1 в Приложении 1.1) активную 
медиацию онлайн чаще выбирают родители, склонные к сотрудни-
честву с детьми (r = 0,31, p < 0,05), а к мониторингу и ограниче-
ниям чаще прибегают более контролирующие и авторитетные, но 
и более принимающие родители с высоким уровнем согласия 
(r = 0,31–0,32, p < 0,05). В младшем школьном и младшем подрост-
ковом возрастах (см. табл. 2 в Приложении 1.1) связей между стра-
тегиями медиации онлайн и детско-родительскими отношениями 
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не выявлено, тогда как у старших подростков к активной медиации 
онлайн склонны менее строгие (r = –0,30, p < 0,05) и более эмоцио-
нально дистанцированные родители (r = –0,32, p < 0,05).

Общая склонность родителей к запретам и правилам онлайн ни 
в одной возрастной группе не была связана с особенностями детско-
родительских отношений. Можно предположить, что содержание 
правил по поводу Интернета складывается в семьях относительно 
независимо от других жизненных сфер. В числе ключевых факто-
ров выбора правил могут быть знания родителей и их собственный 
опыт столкновения с различными онлайн-рисками, другие источ-
ники запретов (например, правила в школе и детском саду), доста-
ток семьи (который определяет доступность гаджетов и подклю-
ченности к Интернету у разных членов семьи), а также собственно 
особенности пользовательской активности их детей (например, 
склонны ли они к чрезмерной пользовательской активности, могут 
ли включить телефон на уроке или в саду).

Основные итоги. Результаты исследования показали, что роди-
тели дошкольников в большинстве случаев выбирают стратегию 
присутствия рядом, когда их ребенок пользуется Интернетом, при 
этом обучение ребенка поведению по отношению к другим пользо-
вателям и добавление в друзья для них абсолютно неактуальны, 
поскольку дети 5–7 лет еще не пользуются социальными сетями. 
Родители детей 7–11 лет, в отличие от родителей дошкольников, 
реже запрещают ребенку пользоваться Интернетом и пытаются ока-
зать ему реальную помощь в цифровой социализации и в гармо-
ничном соотношении онлайн- и офлайн-активностей: чаще говорят 
с детьми о том, как вести себя по отношению к другим людям 
онлайн, добавляют их в друзья в социальной сети и устанавливают 
более частые запреты на использование цифровых устройств до 
выполнения каких-либо обязанностей, прогулки и пр. Сравнивая 
группы младших и старших подростков, можно увидеть, что 
в семьях с детьми 11–13 лет родители чаще устанавливают правила 
по использованию гаджетов, временны́е лимиты и ограничения по 
использованию цифровых технологий в определенном месте, хотя 
различий по ответам самих детей выявлено не было. В семьях стар-
шеклассников значительно чаще правила по использованию гадже-
тов отсутствуют в принципе. В целом по мере взросления ребенка 
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родители все реже присутствуют рядом в тот момент, когда он поль-
зуется Интернетом, но чаще говорят с ним о его действиях в Интер-
нете; родители подростков чаще учат ребенка правилам поведения 
по отношению к другим людям и добавляют своих детей в друзья 
в социальной сети, а родители дошкольников и младших школьни-
ков чаще используют гаджеты в качестве «цифровой няни».

Сравнение детско-родительских оценок показало, что родители 
сильно переоценивают свои усилия в области активной обучающей 
медиации и медиации безопасности. Например, они в два раза чаще 
в противовес мнению самих детей говорят о том, что объясняли 
ребенку алгоритм поведения в ситуации с риском. Взрослые при-
мерно в полтора раза чаще заявляли о том, что присутствовали 
рядом во время использования ребенком Интернета, разговаривали 
с ним о его онлайн-активности, рассказывали о пользе цифровых 
технологий, показывали полезные сайты и учили ими пользоваться. 
Также родители преувеличивают количество совместных действий 
с ребенком в Сети. В свою очередь, школьники преувеличивают 
попытки родителей добавиться к ним в друзья в социальной сети, 
при этом существенно преуменьшая (почти в 2,5 раза) частоту 
использования взрослыми стратегии отслеживания посещаемых 
страниц и более чем в три раза преуменьшая установку на компью-
тер программ родительского контроля или фильтров после столкно-
вения детей с онлайн-рисками. Также дети примерно в полтора раза 
реже вспоминают о наличии временны́х лимитов использования 
цифровых устройств. Родители, по всей видимости, не склонны 
сообщать детям о том, что контролируют их интернет-активность, 
в то время как дети забывают о лимитах пребывания в Интернете. 
Относительно небольшое расхождение в детско-родительских 
оценках наблюдается в частоте установки правил пользования циф-
ровыми устройствами, включая ограничения или тотальные запреты 
на вход в Интернет, обучение поведению по отношению к другим 
пользователям. Кроме того, крайне мало распространено обраще-
ние за помощью в специальные онлайн-службы: об этом говорят 
и родители, и дети.

Результаты корреляционного анализа показали наличие стати-
стически значимых взаимосвязей стратегий активной медиации 
и общего стиля детско-родительских отношений в подгруппах 
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дошкольников и старших подростков. В подгруппе детей 5–7 лет 
активная медиация более характерна для сотрудничающих родите-
лей детей, а ограничивающая (включая мониторинг) – для контро-
лирующих и авторитетных, но более принимающих взрослых. 
В подгруппе подростков 14–16 лет к активной медиации склонны 
менее строгие, а также эмоционально дистанцированные родители. 
Тем не менее обнаруженные корреляции недостаточно сильны для 
того, чтобы уверенно говорить о наличии достоверной взаимосвязи 
стратегий родительской медиации с общими характеристиками 
стиля семейного воспитания в опрошенных семьях. Вопрос об их 
возможном соотношении может стать предметом дальнейших эмпи-
рических исследований и научных дискуссий.

1.5. Роль школы и учительской медиации 
в цифровой социализации детей и подростков

Школа может выступать важным агентом цифровой социализа-
ции, особенно если в процессе обучения уделяется внимание повы-
шению цифровой компетентности детей и подростков. Учителя, 
выступая значимыми взрослыми для детей, могут посредством 
медиации их цифровой активности расширять возможности освое-
ния цифровых технологий и снижать риски столкновения с проб-
лемными и опасными ситуациями в Сети (Андрюхина и др., 2020; 
Вайндорф-Сысоева, 2017; Никулина, Стариченко, 2018; Солдатова, 
Чигарькова, 2020; Berger, 2020; Kalmus, von Feilitzen, Siibak, 2012; 
Karaseva, Siibak, Pruulmann-Vengerfeldt, 2015; Soares et al., 2019). 
Посмотрим на роль учителей и школы в цифровой социализации 
детей и подростков сквозь призму их взгляда, а также взгляда их 
родителей. С этой целью и детям и родителям был задан вопрос 
о различной активности педагогов, связанной с использованием 
цифровых технологий (рис. 37), который предполагал множествен-
ный выбор ответа.

Младшие школьники ощущают недостаток учительской 
поддержки. Ученики начальной школы наличие учительской меди-
ации цифровой активности оценивают достаточно низко: более 
половины считают, что учителя не применяют какие-либо страте-
гии медиации. Каждый седьмой ребенок 7–11 лет вспомнил, что 
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учитель помогал ему при возникновении трудностей при поиске 
информации в Интернете. Каждый десятый отметил, что учителя 
вводили правила, что можно делать в Интернете в школе; давали 
рекомендации, как безопасно пользоваться Интернетом; объясняли, 
как распознать плохие сайты. При этом общение по поводу онлайн-
активности и помощь при совладании с неприятными ситуациями 
в Сети отметили в первом случае два школьника, во втором – один.

Учителя включаются в процесс цифровой социализации под-
ростков. В средних и старших классах педагоги чаще обращают 
свое внимание на вопросы, связанные с использованием цифровых 
технологий. Так, учителя помогали при возникновении проблем 

Рис. 37. Ответы на вопрос «Что из перечисленного когда-либо делал кто-то 
из учителей твоей школы?», %
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в онлайн-деятельности каждому третьему опрошенному подростку. 
Четверть старших подростков и пятая часть младших указали, что 
учителя создавали систему правил в школе, связанных с использо-
ванием Интернета. Каждому седьмому младшему подростку и каж-
дому четвертому старшему учителя объясняли полезность и вред 
различных сайтов. Около трети подростков получали от педагогов 
советы по безопасному использованию Интернета и по онлайн-
взаимодействию. С каждым седьмым старшим подростком и каж-
дым пятым младшим учителя разговаривали о возможных способах 
действия в неприятных ситуациях в Сети. С каждым седьмым под-
ростком (это касается и старших, и младших подростков) учитель 
обсуждал его онлайн-активность. Пятеро старших подростков 
и трое младших вспомнили, что учитель помогал совладать с про-
блемной ситуацией в Сети. Тем не менее практически пятая часть 
старших подростков и каждый десятый младший отметили, что не 
имели поддержки со стороны учителей по вопросам, связанным 
с Интернетом.

Ожидания родителей от школы. Родителям детей всех воз-
растных групп задавался вопрос с выбором вариантов ответа: «Что, 
на Ваш взгляд, должна делать школа в вопросах использования 
Интернета детьми?» (рис. 38). Большинство родителей считают, что 
школа возьмет на себя обучение навыкам использования Интернета 
и эффективному использованию ИКТ в целом, а также информиро-
вание детей о правилах безопасности в Сети. Более трети родите-
лей дошкольников и младших школьников и каждый второй роди-
тель подростков в рамках родительских собраний ожидают от 
школы информирования об онлайн-рисках и мерах безопасности 
для их предотвращения, а также о способах совладания с онлайн-
рисками. При этом треть родителей школьников готовы брать на 
себя ответственность и выражают желание помогать школе по 
решению вопросов онлайн-безопасности детей. Половина родите-
лей дошкольников также проявляют такую готовность. Мнение 
о необходимости контроля доступных сайтов выражают более трети 
родителей, но на запрет доступа к мобильной связи в школе готовы 
немногие. Только один родитель старшего подростка считал, что 
школа не должна принимать участия в цифровой социализации его 
ребенка.
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Ни по одному критерию, связанному с ожиданиями от школы не 
выявлено различий между родителями подростков 11–13 лет и под-
ростков 14–16 лет. Различия выявлены только между родителями 
дошкольников и остальными родителями по пункту о привлечении 
родителей к вопросам кибербезопасности.

Рис. 38. Ответы родителей на вопрос «Что, на Ваш взгляд, должна делать 
школа в вопросах использования Интернета детьми?», %

Основные итоги. По оценкам школьников, доминирующими 
стратегиями учительской медиации становятся ограничивающая 
медиация и медиация безопасности использования цифровых 
устройств. При этом учителя практически не уделяют внимания 
младшим школьникам, уже интенсивно использующим цифровые 
устройства в том числе для познавательных целей. По мнению 
детей, учителя практически одинаковое внимание уделяют как 
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старшим, так и младшим подросткам. Несмотря на то что младшие 
школьники и младшие подростки менее активны в цифровом про-
странстве по сравнению со старшими подростками, именно в этом 
возрасте необходимо интенсивно и целенаправленно формировать 
установки и правила по отношению к использованию цифровых 
устройств. Для младших представителей поколения «Зет», расту-
щих, как показано выше, в богатой цифровыми ресурсами среде, 
в школе не создается условий для их сопровождения в адаптации 
к жизни в смешанной онлайн/офлайн-реальности, не уделяется вни-
мания выработке позитивных практик использования цифровых 
возможностей и обеспечения онлайн-безопасности. Более адекват-
ная ситуация в образовательной среде создается для старших под-
ростков, но это происходит, когда дети уже самостоятельно «набили 
шишки» при освоении цифровых пространств.

Полученные данные согласуются с результатами эмпирических 
исследований, указывающих на недостаточный вклад учителей 
в цифровую социализацию детей (Солдатова, Чигарькова, 2020; 
Alves, dos Santos, de Frietas, 2017; Berger, 2020; Kalmus, von Feilitzen, 
Siibak, 2012; Karaseva, Siibak, Pruulmann-Vengerfeldt, 2015). При 
этом сам потенциал учительской медиации цифровой активности 
нельзя недооценивать, особенно в контексте активной медиации 
пользования и безопасности в условиях цифровизации образования 
и вынужденного внедрения элементов дистанционного обучения.

Важно отметить, что сами родители возлагают большие надежды 
на школу в контексте цифровой социализации своих детей. Роди-
тели полагают, что школа должна играть важную роль в формиро-
вании навыков эффективной деятельности и развитии кибербезо-
пасности, в целом в повышении цифровой компетентности детей. 
При этом часть родителей ожидают просветительской активности 
со стороны школы для улучшения и собственных стратегий роди-
тельской медиации. Сами же родители далеко не всегда готовы при-
влекаться к решению вопросов кибербезопасности со стороны 
школы. Только родители дошкольников, которые относятся к циф-
ровому поколению «Игрек» и характеризуются более высокой поль-
зовательской активностью, включенностью в цифровое простран-
ство, более высокой цифровой компетентностью и пока отсутствием 
накопленной усталости от дополнительных школьных активностей, 
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демонстрируют готовность к такой нагрузке. При сопоставлении 
представлений родителей о роли школы в развитии цифровой ком-
петентности с данными по учительской медиации мы можем гово-
рить о достаточно большом разрыве между ожиданиями родителей 
от школы в контексте цифровой социализации детей и собственно 
реальным опытом детей и подростков в поддержке и контроле со 
стороны учителей их пользовательской а ктивности.

1.6. Отношение к цифровым устройствам и Интернету 
у детей и родителей

Возрастание скорости изменений в сфере информационных тех-
нологий делает актуальной проблему осмысления цифрового мира 
современным человеком, повышает востребованность осознанного, 
рефлексивного отношения общества к интернет-технологиям (Сол-
датова, Рассказова, Нестик, 2017). В связи с этим особый интерес 
вызывают представления разных поколений о цифровых техноло-
гиях и Интернете, их значимости в повседневной жизни и месте 
в образе будущего, формирование отношения к ним. Отношение 
к цифровым технологиям может оказывать влияние на практики их 
использования взрослыми, внедряемые родителями нормы онлайн-
активности детей в семье, выстраивание взрослыми траекторий 
профессионального будущего подрастающего поколения. Исследо-
вания показывают, что люди, склонные выходить онлайн как можно 
чаще, начиная с утреннего подъема и заканчивая отходом ко сну, 
более позитивно относятся к новым технологиям и являются техно-
филами (Солдатова и др., 2021). Технофилия – позитивное отноше-
ние к большинству технологий, получение удовольствия от исполь-
зования технологических новинок, готовность к приобретению 
опыта по их применению (Нестик, Журавлев, 2018; Cолдатова, 
Нестик, 2016). Данный феномен имеет когнитивные, эмоциональ-
ные и поведенческие компоненты. Можно предположить, что роди-
тели, которые являются активными онлайн-пользователями, будут 
транслировать данные установки в семье и формировать у детей 
позитивную картину мира, неотъемлемо связанную с цифровыми 
технологиями. Напротив, технофобия как противоположный 
полюс, определяемый внутренним сопротивлением, враждебными 
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установками и агрессией, возникающими у людей, когда они 
думают или говорят о новой технологии, страхом или тревогой при 
необходимости использовать технологии (Brosnan, 1998), будет 
встречаться у таких родителей реже. Роль цифровых технологий 
может быть рассмотрена и с точки зрения эмоциональной привязан-
ности детей и подростков к своим устройствам, а также рефлексии 
возможностей, которые они предоставляют для современного чело-
века, что может выступать одними из критериев (эмоциональным 
и инструментальным) «цифрового расширения» личности (Солда-
това, Войскунский, 2021). Цифровые трансформации ставят также 
новые этические вопросы перед семьями с детьми. Одним из важ-
нейших вызовов цифровой этики становится поиск баланса между 
приватностью несовершеннолетних и их безопасностью, в первую 
очередь в контексте активно осваиваемых социальных сетей.

Интернет и цифровые устройства – неотъемлемая часть 
образа мира поколения «Альфа». В ознакомительном блоке интер-
вью с детьми мы спрашивали у дошкольников об их обычных делах, 
чем они занимались вчера и сегодня, во что им нравится играть 
и какую игрушку особенно любят. Одна из целей опроса – выяс-
нить, сколько детей без специального упоминания цифровых 
устройств начнет о них разговор. Более трети детей сразу же вспом-
нили, что за два минувших дня использовали цифровые устройства, 
приблизительно столько же сказали, что одно из их самых люби-
мых занятий – играть с ними, а сами устройства – в числе их люби-
мых вещей. Шесть дошкольников признались, что скучают по циф-
ровому устройству, если его забирают.

Половина детей уверена, что знают, что такое Интернет, и на 
вопрос наблюдателя в первую очередь называют его функциональ-
ные возможности: «В самолете его нет, когда где-нибудь что-нибудь 
можно посмотреть», «Это такое приспособление, где можно посмо-
треть, что не знаешь», «Если фотографировать, отправить в Интер-
нет, то в следующем году стереть это будет невозможно», «Там вся-
кие ответы выдают тебе. Игры скачать, всякое делать». Были 
и нетривиальные ответы: «Это контент (в смысле связь), а контент 
идет из космоса», «Это пульс, с которого можно посылать письма, 
мир компьютера. Есть вирусы, какие-то шарики живут, как в муль-
тике “мистическое мышление”».
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Второй вопрос, который был задан детям: «Как ты думаешь, 
если бы прямо сейчас во всем мире исчезли все цифровые устрой-
ства, насколько бы сильно ты расстроился?» В данном случае мне-
ния детей довольно сильно разделились. Каждый второй ребенок 
признался, что сильно бы расстроился, вплоть до того, что «не смог 
бы пережить». Треть детей бы вовсе не расстроились, остальные бы 
переживали, но несильно (17%).

При достаточно высокой значимости цифровых устройств для 
дошкольников они пока не встраивают их в свое профессиональное 
будущее, а скорее придерживаются традиционных специальностей. 
Несмотря на отдаленность профессионального будущего, только 
каждый пятый дошкольник (18%) не определился с выбором буду-
щей профессии или попросту не знает, из чего можно выбирать. 
Некоторые предпочитают творческие специальности: при ответе на 
вопрос «Кем ты хочешь стать, когда вырастешь?» они выбирают 
профессии актрисы, музыканта, художника (18%). Практически 
столько же детей полагают, что станут медиками или военными/
полицейскими. Часть детей упоминают вариант научной карьеры – 
ученого, изобретателя (13%). Трое захотели стать инженерами или 
механиками, дети также назвали профессии парикмахера, учителя, 
один ребенок выбрал социальную роль «мамы».

Электронный друг или полезный инструмент? В нашем иссле-
довании школьники размышляли над значением для них электрон-
ных устройств (рис. 39). Практически каждый второй школьник 
относился к своему цифровому устройству функционально – как 
к полезному инструменту. Тем не менее высокую степень привязан-
ности к гаджету как к электронному другу и любимой вещи про-
демонстрировали четверть всех подростков и более трети учеников 
начальной школы. Относительно высокую степень привязанности 
к гаджетам проявили старшие подростки – каждый шестой сооб-
щил, что не может без него жить, среди младших детей таких прак-
тически вдвое меньше. Степень привязанности к своему устрой-
ству одинакова у мальчиков и девочек. Как минимум каждый 
десятый ученик начальной школы или старшеклассник вкладывают 
в гаджет какой-то другой смысл, помимо указанных. Привязанность 
к гаджетам может быть связана даже с одушевлением данного пред-
мета, но это только предположение.
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Рис. 39. Ответы школьников на вопрос «Что для тебя значит твое 
электронное устройство?», %

Возможность получения информации и общение – основные 
плюсы Интернета для школьников. Для исследования отношения 
к Интернету детям старшего дошкольного возраста задавался 
открытый вопрос о плюсах Интернета, которые предлагалось само-
стоятельно сформулировать (рис. 40). При анализе был выделен ряд 
категорий, объединяющих варианты ответов. У детей и особенно 
старших подростков наиболее часто встречающейся категорией 
стала возможность получения различной информации. На втором 
месте – возможности общения: об этом сообщил каждый второй 
старший подросток, примерно по трети младших подростков 
и младших школьников. Последние видят большую ценность 
Интернета не в общении, а в развлечениях, в то время как под-
ростки практически в два раза реже придерживаются такой точки 
зрения. Для трети младших подростков характерно осознание важ-
ности образовательных возможностей Сети. В двух других группах 
это важно только для четверти опрошенных детей. Отметим, что 
каждый восьмой младший школьник и каждый шестой младший 
подросток одним из плюсов сетевого пространства называют воз-
можности самореализации. Про удовлетворение потребительских 
нужд в рамках цифровой экономики (возможность совершать 
покупки и осуществлять продажу, а также работать онлайн) вспо-
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минают лишь несколько школьников. Ценность Интернета как про-
странства свободы видят единицы детей.

Рис. 40. Результаты тематического анализа ответов детей на вопрос 
«Какие «плюсы» использования Интернета ты видишь для себя?» (откры-

тый вопрос), %

Родители дошкольников и школьников скорее технофилы. 
Большинство родителей принадлежат к числу технофилов (рис. 41): 
они соглашаются с тем, что новые технологии способствуют повы-
шению качества жизни и являются прогрессом для человечества (от 
трети родителей школьников и половина родителей дошкольников) 
и овладение ими важно в разных сферах, в первую очередь в повсед-
невной жизни (каждый пятый родитель дошкольников, каждый чет-
вертый родитель младших школьников и более трети родителей 
подростков придерживаются этого мнения). Ставку на овладение 
технологиями как ключ к успеху в жизни делают несколько мень-
шее число родителей. Каждый восьмой родитель дошкольников 
и подростков и каждый двенадцатый родитель младших школьни-
ков более осторожны в своих оценках и полагают, что цифровые 
технологии требуют правильного и умелого применения, чтобы 
приносить пользу. Только единицы родителей относятся к техноло-
гиям нейтрально, не видя в развитии ИКТ ни вреда, ни пользы для 
человечества. Если среди родителей дошкольников нет технофобов, 
то среди родителей младших подростков их пять человек. Среди 
родителей подростков таких четверо.
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Рис. 41. Отношение к технологиям у родителей, %

Большинство родителей не представляют жизнь своих детей 
в мире без технологий. Родители в вопросе значимости цифровых 
технологий оказались достаточно единодушны: подавляющее боль-
шинство не хотели бы жить в будущем без цифровых технологий 
и не желали бы такого опыта для своих детей (рис. 42). При этом 
чем младше дети в семье, тем чаще родители отвечают более одно-
значно, что не представляют такого будущего для своей семьи – 
каждый второй родитель дошкольника и младшего школьника 
и каждый третий родитель подростка. Всего два человека из числа 
родителей младших подростков заявили о том, что они за такой 
путь развития цивилизации, в котором цифровые технологии бы 
полностью исчезли.
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Рис. 42. Ответы родителей на вопрос «Хотели бы Вы, чтобы Вы и Ваш 
ребенок жили в будущем без цифровых технологий?», %

Родители видят плюсы Интернета как источника информации 
и пространства для образования. При ответе на открытый вопрос 
о «плюсах» Интернета большинство родителей, как и их дети, 
указыва ют возможность удовлетворения познавательной потребно-
сти в информации (рис. 43). Две трети родителей дошкольников 

Рис. 43. Ответы родителей на вопрос «Какие “плюсы” использования 
Интернета Вы видите для развития своих детей?» (открытый вопрос), %
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и младших школьников и половина родителей подростков ценят 
в Интернете образовательный потенциал. Возможности общения 
занимают третье место, их указывают каждый пятый родитель 
младших детей и каждый четвертый родитель подростков. Важно 
отметить, что четверть родителей младших подростков выделяют 
возможности самореализации в Интернете, хотя для родителей 
детей других групп такие ответы редки или вообще не встреча-
ются. Родители младших подростков видят в Сети потенциал 
в рамках осуществления потребительских потребностей в контек-
сте цифровой экономики (5 чел.) и двое из них отметили значи-
мость Интернета как пространства свободы. Только каждый деся-
тый из опрошенных родителей, имеющих детей-школьников, 
выделяют в каче стве «плюса» Интернета его развлекательный 
потенциал.

Подростки воспринимают ограничения доступа к социаль-
ным сетям как препятствия на своем пути. Социальные сети 
играют большую роль в жизни детей. Для понимания особенностей 
их восприятия школьникам был задан вопрос по поводу отношения 
к широко обсуждаемой и в России, и за рубежом возможности вве-
дения официального родительского разрешения при использовании 
социальных сетей ребенком (и, соответственно, о влиянии такого 
рода родительского контроля на жизнь детей) (рис. 44). Практи-
чески каждый второй младший школьник затруднился с ответом, 
выбрав вариант «другое». Среди младших школьников каждый тре-
тий считает, что это может способствовать повышению их безопас-
ности, среди подростков таких ответов меньше – только пятая часть. 
Треть младших подростков скорее видят в этом проблему для сво-
бодного общения с друзьями, а половина старших подростков 
дополнительно к затруднениям общения считают, что такая ситуа-
ция нарушает их права на приватность и конфиденциальность. 
Такое распределение ответов вполне соответствует возрастным 
особенностям, связанным с ведущей коммуникативной деятельно-
стью (для младших подростков) и конструированием своей иден-
тичности и личных границ (для старших подростков). Каждый чет-
вертый подросток считает, что необходимость разрешения со 
стороны родителей ограничит их возможности в поисково-позна-
вательной активности.
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Рис. 44. Ответы школьников на вопрос «Представь, что в будущем для 
использования социальных сетей детям до 16 лет будет требоваться 
официаль ное письменное разрешение родителей. Выбери тот ответ, 

с ко торым ты наиболее согласен», %

Родители рассматривают ограничения доступа к соцсетям 
скорее как фактор безопасности. Для родителей данный вопрос 
задавался в более дифференцированном виде (со шкальной оцен-
кой). Каждый третий взрослый в той или иной степени согласен, 
что необходимость получения разрешения для использования ряда 
цифровых возможностей приведет к снятию с подростка ответ-
ственности за свои поступки и принятие решений (рис. 45). Каж-
дый второй родитель полагает, что это может обеспечить безопас-
ность его ребенка в Интернете. Более половины родителей 
подростков и дошкольников и треть родителей младших школьни-
ков считают, что такая мера может в той или иной степени ослож-
нить использование Интернета для обучения. В ответах на вопрос, 
нарушает ли такое ограничение права ребенка, родители старших 
подростков и дошкольников разделились на два лагеря практически 
поровну: половина согласны в той или иной степени, что это нару-
шение прав и свобод ребенка, половина не согласны с таким мне-
нием. Только четверть родителей младших подростков и треть 
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родителей младших школьников согласны с этим. Каждый второй 
родитель признает, что это может создать эмоциональный диском-
форт для ребенка. Практически половина родителей подростков 
и треть родителей детей младшего возраста считают, что одним из 
результатов таких мер может быть затруднение общения детей 
с друзьями. Значимых различий в ответах родителей дошкольников 
и младших школьников не обнаружено, так же как и между отве-
тами родителей младших и старших подростков.

Рис. 45. Ответы родителей на вопрос «Представьте, что в будущем для 
использования социальных сетей детям до 16 лет будет требоваться офи-
циальное письменное разрешение родителей. Насколько Вы согласны или не 
согласны со следующ ими утверждениями?», ответы «скорее согласен» 

и «абсолютно согласен», %

Основные итоги. Отношение к технологиям – важный маркер 
их места в образе мира ребенка и взрослого. Полученные данные 
показывают, что дошкольники глубоко интегрируют цифровые 
устройства в свою повседневную картину жизни, зачастую даже 
с более высокой долей привязанности, по сравнению со старшими 
детьми. Так, практически каждый второй дошкольник сообщает, 
что не представляет свою жизнь без гаджета. Школьники подходят 
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к этому вопросу уже более прагматично, чаще рассматривая гад-
жеты как полезный и функциональный инструмент. Тем не менее 
каждый третий младший школьник и половина подростков испыты-
вают привязанность разной степени силы, определяя свой гаджет 
как любимую вещь, электронного друга или даже не представляя 
без него свою жизнь. Все это говорит о том, что цифровые устрой-
ства не только на инструментальном, но и на эмоциональном уровне 
уже стали неотъемлемой частью образа мира подрастающего поко-
ления. Нам еще предстоит узнать, будет ли такая эмоциональная 
привязанность трансформироваться с возрастом и ослабевать по 
мере взросления или, к примеру, станет качественно новой характе-
ристикой поколения «Альфа».

При анализе позитивных сторон интернет-пространства и роди-
тели, и дети единодушно признают его возможности в удовлетво-
рении познавательных потребностей. Если на втором месте у роди-
телей – образовательный потенциал Интернета, то для детей – это 
коммуникативные возможности, а образование занимает третье 
место. Такая картина в целом соответствует данным 2013 г., когда 
мы использовали такой же вопрос (Солдатова и др., 2013б), хотя 
через пять лет и родители, и дети стали чаще сообщать о позитив-
ных сторонах Интернета для образования. Стоит отметить, что 
в нашем исследовании для младших школьников более важную 
роль по сравнению с онлайн-общением играет развлекательная 
функция Сети. Также специфично, что в семьях младших подрост-
ков выделяется, по сравнению с другими семьями, ценность 
Интернета как пространства для самореализации. Это, в первую 
очередь, прослеживается в ответах родителей младших подрост-
ков, но и у детей этого возраста встречается чаще, чем в других 
группах. Такой взгляд на Интернет не зафиксирован в наших 
исследованиях в 2013 г. (Там же), что свидетельствует о расшире-
нии представлений о потенциале цифрового пространства. Роди-
тели младших подростков также более «продвинуты» в понимании 
ценности цифровой экономики и развлекательной активности 
в Сети.

Образ будущего уже не отделим от присутствия в нем цифровых 
технологий. Для родителей характерно представление о невозмож-
ности другой траектории развития человечества, особенно для 
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семей с более маленькими детьми. Подавляющее большинство 
родителей сами не хотят жить в мире без соврменных технологий 
и не представляют в нем будущее своих детей.

Большинство родителей по результатам анализа роли техноло-
гий в жизни принадлежат к числу технофилов. Это также подтверж-
дают данные российских исследований (Солдатова, Нестик, 2017; 
Солдатова и др., 2021) и зарубежные работы (Pew Research Center, 
2020; Mikelić Preradović, Lešin, Šagud, 2016). В первую очередь 
родители соглашаются, что новые технологии способствуют повы-
шению качества жизни и овладение ими – залог благополучия 
и успеха в разных сферах. Особенно это характерно для поколения 
«Игрек» – родителей дошкольников. Такие установки могут стать 
хорошей основой для выстраивания конструктивной позитивной 
картины мира ребенка, в котором технологиям отводится соответ-
ствующее место. Отметим, что по сравнению с 2013 г. родители 
стали больше ценить значимость освоения технологических нови-
нок для повседневной жизни (Солдатова и др., 2013б). Действи-
тельно, с каждым годом количество устройств, обеспечивающих 
ежедневный комфорт, растет и, как показано выше, они активно 
внедряются в быт современных семей. Например, в американском 
исследовании (N = 2647) было показано, что, по мнению большин-
ства родителей (71%), польза от цифровых устройства (смартфона) 
перевешивает потенциальный вред (Pew Research Center, 2020).

Важным аспектом будущего в цифровом мире является вопрос 
приватности, в том числе детской. Если для младших школьников 
ограничение родительским контролем доступа к социальным сетям 
представляется не столь деструктивным, то подростки четко выска-
зываются о негативных последствиях таких действий для осущест-
вления коммуникации и выстраивания личных границ и приватно-
сти, столь важных в процессе взросления и формирования своей 
идентичности. Но половина родителей видят в таком контроле ско-
рее возможность обеспечить безопасность своему ребенку. Осо-
бенно это касается родителей детей младшего возраста, которым 
еще предстоит столкнуться с их погружением в мир социальных 
сетей. Стоит отметить, что именно они менее всего озабочены нару-
шением приватности своих детей. Возможно, это связано с только 
начинающимся витком подростковой сепарации, которую родители 
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могут пока ощущать не в полной мере. Часть родителей осознают, 
что проблемы с приватностью могут оказать негативное влияние на 
эмоциональное состояние ребенка, его возможности познавательной 
и коммуникативной деятельности. При этом самые молодые семьи 
с дошкольниками, а также родители старшеклассников, напротив, 
более трепетно относятся к такому контролю и видят в ограниче-
ниях нарушение приватности своего ребенка в будущем. Если 
последние более уважительно относятся к личным границам своих 
детей-подростков, оценивая их как относительно взрослых и само-
стоятельных индивидов, то у родителей дошкольников это может 
быть связано с поколенческими особенностями миллениалов, харак-
теризующихся большей погруженностью в цифровое пространство 
и доверием к нему, или же с другими ценностными ориентациями 
на самостоятельность и, следовательно, более уважительным отно-
шением к личным границам своего ребенка с раннего возраста.

Таким образом, мы можем говорить об определенном сближе-
нии родителей и детей в представлениях о роли технологий в их 
жизни, в позитивном восприятии цифрового контекста и поиске 
в нем потенциала для собственного развития и формирования под-
растающего поколения.

1.7. Особенности освоения цифровых технологий

В данном параграфе мы остановимся на особенностях освоения 
цифровых технологий в семьях с детьми разного возраста и выяс-
ним, в каком возрасте происходит цифрова я инициация (приобще-
ние к использованию цифровых устройств) детей, кто является про-
водником и помощником в освоении цифровых технологий, 
насколько дети нуждаются в родительской поддержке в процессе 
освоения цифрового мира.

Поколение «Альфа» – действительно рожденные цифровыми. 
По оценкам родителей, пятеро дошкольников взяли в руки цифро-
вое устройство уже на первом году жизни. Каждый четвертый 
дошкольник начинает осваивать цифровые устройства с двух лет, 
а каждый пятый – в диапозоне 3–5 лет. Только один ребенок из 
группы дошкольников начал пользоваться цифровыми устрой-
ствами накануне поступления в школу – в 6 лет.
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Для понимания ви́дения детьми общей картины участия семьи 
в освоении ими цифровых устройств дошкольникам задавался 
вопрос о том, с кем им больше всего нравится играть в цифровые 
устройства. Каждый третий дошкольник ответил, что предпочитает 
действовать «в одиночку». Еще четверть детей предпочтут поиграть 
с братом или сестрой, каждый пятый – с другом. Родители – и мама, 
и папа – даже в этом возрасте, если речь идет о гаджетах, отходят 
на второй план, с ними захотели бы поиграть только четверть детей 
(14% и 11% соответственно).

Детей также спрашивали о других совместных форматах взаи-
модействия с цифровыми устройствами. Около двух третей (60%) 
детей делают что-либо вместе с родителями в Интернете. Более 
трети детей совместно с родителями смотрят мультики или видео – 
по телевизору, на мобильных устройствах или в кинотеатре (38%). 
Около четверти детей осваивают видеоигры, часто – с помощью 
мамы или бабушки. Некоторые ребята сообщили, что также любят 
делать фотографии на мамином телефоне, писать вместе с ней 
письма в мессенджерах, листать странички в социальных сетях 
и разговаривать с бабушкой по Skype или Line.

Цифровая инициация младших школьников произошла до 
школы. Для большинства младших школьников возраст цифровой 
инициации приходится на дошкольные годы: средний возраст 
составляет 6 лет, при этом разброс от 1–2 до 8–9 лет. Подавляющее 
большинство младших школьников считают, что научились пользо-
ваться Интернетом самостоятельно (74%). Только каждый четвер-
тый (26%) сказал, что в этом процессе приняли участие его роди-
тели, а каждый пятый сообщил о других детях как проводниках 
в мир Интернета – братьях и сестрах (16%) или друзьях (4%). 
Только один младший школьник сообщил об учителях в школе как 
участниках начального процесса освоения им Интернета.

Младшие школьники нуждаются в родителях при освоении 
Интернета. Главные помощники в использовании цифровых тех-
нологий для младших школьников – мамы (36%) и папы (32%). 
Сестры и братья тоже помогают младшим школьникам (28%). Пятая 
часть всех опрошенных младших школьников отметили, что в осво-
ении электронных устройств им помогают друзья. При этом каж-
дый третий ребенок 7–11 лет считает, что ему никто не помогает 
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в использовании электронных устройств, он справляется самостоя-
тельно.

Говоря о помощи родителей в повышении цифровой компетент-
ности, нельзя не отметить, что больше половины детей 7–11 лет не 
ощущают их поддержки в освоении новых технологий. Еще треть 
полагают, что родители могут помочь в этом лишь в некоторой сте-
пени. Мнение, что поддержка родителей в использовании Интер-
нета очень важна, имеют всего шестеро младших школьников.

Школьникам задавался вопрос «Как ты думаешь, в какой степени 
твои родители в курсе того, что ты делаешь в Интернете?» (вари-
анты ответа: «в большей степени», «отчасти», «в малой степени», 
«совсем не в курсе»). Больше половины младших школьников (54%) 
уверены, что их родители хорошо осведомлены об их онлайн-
деятельности, четверть считают, что родители в курсе лишь отчасти, 
а каждый пятый полагает, что мамы и папы почти ничего (12%) или 
совсем не знают (8%) о том, что они делают в Интернете. Таким 
образом, каждый второй младший школьник полагает, что родители 
хорошо осведомлены о его цифровой активности, но хотел бы боль-
шего участия со стороны родителей в его цифровой социализации.

На вопрос «Хотел(а) бы ты, чтобы твои родители как-то изме-
нили свое поведение в отношении того, как ты пользуешься Интер-
нетом?» практически половина младших школьников (40%) отве-
тили, что хотели бы, чтобы их родители помогали им, когда у них 
возникают трудности в Интернете. Примерно каждый третий (30%) 
выразил желание, чтобы родители учили его более эффективному 
использованию цифровых технологий. Каждый пятый хочет, чтобы 
родители больше интересовались тем, что он делает в Сети. При 
этом, четверть младших школьников предпочитают, чтобы роди-
тели вообще не вмешивались в их онлайн-жизнь, а каждый пятый – 
меньше проявляли внимания к его интернет-активности.

Подростки поколения «Зет» осваивали Интернет самостоя-
тельно. Основная часть младших подростков освоили интернет-
технологии в старшем дошкольном/младшем школьном возрасте 
(6–9 лет) (64%). В 3–5 лет познакомились с цифровыми устрой-
ствами около пятой части детей (19%), обучающихся в начальной 
школе. При этом практически столько же (17%) начали погружаться 
в цифровой мир относительно недавно, уже будучи школьниками 
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(10–12 лет). У родителей младших подростков наблюдается некото-
рая тенденция к завышению данного возраста, однако в целом 
оценки родителей совпадают с воспоминаниями самих детей о том, 
когда именно они начали пользование Интернетом и цифровыми 
устройствами.

Оценки старших подростков и их родителей относительно воз-
растного порога вхождения в цифровой мир детей также совпадают. 
Значительная часть подростков 14–16 лет (69%) начали пользо-
ваться цифровыми устройствами в младшем школьном возрасте. 
Каждый десятый – совсем недавно, в раннем подростковом воз-
расте (11–13 лет). Каждый восьмой осваивал цифровые устройства 
в дошкольном возрасте, а трое старших подростков познакомились 
со смартфонами и планшетами еще до 3 лет. Таким образом, у под-
ростков существуют различия в возрасте начала пользования Интер-
нетом: подростки 14–16 лет были старше, когда вышли впервые 
онлайн, чем подростки 11–13 лет (t = 2,29, p < 0,05).

Большинство старших (80%) и младших подростков (72%) 
в основном считают, что научились пользоваться Интернетом само-
стоятельно. Тем не менее каждый третий старший подросток и каж-
дый пятый младший также признают роль родителей в обучении 
использованию Интернета, а каждый пятый старший и седьмой 
младший – участие друзей в этом процессе. Братья и сестры актив-
нее участвовали в цифровой инициации младших подростков по 
сравнению с тем, как это происходит в старшем подростковом воз-
расте: каждый пятый младший подросток сообщил об этом и только 
каждый десятый старший подросток. Четверо подростков приоб-
ретали знаняи о цифровых устройствах в школе, и ни один из участ-
ников исследования – на специализированных курсах.

Интернет-помощники подростков: мама, папа и другие. 
В роли помощника по использованию цифровых устройств чаще 
всего для младших подростков выступает мама: 40% детей отме-
тили, что именно она помогает им разобраться в цифровых техно-
логиях. Для четверти младших подростков такую роль играют отцы, 
сестры или братья, а также друзья. Среди близких людей, которые 
помогают старшим подросткам в использовании электронных 
устройств, лидируют отцы (35%), а мамы (9%), братья и сестры 
(9%) и учителя (2%) гораздо реже называются в числе помощников. 
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Подростки 11–13 лет чаще, чем подростки 14–16 лет, говорят, что 
пользоваться электронным устройством им помогает мама 
(χ² = 5,20, p < 0,05, Cramer’s V = 0,23), тогда как других близких 
и окружающих людей подростки в целом упоминают одинаково 
часто. При этом более трети младших подростков (40%) и половина 
старших (59%) заявили, что вообще не получают ни от кого помощи, 
а справляются со всеми вопросами освоения новых технологий 
самостоятельно. Таким образом, каждый второй подросток не при-
бегает к помощи других при использовании цифровых устройств, 
а у остальных помощниками становятся чаще мамы – для младших 
подростков и папы – для старших.

Отвечая на вопросы о помощи родителей в повышении цифро-
вой компетентности, больше половины подростков (57% младших 
подростков, 61% – старших) полагают, что родители никак не помо-
гают им стать более умелыми пользователями цифрового мира. 
Треть (32–35%) считают, что родители лишь в некоторой степени 
могут помочь в этом. Мнение, что родители помогают сильно про-
двинуться в использовании Интернета, имеют только шестеро 
младших подростков и четверо старших.

Родители не в курсе – и хорошо. Треть старших подростков 
и чуть меньше половины младших (40%) уверены, что их родители 
хорошо осведомлены об их онлайн-деятельности. Столько же 
в целом подростков полагают, что родители в курсе лишь отчасти. 
Каждый четвертый старший подросток считает, что родители осве-
домлены в малой степени, среди младших подростков таких каж-
дый шестой (17%). При этом 5 младших подростков сообщили, что 
родители вообще не в курсе об их онлайн-активности. Отметим, 
что среди старших так ответил только один подросток.

Существует ли потребность у подростков в помощи и внимании 
при использовании Интернета со стороны родителей? Только 
у трети старших подростков и 40% младших подростков есть 
потребность в получении помощи от родителей во время трудных 
онлайн-ситуаций. Старшие подростки чаще младших хотят, чтобы 
родители не вмешивались в то, что они делают онлайн (χ² = 7,07, 
p < 0,01, Cramer’s V = 0,27). О таком желании сообщают каждый 
второй старший подросток (59%) и треть младших. При этом 
не которые подростки 11–13 лет (15%) чаще хотят, чтобы родители 
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проявляли больше интереса к тому, что они делают онлайн 
(χ² = 4,97, p < 0,05, Cramer’s V = 0,22), тогда как среди подростков 
14–16 лет так ответил лишь один ребенок из 46. Каждый седьмой 
старший подросток и девятый младший сообщили, что хотели бы, 
чтобы родители учили их более эффективно пользоваться Интерне-
том. Таким образом, родители слабо осведомлены о цифровой 
активности подростков, и чем старше подросток, тем меньше он 
хочет вмешательства в свою цифровую жизнь.

Основные итоги. Возраст цифровой инициации постепенно 
снижается, что соответствует данным отечественных и зарубежных 
исследований (Pew Research Center, 2020; Mascheroni, Ólafsson, 
2016; Sivrikova et al., 2020). Так, по данным американского исследо-
вания (N = 2647), шесть из десяти родителей детей младше 12 лет 
сообщили, что их дети начали пользоваться смартфоном до 5 лет, 
при этом каждый третий – до 2 лет (Pew Research Center, 2020). 
В Великобритании, по оценкам родителей детей 3–7 лет (N = 1078), 
личное цифровое устройство имел каждый пятый 3–4-летний ребе-
нок (Children and parents, 2019). По нашим данным, возраст цифро-
вой инициации для дошкольников – это первые годы жизни, для 
младших школьников – младших представителей поколения «Зет» – 
это детский сад и канун поступления в школу, для подростков – 
начальные классы школы.

Большинство школьников сообщают, что самостоятельно научи-
лись пользоваться цифровыми устройствами. Только четверть млад-
ших школьников, каждый пятый младший подросток и треть стар-
ших сообщили об участии родителей в этом процессе. Если для 
младших школьников и подростков также характерно взаимодей-
ствие с братьями и сестрами в процессе обучения пользованию 
Сетью, то для старших подростков эту роль скорее выполняют дру-
зья. Здесь мы можем увидеть элементы кофигуративной культуры по 
М. Мид, когда основной обмен знаниями происходит между свер-
стниками. На этом фоне выделяются семьи дошкольников: две трети 
детей осуществляют цифровую активность совместно с родителями. 
Молодые родители, представители первого цифрового поколения, 
могут изменить картину самостоятельного освоения Интернета 
и цифровых устройств детьми и закрепить позиции такой культуры 
межпоколенческой передачи знаний, когда старшее поколение может 
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выступать их компетентным источником. Стоит отметить, что эти 
данные расходятся с результатами другого российского исследова-
ния особенностей использования цифровых устройств у дошкольни-
ков (N = 417), в котором две трети дошкольников 6–7 лет сообщили, 
что обычно пользуются цифровыми устройствами самостоятельно 
(Веракса и др., 2020). При этом данные о сиблингах (каждый пятый 
упомянул их) совпадают. Такие различия могут быть связаны с фор-
мулировкой вопросов, а также отсутствием в опрашиваемой группе 
5-летних детей, которые могли бы изменить общую картину.

Родители и сверстники выступают помощниками в освоении 
цифрового мира, но чем старше дети, тем чаще они оказываются 
абсолютно самостоятельными пользователями. По мере взросления 
детей осведомленность родителей об их цифровой жизни снижа-
ется: более половины младших школьников, менее половины млад-
ших подростков и треть старших считают, что родители в достаточ-
ной степени в курсе их деятельности в Интернете. По мнению 
половины школьников всех возрастов, родители в малой степени 
включены в процесс их цифрового развития. Стоит отметить, что 
с возрастом снижается и потребность детей в помощи и внимании 
родителей при использовании Интернета, даже при столкновении 
с непростыми проблемами. Но чем младше ребенок, тем чаще он 
нуждается в помощи родителей при столкновении с трудностями 
в Сети и обучении эффективным практикам ее использования. 
В целом, такая возрастная динамика объясняется спецификой пси-
хологического развития ребенка и является адекватной составляю-
щей сепарационного процесса. Тем не менее для детей младшего 
возраста отсутствие значимого взрослого в важной сфере его 
жизни – цифровом мире может быть дополнительной сложностью 
в его личностном и когнитивном развитии.

Полученные результаты свидетельствуют о смещении временны́х 
рамок начала процесса цифровой социализации. Ситуация сочета-
ния высокого уровня самостоятельности освоения детьми цифро-
вых технологий и относительно невысокой степени включенности 
родителей в процесс овладения ими цифровыми инструментами 
требует пристального внимания с точки зрения соотношения 
возраст ных особенностей развития детей и подростков, столкнове-
ния их с онлайн-рисками и усваиваемых практик использования 
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цифровых устройств (Солдатова, Рассказова, 2016). На этом фоне 
активное участие родителей-миллениалов в цифровой жизни детей 
поколения «Альфа» представляется позитивной тенденцией. Воз-
можно, родители, сами сформировавшиеся в условиях интенсивной 
интеграции цифровых технологий в повседневную жизнь, и в даль-
нейшем будут более внимательно и понимающе относиться к жизни 
своих детей, не просто уделяя внимание ее цифровой стороне, 
но осознавая, что ребенок развивается в условиях смешанной 
онлайн/офлайн-реальности.

1.8. Цифровая компетентность

Цифровая компетентность рассматривается как сложный ком-
плексный феномен, определяющий сегодня жизнедеятельность 
человека в разных сферах информационного общества. Под цифро-
вой компетентностью мы понимаем основанную на непрерывном 
овладении компетенциями (системой соответствующих знаний, 
умений, мотивации и ответственности) способность индивида уве-
ренно, эффективно, критично и безопасно выбирать и применять 
инфокоммуникационные технологии в разных сферах жизнедея-
тельности (работа с контентом, коммуникации, потребление, тех-
носфера), а также его готовность к такой деятельности (Солдатова 
и др., 2013б). В понимаемой таким образом цифровой компетент-
ности интегрировано четыре ее вида:

1) информационная и медиакомпетентность – знания, уме-
ния, мотивация и ответственность, связанные с поиском, понима-
нием, организацией, архивированием цифровой информации и ее 
критическим осмыслением, а также с созданием информационных 
объектов с использованием цифровых ресурсов (текстовых, изобра-
зительных, аудио и видео);

2) коммуникативная компетентность – знания, умения, 
мотивация и ответственность, необходимые для различных форм 
коммуникации (электронная почта, чаты, блоги, форумы, социаль-
ные сети и др.) и с различными целями;

3) техническая компетентность – знания, умения, мотивация 
и ответственность, позволяющие эффективно и безопасно приме-
нять технические и программные средства для решения различных 



Глава 1. От дошкольника до старшеклассника: 
дети в Интернете и значимые взрослые 137

задач, в том числе использования компьютерных сетей, облачных 
сервисов и т.п.;

4) потребительская компетентность – знания, умения, моти-
вация и ответственность, позволяющие решать с помощью цифро-
вых устройств и Интернета различные повседневные задачи, свя-
занные с конкретными жизненными ситуациями, предполагающими 
удовлетворение различных потребностей (Там же).

Как и феномен цифровой компетентности в целом, каждая из 
компетентностей, входящая в его состав, имеет компоненты, свя-
занные с мотивацией и ответственностью. Мотивационный компо-
нент предполагает формирование осмысленной потребности в циф-
ровой компетентности как основы адекватной цифровой активности, 
дополняющей жизнедеятельность человека в современную эпоху. 
Компонент ответственности включает, помимо обозначенных выше, 
компетенции по онлайн-безопасности: умения и навыки обеспече-
ния безопасности при работе в Интернете с информацией, в про-
цессе онлайн-коммуникаций, при решении различных задач, свя-
занных с потреблением посредством Интернета, а также умения 
обеспечивать техническую безопасность при осуществлении всех 
этих действий.

Поколение «Альфа» уже многое умеет. В связи с тем, что мето-
дика «Индекс цифровой компетентности» предназначалась для 
детей школьного возраста, была разработана специальная методика 
оценки уровня цифровой компетентности для детей 3–7 лет. Она 
проводилась в форме включенного наблюдения. Ребенок получал 
в руки цифровое устройство с доступом в Интернет. Предпочтение 
отдавалось портативному устройству (смартфон или планшет с опе-
рационной системой и интерфейсом iOS или Android), которым 
ребенок регулярно пользуется в своей повседневной жизни. Если на 
привычном для ребенка устройстве не было установлено приложе-
ний, необходимых для целостной диагностики его цифровой компе-
тентности, то оценка отдельных навыков проводилась на мобиль-
ном устройстве интервьюера. Если ребенок использовал несколько 
устройств – например, свой планшет и мамин смартфон, – наблю-
датель выбирал устройство с бо́льшим количеством функций 
и приложе ний. В протоколе отмечались название и фирма – произ-
водитель устройства, его владелец (ребенок/другой член семьи/
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наблюдатель), степень знакомства ребенка с устройством (видит его 
впервые или использует периодически).

Интервьюер оценивал выполнение ребенком 23 заданий различ-
ной степени сложности: от простейших (например, включение или 
разблокировка устройства) до комплексных, требующих выполне-
ния цепочки действий по сложному алгоритму (например, исполь-
зование сервиса для покупки товаров). Так, в частности, использо-
вание навигатора предполагало: а) открытие соответствующего 
приложения; б) набор названия пункта назначения в строке поиска – 
например, Москва, Красная площадь); в) выбор оптимального 
маршрута с учетом ситуации на дороге.

Навыки оценивались в соответствии с предполагаемым поряд-
ком проведения процедуры: включить устройство, разблокировать 
устройство, открыть и использовать знакомые ребенку приложения 
и игры, исследовать навыки использования ребенком Интернета, 
мессенджеров, электронной почты, социальных сетей, скачивание 
и установка новых приложений, ориентирование в интерфейсе 
незнакомых приложений – агрегатора информации, онлайн-мага-
зина и навигационного сервиса.

Успешность выполнения заданий ребенком фиксировалась по 
4-балльной шкале:

– 0 баллов (навык не сформирован) – невыполнение задания 
(или отказ). Ребенок не понимает, что от него требуется; выполняет 
хаотичные, не связанные с заданием действия, косвенно (отворачи-
вается, отдает устройство наблюдателю) или напрямую просит пре-
кратить процедуру оценки («можно мне к маме, я устал», «давайте 
поиграем во что-нибудь другое»).

– 1 балл (низкий уровень развития навыка) – ребенок выпол-
няет задание по пошаговому алгоритму, при подробной инструкции 
и демонстрации со стороны наблюдателя (например, «попроси 
у мамы шнурочек для зарядки телефона, принеси его мне, я покажу 
тебе, как это делается, а ты повторишь» или «сейчас мы с тобой 
нажмем вот на эту иконочку, так, теперь вот сюда, теперь – давай 
вместе прокрутим эту страничку»); темп выполнения медленный, 
ребенок постоянно ожидает подсказки со стороны наблюдателя 
и не совершает действия без его одобрения. Затрудняется пояснить 
назначение приложения или сайта, требуются подсказки.
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– 2 балла (средний уровень развития навыка) – ребенок выпол-
няет действие по упрощенному вербальному алгоритму (например, 
«чтобы посмотреть мультик, тебе нужно кликнуть на красную 
иконку с белым треугольничком, а потом набрать название муль-
тика»), пошаговая демонстрация отдельных единичных действий 
требуется в случае затруднений; темп выполнения – средний, ребе-
нок может задавать уточняющие вопросы, но совершает действия 
самостоятельно. Знает, понимает и объясняет основную функцию 
приложения или сайта после наводящих вопросов и подсказок.

– 3 балла (высокий уровень развития навыка) – ребенок выпол-
няет действие самостоятельно после короткой инструкции без 
дополнительных вопросов (при этом может задавать дополнитель-
ные вопросы, показывающие его высокую осведомленность, напри-
мер: «Нужно открыть Google или Яндекс?», «Приложение скачать 
нужно платное или бесплатное?»). Темп выполнения – быстрый, 
ребенок легко ориентируется в интерфейсе устройства и приложе-
ний, может вербализовать всю последовательность требуемых дей-
ствий. Знает, понимает и объясняет функции и возможности.

По результатам проведенного обследования можно заключить, 
что практически все дети 5–7 лет владеют элементарными цифро-
выми навыками – они легко могут сами включить и зарядить цифро-
вое устройство (94%), открыть меню с приложениями, зайти в них 
и выйти обратно в главное меню (92%). Чуть меньше (86%) могут 
без проблем заблокировать и разблокировать устройство, а также 
сделать фотографию, используя фотокамеру. Запись видео оказалась 
для дошкольников более сложным делом, чем фото, – на высоком 
уровне это делают две трети детей (66%) и еще 14% – на среднем.

Вторым по содержанию (а также сложности) блоком для дошколь-
ников оказалась группа заданий, предполагающих умение работать 
с фото-, аудио- и видеоматериалами, а также осваивать интерфейсы 
простых игр11. Три четверти детей 5–7 лет (76%) самостоя тельно 

11 При выполнении данного задания проверялось умение ребенка 
быстро сориентироваться в интерфейсе непосредственно игры (открыть ее, 
начать уровень, произвести игровые действия, сохранить результат, выйти 
из игры) и не требовалось производить в игре действия для покупки спе-
циальных бонусов, вступления в игровые сообщества, выхода в социаль-
ные сети и т.д.
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или с помощью небольших подсказок взрослых способны спра-
виться с интерфейсом несложных игр (тетрис, маджонг и др.), а две 
трети (66%), помимо этого, могут сохранить результат своих дей-
ствий – пройденный уровень, накопленные игровые деньги или 
монеты и т.д. Примерно такая же часть дошкольников (68%) умеют 
сохранять созданные ими ранее фото- и видеофайлы, открывать их 
(64%) и просматривать видео на хостинге YouTube (64%).

Хуже всего у малышей 5–7 лет оказались дела с воспроизведе-
нием аудиофайлов – это умеют делать не более трети из них. Веро-
ятнее всего, это связано прежде всего с невостребованностью дан-
ного цифрового навыка в принципе, большинство детей данного 
возраста не увлекается музыкой. Отметим также, что в связи 
с отсутствием у дошкольников аккаунтов в социальных сетях, редко 
кто из них умеет загружать свои фото- и видеоматериалы в Сеть – 
с таким заданием справился каждый десятый, а самостоятельно – 
только несколько детей.

В третий блок цифровых навыков вошло большинство умений, 
связанных с цифровой коммуникацией. Лучше всего дошкольники 
умеют звонить родителям – «хорошо» и «отлично» это делают 
более половины из них (58%). При этом отправлять текстовые сооб-
щения SMS и читать их умеют только треть детей (36%), а пользо-
ваться текстовыми мессенджерами и совершать видеозвонки 
в Skype и WhatsApp – чуть более четверти (28%). Меньше всего 
дошкольники знают механизмы работы электронной почты – не 
более 12% из них сумели открыть ее и пролистать папки с пись-
мами по просьбе наблюдателя. Слабо развитые умения в отноше-
нии работы с текстами объясняются тем, что дети дошкольного воз-
раста зачастую еще не освоили обычную письменную речь, поэтому 
набор текста и чтение с экрана устройства представляют для них 
сложность и, кроме того, не вызывают интереса.

На сопоставимом с цифровой коммуникацией уровне сложности 
у дошкольников находятся еще два важных навыка – умение скачи-
вать и устанавливать приложения из App Store или Google Play, 
которые доступны почти половине детей 5–7 лет (46%), а также 
умение пользоваться поисковыми системами – к старшему дошколь-
ному возрасту его освоили почти треть (30%). Это достаточно высо-
кие цифры, учитывая, что мы говорим о возрасте 5–7 лет.
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Наконец, в последнюю по сложности группу ожидаемо вошел ряд 
заданий, в которых ребенку было нужно произвести последователь-
ность действий по сложному алгоритму, затрагивавшему сразу 
несколько базовых цифровых навыков и требующему понимания 
совершаемых действий. Шестая часть дошкольников справились 
с использованием навигаторов, а также совершением покупок 
в онлайн-магазине eBay. Каждый пятый ребенок смог открыть при-
ложение Яндекс/Google-карты, ввести в поисковую строку адрес 
«Москва, Кремль» и проложить маршрут на машине; ровно столько 
же справились с алгоритмом оформления покупки в онлайн-магазине. 
Правда, отметим, что только несколько дошкольников смогли осуще-
ствить это полностью самостоятельно, остальные нуждались в вер-
бальной подсказке и участии взрослого. Что касается активного 
использования социальных сетей и агрегаторов, в которых циркули-
руют большие объемы текст овой информации (в частности, портал 
о путешествиях TripAdvisor), то и данные навыки оказались доступны 
только пяти детям из 50 опрошенных в данном исследовании.

Таким образом, в целом две трети дошкольников (66%) проде-
монстрировали средний уровень цифровой компетентности. Каж-
дый четвертый ребенок обладает низким уровнем развития базовых 
цифровых навыков, пять малышей – высоким12. Важно отметить, 
что данная часть исследования представляла собой пилотажный 
проект по оценке цифровой компетентности самых юных пользова-
телей. Программа оценки цифровых навыков детей дошкольного 
возраста (5–7 лет) была разработана и апробирована впервые.

Цифровая компетентность младших школьников соответ-
ствует трети от максимума. Индекс цифровой компетентности 
младших школьников оценивался по сокращенному варианту мето-
дики оценки индекса цифровой компетентности (ИЦК), состоящей 
из 32 пунктов. ИЦК младших школьников составляет 30% из 
100 возможных пунктов, что практически соответствует среднему 
показателю, полученному на выборке подростков 12–17 лет в 2013 г. 
(Солдатова и др., 2013б). Так, младшие представители поколения 

12 Расчет индивидуального результата ребенка производился исходя из 
сопоставления набранной им суммы баллов по всем заданиям с максималь-
ной суммой баллов (23*3 = 69) по протоколу оценки навыков использова-
ния цифрового устройства, которая принималась за 100%.
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«Зет» в 2018 г. уже догнали по уровню цифровой компетентности 
подростков, опрошенных нами в 2013 г., которых можно отнести, 
в соответствии с принятой нами хронологией, к представтелям 
поколения «Игрек». Отметим, что при этом средняя оценка группы 
младших школьников по компоненту «Мотивация» превосходит 
оценку родителей по этому компоненту и практически равна оценке 
по компоненту «Знания».
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Рис. 46. Индекс цифровой компетентности и его компоненты у младших 
школьников и родителей дошкольников и младших школьников, %

Цифровая компетентность родителей дошкольников и младших 
школьников выше, чем у их детей. Надежность-согласованность 
индекса цифровой компетентности у родителей дошкольников 
и школьников (альфа Кронбаха) составляет 0,79–0,81 для ком-
понента безопасности, 0,68–0,78 для компонента навыков, 
0,75–0,85 для компонента знаний и 0,37–0,47 для компонента ком-
петентности. Надежность-согласованность индекса в целом – 
0,86 у родителей дошкольников и 0,84 у родителей младших школь-
ников. Иными словами, по всем компонентам, кроме мотивации, 
показатели могут считаться надежными, тогда как проблема рассо-
гласованности мотивации, как было показано ранее, связана с отно-
шением к Интернету как стихийно, а не систематично осваивае-
мому пространству (Солдатова и др., 2013б).

Общий индекс цифровой компетентности родителей дошкольни-
ков и младших школьников практически одинаков и составляет при-
мерно половину от максимально возможного (46–47%). Это выше, 
чем уровень цифровой компетентности родителей подростков 
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в 2019 г., который составил 41,1% (Солдатова, Рассказова, 2020). 
Средняя оценка компетенций по компонентам различается (рис. 46). 
Наиболее высокую оценку родители имеют по компоненту «Уме-
ния», причем родители дошкольников немного опережают родите-
лей младших школьников по этому компоненту. Наименьшую оценку 
родители получили по компоненту «Мотивация» – 22–23%, что в це-
лом свидетельствует о низкой мотивации к повышению своей циф-
ровой компетентности. Не обнаружено различий в уровне цифровой 
компетентности у родителей младших школьников и дошкольников.

Статистическое сравнение показывает, что по всем показателям, 
кроме мотивации, младшие школьники уступают родителям 
(t = 3,77–5,10, p < 0,01), тогда как по мотивации – опережают их 
(t = –2,51, p < 0,05).

Цифровая компетентность родителей младших школь ников прак-
тически не связана с цифровой компетентностью их детей (r = 0,12). 
Чуть сильнее на общем фоне связаны родительские и детские зна-
ния и навыки обеспечения безопасности, однако корреляции слабы 
и не достигают уровня значимости p < 0,05 (r = 0,20–0,22).

Родители подростков отстают от них по уровню цифровой 
компетентности. Уровень индекса цифровой компетентности 
у родителей подростков остался относительно невысоким, составив 
чуть больше трети от максимально возможного. У подростков же он 
стал в среднем выше в сравнении с данными 2013 г., когда он 
составлял 36%, и практически соответствует уровню 2019 г. (Сол-
датова, Рассказова, 2020), приблизившись к половине максимально 
возможного. При этом общий паттерн сохранился: максимальные 
показатели подростки отмечают в отношении знаний, минималь-
ные – мотивации к улучшению этих знаний (рис. 47). Общий пока-
затель цифровой компетентности выше у мальчиков по сравнению 
с девочками (t = 2,11, p < 0,05, r = 0,21) – однако это различие пол-
ностью объясняется более высоким показателем по компоненту 
ответственности/безопасности (t = 3,14, p < 0,01, r = 0,30). По дру-
гим компонентам гендерных различий не выявлено. У старших под-
ростков цифровая компетентность выше, чем у подростков 11–13 лет 
(t = –2,15, p < 0,05, r = 0,21), и это различие объясняется различиями 
в уровне навыков (t = –3,35, p < 0,01, r = 0,32) и ответственности 
(t = –3,26, p < 0,01, r = 0,31).
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Как и по предыдущим данным, цифровая компетентность роди-
телей максимальна в сфере потребления, детей – минимальна 
в сфере потребления. При этом у старших подростков цифровая 
компетентность по-прежнему максимальна в сфере коммуникации, 
тогда как у подростков 11–13 лет акцент смещается в сферу кон-
тента.

Рис. 47. Индекс цифровой компетентности у подростков и их родителей, %

Цифровая компетентность подростков практически никак не 
связана с компетентностью их родителей, хотя и отмечается следу-
ющая тенденция: при том, что корреляции у старших подростков 
с компетентностью родителей практически близки к нулю, у млад-
ших подростков выявлена слабая положительная связь, хотя и не 
достигающая принятого уровня значимости (p < 0,05) в большин-
стве случаев (табл. 4). В частности, у подростков 11–13 лет компе-
тентность в сфере умений выше при более высоком уровне умений 
их родителей, а мотивация выше при более высокой компетентно-
сти родителей в работе с контентом и при решении технических 
задач. Последний результат может объясняться тем, что младшие 
подростки, видя компетентность своих родителей в действиях 
с контентом и обеспечении технической безопасности и удобства, 
скорее готовы признать, что умению работать онлайн можно 
и нужно учиться, а не овладевать самостоятельно и стихийно.
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Надежность-согласованность общего показателя цифровой ком-
петентности, а также компонентов знаний и ответственности доста-
точна как в группе подростков, так и в группе их родителей (табл. 5). 
Согласованность компонента мотивации у подростков существенно 
выше, в сравнении с данными 2013 г., она достигает приемлемых 
значений и хороших – у подростков 11–13 лет, хотя и по-прежнему 
низка у старших подростков и родителей (Солдатова, Рассказова, 
2020). По компоненту «умений» согласованность у родителей, 
в соответствии с предыдущими исследованиями, достаточна, но 
у подростков она ниже, чем в предыдущих данных, однако дости-
гает приемлемых значений. Согласованность оценок цифровой ком-
петентности по сферам коммуникации, потребления и техническим 
компетенциям у подростков и родителей может быть признана 
прием лемой у подростков, особенно младших. У старших подрост-
ков показатели низки, что, впрочем, типично для краткой версии 
методики. Следует отметить, что согласованность показателей 
в сфере контента низка во всех группах, иными словами, как и было 
ранее показано для краткой версии, доверять показателю цифровой 
компетентности в сфере контента на настоящий момент не пред-
ставляется возможным.

Таблица 5. Надежность-согласованность (альфа Кронбаха) сфер 
и компонентов индекса цифровой компетентности 

у подростков и родителей

Индекс цифровой 
компетентности Подростки

Подро-
стки 

11–13 лет

Подро-
стки 

14–16 лет

Роди тели 
подро-
стков

ИЦК – Общий индекс 0,87 0,89 0,80 0,88
ИЦК – Знания 0,82 0,85 0,79 0,83
ИЦК – Мотивация 0,67 0,76 0,41 0,34
ИЦК – Умения 0,68 0,64 0,66 0,77
ИЦК – Ответственность/ 
безопасность 0,76 0,72 0,77 0,83

ИЦК – Контент 0,49 0,53 0,46 0,45
ИЦК – Коммуникация 0,72 0,79 0,44 0,80
ИЦК – Техносфера 0,61 0,64 0,55 0,60
ИЦК – Потребление 0,67 0,75 0,52 0,61
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Чем выше компетентность – тем выше уверенность. Школь-
никам предлагалось оценить, насколько уверенными пользовате-
лями они себя ощущают (рис. 48). Наиболее высокие оценки харак-
терны для группы старших подростков: каждый четвертый считает 
себя очень уверенным пользователем, а две трети – довольно уве-
ренными. Младшие подростки дают более скромные оценки: каж-
дый шестой сообщает, что в той или иной степени не уверен в своих 
пользовательских навыках, при этом более двух третей (70%) сооб-
щают о достаточно уверенном уровне пользования Интернетом, 
а каждый восьмой – о высоком. Среди младших школьников самый 
большой процент неуверенных в своих способностях пользовате-
лей – более трети (38%), каждый второй сообщает о достаточно 
уверенном уровне использования, а каждый седьмой – о высоком.

Рис. 48. Ответы школьников на вопрос «Насколько уверенным пользователем 
Интернета ты себя считаешь?», %

Чем больше времени младшие школьники проводят в Интер-
нете, тем выше их цифровая компетентность. На основании полу-
ченных данных у младших школьников цифровая компетентность 
по всем компонентам, кроме мотивации, связана с их пользователь-
с кой активностью. Более активные младшие школьники в целом 
более компетентны онлайн: непосредственный опыт определяет их 
цифровое развитие (табл. 6). При этом по результатам post hoc 
попарных сравнений групп по критерию Шеффе уровня значи-
мости p < 0,05 достигают только различия между «крайними 
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группа ми» – младших школьников с высокой и с низкой пользова-
тельской активностью. Школьники со средней пользовательской 
активностью занимают промежуточное положение, не отличаясь 
значимо от школьников двух других групп. Отметим, что мотива-
ция к обучению в Интернете практически не зависит от пользова-
тельской активности.

У подростков 11–13 лет с пользовательской активностью связан 
только компонент ответственности/безопасности (F = 3,80, p < 0,0 5, 
η² = 0,13). Показатели по компоненту ответственности у подростков 
11–13 лет максимальны у тех, кто больше времени проводит онлайн, 
и минимальны у тех, кто проводит там мало вре мени. Отметим 
также, что у подростков 11–13 лет цифровая компетентность по 
компонентам мотивации, умений, ответственности – во всех сфе-
рах – выше у тех подростков, которые больше времени играют 
в онлайн-игры (r = 0,28–0,41, p < 0,05).

Умеренная цифровая активность обеспечивает старшим 
подросткам более высокий уровень компетентности в онлайн-
общении. У старших подростков пользовательская активность свя-
зана только с компетентностью в сфере коммуникации (F = 6,19, 
p < 0,01, η² = 0,22). При этом компетентность в сфере коммуника-
ции у подростков 14–16 лет максимальна у лиц со средней пользо-
вательской активностью. Лишь у старших подростков цифровая 
компетентность связана со временем начала пользования Интерне-
том, и связь эта отрицательна: чем позже подросток познакомился 
с цифровым миром, тем меньше он умеет онлайн, особенно в сфере 
коммуникации (r = –0,43 – –0,30, p < 0,05), но тем выше его моти-
вация к обучению (r = 0,31, p < 0,05).

Цифровая компетентность родителей связана с их возрас-
том. Родителям предлагалось оценить, насколько они уверены 
в своей способности помочь ребенку решить проблемы, с которыми 
он может столкнуться при использовании Интернета (рис. 49). Две 
трети родителей дошкольников и младших школьников считают, 
что могут решить большинство или даже все проблемы своих детей 
в онлайне. Такая уверенность в собственных силах характерна для 
миллениалов, привычных к обитанию в цифровом пространстве. 
Родители подростков менее уверены в своей компетентности. Каж-
дый второй родитель старших подростков (51%) полагает, что 
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может оказать частичную помощь по возникшей проблеме или 
помочь только в некоторых случаях. Среди родителей младших 
подростков таких еще меньше (41%). При этом каждый шестой 
родитель старших подростков и несколько родителей младших при-
знались, что сами часто обращаются к своим детям за помощью. 
Если кратко обобщить, то чем моложе родители, тем больше не 
только их готовность помочь детям в решении проблем в онлайне, 
но и уверенность в том, что они могут это сделать эффективно.

Рис. 49. Ответы родителей на вопросы «В какой степени Вы чувствуете 
себя способным помочь своему ребенку решить проблемы, с которыми он 

может столкнуться при использовании Интернета?», %
У родителей младших школьников и дошкольников пользова-

тельская активность с цифровой компетентностью не связана. 
У родителей подростков, больше времени проводящих в Интернете 
в будни и выходные дни, выше цифровая компетентнос ть по всем 
компонентам, кроме мотивации (r = 0,20–0,32, p < 0,05).

Большинство родителей хотели бы повысить свою цифро-
вую компетентность. Родителям задавался вопрос с выбором 
ва риантов ответа: «Хотели бы Вы повысить свою грамотность 
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в инфокоммуникационных технологиях, в частности повысить 
эффективность пользования Интернетом, и каким образом?» 
(рис. 50). Большинство родителей выражают желание разными спо-
собами повысить свою грамотность в вопросах использования циф-
ровых технологий. Среди родителей дошкольников и младших 
школьников только пятая часть считают, что их уровень цифровой 
грамотности достаточен или необязательно каждому обладать циф-
ровой грамотностью. Около трети выразили желание пройти спе-
циальную обучающую программы в Интернете, каждый четвертый 
родитель дошкольника и каждый пятый родитель младшего школь-
ника хотели бы сделать это на работе или в обучающем центре. 
Каждый восьмой родитель младшего школьника рассчитывает на 
друзей и коллег, среди родителей дошкольников таких в два раза 
меньше. Только четверо родителей младших школьников надеются 
повысить свою цифровую грамотность с помощью детей, среди 
родителей дошкольников таких двое.

Каждая возможность повышения собственных цифровых навы-
ков пользуется спросом у четверти родителей младших подростков. 
Больше всего взрослых привлекает вариант повышения эффектив-
ности пользования Интернетом самостоятельно либо обучение на 
работе или в специальном центре, а также получение систематиче-
ских новинок в данной области.

Родители старших подростков также хотят повысить свою циф-
ровую грамотность, лишь один родитель считает, что цифровая 
грамотность не является обязательной для каждого, и только 
5 человек считают, что уже имеют достаточный ее уровень. В каче-
стве предпочитаемых источников цифровой компетентности прак-
тически каждый третий родитель старшего подростка называет 
специальную обучающую программу в Интернете, каждый пятый 
предпочел бы пройти обучающую программу на работе или в спе-
циальном центре либо повысить грамотность самостоятельно. 
Стоит отметить, что практически пятая часть родителей старших 
подростков предпочли бы получить поддержку в цифровом про-
свещении от собственных детей. Практически каждый шестой 
родитель в этой группе надеется повысить свою грамотность через 
друзей и коллег или через получение информации о новинках 
в данной области.



РОЖДЕННЫЕ ЦИФРОВЫМИ:
семейный контекст и когнитивное развитие152

Рис. 50. Ответы родителей на вопрос  «Хотели бы Вы повысить свою гра-
мотность в инфокоммуникационных технологиях, в частности повысить 

эффективность пользования Интернетом, и каким образом?», %

Основные итоги. Цифровая компетентность – один из ключе-
вых факторов формирования позитивной цифровой культуры 
и обес печения онлайн-безопасности. Первые шаги к овладению 
знаниями и навыками цифровой компетентности делаются уже 
в дошкольном возрасте. Наши результаты показывают, что малыши 
достаточно активно осваивают азы пользования цифровыми 
устройст вами: две трети из них демонстрируют вполне приличный 
уровень цифровой компетентности. А пять человек из 50 можно 
отправлять на телепередачу «Лучше всех». Такие показатели пред-
ставляются достаточно перспективными для дальнейшего безопас-
ного освоения цифрового пространства поколением «Альфа». Это 
согласуется с результатами турецкого исследования, продемонстри-
ровавшего, что 4–6-летние дошкольники уже имеют цифровые 
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навыки базово го уровня, позволяющие им самостоятельно взаимо-
действовать с цифро выми технологиями (Konca, Koksalan, 2017).

Наименее компетентной оказывается группа младших школьни-
ков – их уровень цифровой грамотности достигает трети от возмож-
ного максимума, в первую очередь за счет знаний и мотивации. 
У учеников начальной школы мы впервые в исследованиях цифро-
вой компетентности обнаружили относительно высокий уровень 
мотивации, в то время как по всем группам и в предыдущих иссле-
дованиях, и в данном у подростков именно по мотивации суще-
ствует провал (Солдатова, Рассказова, 2020). Пользовательская 
активность играет важную роль для этой возрастной группы: интен-
сивное погружение в цифровое пространство и приобретаемый 
в результате опыт обеспечивают более высокие показатели цифро-
вой компетентности.

Уровень цифровой компетентности у подростков, конечно, выше, 
он составляет половину от максимально возможного у старших 
подростков и несколько меньше – у младших подростков. У стар-
ших подростков наиболее высокий уровень цифровой компетент-
ности в сфере коммуникации, у младших – в сфере контента. Для 
старших подростков характерны более высокие показатели по шка-
лам знаний, ответственности и умений, для младших – по шкале 
знаний. Несмотря на то что позитивной тенденцией представляется 
рост показателя ответственности к старшему подростковому воз-
расту, мотивационная составляющая цифровой компетентности 
недостаточно выражена. Стоит отметить, что интенсивность, виды 
цифровой активности и возраст цифровой инициации оказываются 
в определенной степени значимыми в контексте цифровой компе-
тентности подростков. Например, те младшие подростки, которые 
в целом больше времени проводят онлайн, а также чаще занима-
ются игровой онлайн-активностью, оказываются более компетент-
ными и, что особенно важно, – более ответственными. Старшие 
подростки, начавшие осваивать цифровое пространство позже, 
обладают менее уверенными цифровыми навыками.

Тем не менее следует подчеркнуть, что, несмотря на недоста-
точно высокие показатели мотивации, данные о существенном 
росте согласованности этой шкалы методики могут свидетельство-
вать, что в сознании подростков, особенно младших, распростра-
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няется представление о цифровой компетентности как ценности, 
которая формируется не стихийно или непроизвольно, а которую 
можно целенаправленно развивать.

Данные международного исследования различных аспектов 
социа лизации детей в цифровом пространстве (N = 25 101), включав-
шего блок по изучению цифровых навыков детей и подростков, пока-
зывают, что их компетентность сильно отличается в зависимости от 
сферы активности (Smahel et al., 2020). Хотя большинство детей 
12–16 лет во всех 19 европейских странах, охваченных этим исследо-
ванием, показали достаточно высокие результаты по шкалам опера-
циональных (например, как сохранять фото или использовать 
настройки конфиденциальности) и социальных навыков (например, 
какой персональной информацией можно делиться с другими в Сети), 
у значительной части детей отсутствуют навыки навигации в онлайн-
информации и создании контента. Схожие данные представлены 
в испанском исследовании шестиклассников (N = 764): уровень 
цифро вой компетентности в среднем составил 60 баллов из 100, 
а наименее сильными сторонами также стали обращение с инфор-
мацией и создание контента (Martínez-Piñeiro, Gewerc, Rodríguez-
Groba, 2019). Как и данные нашего исследования, эти результаты 
являются еще одним подтверждением, что априорная высокая циф-
ровая грамотность «цифровых аборигенов» – только миф.

По мере взросления у подростков растет уверенность в своих 
цифровых знаниях и умениях. С одной стороны, это может быть 
связано с действительным повышением цифровой компетентности 
по мере цифровой социализации, с другой – определяет излишнюю 
самоуверенность старших подростков, что может стать причиной 
интенсификации столкновения с цифровыми рисками. Исследова-
ния показывают, что высокая цифровая компетентность у подрост-
ков действительно связана с более частым столкновением с онлайн-
рисками, но при этом более обширные знания и развиты е навыки 
в Сети могут способствовать уменьшению вредных последствий 
такого опыта и делать детей устойчивее к ним (Livingstone, 
Mascheroni, Staksrud, 2018). Однако такой позитивный исход может 
быть в том случае, если уверенность подростков обеспечена реаль-
ными возможностями, однако наши данные показывают, что они 
далеко не всегда есть.
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Выраженная связь цифровой компетентност и с онлайн-актив-
ностью у младших школьников и младших подростков позволяет 
предполагать наличие «сензитивного» периода в обучении компе-
тентному пользованию Интернетом. Следует отметить, что у под-
ростков и у их родителей, которые проводят больше времени 
онлайн, в целом выше цифровая компетентность. Особенно это 
выражено у подростков 11–13 лет.

Родители детей младшего возраста, относящиеся к поколению 
«Игрек», прошедшие в свое время период интенсивной цифровой 
социализации, оказываются несколько более компетентными по 
сравнению с родителями подростков. Тем не менее, хотя эти значе-
ния по сравнению с 2013 г. возросли (Солдатова и др., 2013б), уро-
вень цифровой компетентности первых составляет половину от воз-
можного, а у родителей подростков – треть. Такие показатели могут 
ограничивать возможности родителей в оказании поддержки 
и помощи своим детям в процессе их цифровой социализаци и.

Важно отметить, что значимой связи между цифровой компе-
тентностью подростков и их родителей не обнаружено, что может 
быть связано также с относительно невысоким уровнем грамотно-
сти взрослых. В этом смысле скорее родители дошкольников 
и младших школьников способны выступать навигаторами цифро-
вой активности своих детей и лучше обеспечивать их кибербезопас-
ность.

Большинство родителей осознают необходимость повышения 
своей цифровой грамотности и выражают желание повысить ее раз-
ными способами. При этом родители старших подростков чаще 
видят в собственных детях помощников в повышении своей цифро-
вой компетентности, выступая примером изменений в межпоколен-
ческой передаче знаний по типу префигуративной культуры 
в известной классификации М. Мид. Можно предположить, что 
с приходом более молодого поколения родителей-миллениалов, 
выступающих активными пользователями cети и ощущающих зна-
чимость цифрового пространства для успешного современного 
человека, роль родителя как агента цифровой социализации в фор-
мировании цифровой компетентности подрастающего поколения 
начинает возрастать.
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1.9. Благополучие и цифровая социализация

Благополучие как исследовательская проблема возникла глав-
ным образом в рамках поиска подходящего конструкта для эмпири-
ческой верификации феномена счастья в 70-х гг. XX в. (Леонтьев, 
2020б). Так, Э. Динером был предложен термин «субъективное бла-
гополучие» (Diener, 1984), которое можно определить как «генера-
лизованную квантифицируемую оценку самим субъектом того, 
насколько его жизнь в целом близка к максимально желательному 
состоянию» (Осин, Леонтьев, 2020, с. 119–120). Позже получил 
распространение конструкт «психологическое благополучие» 
(Леонтьев, 2020б), нашедший свое отражение в том числе в работах 
К. Рифф (Ryff , 1989). В концепции К. Рифф психологическое благо-
получие представляется не эмоциональным переживаниям, а опре-
деляется наличием у индивида ряда личностных характеристик: 
самопринятие, позитивные отношения с другими, автономия, кон-
троль над окружением, целенаправленность жизни, личностный 
рост. Позже обобщенное понимание благополучия предложил один 
из известных представителей позитивной психологии М. Селигман, 
выделив основные показатели общего благополучия: положитель-
ные эмоции, вовлеченность, смысл, хорошие отношения с людьми, 
достижения (Seligman, 2011). Ввиду особенностей нашего исследо-
вания мы рассмотрим лишь часть предложенных показателей, 
а также обратимся к специфическим аспектам, связанным с цифро-
вым пространством: ощущение безопасности онлайн и офлайн, 
удовлетворенность разными сферами жизни, самооценка в реаль-
ном и виртуальном мирах, чрезмерное использование Интернета. 
Обзоры исследований в данной области показывают, что в разных 
странах характер связи благополучия с различными аспектами циф-
ровой социализации может отличаться (Kardefelt‐Winther, Rees, 
Livingstone, 2020; Livingstone, Mascheroni, Stoilova, 2021; Przybylski, 
Weinstein, 2017). В данном разделе мы также рассмотрим связь 
пользовательской активности и цифровой компетентности как клю-
чевых показателей цифровой социализации с данными индикато-
рами благополучия.

Дошкольники растут с достаточно высокой самооценкой 
и в позитивной атмосфере. Методика измерения уровня 
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самооцен ки дошкольников «Лесенка» выявила, что наиболее пози-
тивно дети оценивают себя собственными глазами и глазами отца, 
наименее позитивно – глазами воспитателя/няни и матери (рис. 51). 
Около половины детей обладают высоким уровнем самооценки, 
около трети – средним, и каждый пятый ребенок демонстрирует 
низкую самооценку. Такая картина представляется в целом пози-
тивной: хорошая самооценка может выступать надежным базисом 
для позитивной и активной цифровой социализации.

Рис. 51. Уровень самооценки опрошенных дошкольников по методике 
«Лесенка», %

Две трети родителей считают, что у их детей нет проблем со 
сверстниками и воспитателями. При этом около четверти взрослых 
(24%) сообщают, что их ребенок имеет «отличные» успехи в под-
готовке к школе, более половины характеризуют их как «хорошие», 
каждый  седьмой (14%) – как средние. Никто из взрослых не отме-
чает выраженных проблем в социализации ребенка в детском саду, 
а также в его когнитивном развитии. Что касается самих детей, то 
примерно 40% из них обрадовались бы, если бы им не нужно было 
ходить в детский сад, при этом четверть косвенно признаются 
в затрудненных отношениях со сверстниками/воспитателем – пред-
почли бы их сменить. Тем не менее большинство (70%) детей пози-
тивно относятся к своим педагогам и друзьям, около половины 
детей не захотели остаться дома и предпочли день в детском саду.

Представители поколения «Зет» чувствуют себя в Интер-
нете более самостоятельными, уверенными и умными, чем 
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в реальной жизни. Школьникам предлагалось оценить себя по 
ряду характеристик в реальной жизни и в Интернете (модификация 
методики Дембо-Рубинштейна).

Самооценка младших школьников в обеих реальностях оказа-
лась достаточно высокой (рис. 52). Большинство ощущают себя 
счастливыми и добрыми как в реальной жизни, так и в Интернете. 
Важно отметить, что более двух третей чувствуют себя полностью 
самостоятельными в Интернете, в реальной жизни так себя ощу-
щают только треть. Каждый четвертый высоко оценивает свои 
умственные способности, при этом в Интернете уже более поло-
вины считают себя умными. Чуть более трети ощущают себя очень 
уверенными в обычной жизни, а в Интернете таких уже каждый 
второй. Таким образом, самооценка школьников начальных классов 
по ряду параметров в Интернете выше, чем в реальной жизни, что 
может обеспечивать их более успешную социализацию в цифровом 
мире.

Рис. 52. Самооценка младших школьников по шкале от 0 до 10 по различным 
характеристикам в реальной жизни и в Интернете, %

Самооценка младших подростков (11–13 лет) в сравнительном 
плане по ряду показателей несколько ниже, чем у младших школь-
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ников (оценки себя как счастливых и добрых). Две трети младших 
подростков чувствуют себя счастливыми и самостоятельными 
в реальной жизни (рис. 53). Если по отношению к Интернету коли-
чество счастливых детей незначительно снижается, то с точки зре-
ния самостоятельности резко повышается. Такая динамика просле-
живается и в самооценке уверенности, большинство чувствуют 
себя очень уверенными в Сети, в реальной жизни – таких больше 
трети. Высокая степень уверенности в своих умственных способ-
ностях характерна для трети младших подростков в реальной жизни 
и для двух третей – в Интернете. Ощущение себя добрым практи-
чески не меняется от реального пространства к виртуальному, 
добрыми себя считают более половины детей.

Рис. 53. Самооценка младших подростков по шкале от 0 до 10 по различным 
характеристикам в реальной жизни и в Интернете, %

Подростки старшей возрастной группы (14–16 лет) также 
по-разному оценивают себя в реальной жизни и в Интернете 
(рис. 54). Их самооценка по таким качествам, как ум, самостоятель-
ность, доброта и уверенность, в Интернете выше, чем в реальной 
жизни. А вот чуть более счастливыми в среднем подростки ощу-
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щают себя в реальной жизни, хотя разница незначительна. 
На ибольшее различие наблюдается в самооценке подростков по 
критерию самостоятельности: две трети считают себя более само-
стоятельными в Интернете и только меньше половины – в реальной 
жизни.

Рис. 54. Самооценка старших подростков по шкале от 0 до 10 по различным 
характеристикам в реальной жизни и в Интернете, %

Школьники в целом довольны жизнью, но чем старше, тем 
больше неудовлетворенность оценками и отношениями. В целом 
большинство младших школьников удовлетворены различными 
сферами своей жизни (рис. 55). Каждый второй младший школьник 
полностью удовлетворен своими отношениями с друзьями и учите-
лями, две трети – своими отношениями с родителями и материаль-
ным достатком в семье, а треть – в определенной степени. Боль-
шинство ощущают полную удовлетворенность по отношению 
к своей жизни в целом. Наиболее неблагополучной сферой для 
младших подростков становится их успеваемость: только треть 
полностью удовлетворены своими оценками, а две трети – только 
иногда.
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Рис. 55. Ответы младших школьников на вопрос «Оцени, насколько ты 
доволен...», %

По оценкам младших подростков, их удовлетворенность жизнью 
находится на достаточно высоком уровне (рис. 56). Две трети 
довольны своей жизнью в целом, материальным достатком в своей 
семье, отношениями с родителями. Менее благополучные сферы – 
оценки в школе, отношения с учителями и с друзьями. Половина 

Рис. 56. Ответы младших подростков на вопрос «Оцени, насколько 
ты доволен...», %
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детей отмечают, что периодически испытывают проблемы в обще-
нии с учителями. При этом своими оценками полностью доволен 
только каждый четвертый ребенок, пять человек вообще не удо-
влетворены собственной успеваемостью.

Из всех возрастных групп несколько менее удовлетворенными 
оказываются старшие подростки (рис. 57). Меньше половины 
в достаточной степени удовлетворены своей жизнью в целом, отно-
шениями с родителями и учителями. Наибольшее недовольство по 
сравнению с остальными сферами жизни старшие подростки выска-
зали по отношению к оценкам, которые они получают в школе: 
только каждый девятый полностью доволен своими оценками, две 
трети они только иногда удовлетворяют, при этом каждый пятый 
подросток совсем недоволен своей успеваемостью в школе.

Рис. 57. Ответы старших подростков на вопрос «Оцени, насколько 
ты доволен...», %

Рейтинг безопасности: дом, школа, Интернет и улица. 
Школьникам предлагалось оценить степень безопасности разных 
пространств по 5-балльной шкале (рис. 58). Каждый третий млад-
ший школьник оценивает Интернет как в той или иной мере небез-
опасное место, при этом только половина из них четко сообщают, 
что считают Интернет опасным пространством. Еще более опас-
ными категориями, с точки зрения детей, выступают «мир» 
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и «страна», большинство оценили эти категории как «опасные», 
«очень опасные» или «нечто среднее». Самыми безопасными 
местами для младших школьников являются школа и дом, подав-
ляющее большинство оценивают эти категории как безопасные или 
совсем безопасные.

Рис. 58. Ответы младших школьников на вопрос «Насколько безопасно ты 
себя чувствуешь в разных местах?», %

Рис. 59. Ответы младших подростков на вопрос «Насколько безопасно ты 
себя чувствуешь в разных местах?», %
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В целом уровень тревожности по отношению к опасностям 
у младших подростков достаточно низок; большинство из них не 
видят и не чувствуют угроз в окружающих их средах (рис. 59). 
Самое безопасное место для школьников 11–13 лет – дом, в кото-
ром комфортно практически всем опрошенным нами детям. На 
втором месте – школа, на третьем – Интернет. О том, что им 
«совсем безопасно» или «безопасно» в онлайне, свидетельствуют 
две трети респондентов, при этом четверо признают, что в вир-
туальном пространстве они чувствуют определенную степень 
опасности.

Практически две трети старших подростков оценивают Интер-
нет как достаточно безопасное место наравне с улицей и городом 
(рис. 60). Самое безопасное место для школьников этого возраста – 
дом и школа, хотя школа несколько отстает по показателям. 
На ибольшее чувство опасности подростки испытывают по отноше-
нию к своей стране – каждый четвертый считает эту категорию 
опасным или очень опасным местом. Категорию «мир» половина 
опрошенных оценили как неоднозначную, а каждый седьмой – как 
опасную или очень опасную.

Рис. 60. Ответы старших подростков на вопрос «Насколько безопасно ты 
себя чувствуешь в разных местах?», %

Чувство удовлетворенности жизнью и опасности окру-
жающего мира у детей и старших подростков не связано 



Глава 1. От дошкольника до старшеклассника: 
дети в Интернете и значимые взрослые 165

с интенсивностью использования Интернета. В соответствии 
с оценками родителей, самооценка дошкольников не зависит от 
интенсивности их онлайн-активности.

У младших школьников ни самооценка, ни чрезмерное исполь-
зование Интернета, ни удовлетворенность различными сферами 
жизни не зависят от интенсивности использования Интернета. 
Младшие школьники с любым уровнем экранного времени безопас-
нее всего чувствуют себя дома (при низком уровне пользователь-
ской активности – также в школе), тогда как мир и страна субъек-
тивно оцениваются как наиболее опасные места (рис. 61). Интернет 
занимает промежуточную позицию и субъективно близок ощуще-
нию безопасности в городе или на улице. Что касается связи ощу-
щений опасности и безопасности с интенсивностью использования 
Интернета, статистический анализ не выявил ни одного различия, 
достигающего принятого уровня значимости.

Рис. 61. Переживание безопасности в разных местах у младших школьников 
с разной степенью интенсивности использования Интернета, баллы
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Рис. 62. Переживание безопасности в разных местах у подростков с разной 
интенсивностью использования Интернета, баллы
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У старших подростков переживание безопасности, будь то мир, 
страна, улица, дом или Интернет, не связано с экранным временем 
(рис. 62). У подростков 11–13 лет единственное различие, достига-
ющее принятого уровня значимости, касается безопасности дома 
(F = 8,59, p < 0,01, η2 = 0,34), но носит нелинейный характер: наи-
более безопасно дома чувствуют себя те, кто мало пользуется 
Интернетом, тогда как наиболее опасно – те, чья пользовательская 
активность высока, но не отнимает практически все их свободное 
время.

В 11–13 лет подростки с чрезмерной пользовательской актив-
ностью чаще недовольны другими сферами своей жизни. Связь 
интенсивности использования Интернета с чрезмерным его исполь-
зованием и удовлетворенностью различными сферами жизни 
от мечается только у подростков 11–13 лет (рис. 63). Большее время, 
прово димое онлайн, сопряжено у них с риском чрезмерной 
пользователь ской активности (F = 7,79, p < 0,01, η2=0,32) и неудо-
влетворенностью различными сферами жизни (F = 3,78, p < 0,05, 
η2 = 0,18).

Рис. 63. Удовлетворенность разными сферами жизни и признаки чрезмер-
ного пользования Интернетом у подростков с разной интенсивностью 

использования Интернета, баллы
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Оценка себя онлайн и офлайн не связана с экранным временем 
ни в старшей, ни в младшей группах.

Ответственность детей и подростков как компонент циф-
ровой компетентности связана с переживанием безопасности. 
Цифровая компетентность дошкольников (альфа Кронбаха по 
19 задачам 0,85) не связана с их самооценкой (r = 0,12). Не обнару-
жено значимых корреляций самооценки, а также удовлетворенно-
сти младшеклассников с их цифровой компетентностью, тогда как 
хорошо развитые навыки более характерны для тех, у кого есть при-
знаки чрезмерного пользования Интернетом.

Более высокий уровень цифровой компетентности (навыков 
и ответственности) связан с переживанием большей безопасности 
в стране, но меньшей безопасности в школе. Можно предполагать, 
что цифровая компетентность в этом возрасте (особенно в форме 
ответственности) позволяет младшим школьникам чувствовать себя 
более уверенно в своей стране, но может определять лучше пони-
мание возможных трудностей в общении в школьном классе 
и «цифровой» стороны межличностного общения, нередко сопря-
женной с небезопасностью (табл. 7).
Таблица 7. Связь цифровой компетентность младших школьников 

с удовлетворенностью разными сферами жизни, 
чрезмерным пользованием Интернетом, 

самооценкой и ощущением безопасности: 
результаты корреляционного анализа

Показатели ИЦК – 
Навыки

ИЦК – 
Ответствен ность/

безопасность
ИЦК – 
Знания

ИЦК – 
Моти-
вация

ИЦК – 
Индекс

Удовлетворен-
ность разными 
сферами жизни

–0,07 –0,13 –0,15 –0,18 –0,21

Чрезмерное 
пользование 
Интернетом

0,29* 0,25 0,05 0,21 0,32*

Самооценка 0,08 0,23 0,01 –0,12 0,08
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О
щ

ущ
ен

ие
 б

ез
оп

ас
но

ст
и

в мире 0,24 0,07 0,13 0,11 0,22

в стране 0,37** 0,32* 0,16 0,04 0,35*

в городе 0,23 0,04 0,16 0,20 0,26

на улице 0,05 0,02 0,25 0,08 0,16

в школе –0,29* –0,35* –0,11 –0,06 –0,33*

в Интернете 0,11 0,08 0,29* 0,10 0,24

дома 0,01 0,19 –0,09 0,02 0,05

Примечание. * p < 0,05, ** p < 0,01.

У старших подростков цифровая компетентность связана с мень-
шим риском чрезмерной пользовательской активности, тогда как 
у младших связь, наоборот, слабо положительная (но не доходящая 
до принятого уровня значимости) (табл. 8). Это позволяет предпо-
лагать, что цифровая компетентность, особенно ответственное 
и безопасное использование Интернета, у подростков 14–16 лет 
способствует меньшему риску развития зависимости.

Удовлетворенность разными сферами жизни и самооценка 
у под ростков не связаны с цифровой компетентностью, однако 
более компетентные старшие подростки (в первую очередь, это 
касается ответственности) чаще удовлетворены собой онлайн 
и выше оценивают себя онлайн по сравнению с офлайн.

В обеих возрастных группах подростков более высокая ответ-
ственность как компонент цифровой компетентности сопряжены 
с ощущением безопасности в мире в целом и в Интернете в част-
ности. Однако у подростков 11–13 лет отмечается также отрица-
тельная связь цифровой компетентности с переживанием безопас-
ности в школе: подростки, больше знающие и умеющие обеспечивать 
свою онлайн-безопасность, чаще оценивают школу как более опас-
ное место. Возможно, речь идет о сравнении «по контрасту»: заме-
чая свое умение позаботиться о себе онлайн, подростки также заме-
чают, что обеспечить свою безопасность в реальном ежедневном 
общении в школе может быть труднее.
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Таблица 8. Связь удовлетворенности, самооценки, ощущения 
безопасности у подростков с цифровой компетентностью 

(подростки 11–13 лет / 14–16 лет)

Показатели
ИЦК – 
Общий 
индекс

ИЦК – 
Знания

ИЦК – 
Мотива-

ция
ИЦК – 
Умения

ИЦК – 
Ответ-

ствен ность/
безопас-

ность

Чрезмерное использо-
вание Интернета

0,26 /
–0,30*

0,16 /
–0,25

0,23 /
–0,09

0,18 /
0,00

0,27 /
–0,41**

Удовлетворенность 
разными сферами 
жизни

–0,11 /
–0,24

–0,02 /
–0,24

–0,23 /
–0,01

–0,05 /
–0,22

–0,08 /
–0,09

Са
мо

оц
ен

ка
 п

о 
ш

ка
ла

м 
Де

мб
о-

Ру
би

нш
те

йн

в реальной 
жизни

0,06 /
0,13

0,17 /
0,14

–0,21 /
–0,06

0,02 /
–0,01

0,17 /
0,23

в Интернете 0,12 /
0,31*

0,18 /
0,15

–0,09 /
0,00

0,05 /
0,18

0,21 /
0,42**

расхождение 
между Интер -
нетом и реаль-
ной жизнью

0,08 /
0,26

0,06 /
0,03

0,07 /
0,08

0,04 /
0,27

0,10 /
0,40*

П
ер

еж
ив

ан
ие

 б
ез

оп
ас

но
ст

и

в мире 0,21 /
0,21

0,14 /
0,09

0,15 /
–0,02

0,08 /
0,14

0,30*/
0,29*

в стране –0,11 /
0,16

–0,12 /
0,08

–0,13 /
–0,13

–0,13 /
0,14

0,04 /
0,24

в городе –0,16 /
0,13

–0,07 /
0,06

–0,34* 
/ –0,05

–0,18 /
0,06

0,06 /
0,25

на улице –0,04 /
0,01

0,00 /
–0,04

–0,10 /
–0,11

–0,10 /
0,02

0,06 /
0,15

в школе –0,36**/
–0,11

–0,28*/
–0,09

–0,22 /
–0,13

–0,27 /
–0,11

–0,38** / 
0,04

в Интернете 0,26 /
0,33*

0,17 /
0,26

0,06 /
–0,16

0,23 /
0,31*

0,39** / 
0,33*

Дома –0,08 /
–0,02

–0,03 /
0,07

–0,14 /
–0,03

–0,14 /
–0,06

0,05 /
–0,04

Примечание. * p < 0,05, ** p < 0,01.
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Основные итоги. Полученные результаты показывают, что нашу 
выборку в целом можно охарактеризовать как благополучную. Дети 
в той или иной мере удовлетворены большинством сторон своей 
жизни, что дополняется данными оценки качества жизни, представ-
ленными в разделе описания выборки. Наиболее проблемная 
сфера – успеваемость в школе. Особенно это становится заметным 
у старших подростков, кроме того, у них в целом отмечается сниже-
ние удовлетворенности и другими сторонами жизни. Такие показа-
тели во многом объясняются возрастно-психологическими особен-
ностями, тем не менее сложности подросткового возраста могут 
накладываться на специфику освоения цифрового пространства 
и повышать возможности не только столкновения с онлайн-рисками, 
но и выбора деструктивных стратегий совладания у подростков 
с наиболее низкими показателями удовлетворенности разными сфе-
рами жизни.

В соответствии с различными потребностными концепциями 
ощущение безопасности является базовым условием для благопо-
лучного развития человека. В подавляющем большинстве дети 
и подростки в качестве наиболее безопасного пространства указы-
вают свой дом. Школа занимает второе место. Такие результаты 
представляются позитивными, поскольку дом и школа – основные 
агенты социализации и ключевые социальные среды для развития 
детей и подростков. Тем не менее ощущение полной безопасности 
в школе несколько снижается от младшего школьного возраста 
к подростковому (о полной безопасности школы сообщают две 
трети младших школьников, чуть меньше половины младших под-
ростков и треть  старших). Интернет как привычная среда обитания 
для детей и подростков занимает третье место по уровню безо-
пасности, приравниваясь к обыденному городскому пространству: 
в целом две трети ощущают его безопасным пространством, каж-
дый четвертый младший школьник и старший подросток, а также 
каждый пятый младший подросток называют Сеть полностью 
безопас ной. Отметим, что за десять лет ощущение Интернета как 
безопасного пространства распространилось среди подростков: 
в 2009 г. каждый второй подросток 14–16 лет ощущал ту или иную 
степень опасности в Сети (Солдатова и др., 2011).
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При анализе самооценки выявлены различия по ряду показате-
лей в реальном мире и в Интернете, а также некоторые возрастные 
особенности самооценки. Для дошкольников характерна доста-
точно высокая самооценка, что может быть надежным плацдармом 
для социализации как в реальной жизни, так и в Интернете. Млад-
шие школьники демонстрируют высокие показатели ощущения 
себя счастливыми и добрыми в равной мере офлайн и онлайн, при 
этом в Интернете они ощущают себя также более умными и само-
стоятельными. У младших подростков схожие показатели ощуще-
ния себя счастливыми и добрыми вне зависимости от пространства, 
где они проживают. При этом у них, по сравнению с учениками 
начальной школы, закономерно вдвое вырастает частота оценок 
себя как самостоятельных в реальной жизни. Различие между само-
оценками в реальном и виртуальном мирах проявляется в том, что 
в Интернете младшие подростки ощущают себя более умными, уве-
ренными и самостоятельными. По сравнению с другими группами 
самооценка старших подростков несколько ниже, в первую очередь, 
в отношении переживания себя счастливыми и добрыми. Процессы 
традиционной и цифровой социализации проходят негладко, и мы 
видим, что по сравнению с младшими подростками у старших сни-
жается ощущение самостоятельности в реальной жизни и уверен-
ности в Интернете. При этом оценки выраженности умственных 
способностей, доброты, уверенности в жизни и Интернете сближа-
ются. Именно группа старших подростков представляет интерес 
в контексте специфики самооценки. С одной стороны, полученные 
результаты могут объясняться сложностями с самооценкой в период 
подросткового кризиса и проблемами, связанными с выстраива-
нием личных границ (ощущение недостаточной самостоятельности 
и уверенности в себе), с другой – в более старшем возрасте появля-
ются возможность и стремление критически оценивать себя 
и по этому начинают преобладать более сдержанные оценки. Важно 
отметить, что сближение оценок «Я реального» и «Я виртуального» 
в старшем подростковом возрасте может служить показателем скла-
дывающегося у подрастающего поколения переживания сме шанной 
реальности, когда два мира не представляются столь различными 
и идентичность формируется в едином офлайн/онлайн-контексте 
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(Солдатова, Войскунский, 2021). При этом высокая самооценка 
в онлайне может выступать у дошкольников и младших представи-
телей поколения «Зет», с одной стороны, залогом их более успеш-
ной самореализации в цифровом пространстве, с другой – ощуще-
ние самостоятельности и уверенности в Сети может приводить 
к более рискованному поведению онлайн. Подчеркнем, что в иссле-
довании российских подростков в 2013 г. были также получены схо-
жие результаты: по сравнению с реальной жизнью подростки 
в Интернете чувствуют себя более общительными, самостоятель-
ными, уверенными, успешными и уважаемыми (Солдатова и др., 
2013б). Таким образом, несмотря на то что за пять лет подростки 
стали еще более активными онлайн (Солдатова, Рассказова, 2020), 
в мире Интернета они продолжают оценивать себя более позитивно.

Дополнительно был проведен анализ связи ряда показателей 
благополучия с пользовательской активностью и цифровой компе-
тентностью. У дошкольников и младших школьников не обнару-
жены значимые связи между данными показателями. В группе 
младших подростков высокие показатели экранного времени свя-
заны с большей неудовлетворенностью различными сферами жизни 
и риском чрезмерной пользовательской активности. Иными сло-
вами, высокая интенсивность использования Интернета, по всей 
видимости, может в этом возрасте как способствовать обучению 
(что показывает связь цифровой компетентности и пользователь-
ской активности в данной возрастной группе), так и становиться 
той сферой, куда ребенок «уходит» от трудностей, порождая риск 
зависимости. У старших подростков цифровая компетентность, 
напротив, связана с меньшим риском чрезмерной пользовательской 
активности.

Полученные данные согласуются с результатами исследований, 
демонстрирующих как отсутствие связей между благополучием 
и спецификой цифровой социализации, так и наличие положитель-
ных и отрицательных связей в зависимости от регионов проведения 
исследований, выбранных параметров психологического благопо-
лучия, возрастных, социальных и других факторов (Kardefelt‐
Winther, Rees, Livingstone, 2020; Livingstone, Mascheroni, Stoilova, 
2021; Przybylski, Weinstein, 2017).
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Данные о связи цифровой компетентности с общей самооценкой 
и ощущением безопасности в мире согласуются с гипотезой о том, 
что опыт эффективного использования Интернета – важная часть 
развития позитивных представлений о себе и мире у подростков. 
Все подростки с высоким уровнем ответственности чувствуют себя 
более безопасно в мире в целом и в Интернете, а в 14–16 лет более 
компетентные в цифровом мире подростки чаще удовлетворены 
собой онлайн и выше оценивают себя онлайн по сравнению 
с офлайн.



Глава 2 ОСОБЕННОСТИ КОГНИТИВНОГО РАЗВИТИЯ 
ДЕТЕЙ И ПОДРОСТКОВ В УСЛОВИЯХ 
ЦИФРОВИЗАЦИИ ПОВСЕДНЕВНОСТИ

2.1. Цифровые технологии и когнитивное развитие 
детей и подростков: 
подходы и результаты исследований

Особенности когнитивного развития детей и подростков – одна 
из самых значимых и непростых тем в контексте изучения 

влияния инфокоммуникационных технологий на подрастающее 
поколение. Разная степень интенсивности использования Интер-
нета, а также его контент и способы, которым он потребляется, 
может по-разному – как благоприятным, так и неблагоприятным 
образом – влиять на формирующиеся высшие психические функ-
ции ребенка. В соответствии с культурно-исторической теорией 
Л.С. Выготского, психические функции не заданы природой, а фор-
мируются обществом и его культурой, т.е. социальны по происхо-
ждению. В процессе социальной эволюции психики сознание сра-
щивается с внешними орудиями и знаковой реальностью 
(Л.С. Выготский, Э. Кларк, Д. Чалмерс), которые в современном 
мире представлены техносистемой как важной частью окружающей 
среды. В процессе развития ребенка техносистема как сложное 
многофункциональное культурное орудие встраивается в его когни-
тивную и социальную систему, интегрируется с ней и видоизменяет 
ее, таким образом расширяя, достраивая человека (Солдатова, Вой-
скунский, 2021). Вопрос изучения влияния цифрового расширения 
психики ребенка на его познавательное развитие нам представля-
ется как один из самых актуальных в современной психологии.

Несмотря на важность изучения данной темы и появление все 
большего количества исследователей, пытающихся ее изучать, 
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число работ в данной области, особенно посвященных детям и под-
росткам, относительно невелико. В связи с этим достаточно сложно 
делать обоснованные выводы и тем более экстраполировать полу-
ченные результаты на поколения в целом.

Обзор исследований влияния использования цифровых устройств 
на когнитивное развитие детей и подростков показал, что основная 
их часть посвящена изучению трех процессов: вниманию, памяти 
и мышлению. Представим основные гипотезы и результаты изуче-
ния данных процессов у детей и подростков в условиях непрерыв-
ных цифровых трансформаций повседневности в отечественной 
и зарубежной науке.

Внимание. Проблема внимания в психологии, с одной стороны, 
хорошо разработана, существует множество различных подходов 
к пониманию этого феномена и его исследованию (Фаликман, 
2008). С другой – продолжаются дискуссии о том, насколько дан-
ный феномен самостоятелен. В предлагаемом обзоре, однако, не 
ставится задача освещать сложную методологическую сторону 
вопроса, наша цель – рассмотреть исследования внимания в контек-
сте использования ИКТ детьми и подростками.

Как высшая психическая функция, внимание имеет исключи-
тельную важность в когнитивном развитии ребенка и успешности 
освоения им предметов школьной программы, в связи с чем нередко 
привлекает внимание исследователей, изучающих воздействие 
цифровых устройств на познавательные процессы. В их контексте, 
помимо собственно исследований внимания, можно встретить его 
«отрицательное» определение в виде синдрома дефицита внимания 
и гиперактивности (СДВГ, англ. attention defi cit hyperactivity disorder, 
ADHD, код по МКБ-11 – 6А05). В неклинических исследованиях 
присутствует более мягкая формулировка «проблемы с вниманием» 
(attention problems). Кроме того, в когнитивной психологии также 
используется термин «управляющие (исполнительные) функции» 
(executive functions, EFs), представляющие систему процессов, свя-
занных с произвольным и устойчивым вниманием, которая позво-
ляет планировать текущие действия в соответствии с общей целью, 
изменять реакцию в зависимости от контекста, избирательно уде-
лять внимание нужным стимулам, контролировать ход выполнения 
сложных задач, включающих рассуждение и принятие решений 
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(Diamond, 2013; Posner et al., 2014). В контексте высокой значимо-
сти управляющих функций в процессе обучения возникли устойчи-
вые опасения, что использование технологий, особенно в сензитив-
ные периоды развития, может мешать формированию когнитивного 
контроля молодых людей как в краткосрочной, так и долгосрочной 
перспективе.

Исследования в данной области осуществляются с помощью 
единичных сравнительных и лонгитюдных срезов в разных возраст-
ных группах; экспериментов; метаанализов научных публикаций 
и больших данных, полученных в ходе национальных и междуна-
родных проектов по изучению психологического благополучия. Для 
диагностики уровня выраженности аспектов СДВГ применяются 
модификации рейтинговых шкал, например, шкала импульсивности 
Барратта (Barratt Impulsiveness Scale, BIS), шкала Дюпола (DuPaul’s 
ADHD rating scale) и др. Часто используются нейропсихологические 
пробы, в которых управляющие функции исследуются в общей 
структуре когнитивных способностей (обратный счет, задания на 
пространственное восприятие, тест Струпа, задание Саймона, зада-
ние Фланкера, проба «Смешной/Грустный», пробы на отсроченное 
вознаграждение и др.). В исследованиях дошкольников анкетирова-
ние по поводу выраженности проблем с вниманием у ребенка про-
ходят родители и/или педагоги. Распространено использование для 
анализа данных опросных листов, заполняемых во время ежегодных 
или плановых визитов к врачу, медицинских карт детей (см., напри-
мер: Tamana et al., 2019). Зачастую исследования дополнены оцен-
кой академической успеваемости (рассматривается как зависимая от 
эффективности свойств внимания переменная) с помощью анализа 
тестов академических достижений (например, PISA, национальные 
исследования успеваемости по предметам школьной программы 
и т.д.). В нейрокогнитивных, клинико-психиатрических и биохими-
ческих экспериментальных исследованиях игрового расстройства 
часто применяются аппаратурные методы (МРТ, фМРТ, ЭЭГ и др.). 
При оценке общей двигательной активности и импульсивности 
ребенка также могут использоваться актиграфы.

Обзор литературы позволил выделить несколько направлений по 
изучению влияния цифровых устройств на формирование процесса 
внимания у детей и подростков.
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Внимание, психическое здоровье и психологическое благополучие 
детей и подростков: комплексные исследования влияния экранного 
времени. Данная серия исследований затрагивает аспекты изучения 
связи интенсивности использования цифровых устройств и выра-
женности воздействия медиатехнологий на проблемы с вниманием. 
Эти исследования проводятся с использованием множества показа-
телей физического (нарушения сна, избыточный вес и др.) и психи-
ческого здоровья (депрессия, тревожность, проблемное поведение, 
агрессия, конфликты со сверстниками и др.) детей и подростков. 
Как правило, эффекты воздействия ИКТ на внимание и связанные 
с ним показатели всегда рассматриваются с учетом дополнитель-
ных переменных: оценки демографических сведений, половозраст-
ных и личностных особенностей ребенка, наличия у него и его 
родителей заболеваний и диагнозов, оценки общего уровня его пси-
хологического благополучия. Довольно часто в рамках такого под-
хода дополнительно исследуется влияние ИКТ на академические 
достижения детей и подростков.

Результаты исследований довольно убедительно свидетель-
ствуют в пользу умеренной негативной корреляции использования 
цифровых технологий и проблем с вниманием. Исследование с уча-
стием 199 родителей, оценивавших время, которое дети проводили 
с различными цифровыми устройствами, и способность детей 
к произвольному вниманию последовательно в 18, 22 и 26 месяцев, 
показало, что совокупное использование различных медиа 
в 18 месяцев отрицательно воздействует на концентрацию внима-
ния в 22 месяца и позднее – в 26. При этом показатели произволь-
ного внимания не выступили предикторами более интенсивного 
использования ИКТ в последующие возрастные периоды, что гово-
рит об отсутствии двунаправленной корреляции. По мнению авто-
ров работы, совокупное воздействие нескольких (а не отдельных) 
аспектов использования медиа в раннем детстве связано со сниже-
нием последующих способностей к произвольному вниманию, поэ-
тому следует поощрять традиционные виды офлайн-активности 
и повышать осведомленность родителей о привычках использова-
ния медиа в семье (Gueron-Sela, Gordon-Hacker, 2020). Данные, 
полученные на подростках, показывают схожие тенденции. В Кали-
форнийском двухлетнем лонгитюдном исследовании использова-
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ния ИКТ среди 15–16-летних учеников средних школ (N = 4100) 
выявлена умеренная связь между высокой частотой использования 
цифровых медиа и последующим появлением симптомов СДВГ (Ra 
et al., 2018).

В работе Л. Розена с коллегами показано, что у детей разных 
возрастных групп (до 8 лет, 9–12 лет и 13–18 лет, N = 1030) еже-
дневное использование медиатехнологий ухудшает здоровье вне 
зависимости от остальных факторов, обуславливая в том числе про-
блемы с вниманием. Причем для каждого возраста это были разные 
цифровые технологии: для детей дошкольного и младшего школь-
ного возраста (до 8 лет) – плееры и цифровые игрушки, для млад-
ших подростков (9–12 лет) – видеоигры и средства электронной 
коммуникации, для старших подростков (13–18 лет) – все цифро-
вые медиа. Авторы сделали вывод о том, что необходимо устанав-
ливать строгие ограничения в отношении использования медиатех-
нологий для детей и подростков, поощрять здоровое питание 
и  физическую активность дома и в школе (Rosen et al., 2014).

Наконец, метаанализ 45 эмпирических исследований показал 
умеренную корреляцию использования цифровых медиа с пробле-
мами внимания (r = 0,32) и небольшую, но значимую корреляцию 
с импульсивностью (r = 0,11) (Nikkelen et al., 2014). В другом обзоре 
80 исследований о взаимосвязи между экранным временем и пока-
зателями здоровья тоддлеров13 и дошкольников показано, что более 
интенсивное использование цифровых медиа связано с недостаточ-
ным формированием управляющих функций (Li С. et al., 2020).
Воздействие просмотра телевидения на развитие управляющих 

функций в младенческом, дошкольном и младшем школьном воз-
расте. Напрямую с проблемой «экранного времени» связан доста-
точно большой массив эмпирических исследований, посвященных 
изучению воздействия просмотра телевизора и видео на внимание. 
Несмотря на то что воздействие телевидения в данной работе не 
было в сфере нашего внимания, для изучения влияния цифровых 

13 Тоддлер (англ. toddler) – так в англоязычных странах называют детей, 
которые начинают ходить. Шире это понятие применяют к раннему дет-
скому возрасту (1–3 года), поскольку данный период является переходом 
ребенка к самостоятельному существованию, не уступающим по сложно-
сти подростковому возрасту (в русском языке аналогичного понятия нет).
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экранов очень важно также знание времени телевизионного про-
смотра. В связи с этим кратко остановимся на результатах его 
исследования у младенцев, тоддлеров, а также дошкольников (до 
7 лет). Как правило, в данных работах учитываются характер 
детско-родительских отношений и стиль воспитания, изучаемыe 
с помощью наблюдения за свободной игрой и/или организованным 
взаимодействием в паре родитель–ребенок (обычно – мать), опо-
средствованного использованием цифровых медиа (например, экс-
периментальный дизайн с включенным и выключенным телевизо-
ром), и последующей экспертной оценкой результатов.

Результаты общенациональных, лонгитюдных, с масштабной 
выборкой исследований, проведенных в США (Christakis et al., 
2004), Австралии (Cliff  et al., 2018), Новой Зеландии (Landhuis et al., 
2007), Японии (Inoue et al., 2016) и Канаде (Tamana et al., 2019) 
с использованием регрессионных моделей и контролем множества 
ковариат, подтверждают гипотезу о том, что просмотр телевидения 
в детстве может способствовать развитию проблем с вниманием, 
и позволяют авторам предположить, что эти эффекты могут быть 
долгосрочными. В частности, у дошкольников, проводящих у экрана 
телевизора больше 2 часов в день, риск соответствия критериям 
СДВГ повышается более чем в 7 раз (Tamana et al., 2019). Каждый 
дополнительный час ежедневного просмотра телевизора детьми 
старше 3 лет ведет к снижению показателей чтения и внимания, 
увеличению риска СДВГ (Zimmerman, Christakis, 2005). Эти резуль-
таты позднее нашли подтверждение у других авторов (Miller et al., 
2007). Был сделан вывод об оправданности жестких рекомендаций 
Американской академии педиатрии для детей разного возраста, 
согласно которым детям младше 2 лет просмотр телевизора вообще 
не рекомендуется (Christakis et al., 2004; Zimmerman, Christakis, 
2007).

Механизмы, определяющие характер влияния просмотра теле-
видения и видеоматериалов на внимание и управляющие функции, 
до конца неясны, однако рассматриваются следующие гипотетиче-
ские эффекты: а) эффект «инерции внимания» (attentional inertia) 
(Anderson, Choi, Lorch, 1987); б) высокая скорость предъявления 
контента (McCollum, Bryant, 2003; Lillard, Peterson, 2011; Kostyrka-
Allchorne, Cooper, Simpson, 2019); в) эффект прерывания (Wright, 
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Huston, 1983; Lorch, Castle, 1997; Valkenburg, Vroone, 2004; Pempek 
et al., 2010; Nathanson et al., 2014); г) воздействие характера кон-
тента (жестокий, развлекательный/образовательный, реалистич-
ный/фантастичный) (Zimmerman, Christakis, 2007; Lillard, Li, 
Boguszewski, 2015; Li H. et al., 2020; Fan et al., 2021); д) гипотеза 
альтернативных издержек (Anderson, Pempek, 2005; Schmidt et al., 
2008; Christakis et al., 2009; Kirkorian et al., 2009; Barr et al., 2010; 
Pempek, Kirkorian, Anderson, 2014; Linebarger et al., 2014).

Некоторые особенности телевизионных программ действи-
тельно могут быть вредны для малышей из-за чрезмерной нагрузки 
на ресурсы внимания. Но тем не менее в целом ряде исследований 
не удалось воспроизвести связь между просмотром телевидения 
в умеренных количествах и развитием проблем с вниманием (Obel 
et al., 2004; Foster, Watkins, 2010). Так, анализ данных Националь-
ного лонгитюдного исследования молодежи показал, что риск раз-
вития проблем с вниманием был значительным только для 10% 
детей, смотревших телевизор более 7 часов в день (Foster, Watkins, 
2010). Авторы заключили, что телевизионное воздействие может 
нанести ощутимый вред вниманию только при очень высоких уров-
нях просмотра. В еще одной экспериментальной работе показано, 
что просмотр телевидения отрицательно связан с когнитивными 
способностями детей в контрольной выборке, но не в выборке детей 
с СДВГ, что, по мнению авторов, предполагает допущение возмож-
ности ограничения эффектов воздействия телевидения определен-
ными сензитивными периодами развития (Acevedo-Polakovich, 
Lorch, Milich, 2007).

Такое предположение подтверждается тем, что данные о влия-
нии просмотра телевизора на управляющие функции в более позд-
нем, подростковом, возрасте противоречивы (Johnson et al., 2007; 
Landhuis et al., 2007; Parkes et al., 2013). Даже в 4–5 лет он не имеет 
явного негативного эффекта на внимание (Zimmerman, Christakis, 
2007). Это можно объяснить тем, что примерно с 3 лет у детей раз-
вивается способность к обучению на адекватном возрасту телевизи-
онном контенте (Anderson, Hanson, 2010; Pempek et al., 2010).

Таким образом, большинство работ демонстрирует наличие 
негативного влияния просмотра телевизора на работу управляю-
щих функций, на проявление некоторых симптомов СДВГ, на 
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возник новение проблем с вниманием. Наиболее четкая отрицатель-
ная связь между длительностью просмотра и показателями внима-
ния просматривается в исследованиях, проведенных на выборках 
детей до 3 лет. Воздействие телевизора в столь раннем возрасте 
может обуславливать дальнейшие трудности ребенка в обучении.

Исследования на выборках детей более позднего возраста не дают 
возможности утверждать о наличии доказательств, подтверждающих 
отрицательную долгосрочную связь между даже умеренным просмо-
тром телепередач и когнитивным развитием. Кроме того, имеются 
данные также о позитивных эффектах от просмотра телевидения 
и видео на онлайн-платформах, особенно в том случае, если предъ-
являемое на экране выполняет образовательную функцию и контро-
лируется взрослыми (Thakkar, Garrison, Christakis, 2006; Barr et al., 
2010; Linebarger et al., 2014; Anderson, Subrahmanyan, 2017). Взаимос-
вязь между просмотром телевизора и когнитивными результатами 
определяется характером использования альтернативного времени, 
типом контента, к которому осуществляется доступ, а также стилем 
воспитания и социально-экономическим статусом семьи (Barr et al., 
2008; Linebarger et al., 2014; Canadian Paediatric Society, 2017).
Видеоигры14: чрезмерный, нормативный и развивающий гейминг 

и его воздействие на СДВГ, внимание и управляющие функции. 
Существует распространенное мнение, что видеоигры значительно 
увеличивают «экранное время», кроме того, они обладают широким 
спектром воздействия на когнитивное развитие ребенка. В отличие 
от телевизионных исследований, работы в данном направлении 
обычно проводятся на более старших возрастах. В зависимости от 
исходной исследовательской позиции, условно можно выделить три 
базовых подхода в изучении этого направления: клинический, нор-
мативный и развивающий.
Клинический подход – исследования игрового/интернет-игрового 

расстройств (код 6С51 по МКБ-11) как заболеваний, проявляю-

14 Видеоигры – электронные игры, требующие поведенческого взаимо-
действия с пользовательским интерфейсом для создания аудиовизуальной 
обратной связи на устройстве отображения. Охватывают различные жанры 
в зависимости от типа и цели игры: аркады, боевики, шутеры, приключе-
ния, ролевые игры, симуляторы, стратегии, головоломки, карты, гонки, 
образовательные и др.
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щихся в виде паттерна постоянного или повторяющегося игрового 
поведения, которое может происходить в Сети или офлайн.

Результаты нейробиохимических и клинико-психиатрических 
исследований показывают, что игровое расстройство часто сопро-
вождается СДВГ. Особое внимание уделяется роли префронталь-
ных структур и дофаминергической системы (Han et al., 2009). Ней-
ронные механизмы, лежащие в основе игровой зависимости, 
напоминают механизмы наркомании, поскольку запускают высво-
бождение большого объема дофамина, по величине эквивалентного 
высвобождаемому при злоупотреблении психоактивными веще-
ствами (Koepp et al., 1998). У подростков-геймеров обнаруживается 
более сильная функциональная активация в вентральном полосатом 
теле – области, связанной с дофаминергическими реакциями на 
ожидание обратной связи и обработку вознаграждения (Kühn et al., 
2011). Таким образом, частые игры могут увеличить зависимость от 
внешнего вознаграждения (Swing et al., 2010). Однако, поскольку 
исследования посредством методов нейровизуализации основаны 
на небольших выборках, в которых не учитывается целый ряд важ-
ных факторов, причинно-следственная связь между играми и ней-
рокогнитивными последствиями остается неясной.

В исследованиях с использованием методов самоотчета диагно-
стики различных видов поведения, связанных с интернет-
зависимостью, наиболее популярным был (и остается) опросник 
Янга (Young’s Internet Addiction test, IAT), измеряющий степень бес-
покойства, компульсивное использование Интернета и связанные 
с этим поведенческие и эмоциональные проблемы, а также влияние 
данного увлечения на жизнь респондента. Дизайн такого рода 
исследований также предполагает заполнение опросников, в той 
или иной форме включающих вопросы о частоте и интенсивности 
использования различных онлайн-технологий, после чего выборка 
делится на подгруппы с низким, средним и высоким (чрезмерным) 
уровнем интернет-активности. Далее, как правило, производится 
сравнение полученных результатов с нормативными показателями 
внутри данной выборки.

Анализ показывает, что подростки с интернет-зависимостью 
проявляют бо́льшую импульсивность и имеют различные комор-
бидные психические расстройства, которые могут быть связаны 
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с психопатологией интернет-зависимости (Yoo et al., 2004). Под-
ростки 12–18 лет с признаками интернет-зависимости имели значи-
тельно более высокий общий балл шкалы импульсивности Баррата 
и неспособности справиться с импульсивными побуждениями 
в нейропсихологических тестах (проба GoStop) (Cao et al., 2007). 
Продолжительный видеогейминг, даже у благополучных подрост-
ков, связан с такими аспектами СДВГ, как гиперактивность и оппо-
зиционное поведение (Chan, Rabinowitz, 2006). В серии лонгитюд-
ных работ (Gentile, 2009; Gentile, Lim, Khoo, 2012; Swing et al., 
2010) также обнаружено, что около 8–10% детей демонстрировали 
симптомы игровой зависимости, и именно для этой группы оказа-
лись характерны проблемы с вниманием и способностью концен-
трироваться на учебе, снижение успеваемости, трудности в обще-
нии и самоконтроле. Связь может быть двунаправленной: дети, 
страдающие проблемами внимания, могут с большей вероятностью 
проводить время за видеоиграми, которые, в свою очередь, могут 
еще сильнее влиять на развитие их когнитивных функций (Gentile, 
Lim, Khoo, 2012). По результатам своих лонгитюдных исследова-
ний авторы сделали вывод о том, что эти приобретенные проблемы 
могут сохраняться и в более позднем возрасте. Главным выводом 
стало предложение о необходимости сокращения времени, которые 
дети проводят за видеоиграми. Этот вывод также подтверждается 
результатами систематических обзоров и метаанализов литературы: 
у подростков с интернет-зависимостью более выражены симптомы 
СДВГ (Li et al., 2020), проявления тревоги и депрессии (González-
Bueso et al., 2018).
Нормативный подход – уравновешивающая тенденция к рассмо-

трению видеоигр в качестве одного из нормативных развлечений 
в структуре досуговой деятельности. Подход связан с общей оцен-
кой результатов исследований по данной проблеме: отмечается, что 
ряд критериев оценки распространенности интернет-игрового рас-
стройства больше подходит для диагностики тяжелых видов зави-
симости. Данные различных исследований показывают, что в реаль-
ности большинство детей играют в пределах условной «нормы» 
(1–3 часа в день), а действительно аддиктивные паттерны, как 
и в случае с просмотром телепередач, демонстрируют только упо-
мянутые выше 8–10% (Солдатова, Теславская, 2017; Ferguson, 
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2010). В обзоре четырех исследований с участием более 18 тыс. 
респондентов обнаружено, что диагноз «видеоигровое расстрой-
ство» может быть поставлен около 1% из них (Przybylski, Weinstein, 
Murayama, 2017). На это указывают и данные Дж. Фергюсона, кото-
рый показал, что ведущая роль в объяснении проблем с вниманием 
принадлежит гендерному фактору, девиантным чертам личности, 
проблемам в семье и тревожности, а проблемы с успеваемостью 
больше зависят от уровня семейного дохода. При этом есть иссле-
дования, которые демонстрируют, что просмотр телевизора или 
видеоигры не имеют значимого влияния на проблемы с вниманием 
(Ferguson, 2010). Еще одно лонгитюдное исследование выявило, 
что, в отличие от раннего просмотра телевидения, игры детей 
посредством цифровых устройств в возрасте 5 лет не были суще-
ственно связаны с какими-либо неблагоприятными поведенческими 
или когнитивными последствиями в возрасте 7 лет (Parkes et al., 
2013).

Имеются и результаты, постулирующие пользу от видеоигр. 
В масштабном кросскультурном исследовании детей младшего 
школьного возраста также показано, что время, которое подростки 
тратят на видеоигры, не имеет значимой корреляции с проблемами 
с вниманием и успеваемостью. Напротив, видеоигры выступают 
позитивным фактором, улучшающим общее психическое здоровье, 
особенно когда речь идет о подростках с трудностями в социализа-
ции (Kovess-Masfety et al., 2016). Результаты опроса школьников 
7–8 лет показали, что дети, которые вообще не играют в видеоигры, 
более гиперактивны, нежели дети, играющие около 1 часа в день. 
Более того, учителя детей, предпочитающих одиночные игры, гово-
рили, что эти дети менее гиперактивны, более послушны и вовле-
чены в учебный процесс. Исследование детей 7–11 лет показало, 
что только дети, которые играли в видеоигры более 9 часов в неделю, 
были более подвержены риску проблем с поведением и снижен-
ными просоциальными навыками, в то время как умеренный гей-
минг (1 час в неделю) связан с лучшим развитием зрительно-
моторных навыков в обследованной выборке (Pujol et al., 2016). По 
мнению ученых, эти результаты свидетельствуют в пользу умерен-
ного гейминга и его использования в развивающих целях (Przybylski, 
Mishkin, 2016), смещая, таким образом, акцент на поиск «золотой 
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середины», в ответ на вопрос: сколько детям разных возрастов 
играть полезно, допустимо и вредно?
Развивающий подход – быстрорастущая область исследований, 

в которых основное внимание уделяется проверке гипотезы о том, 
могут ли видеоигры использоваться для улучшения различных 
показателей физического и психического здоровья и благополучия 
детей и подростков, в том числе улучшения когнитивных функций. 
Предполагается, что в игре участникам необходимо постоянно 
интегрировать ряд сенсорных входов, реагировать на значимые для 
восприятия стимулы (или игнорировать их) и реализовывать адап-
тивные стратегии для удовлетворения постоянно меняющихся тре-
бований виртуальной среды, что способствует развитию их когни-
тивных функций (Bavelier et al., 2012a). Игры, таким образом, могут 
привести к улучшению внимания, когнитивного контроля, распо-
знавания образов, способности решать проблемы, более эффектив-
ным стратегиям обучения (Bavelier et al., 2012а; Green, Bavelier, 
2012), в том числе в долгосрочной перспективе (обзоры: Spence, 
Feng, 2010; Bavelier et al., 2012a).

Исследования, предполагающие обучающее воздействие, дей-
ствительно продемонстрировали улучшение конкретных показате-
лей зрительно-пространственного избирательного внимания после 
коротких периодов видеогейминга (Feng, Spence, Pratt, 2007; Spence 
et al., 2009), зрительно-пространственной рабочей памяти (Thorell 
et al., 2009), отслеживания нескольких объектов (Oei, Patterson, 
2013), переключения между двумя задачами (Li et al., 2009). Эти 
результаты дополнительно подтверждаются данными о том, что 
видеоигры, даже в течение относительно короткого периода вре-
мени, могут изменять нейронные реакции, связанные с нисходя-
щим когнитивным контролем, и улучшать модуляцию зрительно-
пространственного избирательного внимания (Bavelier et al., 2012b). 
При анализе показателей центрального и периферического зрения 
оказалось, что любители поиграть, по сравнению с не-геймерами, 
демонстрируют высокий уровень способности к вниманию (Green, 
Bavelier, 2003). Исследования изображений мозга в процессе игры 
показывают, что опытные игроки демонстрируют меньшую актива-
цию в зрительной области коры для обработки движений и в лобно-
теменной сети во время выполнения задач, требующих внимания, 
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что предполагает лучший нисходящий контроль зрительно-про-
стран ственного избирательного внимания (Bavelier et al., 2012b; 
Feng, Spence, 2018). Видеоигры могут способствовать обучению 
конкретным задачам, обеспечивая постоянную обратную связь 
и четкие цели, что, как считается, усиливает возбуждение, внима-
ние и мотивацию во время их достижения (Przybylski, Rigby, Ryan, 
2016; Feng, Spence, 2018). Опытные игроки лучше игнорируют 
отвлекающие факторы (Green, Bavelier, 2003; Dye, Bavelier, 2010; 
Mishra et al., 2011; Chisholm, Kingstone, 2015), у них лучше развито 
отслеживание информации в течение длительных периодов вре-
мени (Boot et al., 2008) и симультанное восприятие (Green, Bavelier, 
2006; Bavelier, Green, Dye, 2010), а также переключение между 
задачами (Strobach, Frensch, Schubert, 2012; Pohl et al., 2014; Bavelier, 
Green, 2019). У опытных геймеров лучше развита рабочая память, 
они быстрее обновляют информацию (задачи N-back и стоп-сигнал), 
хотя и демонстрируют более низкую скорость торможения реакции 
по сравнению с не-геймерами (Colzato et al., 2013). Учет таких осо-
бенностей может быть важен при создании оптимальной среды обу-
чения не только для детей с СДВГ, но и в целом для средней школы.

Как и в случае с телевидением, форма, цель и содержание игры – 
важные факторы, которые следует учитывать при оценке когнитив-
ных последствий гейминга. Не меньшее значение имеют индиви-
дуальные различия в когнитивных способностях, мотивации, 
вовлеченности, заинтересованности (Boot et al., 2008; Przybylski, 
Wang, 2016). Некоторые дети могут приобретать определенные 
навыки быстрее, чем другие. Например, было показано, что нейро-
анатомические вариации в разных отделах мозга коррелируют 
с различиями в приобретении навыков после игровых сессий 
(Erickson et al., 2010). Следовательно, любые преимущества трени-
ровок, полученные в процессе игры, могут зависеть от скрытого 
потенциала игроков к совершенствованию (Bavelier, Green, 2019).

Восприятие преимуществ игры также может варьировать в зави-
симости от возраста (Dye, Green, Bavelier, 2009; Hartanto, Toh, Yang, 
2016), так как разные свойства внимания формируются с разной 
скоростью. Основное развитие нейронной сети, лежащей в основе 
контроля внимания, за который в дополнение к латеральным пре-
фронтальным областям отвечает и передняя поясная извилина, 
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происхо дит в возрасте 3–7 лет (Rueda et al., 2005), но нельзя исклю-
чать, что исполнительные функции продолжают активно разви-
ваться и в подростковом возрасте. Результаты исследований пока-
зывают, что чем раньше ребенок начинает заниматься видеоиграми 
и чем больше продолжительность игровой практики, тем выше их 
когнитивное воздействие (Hartanto, Toh, Yang, 2016), возможно, 
в том числе и позитивное. Например, люди, которые начинают 
играть в видеоигры в возрасте до 10 лет, демонстрируют более 
высокие показатели внимания по различным свойствам по сравне-
нию с теми, кто начал играть в более позднем возрасте, что может 
также указывать на эффекты критического возраста (Dye, Green, 
Bavelier, 2009; Latham et al., 2013). Иными словами, повышение ког-
нитивной эффективности в результате использования видеоигр 
с возрастом скорее снижается: подростки получат от них больше 
пользы, чем взрослые, а маленькие дети больше, чем подростки 
(Lövdén et al., 2010; Hartanto, Toh, Yang, 2016). Оценка эффектов 
опыта видеоигр, основанная на интенсивности гейминга без учета 
различий в когнитивной пластичности на разных этапах развития, 
может неадекватно отражать существующую картину в разных воз-
растных группах (Hartanto, Toh, Yang, 2016).

Наконец, польза гейминга зависит также от существующих на 
данный момент когнитивных навыков (Green, Bavelier, 2006; Boot et 
al., 2008; Oei, Patterson, 2013, 2014; Strobach, Frensch, Schubert, 2012; 
Subrahmanyam, Renukarya, 2015). Кроме того, гейминг едва ли 
может привести к значительным улучшениям когнитивных функ-
ций при выполнении задач, существенно отличных от тех, в кото-
рых проводилось обучение, так как он будет эффективен в том слу-
чае, когда в реальности будут требоваться схожие навыки (возможен 
перенос навыков), что позволяет задействовать те же или близкие 
области мозга (Dahlin et al., 2008).

Таким образом, результаты работ в данном направлении противо-
речивы: приводится масса доказательств в пользу как негативного 
влияния гейминга на внимание, так и его отсутствия, также имеются 
отдельные данные о его позитивном воздействии. Итоги работ в пер-
вую очередь обусловлены исходной исследовательской позицией, 
при которой видеоигры могут рассматриваться в качестве патологи-
ческого увлечения, нормативного хобби либо отправной точкой 
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научных изысканий становится их развивающий потенциал. В рабо-
тах, выполненных в рамках клинического подхода, стабильно обна-
руживается значительная (от умеренной до высокой) корреляция 
между выраженностью симптомов СДВГ и тяжестью интернет-
зависимости у подростков. Авторы, работающие в русле неклиниче-
ского, нормативного подхода, говорят о вреде чрезмерного гейминга 
(более 3 часов ежедневно) и пользе умеренного (около 1 часа в день). 
Эффекты гейминга во многом зависят от интенсивности и типа 
игры, измеряемых результатов и индивидуальных характеристик 
игроков и различий в когнитивных функциях, игрового опыта и воз-
раста начала игры, продолжительности игровой практики. Сторон-
ники развивающего подхода в исследованиях с использованием схем 
формирующего эксперимента показали, что видеоигры могут акти-
вировать зрительно-простран ствен ные функции внимания, увеличи-
вая эффективность визуального поиска и зрительно-моторной коор-
динации в простых и сложных играх (Green, Bavelier, 2003, 2007; 
Dye, Green, Bavelier, 2009). Хотя подавляющее большинство работ 
выполнено на выборках старших возрастов, имеются отдельные дан-
ные, указывающие на высокие показатели когнитивного контроля 
среди 7-летних игроков (Dye, Bavelier, 2004; Wu, Spence, 2013; Cain 
et al., 2014). Более того, даже приверженцы клинического подхода 
высказывают предположения о том, что для детей с СДВГ видеои-
гры могут выступать средством самолечения, поскольку нейропси-
хологической чертой его невнимательного либо комбинированного 
субтипов часто выступают нарушения в зрительно-пространственных 
функциях рабочей памяти, которые видеоигра способна в опреде-
ленной мере скорректировать (Han et al., 2009). Тем не менее убеди-
тельных доказательств, подтверждающих широкое развитие общих 
навыков, выходящих за рамки специально подготовленных задач, 
в настоящее время нет. Данные о преимуществах игровых навыков 
характеризуются чрезмерным доверием к самоотчету и объему 
выборки. Кроме того, большая часть экспериментальных данных 
в этой области была собрана с использованием удобных выборок 
(студенты и взрослые) и страдает множеством методологических 
изъянов (Boot, Blakely, Simons, 2011; Przybylski, Wan, 2016).
Медиамногозадачность (ММЗ) и управляющие функции. ММЗ – 

это один из видов феномена многозадачности, подразумевающий: 
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а) одновременное использование нескольких технологических 
средств; б) совмещение использования медийных и традиционных 
источников информации; в) совмещение деятельности онлайн 
и офлайн (Солдатова и др., 2020б). При многозадачности задачи 
обрабатываются последовательно (а не одновременно), в результате 
чего ограниченные ресурсы внимания распределяются между двумя 
или более отдельными задачами (Foerde, Knowlton, Poldrack, 2006), 
что может предъявлять повышенные требования к нейрокогнитив-
ным сетям, отвечающим за концентрацию внимания и когнитивный 
контроль (Rubinstein, Meyer, Evans, 2001; Alzahabi, Becker, 2013). 
ММЗ – относительно новый формат деятельности по совмещению 
различных информационных потоков, отвечающий требованиям 
современной цифровой среды (подробнее см. обзор: Солдатова 
и др., 2020а).

ММЗ может быть особенно вредна для детей и подростков, 
поскольку способна мешать развитию функций внимания, приво-
дить к СДВГ и склонности к частому переключению задач вместо 
устойчивого внимания (Fox, Rosen, Crawford, 2009). Существует 
множество свидетельств, подтверждающих снижение производи-
тельности при ММЗ, так как попытка выполнить несколько задач 
одновременно, как правило, не так эффективна, как выполнение 
одной задачи за раз (Corbetta, Shulman, 2002; Jeong, Hwang, 2016). 
Более того, переключения между задачами часто происходит авто-
матически, так что люди склонны недооценивать их частоту и свя-
занные с этим недостатки в производительности (Brasel, Gips, 
2011). В исследовании, проведенном психологами Стэнфордского 
университета, были получены данные, согласно которым «тяже-
лые» медиамногозадачники значимо хуже справлялись с подавле-
нием нерелевантной информации (Ophir, Nass, Wagner, 2009). Высо-
кий уровень ММЗ связан с большей импульсивностью (Sanbonmatsu 
et al., 2013) и предпочтением скорости в ущерб точности когнитив-
ных оценок (Minear et al., 2013). В еще одном лонгитюдном иссле-
довании было установлено, что ММЗ у подростков может служить 
причиной развития проблем с вниманием (Baumgartner, van der 
Schuur, Lemmens, 2018).

Тем не менее есть работы, опровергающие эту точку зрения. 
В относительно недавнем исследовании (Wiradhany, Nieuwenstein, 
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2017) не удалось воспроизвести результаты, полученные ранее 
(Ophir, Nass, Wagner, 2009), которые связали бы постоянную ММЗ 
с когнитивным дефицитом. В то же время есть данные, что ММЗ не 
связана с поведенческими показателями когнитивного контроля 
(Cardoso-Leite, Green, Bavelier, 2015). Также имеются некоторые 
доказательства о противоречивом влиянии: у людей с ММЗ, с одной 
стороны, расширен фокус внимания, с другой – снижена способ-
ность к контролю переключения внимания, из-за чего нерелевант-
ная информация конкурирует с релевантной (Uncapher, Thieu, 
Wagner, 2016). Наконец, ММЗ может иметь когнитивные преиму-
щества (Lui, Wong, 2012; Alzahabi, Becker, 2013; Yap, Lim, 2013). 
В частности, в исследовании представителей американской моло-
дежи выявлена положительная корреляция ММЗ и скорости пере-
ключения между задачами, а также высокого уровня когнитивного 
контроля (Alzahabi, Becker, 2013).

Результаты исследований многозадачности в целом (и ММЗ как 
одного из ее аспектов) в большой степени зависят от выбранного 
метода ее диагностики – субъективного либо объективного. Люди 
с высокой степенью многозадачности говорят в своих самоотчетах 
о большем количестве проблем с вниманием, отвлекаемости 
и импульсивности, но эти оценки субъективны и не всегда отра-
жают реальный уровень когнитивной эффективности (Junco, Cotten, 
2012; Levine, Waite, Bowman, 2013; Baumgartner et al., 2014). Высо-
кий уровень многозадачности связан с самооценкой повседневных 
ошибок внимания, но не с основанными на производительности 
измерениями устойчивого внимания, рабочей памяти, управления 
помехами, задачами-целями и тормозящего контроля (van der Schuur 
et al., 2015; Uncapher et al., 2017; Wiradhany, Nieuwenstein, 2017). 
Причина такого несоответствия может заключаться в том, что 
оценки на основе результатов и самооценки измеряют различные 
аспекты познания (Toplak, West, Stanovich, 2013). Возможно, люди 
с выраженной ММЗ необязательно хуже контролируют внимание, 
но качественно иначе организовывают взаимодействие со средой 
(Ralph et al., 2015).

Также есть свидетельства того, что индивидуальные различия 
в когнитивных способностях и нейронных профилях (Lehle, Hübner, 
2009; van der Schuur et al., 2020), а также функциональная зрелость, 
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обусловленная возрастом (Cepeda, Kramer, Gonzalez de Sather, 2001), 
могут смягчить взаимосвязь между многозадачностью и когнитив-
ными функциями. Например, улучшение способности с возрастом 
переключаться между задачами указывает на то, что маленькие 
дети могут страдать от большей потери информации и дефицита 
исполнительного контроля при одновременном выполнении 
нескольких задач (Reimers, Maylor, 2005).

На эффективность многозадачности может влиять количество 
когнитивных требований, а также тип (качество) когнитивных 
ресурсов, необходимых для выполнения задачи. Иными словами, 
некоторые задачи легче комбинировать, и люди, по-видимому, от 
природы склонны предпочитать те сочетания задач, которые не 
перегружают их когнитивные способности (Jeong, Fishbein, 2007). 
Например, они чаще слушают музыку во время еды, но почти 
никогда – во время видеоигр или телефонных разговоров. Когни-
тивная нагрузка при ММЗ меньше, когда две задачи связаны и физи-
чески близки, особенно для визуальных задач (расположенных на 
одном носителе). Результаты, таким образом, различаются в зави-
симости от степени когнитивных и моторных ресурсов, необходи-
мых для каждой отдельной задачи (т.е. активное или пассивное уча-
стие); от того, насколько тесно они связаны друг с другом 
(концептуально и физически); от их сочетаемости (Jeong, Hwang, 
2016).

Результаты работ по ММЗ не позволяют однозначно продемон-
стрировать, что она ухудшает внимание и когнитивный контроль, 
что во многом, как мы показали выше, обусловлено методами сбора 
данных. Высокий уровень многозадачности отрицательно связан 
с субъективными, но не объективными показателями устойчивого 
внимания и когнитивного контроля (Uncapher et al., 2017). Эти 
результаты могут отражать индивидуальные различия в мотивации 
и вовлеченности, а не внимание как таковое (Baumgartner et al., 
2014), предполагая потенциальную двунаправленную связь между 
частотой использования формата многозадачности и познанием. 
Кроме того, имеются существенные недостатки в организации 
самих исследований. Во-первых, экспериментальные исследования 
обычно изучают эффекты многозадачности с легко совмещаемыми 
задачами, что ставит под сомнение их внешнюю валидность. Важно 
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помнить, что многие интерактивные технологии, такие как смарт-
фоны и ноутбуки, предназначены для облегчения многозадачности 
и способствуют максимальной эффективности пользователей 
(Hwang, Kim, Jeong, 2014). Во время онлайн-поиска довольно легко 
открыть несколько окон одновременно, переключаться между раз-
ными страницами и даже переключиться на совершенно другую 
онлайн-задачу, ожидая загрузки документа, что может способство-
вать более тщательной обработке информации и в долгосрочной 
перспективе повышать когнитивную эффективность (Hwang, Kim, 
Jeong, 2014; Wang Z. et al., 2015). Во-вторых, работы по ММЗ часто 
рассматривают только один вариант использования технологии, 
хотя такая узкая направленность не совсем точно отражает сложные 
модели применения медиа детьми и особенно подростками, кото-
рые часто пользуются сразу несколькими цифровыми технологиями 
одновременно (Lee, Lin, Robertson, 2012). В-третьих, многие выводы 
о пагубных последствиях многозадачности получены в контроли-
руемых экспериментальных условиях и сосредоточены на отдель-
ных показателях когнитивной деятельности (May, Elder, 2018). При 
этом долгосрочные последствия и преимущества более высокого 
порядка, полученные от ММЗ, могут сильно отличаться от немед-
ленных эффектов, о которых сообщалось в краткосрочных исследо-
ваниях. Также в этой сфере ощущается дефицит лонгитюдных 
исследований по данному направлению и работ, посвященных изу-
чению индивидуальных различий (возраст, пол, социально-
экономическое положение и диспозиционные модераторы) в обла-
сти ММЗ.

Подводя итоги, отметим, что в настоящий момент накопилось 
огромное количество разноплановых исследований с привлечением 
различных методов диагностики внимания и управляющих функ-
ций, включая сравнительные работы, учитывающие множество 
факторов, лонгитюдные и экспериментальные проекты, проведен-
ные на репрезентативных выборках детей (а также родителей 
и педагогов, там, где они привлекались в качестве респондентов) 
всех возрастных групп, начиная с младенчества (от 6 мес.). Среди 
направлений исследований выделяются: 1) изучение эффектов от 
просмотра телевизора; 2) исследования гейминга с точки зрения 
клинического, нормативного и развивающего подходов; 3) изучение 
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эффектов медиамногозадачности; 4) многофакторные исследования 
воздействия общего экранного времени на управляющие функции 
детей и подростков в структуре их психического здоровья.

В целом, превалирует негативная точка зрения воздействия ИКТ 
на внимание и управляющие функции детей (особенно маленьких, 
в возрасте до 3 лет) и подростков, что в каждом рассмотренном 
направлении подтверждается результатами статей, содержащих 
систематические обзоры и обширные метаанализы публикаций. Тем 
не менее окончательного научного консенсуса в настоящий момент 
нет. Полученные данные крайне разнородны и выявляют неодно-
значные результаты о влиянии технологий на внимание, когнитив-
ный контроль и другие как низкоуровневые, так и сложные когни-
тивные функции. В большом количестве работ оценка нормативного 
и чрезмерного использования ИКТ детьми и подростками прово-
дится методом самоотчета (либо опроса учителей/роди телей – для 
младших возрастов). Существенное влияние на результаты также 
оказывает специфика дизайна того или иного исследования: в ряду 
каких переменных осуществляется анализ использования цифровых 
устройств, оценивается ли отдельный вид активности либо совокуп-
ное экранное время, учитывается ли характер контента и т.д.

Для продвижения в этой научной области можно определить 
несколько векторов дальнейших исследований. В первую очередь 
необходимо изучение каузальной направленности обнаруженных 
корреляций: хотя обычно предполагается, что цифровые техноло-
гии приводят к дефициту внимания и когнитивного контроля, 
можно предположить и обратное. Например, возможно, что дети 
с СДВГ просто предпочитают больше смотреть телевизор из-за 
своих когнитивно-поведенческих предрасположенностей (более 
высокого порога взаимодействия и предпочтения более стимули-
рующей среды), а дети, которым трудно удерживать внимание на 
одной задаче, могут быть скорее склонны к более высокой ММЗ. 
Кроме этого, необходимо создание единой теоретико-методо логи-
ческой     платформы, дальнейшая работа по выявлению индивидуаль-
ных и контекстных различий при использовании ИКТ, совершен-
ствование методов диагностики внимания и его нару шений.

Память. Использование Интернета как практически не ограни-
ченного по объему и общедоступного источника информации может 
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приводить к трансформации способов ее получения, переработки, 
хранения и оценки, что ставит перед исследователями проблему 
изучения влияния цифровых технологий на память как одну из важ-
нейших высших психических функций. Коротко остановимся на 
основных направлениях изучения влияния цифровых технологий 
на память. Подчеркнем, что большинство исследований, которые 
представлены на данный момент в этой области, проводились на 
студентах – представителях поколения «Игрек», некоторые из них 
сейчас уже стали родителями поколения «Альфа» и младших пред-
ставителей «Зет», исследовательские данные по которым только 
начинают появляться. Тем не менее выявленные на более старшем 
поколении феномены и эффекты дают возможность предположить 
особенности их проявления и, очевидно, трансформаций в контек-
сте все более ранней цифровой инициации детей в условиях сме-
шанной реальности.
Транзактивная память и эффект Google. Одной из наиболее 

известных работ в области изучения воздействия Интернета на 
память стал эксперимент научного коллектива Колумбийского уни-
верситета под руководством Б. Спэрроу: испытуемым предлагалось 
запоминать определенную информацию, представленную на экране 
компьютера с разными условиями (Sparrow, Liu, Wegner, 2011). 
Результаты показали, что испытуемые, которые заранее знали, что 
информация сохранится на электронном носителе и, следовательно, 
будет доступна, запоминали ее хуже участников, которым было ска-
зано, что после прочтения данные будут полностью удалены. Дан-
ный феномен опирается на разработанную в 80-х гг. концепцию 
транзактивной памяти (Wegner, 1986) – формы памяти, возни-
кающей при длительных отношениях в группах или, например, 
между супругами, когда люди начинают в определенных случаях 
полагаться на память другого. Система транзактивной памяти в зна-
чительной степени определяется принципом эффективности, 
согласно которому выгоднее обмениваться информацией в группе, 
чем запоминать все индивидуально. Таким образом, транзактивная 
память дает возможность когнитивной разгрузки, что позволяет 
направлять когнитивные усилия на решение других задач. В опоре 
на эти представления Б. Спэрроу с коллегами показала, что Интер-
нет выступает новым ресурсом транзактивной памяти. Позднее 
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подобное влияние интернет-технологий также получило название 
эффекта Google, который первоначально обозначался следующим 
образом: уверенность цифрового поколения в том, что сохранности 
электронной информации ничего не угрожает, закрепляет в памяти 
путь к ней, а не ее содержание. Результаты дальнейших исследова-
ний расширили представления об этом эффекте.

Исследователи Калифорнийского университета подтвердили, 
что сохранение информации на компьютере действительно ухуд-
шает ее запоминание, но при этом способствует улучшению памяти 
на информацию, которая не будет сохранена в электронном виде 
(Storm, Stone, 2015). Такие результаты согласуются с идеей о том, 
что человеческое сознание расширяется за счет внешних ресурсов 
(Clark, Chalmers, 1998). Цифровые устройства и Интернет могут 
рассматриваться как «киберпротез», который дает новые возмож-
ности человеку для осуществления различной деятельности, 
и воспри нимаются как продолжение себя, например, выступая 
храни лищем знаний и воспоминаний – «киберпамятью». Феномен 
расши ренной личности в контексте активного использования 
Интернета был подтвержден в ряде исследований поисковой актив-
ности в Сети и запоминания информации. В рамках систематизиро-
ванного обзора восьми исследований по данному направлению 
(N = 1917) было показано, что использование Интернета для поиска 
информации может приводить к размыванию границ между 
внутрен ней памятью человека и знаниями, в ней содержащимися, 
и знаниями, хранящимися вовне – в Интернете (Ward, 2021). По 
сравнению с теми, кто при ответе на тривиальные вопросы опира-
ется на свою память, участники исследования, использующие для 
ответов поиск в Google, выше оценивают свои способности думать 
и запоминать. Таким образом, возникает иллюзия, которая заключа-
ется в том, что информация в Сети принимается за свое собствен-
ное знание, которое вроде бы всегда доступно.

Такой эффект переоценки своих когнитивных способностей, 
в том числе памяти, и так зачастую свойственный детям (Danovitch 
et al., 2017), может усиливаться в юном возрасте за счет интенсив-
ного использования цифровых устройства. Это также приводит 
к изменению в метакогнитивных процессах, например, смещению 
сроков их формирования или снижению мотивации к познаватель-
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ной активности и любознательности (Danovitch, 2019). Такие пред-
положения основываются частично на данных, полученных на 
взрослых, и, безусловно, требуют эмпирических доказательств на 
разных возрастных выборках детей.

Использование Интернета для поиска любой информации легко 
может становиться устойчивой практикой. В серии эксперимен-
тальных исследованиях было показано, что чем чаще человек 
использует Интернет как внешний ресурс для получения информа-
ции, тем более он склонен и в дальнейшем опираться на такой 
поиск, даже если это требует больше усилий, чем воспроизведение 
информации из собственной памяти (Storm, Stone, Benjamin, 2016). 
В частности, участники, которые использовали Google для ответа 
на первоначальный набор сложных вопросов, с большей вероятно-
стью решили использовать Google при ответе на новый набор отно-
сительно легких вопросов, чем участники, которые отвечали на 
первоначальные вопросы по памяти. Это может вызывать опасения, 
поскольку извлечение информации из памяти, даже неудачное, 
имеет ряд мнемонических преимуществ, чем простое прочитыва-
ние (Marsh, Rajaram, 2019). Результаты еще одного исследования 
эффекта поисковой онлайн-активности на память продемонстриро-
вали, что поиск информации в Интернете связан с более низкой точ-
ностью ее запоминания по сравнению с традиционным поиском 
в книжных энциклопедиях (Dong, Potenza, 2015). Можно предпо-
лагать, что для детей, растущих в условиях смешанной реальности, 
важно соблюдать баланс между использованием колоссальных воз-
можностей Интернета как источника знаний и практикой опоры на 
собственные внутренние ресурсы памяти.
Пространственная память. Зависимость от использования 

онлайн-навигаторов может повлиять на нашу способность ориенти-
роваться в мире, поэтому исследователи в этом контексте нередко 
обращаются к изучению пространственной памяти. Эмпирические 
данные показывают, что люди настолько доверяют навигационным 
системам, что за рулем могут слепо следовать ошибочному GPS-
направлению, подвергая себя опасности (Hansen, 2015). Голосовая 
навигация также снижает пространственную память: участники 
эксперимента из группы, где использовалась голосовая навигация, 
значительно хуже справились с заданиями на проверку ориентиров 
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и маршрута после его прохождения, а также рисовали значительно 
более простые и фрагментарные карты при оценке знания местно-
сти (Burnett, Lee, 2005). Тем не менее некоторые последующие 
исследования демонстрируют, что при определенных условиях 
негативное влияние навигационных устройств на пространствен-
ную память может нивелироваться (Parush, Ahuvia, Erev, 2007; Boari 
et al., 2012). Не только системы навигации, но и распространение 
в социальных сетях возможности отметить свое местоположение 
могут представлять новые практики формирования пространствен-
ной памяти, которые исследователи рассматривают в позитивном 
ключе (Frith, Kalin, 2015).
Голосовые помощники и память. Перспективной представляется 

линия исследований, связанных с изучением памяти в связи с рас-
пространением голосовых помощников (Atkinson, Barker, 2021). 
Австралийские исследователи предполагают, что с совершенство-
ванием голосовых помощников на основе искусственного интел-
лекта пространственная модель организации знаний в системе 
транзактивной памяти (где хранится информация) несколько усту-
пает место процедурной памяти, накапливающей опыт выполнения 
предыдущих действий и определяющей поведение (например, не 
отслеживаемые в полной мере на сознательном уровне формули-
ровки запросов голосовым помощникам как к собеседникам). Такой 
род взаимодействия с голосовыми помощниками – как субъектами 
системы транзактивной памяти – способен изменить то, как чело-
век думает, рассуждает и творит. Исследование таких изменений 
особенно актуально в связи с активным использованием голосовых 
помощников детьми (Солдатова, Дренева, 2019).

В исследованиях последних лет подчеркивается, что Интернет на 
самом деле представляет собой нечто совершенно новое и отличное 
от предыдущих систем транзактивной памяти: во-первых, на поль-
зователя практически не возлагается ответственности за сохранение 
уникальной информации для использования другими людьми (как 
это обычно требуется в человеческих сообществах); во-вторых, 
в отличие от других транзактивных хранилищ памяти, Интернет – 
это единое целое, содержащее любую информацию, для доступа 
к которой достаточно сделать несколько кликов в поисковой строке 
браузера. Поэтому он не требует от человека помнить, какая именно 
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информация хранится во внешнем хранилище или даже где она 
находится в глобальной сети (Firth et al., 2019). Интернет выступает 
«сверхнормальным стимулом» для транзактивной памяти, в резуль-
тате чего все другие варианты когнитивной разгрузки (включая 
книги, друзей, общество) становятся ненужными, поскольку их 
обгоняют новые возможности хранения и поиска внешней информа-
ции, предоставляемые Интернетом (Ward, 2013). Тем не менее, рас-
суждая таким образом, авторы не всегда учитывают специфику ряда 
интернет-ресурсов, в первую очередь социальных сетей, которые 
являются отцифрованными сообществами людей и воспроизводят 
характеристики социальных взаимодействий в реальном мире.
Визуальная и автобиографическая память. Практика фотогра-

фирования и видеосъемки повседневных событий из жизни чело-
века (и их выкладывания в социальные сети) становится все более 
популярной благодаря распространению смартфонов и различных 
социальных сетей, предназначенных для обмена аудиовизуальной 
информацией. Существует мнение, что если эта практика стано-
вится регулярной, то она может стать причиной ослабления класси-
фикации, систематизации и воспроизведения событий. Результаты 
одного из первых исследований влияния использования смартфона 
как фотоаппарата на память человека показали, что фотографирова-
ние объектов во время экскурсии по художественному музею ухуд-
шает их запоминание: участники продемонстрировали более низ-
кую способность распознавать объекты, которые они видели ранее 
(Henkel, 2013). Данные, полученные в исследовании, где студенты 
сами выбирали во время экскурсии с аудиогидом, что фотографиро-
вать, напротив, демонстрируют, что показатели зрительной памяти 
выше при фотографировании, хотя слуховая память на информа-
цию из аудиогида о сфотографированных экспонатах хуже, чем 
в контрольной группе, где фотоаппарат не использовался (Barasch et 
al., 2017). Получены также данные о том, что использование порта-
тивного устройства для фотографирования или обмена впечатле-
ниями в социальных сетях ухудшает память о пережитом как сразу, 
так и спустя неделю (Tamir et al., 2018). Результаты другого каче-
ствен ного исследования показали, что выкладывание информации 
в социальные сети и фото на смартфоны помогают развить топогра-
фическую память, которая может как заменить, так и дополнить 
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воспоминания человека о его окружении и пережитом опыте (Özkul, 
Humphreys, 2015). Отметим, что хотя эмпирических данных пока 
недостаточно (Soares, Storm, 2018), возможно, пользователи соци-
альных сетей, сталкивающиеся с функцией ограниченного во вре-
мени обмена фото и видео (например, функцией «Stories» 
в Instagram) будут подвержены тому же воздействию на память, что 
было обнаружено в исследованиях Б. Спэрроу, когда лучше запо-
миналась информация, удаляемая с цифрового носителя (Wilmer, 
Sherman, Chein, 2017).

Использование социальных сетей также может быть связано 
с особенностями развития памяти. Например, существуют данные 
о том, что плотность серого вещества в областях мозга, связанных 
с социальным познанием и ассоциативной памятью, коррелирует 
с размером сети онлайн-контактов (Kanai et al., 2011). Практика 
использования социальных сетей для выкладывания различной 
информации также может оказывать положительное воздействие на 
память. Например, в исследовании цифрового сторителлинга сту-
денты, выкладывавшие свои истории в Интернете в течение 
13 недель, показали значимое улучшение объема зрительной памяти 
(Sarıca, Usluel, 2016). Исследования автобиографической памяти 
в связи с использованием социальных сетей обнаруживают как 
позитивные, так и негативные эффекты (Heersmink, 2016а; Marsh, 
Rajaram, 2019).
Рабочая память. Еще одно направление исследований влияния 

цифровых технологий связано с изучением рабочей памяти. Резуль-
таты эксперимента, который проводили Н. Карр и его коллеги, 
показали, что представители поколения Google (в данном случае те, 
кто родился после 1993 г.) продемонстрировали значительно более 
слабую работу памяти, чем участники эксперимента, родившееся 
раньше (Карр, 2012). На основе метаанализа данных исследований 
когнитивных показателей у людей с проблемным использованием 
Интернета было показано, что такое состояние связано со значи-
тельным когнитивным дефицитом, в том числе в рабочей памяти 
(N = 380) (Ioannidis et al., 2019). Тем не менее недавние наблюдения 
выявили, что значительной разницы в точности выполнения зада-
ний на рабочую память у людей с интернет-зависимостью и без нее 
не было обнаружено (Wang et al., 2020). При этом испытуемые 
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с интернет-зависимостью даже лучше справлялись с более сложной 
серией задач на рабочую память.

В одном из крупнейших на сегодняшний день исследований, 
посвященных изучению влияния Интернета на когнитивную дея-
тельность детей, – проекте Adolescent Brain Cognitive Development 
(ABCD) Study – также исследовалась рабочая память (Walsh et al., 
2018). Первоначальная выборка исследования составила 4520 пар 
американских детей (в возрасте 8–11 лет) и их родителей. В семьях 
спрашивали об экранном времени, физических упражнениях и сне 
детей, а также проводили диагностику их памяти и обучаемости. 
В рамках проекта изучалась связь между соблюдением «Канадских 
рекомендаций по суточной активности для детей и подростков» 
(заниматься физическими упражнениями не менее часа в день, 
спать 8–11 часов в зависимости от возраста и проводить не более 
2 часов экранного времени для досуга и развлечений) и когнитив-
ным развитием, включающим такие параметры, как речевые спо-
собности, эпизодическая память, управляющие функции, внимание, 
рабочая память и скорость обработки информации. Результаты 
показывают, что дети, которые соблюдали все эти рекомендации, 
характеризовались более высокими показателями когнитивного 
развития, причем ограниченное экранное время и оптимальный 
режим сна имели самую сильную связь с лучшими показателями 
познавательных способностей, в том числе и с рабочей памятью. 
В то же время в исследовании дошкольников (N = 190) не было 
получено различий в состоянии рабочей памяти у детей с разным 
экранным временем (Jusienė et al., 2020).

С использованием цифровых устройств получает распростране-
ние режим многозадачности, а точнее – медиамногозадачности 
(см. выше), который среди подрастающего поколения становится 
доминирующим и повсеместным modus vivendi (Солдатова и др., 
2020б). В исследованиях медиамногозадачности изучается эффект 
такого поведения на функционирование памяти (Солдатова и др., 
2020а). Результаты исследования молодежи показали, что по срав-
нению с «легкими» медиамногозадачниками «тяжелые» харак-
теризовались не только более низким объемом рабочей памяти, 
но и ухудшением функционирования долговременной памяти 
(Unchaper, Thieu, Wagner, 2016). Отрицательная связь между 
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медиамногозадачностью и рабочей памятью была обнаружена 
и в ряде других исследований (например: Ralph, Smilek, 2017). В то 
же время существуют такие работы, в которых данной связи уста-
новлено не было, в том числе на подростковых выборках (напри-
мер: Baumgartner et al., 2014).

Подводя итоги, отметим, что область исследований влияния 
цифровых технологий и Интернета на память детей и подростков 
остается недостаточно разработанной. Большинство данных полу-
чено на взрослых выборках, а результаты зачастую носят противо-
речивый характер. За неимением достаточных эмпирических фак-
тов исследователи строят гипотезы по поводу влияния эффекта 
Google на память маленьких детей, которые находятся в процессе 
развития эффективных стратегий запоминания и быстрого приоб-
ретения семантических знаний (Danovitch, 2019). Одна из возмож-
ностей заключается в том, что дети могут не чувствовать себя обя-
занными запоминать информацию, доступ к которой можно 
получить с помощью устройства, что задерживает развитие эффек-
тивных стратегий организации и запоминания информации. Напри-
мер, детям больше не нужно запоминать номера телефонов своих 
друзей. Кроме того, облегченный онлайн-доступ к информации 
освобождает от запоминания некоторых фактических сведений. 
В результате у них может быть меньше возможностей для изуче-
ния и применения таких мнемонических стратегий, как воспроиз-
ведение или категоризация. С другой стороны, возможно, дети 
могут направить свои когнитивные ресурсы на запоминание или 
понимание более сложной информации, которую невозможно 
легко получить из Интернета, например, отношения между поня-
тиями.

Исследователи также рассуждают, что в рамках конкретного 
социокультурного контекста адаптивные стратегии человека могут 
трансформироваться: для подрастающего поколения способность 
к поиску, отбору, оценке и синтезу информации в Интернете может 
быть важнее способности хранить большое количество информа-
ции во внутренней памяти (Heersmink, 2016b). Актуальными также 
представляются исследования памяти в контексте роста использо-
вания социальных сетей среди детей и подростков и разработки 
программ искусственного интеллекта.
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Мышление. Вопрос о трансформации мышления под влиянием 
ИКТ восходит к классическим работам Г. Рейнгольда (2006) и М. 
Маклюэна (2003), поставившим вопрос о мере воздействия повсе-
местного использования технологий на восприятие мира челове-
ком, принятие решений, повседневную деятельность. Вопрос этот 
тесно связан с трансформацией мира и сообщества – там, где любое 
пространство и время становится рабочим и любой человек – дости-
жимым (Рейнгольд, 2006), неизбежно должен меняться сам способ 
восприятия мира, получения знаний, принятия решений. Даруя рас-
ширение физических возможностей человека (Маклюэн, 2003), 
цифровое пространство поставило перед человеком задачу обраще-
ния с этими возможностями. Прибегая к метафорам, мир, где Париж 
субъективно ближе и достижимее, чем удаленный уголок города, 
в котором живет человек (Рассказова, Емелин, Тхостов, 2015), 
а будущее – «это уже не завтра, это через десять минут» ([American 
Psychological Association], 2009, p. 454), должен порождать иные 
особенности восприятия и мышления.

В отчете Американской психологической ассоциации 2008 г., 
посвященном обобщению этих трансформаций ([American 
Psychological Association], 2009), указано, что использование инфор-
мационных технологий связано с субъективной значимостью 
информации (как набора фактов), доступа к ней, ее поиска и полу-
чения, тогда как процессы формирования знаний (которые явля-
ются результатом рефлексии и когнитивной переработки, интегра-
ции и оценки этих фактов) остаются в тени. Речь идет не только 
о трансформации системы ценностей и социальных требований – 
такое смещение акцента должно приводить к развитию инструмен-
тальных умений по поиску и совмещению разнообразной информа-
ции, «в ущерб» умению анализировать и систематизировать эту 
информацию. С этого времени берет свое начало история активного 
изучения влияния Интернета на когнитивные способности, вклю-
чая мышление (Loh, Kanai, 2016; Firth et al., 2019), в том числе 
у подростков (Crone, Konijn, 2018).

Можно выделить несколько направлений такого рода исследова-
ний: концепция поверхностной переработки информации онлайн 
и клипового мышления, сопоставление поиска информации и чте-
ния как моделей сравнения получения информации и получения 
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знаний, многозадачность и управляющие функции онлайн, соци-
альные когниции, а также принятие решений (преимущественно на 
людях с интернет-аддикциями). Тема многозадачности и управляю-
щих функций рассматривалась выше, поскольку тесно связана 
с исследованиями внимания. Несмотря на высокий интерес иссле-
дователей к проблеме социального познания онлайн в связи с доми-
нированием социальных сетей в общении современных детей 
и подростков, а нередко и взрослых, все больше полученных дан-
ных указывает скорее на психологические сходства, чем на разли-
чия в процессах онлайн- и офлайн-социального познания (Firth et al., 
2019; Crone, Konijn, 2018). Остальные темы далее рассматриваются 
подробнее.
Поверхностная переработка информации и клиповое мышление. 

Модель «измельчания» («shallow») переработки информации (Карр, 
2012) предполагает, что Интернет провоцирует особый режим обра-
ботки информации – неглубокий, с быстрыми и непоследова-
тельными (продиктованными характеристиками стимуляции, а не 
логической последовательностью материала) переключениями вни-
мания, снижением периода сосредоточения и освоения информа-
ции, а также трудностями ее длительного удержания. Согласно этой 
модели, гипертекстовый формат интернет-сообщений во многом 
провоцирует этот способ переработки информации, позволяя чело-
веку быстро выбрать только те ее составляющие, которые привле-
кательны для него.

Следует отметить, что задолго до развития информационных 
технологий схожие процессы стали активного обсуждаться под 
названием феномена «клиповой» культуры (от англ. сlip – отрывок 
(из фильма), вырезка из газеты и др.; Тоффлер, 2002), а позже – под 
названием «клипового» сознания (Гиренок, 1995). Поскольку 
в обоих случаях «клиповость» включала особое описание восприя-
тия, принятия решений и обращения с логическими последователь-
ностями, со временем все чаще стали говорить о «клиповом мыш-
лении», имея в виду, в первую очередь, то, что понятийное 
мышление перестало играть значимую роль в современном мире 
(Там же) и все более актуальными становятся «возвращения» от 
мышления с опорой на последовательности к дотекстовым 
(Маклюэн, 2005) и пралогическим (Шеметова, 2013) формам мыш-
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ления. Термины «клиповое сознание» и «клиповое мышление» 
получили широкое распространение в российских СМИ (став там 
куда более популярными, чем в науке) – иногда выступая как сино-
ним возвращения к более ранним формам мышления, а иногда ста-
новясь характеристикой некоего самостоятельного феномена. 
В задачи данной работы не входит полноценное критическое обсуж-
дение того, насколько понятие клипового мышления может счи-
таться научным. Хотя сам термин нередко вызывает противоречи-
вые суждения исследователей, он уже широко распространен 
и используется, в частности, в научном дискурсе.

В данной работе мы рассматриваем его как часть дискуссии об 
«измельчании» переработки информации, а – ниже – как часть дис-
куссии о возможном развитии новых форм мышления (сетевого 
мышления), которое следует изучать.

Когда данный феномен рассматривают сквозь призму потребле-
ния информации малыми порциями и «возращения» к более ран-
ним формам мышления, выделяют, как правило, пять предпосылок 
клипового мышления как феномена культуры: ускорение темпа 
жизни, потребность в большей актуальности информации, увеличе-
ние разнообразия поступающей информации, появление многоза-
дачности и потребность в выполнении большого количества дел 
одновременно, распространение диалогичности на разных уровнях 
социальной системы (Фрумкин, 2010). По сути, умение переклю-
чаться становится в современном обществе необходимым условием 
успешного усвоения информации, а возможно, и защитой в усло-
виях чрезмерной информационной нагрузки (Фрумкин, 2010; Семе-
новских, 2014).

Следует отметить, что гипотеза о «когнитивной перегрузке», 
связанной с гипертекстуальностью цифрового мира, получила 
частичное подтверждение в эмпирических исследованиях 
(DeStefano, LevFevre, 2007; Zhu, 1999; Plass et al., 2003): гиперссыл-
ки предъявляют повышенные требования к переработке зрительной 
информации, а также требования к постоянному принятию ре-
шения «кликать или нет», которые связаны с худшим качеством 
освоения.

«Измельчавшее» или сетевое мышление? Далеко не во всех 
ра ботах рассмотрение трансформации мышления в цифровом мире 



РОЖДЕННЫЕ ЦИФРОВЫМИ:
семейный контекст и когнитивное развитие206

сводится к дихотомии – упрощение или измельчание («клипо-
вость») / отсутствие изменений. Заслуживающим внимание вариан-
том рассмотрения этой проблемы является обсуждение качествен-
ных изменений в мышлении не как «возврата» к предыдущим 
формам мышления, а как переходного звена от линейной к сетевой 
модели мышления (Пронина, 2001; Солдатова, Рассказова, Нестик, 
2017; Солдатова, Войскунский, 2021). Сетевая модель мышления 
может развиваться благодаря новым возможностям получения 
информации и коммуникации. Она включает опору на гиперссылки 
(при которой незаметные «примечания» нередко «побеждают» 
основной текст), использование ассорти-композиции (хаотичный 
набор разнообразных данных и сведений), специфический темпо-
ритм (все лишнее отсекается), особую стилистику интерактивности 
(публичная субъективность, в которой проявляется потребность 
в самовыражении и самоутверждении). Иными словами, то, что 
ранее характеризовалось как «измельчание» или «клиповость», 
может быть характеристикой качественно новых процессов, разви-
тия и актуализации новых форм мышления.

Частичное эмпирическое обоснование данной гипотезы можно 
найти в исследованиях гипертектуальности. В таких работах пока-
зано, что успешное освоение информации, связанной с «когнитив-
ной перегрузкой» и построенной по принципу гипертекстуально-
сти, требует особых предпосылок. К их числу относятся мотивация 
и интерес (Moos, Marroquin 2010), метакогнитивные навыки 
(Verezub, Wang, 2008), предварительные знания о предмете поиска 
(Dillon, Gabbard, 1998), общий когнитивный стиль (Dünser, Jirasko, 
2005), которые оказались связаны с более успешным освоением 
гипертекста. Заметно упрощает задачу и включение в гипертекст 
элементов, облегчающих ориентировку и поиск (van Oostendorp, 
Juvina, 2007; Antonenko, Niederhauser, 2010). Уже на основе этого 
перечня заметно, что вряд ли можно говорить об упрощении мыш-
ления в этом случае – напротив, именно метакогнитивные навыки, 
предварительные знания и особенности ориентировки оказываются 
особенно важны.
Чтение как модель трансформации мышления. Одна из наибо-

лее интересных эмпирических моделей исследования мышления 
касается чтения бумажных источников в сравнении с чтением 
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онлайн и поиском информации онлайн. Закономерно предполо-
жить, что «измельчание» переработки информации будет приводить 
к дефициту рефлексии, анализа и критического осмысления тек-
ста – того, что относится к навыкам глубокого прочтения и понима-
ния (Wolf, Barzillai, 2009). Согласно данным нейровизуализацион-
ных исследований (Small, Vorgan, 2008; Small et al., 2009), поиск 
онлайн, в отличие от чтения онлайн-текстов, сопряжен с дополни-
тельной активацией префронтальных отделов коры мозга у людей, 
привычных к такой деятельности. У пожилых людей, осваивающих 
онлайн-чтение в эксперименте, эта активация развивается во время 
эксперимента. Предполагалось, что изначально чтение онлайн тре-
бует не меньших ресурсов и усилий, чем поиск онлайн, но по мере 
освоения поиск остается задачей, наиболее тесно связанной с управ-
ляющими функциями. К сожалению, вопрос о том, что означают 
эти изменения и применимы ли они к современным детям и под-
росткам, которым поиск онлайн часто знаком больше, чем элек-
тронная и тем более бумажная книга, остается открытым.
Принятие решений при склонности к интернет-зависимости. 

Традиционно процессы психологической саморегуляции не отно-
сятся к основным проблемам мышления человека. Однако исследо-
вания деятельности в Интернете соотносят эти две области: высо-
кая стимуляция и положительное подкрепление, характерные для 
цифрового мира, неизбежно должны быть связаны с метакогнитив-
ными и регуляторными возможностями человека, включая особен-
ности принятия решений. Исследования указывают на измененные 
процессы самоконтроля и подкрепления у людей, склонных к аддик-
тивному онлайн-поведению (Greenfi eld, 2011; Brand, Young, Laier, 
2014), а в заданиях на принятие решений люди с аддикциями, свя-
занными с Интернетом, чаще склонны выбирать немедленную мак-
симальную награду даже ценой потерь в будущем и медленнее, чем 
люди без аддикций, обучаются ориентироваться на долгосрочные 
вознаграждения (Xu, 2012). И даже зная о вероятностях выигры-
шей, люди с интернет-аддикциями склонны выбирать менее вероят-
ные, но более потенциально выигрышные варианты (Pawlikowski, 
Brand, 2011). Иными словами, они более склонны к риску ради выи-
грыша (Yao et al., 2015). Как уже указывалось выше в части, посвя-
щенной вниманию, к настоящему времени накоплен обширный 
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массив эмпирических данных, указывающих на трудности подавле-
ния импульсивного ответа у интернет-аддиктов в методиках, оцени-
вающих способность к самоконтролю (van Holst et al., 2012; 
Yuan et al., 2013; Xing et al., 2014; Wang H. et al., 2015). При при-
менении других методик, связанных с принятием решений, резуль-
таты более противоречивы, но и они скорее указывают на то, что 
люди, склонные к интернет-аддикциям, хуже справляются с зада-
ниями, требующими программирования и контроля, хотя нередко 
реагируют значительно быстрее (Littel et al., 2012; Li et al., 2014).

Таким образом, к настоящему времени собран немалый объем 
эмпирических данных в пользу так называемой гипотезы «когни-
тивной перегрузки» в цифровом мире – вследствие визуальной сти-
муляции и необходимости выбора в гипертекстуальности Интер-
нета. По всей видимости, наиболее ярко эти особенности 
проявляются при поиске информации (исчезая у опытных пользова-
телей при просто чтении онлайн-текстов). Однако даже у взрослых, 
на выборках которых преимущественно и изучались эти особенно-
сти Интернета, можно выделить ряд особенностей, которые «сгла-
живают» это отрицательное влияние. Возможно, что детям и под-
росткам, с детства знакомым с Интернетом, полностью удается 
компенсировать такие трудности. Некоторые специалисты считают, 
что это происходит «ценой» глубокого прочтения и понимания, 
ценой рефлексии, однако данный вопрос требует дальнейших эмпи-
рических исследований. Гипотеза «сетевого» мышления предпола-
гает, что рефлексия в цифровом пространстве не исчезает, а транс-
формируется – не сводится к пралогическому мышлению, 
а становится иной, разветвленной и основанной на выборе и пони-
мании уникальности этого выбора.

Исследования принятия решения у интернет-аддиктов указы-
вают на то, что чрезмерное пользование Интернетом может быть 
связано со специфическими трудностями самоконтроля и принятия 
решений, особенно готовностью к риску. Это позволяет предпола-
гать, что существует некоторый оптимум пользовательской активно-
сти, переход на который может быть сопряжен со специ фическими 
когнитивными трудностями, особенно у детей и подростков – эта 
гипотеза рассматривается ниже как гипотеза оптимальной пользо-
вательской активности.
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Основные итоги. Несмотря на то что в исследованиях влияния 
использования цифровых устройств на когнитивные процессы 
детей доминируют все же результаты, демонстрирующие негатив-
ные эффекты, позиции исследователей все больше меняются в сто-
рону умеренности взглядов и безоценочности. На фоне стремитель-
ного внедрения новых технологий в повседневную жизнь 
последователей безоценочного подхода становится все больше, они 
изучают и констатируют изменения когнитивных процессов у детей 
и подростков под влиянием цифровых сред, а не рассматривают их 
как нечто плохое или хорошее (Barr et al., 2015; Danovitch, 2019; 
George, Odgers, 2015; Mills, 2016).

В начале XXI в. стали известны исследования, доказывающие 
положительное влияние цифровых технологий на распознавание 
образов, развитие зрительной памяти (VanDeventer, White, 2002), 
метакогнитивные функции планирования, выбора стратегии поиска 
и оценки информации (Tarpley, 2001), на развитие визуального 
интеллекта: способность контролировать несколько визуальных 
стимулов одновременно, визуализацию пространственных отноше-
ний (DeBell, Chapman, 2006). А. Фиш с коллегами показали, что 
дети, пользующиеся домашними цифровыми устройствами, имеют 
более высокие показатели когнитивного развития, чем дети, не име-
ющие компьютера дома (Fish et al., 2008). Аналогичные результаты 
были получены другой группой исследователей (Jackson et al., 
2012), показавших, что у детей, пользующихся Интернетом, выше 
успеваемость по сравнению с детьми, которые не использовали 
Интернет (Przybylski, Mishkin, 2016; Pujol et al., 2016).

В современном мире в условиях конвергенции онлайн- 
и офлайн-миров и появления смешанной реальности полностью 
оградить ребенка от цифровых технологий невозможно. Поэтому 
становятся актуальными вопросы не только о содержании онлайн-
деятельности детей, но и об определении того оптимального коли-
чества времени, которое они могли бы проводить в Интернете не 
просто без ущерба, а, напротив, с пользой для своего личностного 
и когнитивного развития. Существование такого оптимального 
экранного времени, за пределами которого влияние Интернета ста-
новится губительным для психологического благополучия ребенка, 
психологи А. Пшибыльский и Н. Вайнштейн постулируют как 
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«цифровую гипотезу Златовласки» (Przybylski, Weinstein, 2017), 
которую в русском эквиваленте можно назвать гипотезой «Маша 
и три медведя». Мы все помним, как девочка Маша, попав 
в избушку к медвежьей семье, выбирала себе миску, ложку и кро-
ватку – мораль сказки такова: для каждого человека есть что-то 
больше, чем ему нужно, что-то меньше, чем ему нужно, и что-то, 
что ему как раз впору – то, что можно назвать «в самый раз». 
Авторы гипотезы Златовласки противопоставляют ее известной 
гипотезе «замещения» С. Неймана, в соответствии с которой пред-
полагалось, что вред технологии прямо пропорционален количе-
ству времени ее воздействия (Neuman, 1988). Эффекты этой гипо-
тезы негативные, так как взаимодействие с технологиями вытесняет 
или замещает действия без их использования в реальном мире. 
Таким образом, согласно гипотезе «Златовласки» – «Маши и трех 
медведей», умеренное использование технологий по своей сути не 
является вредным, а слишком малое использование технологий 
лишает подростков важной социальной информации и общения со 
сверстниками, тогда как «слишком много» может вытеснить дру-
гие значимые действия.

Авторы гипотезы на самом деле облекли в доступную форму 
уже давно ведущиеся поиски рационального подхода к проблеме 
погружения детей и подростков в цифровой мир. Доказательства 
существования оптимального времени в Интернете для личност-
ного и психического развития ребенка и его психологического бла-
гополучия получены в целом ряде масштабных международных 
исследований изучения академической успеваемости школьников: 
умеренное увлечение видеоиграми (1–2 часа в день в развлекатель-
ных целях) позитивно связано с высокими оценками по математике 
и чтению (Bowers, Berland, 2013); школьники, пользующиеся 
онлайн-играми каждый день или почти каждый день в умеренных 
дозах, имеют в среднем на 17 баллов выше результаты по есте-
ственным наукам и на 15 баллов – по математике (Posso, 2016); дети 
и подростки, умеренно пользующиеся цифровыми устройствами 
и не пренебрегающие физической активностью и сном, по результа-
там проекта ABCD Study, были более эффективны в скорости пере-
работки информации, рабочей памяти, внимании и исполнитель-
ных функциях (Walsh et al., 2018).
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Таким образом, как видно из приведенного выше обзора, иссле-
дование влияния Интернета на когнитивные функции – активно 
развивающаяся область киберпсихологии. Все более широкий круг 
полученных результатов свидетельствует о том, что интерпретиро-
вать влияние цифровых технологий на внимание, мышление 
и память как исключительно негативное или исключительно пози-
тивное – чрезмерно однобокий подход. Точно так же требуются 
дальнейшие сравнительные исследования детей и взрослых, 
поскольку соответствующие особенности у «цифровых иммигран-
тов», «поколения большого пальца» и «скринеров», очевидно, могут 
быть разными.

Обзор, представленный выше, позволил нам подойти к форми-
рованию дизайна нашего исследования и формулировке гипотез 
с опорой на уже имеющиеся и пока немногочисленные работы 
в области изучения влияния цифровых технологий на формирова-
ние когнитивных функций у детей и подростков. Эмпирическая 
часть данной главы посвящена исследованию некоторых аспектов 
когнитивного развития у детей и подростков в зависимости от их 
пользовательской активности, цифровой компетентности, содержа-
ния онлайн-деятельности, особенностей детско-родительских отно-
шений и родительской медиации онлайн-деятельности детей, 
а также их психологического благополучия. В частности, из функ-
ций внимания нас, в первую очередь, интересовали функции, отно-
сящиеся к нейродинамическому компоненту психической деятель-
ности (включая динамические характеристики моторной 
деятельности) и особенностям выполнения заданий, требующих 
избирательности и контроля. Из различных аспектов, касающихся 
запоминания и воспроизведения, в данное исследование были 
включены непосредственное и отсроченное воспроизведение сти-
мулов, предъявляемых зрительно и на слух, в том числе связанных 
и не связанных по смыслу (например, рассказ). Наконец, из различ-
ных аспектов мышления в центре нашего внимания были общие 
показатели осведомленности и понятливости, особенности рас-
сказа, в том числе по серии сюжетных картин, а также самостоя-
тельного рассказа и пересказа (усвоения и понимания информации). 
В отличие от приведенных выше исследований чтения, мы исполь-
зовали офлайн-методики, концентрируясь не на особенностях 
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чтения и поиска информации онлайн, а на особенностях усвоения 
материала при зрительном и аудиальном предъявлении в целом.

Исследуя нейрокогнитивные особенности детей с разной цифро-
вой активностью, мы не только получаем информацию о возмож-
ном влиянии ИКТ на высшие психические функции детей и под-
ростков, но также проверяем гипотезу Златовласки (Маши и трех 
медведей), пытаясь найти ответы на вопрос, который сегодня вол-
нует и родителей, и педагогов: сколько времени можно ребенку 
пользоваться Интернетом без ущерба для своего развития и здоро-
вья?

2.2. Методология и методы исследования 
высших психических функций: 
нейрокогнитивные индексы и роль цифровых технологий

При изучении нейрокогнитивных процессов у детей и подрост-
ков в условиях цифровизации повседневности мы опирались на 
работы А.Р. Лурии – основоположника отечественной нейро-
психологии, а также его коллег и последователей Т.В. Ахутиной, 
Ж.М Глозман, Ю.В. Микадзе и др. Основываясь на работах 
Л.С. Выготского, а также И.М. Сеченова и В.П. Бехтерева, А.Р. Лурия 
предложил рассматривать высшие психологические (психические) 
функции как «сложную форму психической деятельности, включа-
ющую в свой состав движущие мотивы, цели и программу, испол-
нительные звенья и контролирующие механизмы» (Лурия, 1969). 
В соответствии с предложенной А.Р. Лурией теорией системной 
динамической организацией высших психических функций (ВПФ), 
они понимаются как сложные функциональные системы, опосредо-
ванные культурой и социумом, реализация которых обеспечивается 
разными отделами мозга. Формирование высших психических 
функций осуществляется при взаимодействии факторов среды 
и наследственности, где важную роль играют ранние этапы разви-
тия ребенка (Ахутина, Пылаева, 2008).

В нашей работе мы использовали термин «нейрокогнитивные 
функции», понимая под ними в общем смысле высшие психические 
функции, а в более частном и прикладном значении – собиратель-
ные нейропсихологические индексы (факторы) (Корсакова, 
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Микадзе, Балашова, 2017; Методы нейропсихологического обсле-
дования…, 2016): программирование и контроль, серийная органи-
зация, переработка слуховой, зрительной, зрительно-простран-
ствен ной и кинестетической информации, нейродинамический 
компонент психической деятельности (энергетическое обеспечение 
деятельности), а также левополушарные и правополушарные функ-
ции. Остановимся более подробно на формировании в онтогенезе 
тех нейрокогнитивных процессов, которые исследовались в данной 
работе и будут представлены в этой главе.

Функции программирования и контроля деятельности, «управ-
ляющие» функции (executive functions) непосредственно связаны 
с созреванием лобных долей головного мозга (Ахутина, Корнеев, 
Матвеева, 2016; Лурия, 1973; Anderson et al., 2008; Корсакова, 
Микадзе, Балашова, 2017). Произвольная регуляция включает 
в себя следующие составляющие саморегуляции активности: поста-
новка целей, предвосхищение ожидаемых результатов, построение 
программы последовательных шагов для достижения цели, оттор-
маживание возникающих побочных действий и ассоциаций, не спо-
собствующих достижению поставленной цели, и поэтапный кон-
троль за выполнением выбранной программы для ее достижения 
(Корсакова, Микадзе, Балашова, 2017; Лурия, 1973). В настоящее 
время произвольная регуляция часто заменяется понятием «управ-
ляющие функции», которые включают в себя способность к тормо-
жению неадекватных ситуации реакций, действий или поведения 
(inhibitory control), способность переключения (cognitive fl exibility) 
и рабочую память (working memory), позволяющую удерживать 
в поле внимания нужную информацию и манипулировать ею (Аху-
тина, Корнеев, Матвеева, 2016; Забабурина, Савина, 2015). Развитие 
управляющих функций (произвольной регуляции и контроля) имеет 
решающее значение для успешности ребенка, как в школе, так 
и в дальнейшей жизни. Именно развитие данных функций опреде-
ляет готовность ребенка к школе в большей мере, чем уровень 
интеллекта, память, навыки чтения и счета (Blair, Razza, 2007; 
McClelland et al., 2000; Rimm-Kaufman et al., 2000).

Развитие функций программирования и контроля – это длитель-
ный процесс, начинающийся с первых дней жизни и заканчиваю-
щийся в 20–29 лет (Ахутина, Корнеев, Матвеева, 2016; Anderson, 
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2002; De Luca, Leventer, 2008; O’Hare, Sowell, 2008). Он имеет свою 
периодизацию, где на смену относительно стабильным стадиям 
приходят стадии интенсивных анатомических и функциональных 
перестроек (Корсакова, Микадзе, Балашова, 2017). Периодами 
наибо лее бурного созревания являются возрастные периоды: 
5–7 лет (Carroll, 1986; Huttenlocher, 1990), 7–9 лет (Ахутина, Кор-
неев, Матвеева, 2016) и 12–15 лет (Там же). Созревание управляю-
щих функций отражается в уменьшении ошибок, в формировании 
самостоятельности ребенка. В период 6–7 лет происходит смена 
социальной ситуации развития, ребенок начинает школьную дея-
тельность, требующую определенного уровня развития самокон-
троля и планирования. В период предшкольного детства и в началь-
ной школе велика роль взрослого в формировании саморегуляции 
(Ахутина, Камардина, Пылаева, 2018). Через совместную деятель-
ность с ребенком, через организацию его быта, через обучение 
навыкам самообслуживания (сборка портфеля, организация учеб-
ного места, приучение к самостоятельному выполнению домашних 
заданий) формируется ауторегуляция психической деятельности 
ребенка (Там же).

В старшем дошкольном возрасте у детей формируются познава-
тельный интерес, осознанное желание освоить новые функциональ-
ные возможности, предоставляемые Интернетом, желание онлайн-
общения со сверстниками. В данном возрасте немаловажно 
включение в жизнь современного ребенка цифровых технологий 
как культурных орудий, обучение ребенка функциональным воз-
можностям цифровых устройств (рисование на компьютере, обще-
ние со сверстниками, просмотр познавательных программ, онлайн-
обучение и т.д.) (Thakkar, Garrison, Christakis, 2006; Barr et al., 2010; 
Linebarger et al., 2014; Anderson, Subrahmanyan, 2017). Именно гра-
мотное, дозированное по возрасту включение цифровой активности 
в деятельность ребенка будет способствовать развитию его управ-
ляющих функций и повышать его интеллектуальные способности 
(Солдатова, Вишнева, 2019; Barr et al., 2008; Linebarger et al., 2014; 
Canadian Paediatric Society, 2017). Стоит иметь в виду, что неконтро-
лируемое погружение в цифровой мир в данном возрасте может 
приводить к текущим и дальнейшим проблемам, связанным с циф-
ровой зависимостью, с проблемами внимания, c гиперактивностью 
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и т.д. (Пахомова, 2017; Шпитцер, 2014; Bechara et al., 2001), осо-
бенно если ребенок имеет нейрокогнитивные слабости и задержки 
в развитии (Gentile, Lim, Khoo, 2012). Кроме того, избыточная увле-
ченность цифровыми устройствами дошкольников и младших 
школьников может приводить к ограничению физической активно-
сти и к недостатку сна, что в свою очередь также негативно сказы-
вается на нейрокогнитивном развитии ребенка (Walsh et al., 2018). 
Как и другие авторы, мы предполагаем, что гармоничное развитие 
нейрокогнитивных функций и произвольной регуляции возможно 
только при соблюдении оптимального времени использования циф-
ровых устройств (Ibid.).
Серийная организация движений и действий (кинетический/

динамический индекс) связана с работой премоторных отделов 
головного мозга. Этот индекс обеспечивает плавность перехода, 
переключения от одного элемента усвоенной программы к другому, 
в тех видах деятельности, где присутствует реализация цепи после-
довательно сменяющих друг друга «шагов» (Корсакова, Микадзе, 
Балашова, 2017; Методы нейропсихологического обследования…, 
2016). В реальной жизни к таким действиям относятся различные 
двигательные навыки от реальных движений до речевой моторики 
(танцы, езда на велосипеде, письмо, рисование, спонтанная речь, 
возможности построения развернутого высказывания с использова-
нием сложноподчиненных предложений, пересказов).

Развитие серийной организации начинается с освоения ребен-
ком реальных движений, крупной моторики. Сензитивным возрас-
том является возраст от 1 года до 4 лет. В раннем возрасте умствен-
ное развитие происходит параллельно с физическим и сенсорным 
(Семенович, 2002; Симерницкая, 1985). Именно в раннем возрасте 
наиболее важно предоставлять ребенку максимальную возмож-
ность движений. При недостаточном развитии функции серийной 
организации у детей дошкольного и школьного возраста движения 
прерывисты, затруднена быстрая и плавная смена включенных 
в деятельность компонентов (Агрис, Егорова, 2013). На письме это 
проявляется в невозможности прописного слитного письма, в боль-
шом количестве ошибок (повторов букв и слогов, лишних элемен-
тов букв). Ярко отражается дефицит развития кинетического фак-
тора и в устной речи, так как речь требует плавной смены 
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артикуляций, своевременного перехода от слова к слову. Это про-
является в невозможности развертывания смысловой схемы выска-
зывания (Методы нейропсихологического обследования…, 2016; 
Ахутина, Камардина, Пылаева, 2018), в коротких предложениях 
с явной глагольной бедностью («телеграфный стиль» – преимуще-
ственное употребление существительных в именительном падеже 
или глаголов в неопределенной форме) (Корсакова, Микадзе, Бала-
шова, 2017). В более грубых формах недостаточность кинетического 
фактора проявляется в «застревании» на каком-либо фрагменте дви-
жения и его многократное повторение (персеверации). В письме это 
проявляется в многократном повторении букв и их элементов, осо-
бенно когда буква содержит повторяющиеся элементы (например, 
«и», «ш», «т», «п» в прописном письме). Наблюдаются и такие явле-
ния, когда ребенок не может вовремя остановить начатое движение, 
например, на занятиях продолжает повторять одно упражнение, 
когда была команда приступить к следующему.

Недостаточность данных функций проявляется и в мышлении: 
мыслительные процессы теряют свою динамику и плавность 
(Там же). Таким образом, проявления дефицита развития кинети-
ческого фактора выходят далеко за рамки сугубо двигательных про-
цессов, влияя на процессы, непосредственно не связанные с мото-
рикой. Поскольку функция серийной организации движений 
в раннем детстве формируется на базе физического развития 
и реальных движений (Там же), то мы можем предположить, что 
данные процессы могут наиболее остро страдать при недостатке 
реального движения при чрезмерной увлеченности цифровыми 
устройствами в раннем детстве. Например, существует мнение, что 
печатание на клавиатуре не способствует развитию плавности пере-
ключений, а также не способствует формированию грамотности, не 
может заменить рукописное письмо, хотя и имеет преимущества 
в скорости (Голохина, 2017).

Восприятие и переработка пространственной информации явля-
ются одной из самых сложных форм психики, необходимых для 
адаптивного существования человека (Цветкова, 2000). Формирова-
ние пространственных представлений, и в частности зрительно-
пространственных функций, имеет длительный период развития – 
от рождения вплоть до 10–12-летнего возраста (Семенович, 2002). 
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Данная многокомпонентная функция локализуется в обширной 
теменно-височно-затылочной области коры обоих полушарий. Она 
начинает складываться в раннем детстве в активном взаимодей-
ствии с физическим пространством с опорой на собственную схему 
тела при согласованной работе всех органов чувств и продолжает 
развиваться в дошкольном и младшем школьном возрасте, когда 
ребенок осваивает квазипространственные представления в речи.

Человек живет в предметном мире, где все объекты располо-
жены относительно друг друга, в мире явлений, сменяющих друг 
друга, в мире слов, объединенных во фразы определенным образом, 
в мире понятий, вмещающих в себя упорядоченное содержание. 
Пространственная организация представлена человеку в трех 
основных составляющих: реальное, физическое пространство; вну-
треннее пространство (знание о взаиморасположении частей тела 
относительно друг друга – схема тела, пространство на листе 
бумаги); квазипространственные представления – представления об 
упорядоченности знаков и символов, выработанные человечеством 
для обобщения знаний с возможностью их передачи потомкам 
(Корсакова, Микадзе, Балашова, 2017; Семенович, 2002; Симерниц-
кая, 1985). Одним из ярких примеров квазипространства является 
нотная запись мелодии, где определенному расположению символа 
на нотном стане соответствует определенная высотность звука. Раз-
рядность чисел также является ярким примером квазипространства 
(Ахутина и др., 2019). Речь содержит множество квазипростран-
ственных представлений («мамина дочка», «дочкина мама», 
«линейка длиннее карандаша», «трактор перевозится машиной» 
и т.д.). Пространственный фактор (индекс) играет важнейшую роль 
в успешности обучения. Почти все школьные дисциплины осно-
ваны на установлении соотношений между явлениями и предме-
тами, их последовательности, их пространственных и квазипро-
странственных связей (Корсакова, Микадзе, Балашова, 2017; 
Цветкова, 2000). Именно поэтому для полноценного формирования 
пространственных представлений в детском возрасте необходимо 
гармоничное сочетание самых разнообразных видов активности – 
от физической, предметной, до цифровой, виртуальной.

Переработка слуховой информации включает в себя как раз-
личение высотности неречевых звуков, опознание звуков речи 
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(фонематический слух), лексическое строение речи, так и слухоре-
чевую память и объем активного словаря (Методы нейропсихологи-
ческого обследования…, 2016). Развитие фонематического слуха 
и слухоречевой памяти непосредственно связано с созреванием 
височных отделов коры левого полушария (у правшей). Данная 
функция имеет длительный период формирования и усложняется 
с возрастом, но наиболее важным периодом в формировании пере-
работки слуховой информации и развитии речи является раннее 
детство. С рождения до года – подготовительный период, форми-
руются предпосылки речевого развития (звукоподражание, лепет, 
пассивный словарь, понимание отдельных слов); в 1 год появля-
ются первые слова. В период 1–3 лет нарастает активный и пассив-
ный словарь, формируется фразовая речь. В дошкольном возрасте 
продолжает формироваться фонематический слух, что становится 
залогом письма и чтения. В школьном возрасте ребенок осваивает 
сложные инвертированные предложные конструкции и расширяет 
лексический состав речи (Корсакова, Микадзе, Балашова, 2017). 
Для нормального формирования речевой функции ребенок, осо-
бенно в младшем детстве, должен быть погружен в речевую среду, 
слышать правильную взрослую речь, эмоционально и вербально 
взаимодействовать со взрослым.

Основную роль в формировании психической регуляции и дру-
гих психических функций на этапе раннего дошкольного детства 
играет нейродинамический фактор энергетического обеспечения, 
связанный с работой подкорковых структур головного мозга (Кор-
сакова, Микадзе, Балашова, 2017; Микадзе, 2002). Глубинные 
структуры мозга закладываются еще в период внутриутробного 
развития и продолжают активно созревать после рождения. 
У ребенка обеспечиваемый данными структурами мозга баланс 
между возбуждением и торможением (нейродинамика) еще очень 
нестабилен. Стоит отметить, что данные мозговые структуры, 
а следовательно, и связанный с ними фактор (индекс), у детей 
и взрослых наиболее чувствительны к различного рода вредностям 
как психогенной, так и биологической природы.

Отчетливо слабость фактора энер гетического обеспечения 
у детей дошкольного и младшего школьного возраста проявляется 
как в избыточном возбуждении, так и в быстром переутомлении, 
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истощении (Агрис, Ахутина, Корнеев, 2014), а также в процессах 
памяти и внимания. В таких случаях память характеризуется 
быстрым забыванием заученного материала, что вызывается повы-
шенной тормозимостью мнестических следов интерферирующими 
воздействиями (Корсакова, Микадзе, Балашова, 2017). Иными сло-
вами, ребенок быстро забывает, казалось бы, хорошо усвоенный 
материал. Внимание при этом становится колеблющимся, ребенку 
сложно переключать и распределять внимание эффективно на 
несколько задач одновременно (например, слушать учителя, смо-
треть на доску и записывать необходимое на уроке).

Достаточная сформированность симультанной (одновременной) 
и сукцессивной (последовательной) переработки информации, 
а также межполушарное взаимодействие являются залогом успеш-
ной учебной деятельности и социального функционирования детей 
и подростков (Там же). Сукцессивный (аналитический) фактор 
часто связывают с работой левого полушария (Методы нейропсихо-
логического обследования…, 2016). В свою очередь, симультанное 
(холистическое) восприятие и переработка информации осущест-
вляются правым полушарием (Семенович, Ковязина, 2018). Суще-
ствует информация, которая воспринимается и обрабатывается моз-
гом последовательно, например, человеческая речь, узнавание 
приближающегося объекта, поэтапное решение математической 
задачи и т.д. Реализация этих и аналогичных процессов осущест-
вляется с преобладанием работы структур левого полушария. 
Симультанные процессы доминируют при восприятии цвета, знако-
мой мелодии, реализации хорошо упроченных действий (припоми-
нание таблицы умножения).

Сукцессивные и симультанные процессы присутствуют и в мыш-
лении (Корсакова, Микадзе, Балашова, 2017). Мышление может 
быть логическим, последовательным, рассуждающим или целост-
ным, интуитивным, холистическим (понимание содержания сюжет-
ной живописи, понимание эмоционального характера мелодии). Обе 
эти стратегии присутствуют и взаимодействуют в каждой эффектив-
ной психической деятельности человека, дополняя друг друга 
(Семенович, Ковязина, 2018). Их согласованная работа осуществля-
ется при помощи структур мозга, важнейшим из которых является 
мозолистое тело. Данная комиссура осуществляет межполушарное 
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взаимодействие и взаимную дополненность симультанных и сук-
цессивных стратегий психической деятельности (Корсакова, 
Микадзе, Балашова, 2017). Эти процессы формируются в онтоге-
незе постепенно и имеют большие индивидуальные различия, осо-
бенно заметные при всевозможных задержках в развитии. Важно 
отметить, что компьютерные игры для детей, как и мультфильмы, 
часто выполнены с использованием ярких цветов и четких образов 
персонажей, что облегчает симультанное (холистическое) восприя-
тие в ущерб работе сукцессивных стратегий. Таким детям может 
быть сложно распознавать черно-белые графические и тем более 
зашумленные образы предметов. Дети же со слабо развитой симуль-
танной (холистической) стратегией восприятия фрагментарно, иска-
женно воспринимают как зрительные образы, так и вербальные 
задачи. Есть данные, что дети со слабостью симультанного восприя-
тия не могут правильно воспринять смысл и выстроить последова-
тельность действий на серии сюжетных картинок (Методы нейро-
психологического обследования…, 2016, с. 36).

Методы исследования нейрокогнитивных функций. В отече-
ственной нейропсихологии для исследования нейрокогнитивных 
функций используются методы нейропсихологической диагно-
стики, базирующиеся на качественном синдромном анализе. 
В дополнение к качественному нейропсихологическому обследова-
нию часто используют и тестовые задания (Векслер, Шкала оценки 
когнитивных функций (МоСА), таблицы Шульте, Цветовой тест 
Струппа и т.д.) (Ахутина, Меликян, 2012; Агрис, Ахутина, Корнеев, 
2014). В том числе и компьютеризированные методики, такие как 
методика «Dots» (Davidson et al., 2006; Diamond et al., 2007).

Для исследования состояния нейрокогнитивных функций прово-
дилось нейропсихологическое обследование, в которое вошли 
6 методик для младших детей (дошкольников и младших школьни-
ков) и 7 методик для подростков. Методики подбирались в соответ-
ствии с возрастом респондентов, на основе методического ком-
плекса, разработанного Т.В. Ахутиной с коллегами (Ахутина и др., 
2019; Ахутина и др., 2012; Методы нейропсихологического обсле-
дования…, 2016).

Нейропсихологическое обследование включало в себя методики 
исследования: 1) динамического праксиса; 2) слухоречевой памяти 
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(запоминание 2 групп по 3 слова); 3) счета; 4) серийного счета (от 
100 по 7 для подростков); 5) зрительно-пространственной памяти 
(запоминание 4 трудно вербализуемых фигур для детей 5–11 лет 
и запоминание 5 фигур для подростков 11–16 лет); 6) составление 
рассказа по серии сюжетных картинок («Мусор» – для детей 
5–11 лет, «Умная галка» – для подростков 11–16 лет); 7) графиче-
скую пробу «Забор». Выполнение этих проб анализировалось более 
чем по 50 параметрам (шкалам), которые после стандартизации 
были объединены в индексы: 1) параметры оценки функции про-
граммирования и контроля (управляющие функции); 2) параметры 
оценки серийной организации движений (плавность переключений 
от одного компонента программы к другому); 3) параметры оценки 
функций переработки слуховой информации; 4) параметры оценки 
функций переработки зрительно-пространственной информации; 
5) параметры оценки функций левого полушария (аналитические 
стратегии); 6) параметры оценки функций правого полушария 
(холистические стратегии); 7) параметры оценки нейродинамиче-
ских показателей (энергетического обеспечения деятельности, 
позо-тонических компонентов движений) (Приложение 2.1).

Дети и подростки также выполняли компьютерную методику 
«Dots: Hearts & Flowers» («Точки») в модификации Т.В. Ахутиной, 
А.А. Корнеева и А.Н. Гусева (Akhutina et al., 2019; Korneev et al., 
2018), направленную на оценку управляющих функций, которые 
в отечественной терминологии носят название процессов програм-
мирования, регуляции и контроля (Лурия, 1973). Методика содер-
жит 3 блока заданий с постепенным увеличением сложности: 
1-й блок из 20 конгруэнтных стимулов (нужно было нажать кла-
вишу с той же стороны, где появился стимул); 2-й блок из 20 некон-
груэнтных стимулов (с ответами на противоположной стимулу сто-
роне); и 3-й смешанный (наиболее сложный) блок из 20 конгруэнт-
ных и неконгруэнтных стимулов. Во всех трех пробах дети должны 
были как можно быстрее реагировать на предъявление стимула 
нажатием соответствующей инструкции кнопки на клавиатуре. 
Основными параметрами были продуктивность выполнения (число 
правильных ответов) и среднее время ответа. Таким образом, мето-
дика «Dots» позволяла оценить способности быстрого усвоения 
инструкции (в первой пробе), своевременного переключения на 



РОЖДЕННЫЕ ЦИФРОВЫМИ:
семейный контекст и когнитивное развитие222

новую, противоположную первой, инструкцию и оттормаживание 
наиболее простого (конгруэнтного) ответа (во второй пробе), 
а также способности удержания двух инструкций и переключения 
между ними (в третьей пробе).

Подростки 11–16 лет выполняли субтесты «Осведомленность» 
и «Понятливость» из детского варианта теста Векслера (Филимо-
ненко, Тимофеев, 1992). Субтест «Осведомленность» направлен на 
исследование объема и уровня знаний ребенка, его эрудиции 
и приори тета интересов. Результаты по данному субтесту высоко 
коррелируют с общим уровнем интеллекта и с результатами по 
всему тесту Векслера. Данный субтест также дает представление об 
объеме рабочей памяти (working memory), о способности ребенка 
вовремя извлечь нужную информацию из долговременной памяти. 
Рабочая память входит в систему управляющих функций наравне со 
способностью торможения неадекватных ситуации действий 
(inhibitory control) и возможностями переключения (cognitive 
fl exibility) (Ахутина, Корнеев, Матвеева, 2016). Субтест «Понятли-
вость» исследует способность моделирования собственного пове-
дения в различных социальных ситуациях, что является маркером 
социальной адаптации респондента. Низкие показатели по данному 
субтесту свидетельствуют об отсутствии интереса к социальному 
участию, слишком высокие результаты могут указывать на социаль-
ную конформность.

При анализе нейропсихологических методик в данной работе 
использовались принципы количественной и качественной обра-
ботки, изложенные в трудах Т.В. Ахутиной с соавторами (Ахутина 
и др., 2012; Методы нейропсихологического обследования…, 2016), 
Ж.М. Глозман (Глозман, 2009, 2012), А.В. Семенович (Семенович, 
2002).

2.3. Когнитивное развитие детей и подростков: 
роль пола и возраста

В первой главе мы рассматривали особенности освоения цифро-
вых технологий, цифровых активностей и цифровой компетент-
ности у детей разного пола и возраста. В данном параграфе при-
водятся результаты сравнительного изучения нейрокогнитивных 
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функций у мальчиков и девочек разных возрастных групп, приняв-
ших участие в нашем исследовании15. Все дети и подростки в дан-
ной выборке не имели нейропсихологических трудностей и соот-
ветствовали возрастным нормам по нейрокогнитивному развитию 
(Методы нейропсихологического обследования…, 2016; Семено-
вич, 2002; Микадзе, 1999). Тем не менее анализ в целом нейроког-
нитивных функций, возрастных и гендерных особенностей когни-
тивного развития, а также связей его различных показателей 
с пользовательской активностью, цифровой компетентностью, 
содержанием онлайн-деятельности детей и подростков, с особенно-
стями их взаимодействия с родителями и благополучием (см. пара-
графы 2.4–2.7), позволяет увидеть сложную картину вариативности 
характеристик когнитивного развития детей, принадлежащих к раз-
ным возрастным группам и обнаружить некоторые закономерности.

На основе двухфакторного дисперсионного анализа с множе-
ством зависимых переменных MANOVA 2 (пол: мальчики, девочки) 
× 2 (возрастная группа: дошкольники, школьники) определялись 
гендерные и возрастные особенности четырех групп детей16. Для 
выявления различий в выполнении методики «Dots», включающей 
три пробы, проводился дисперсионный анализ с повторными изме-
рениями 2 (пол: мальчики, девочки) × 2 (возрастная группа: дошколь-
ники, школьники) × 3 (проба) отдельно для скорости выполнения 
и продуктивности (Ахутина, Корнеев, Матвеева, 2016; Akhutina et 
al., 2015).

От дошкольника к младшему школьнику: больше всего раз-
виваются функции переработки зрительно-пространственной 
информации и серийной организации, наименее – нейродинами-
ческий компонент деятельности. По всем нейропсихологиче-
ским индексам отмечалась закономерная положительная возрастная 

15 Учитывая выраженные возрастные изменения (качественные и коли-
чественные) в когнитивном развитии детей, статистическое сравнение про-
водилось отдельно в выборке дошкольников и младших школьников 
и в выборке подростков 11–13 лет и 14–16 лет. Это позволяло сохранить 
относительную правомерность таких возрастных сравнений.

16 Следуя существующим рекомендациям, в интерпретации результатов 
мы опирались, в первую очередь, на сравнение по интегративным индексам 
(Ахутина и др., 2019), используя сравнение по результатам отдельных проб 
для дополнительного качественного описания.
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динамика: младшие школьники справлялись с пробами продуктив-
нее, чем дошкольники (F = 11,58–42,21, p < 0,01, η² = 0,11–0,31, 
более детальное сравнение приведено в таблице 1 в Приложе-
нии 2.2).

Наиболее велики возрастные различия по функциям перера-
ботки зрительно-пространственной информации (F = 42,21, p < 0,01, 
η² = 0,31): у младших школьников, по сравнению с дошкольниками, 
зрительная память лучше во всех трех воспроизведениях, а также 
в отсроченном воспроизведении (кривая воспроизведения 4 фигур, 
воспроизведение 1 фигуры – 1 балл, рис. 64).

Рис. 64. Средняя продуктивность при запоминании четырех фигур 
у дошкольников и младших школьников, баллы

С нашей точки зрения, этот результат закономерно объясняется 
быстрым развитием зрительно-пространственных и графических 
навыков в младшем школьном возрасте, в то время как слухорече-
вое восприятие (возрастные различия по индексу переработки слу-
ховой информации по величине статистического эффекта были 
менее выражены) активно развивается в богатой языковой среде 
уже в старшем дошкольном возрасте (Микадзе, 1999). Следова-
тельно, графические образы, нарисованные от руки, у младших 
школьников оказываются более стойкими к интерференции, чем 
у дошкольников. Интересно, что отсроченное воспроизведение 
у младших школьников было в среднем не менее продуктивным, 
чем воспроизведение в третьем предъявлении, и составляло не 
менее трех фигур из четырех (рис. 64). Помимо большего объема 
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зрительно-пространственной памяти, младшие школьники более 
точно, с меньшим количеством зеркальных ошибок изображали 
запоминаемые фигуры (проба на зрительную память), что также 
указывает на лучшую сформированность пространственных функ-
ций у младших школьников по сравнению с дошкольниками. 
Несмотря на более низкие показатели зрительно-пространственных 
функций у дошкольников по сравнению с младшими школьниками, 
показатели дошкольников соответствовали возрастной норме, учи-
тывая возраст респондентов (5–7 лет, см.: Методы нейропсихологи-
ческого обследования…, 2016).

Второе «место» по величине статистического эффекта занимали 
возрастные различия в серийной организации (F = 31,45, p < 0,01, 
η² = 0,25): к младшему школьному возрасту дети эффективнее 
выполняли пробу на динамический праксис и графическую пробу, 
использовали в рассказе более длинные и сложные фразы, самостоя-
тельный рассказ становился длиннее. Этот результат также законо-
мерен: способности к плавности переключения от одного элемента 
усвоенной программы к другому значительно улучшаются в млад-
шем школьном возрасте как в двигательной и графической, так 
и в речевой сферах. Достаточное развитие функции серийной орга-
низации способствует успешному освоению прописного письма 
в школе (Нейропсихологическая диагностика…, 2008), развернутой 
речи с использованием правильных грамматических конструкций 
(Методы нейропсихологического обследования…, 2016); в двига-
тельной сфере – успешному освоению серий сложных навыков, 
например в спорте, танцах, музыке (Агрис, Егорова, 2013; Корса-
кова, Микадзе, Балашова, 2017). По всем показателям прослежива-
ется единая, логичная закономерность: дети более старшего возраста 
(младшие школьники) справляются с заданиями лучше и допускают 
меньшее количество ошибок, чем младшие дети (дошкольники).

В отношении переработки слуховой информации основные воз-
растные различия касались большей продуктивности слухоречевой 
памяти и снижения числа ошибок при повторении и воспроизведе-
нии заучиваемых слов (F = 21,56, p < 0,01, η² = 0,18). Кривая запо-
минания при предъявлении двух групп по три слова у младших 
школьников в среднем составила 3,57–5,39–5,57, у дошкольников: 
2,56–4,09–4,43. Улучшения слухоречевой памяти к младшему 
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школьному возрасту касались как непроизвольного запоминания 
слов (без инструкции запомнить слова в первом воспроизведении), 
так и эффективности целенаправленного заучивания слов (во вто-
ром и третьем воспроизведениях). Однако не отмечалось различий 
в отсроченном воспроизведении слов после интерференции (счет 
в уме) в двух возрастных группах, что согласуется с уже имеющи-
мися данными о раннем (к 6–7 годам) формировании устойчивости 
к интерференции в слухоречевой памяти (Микадзе, 1999). При этом 
исследовались как объем слухоречевой памяти, так и точность слу-
хового восприятия (фонематического слуха), где младшие школь-
ники также демонстрировали меньшее количество ошибок-
искажений слов по сравнению с дошкольниками. Полученные 
результаты закономерны и согласуются с результатами, ранее опи-
санными другими авторами (Методы нейропсихологического обсле-
дования…, 2016; Нейропсихологическая диагностика…, 2008; 
Микадзе, 1999; Семенович, 2002). Кроме того, младшие школьники, 
по сравнению с дошкольниками, демонстрировали больший объем 
активного словаря и лучшее лексическое оформление в рассказе по 
серии сюжетных картинок. Несмотря на более низкие, по сравне-
нию с младшими школьниками результаты, переработка слуховой 
информации у дошкольников в нашем исследовании соответство-
вала возрастным нормативам (Методы нейропсихологического 
обследования…, 2016).

Динамика развития лево- и правополушарных способностей, 
функций программирования и контроля, нейродинамических 
характеристик деятельности умеренно позитивна от дошколь-
ного к младшему школьному возрасту. Несколько менее выражен-
ные по размеру эффекта различия были получены между двумя воз-
растными группами детей по параметрам оценки функций левого 
(аналитическая стратегия) и правого (холистическая стратегия) 
полушарий. К левополушарным параметрам (F = 19,33, p < 0,01, 
η² = 0,17), по которым выявлены значимые различия, относятся 
шкалы «Смысловая неадекватность при составлении рассказа из-за 
слабости левополушарных ф  ункций» и «Количество вербальных 
замен на основе близости по звучанию» в методике на слухорече-
вую память. Правополушарный параметр (F = 18,92, p < 0,01, 
η² = 0,17), где выявлены различия в зависимости от возраста респон-
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дентов, – шкала «Смысловая неадекватность при составлении рас-
сказа из-за слабости правополушарных функций». Стоит отметить, 
что лево- и правополушарные различия между дошкольниками 
и младшими школьниками касались шкал из вербальных заданий 
и не отмечалось различий в количестве ошибок в двигательных 
и графических заданиях. Это может указывать на интенсивное фор-
мирование точности, образности и понятийности вербальных функ-
ций в школьном возрасте (Методы нейропсихологического обследо-
вания…, 2016; Выготский, 1999).

Менее выраженные по величине статистического эффекта возра-
ст ные различия, по сравнению с вышеописанными индексами, 
были характерны для функций программирования и контроля, 
нейро динамического компонента психической деятельности 
(η² = 0,11–0,14); тем не менее к младшему школьному возрасту дети 
делали меньше ошибок при выполнении соответствующих проб.

При оценке функций программирования и контроля младшие 
школьники лучше, чем дошкольники, усваивали программы дей-
ствий как двигательных, так и вербальных заданий, последова-
тельно их выполняли и более точно проверяли себя в процессе 
и в конце заданий (F = 14,83, p < 0,01, η² = 0,13). Это касалось 
ориен тировки в сюжетной последовательности, где детям требова-
лось правильно восстановить динамику сюжета, и корректировки 
ошибок при запоминании слов.

Были обнаружены различия при оценке нейродинамического 
компонента психической деятельности (F = 11,58, p < 0,01, η² = 0,11). 
Учет выполнения отдельных проб показал, что у детей дошколь-
ного возраста быстрее появлялись признаки увеличения тонуса 
в руке при выполнении графической пробы «Забор», неравномер-
ность нажима, тенденции к микро/макрографии, чем у младших 
школьников (позо-тонический компонент движений) (Методы 
нейро психологического обследования…, 2016; Агрис, Ахутина, 
Кор неев, 2014; Агрис, Матвеева, Корнеев, 2014). По результатам 
наблюдения (следящей диагностики) во время выполнения нейро-
психологических тестов было выявлено, что дети дошкольного воз-
раста быстрее утомлялись, отвлекались, больше нуждались в поло-
жительной оценке своих действий педагогом и более частой смене 
заданий по сравнению с младшими школьниками.
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Младшие школьники не только быстрее и продуктивнее 
выполняют методику «Dots», чем дошкольники, но и различий 
в скорости выполнения первой и третьей проб у них меньше. 
Полностью в соответствии с имеющимися в исследованиях резуль-
татами (Akhutina et al., 2015; Akhutina et al., 2019) обнаружено, что 
по мере развития дети быстрее и продуктивнее справляются с мето-
дикой «Dots» (рис. 65 и 66). Это согласуется с описанными выше 
результатами о том, что у младших школьников лучше показатели 
по функциям программирования и контроля, а также по нейродина-
мическому компоненту психической деятельности (основной 
эффект возрастной группы: F = 31,89, p < 0,01, η² = 0,25 для вре-
мени выполнения проб и F = 4,99, p < 0,05, η² = 0,05 для продуктив-
ности). Также закономерно, что во всех возрастах дети медленнее 
и сложнее справляются с третьей, наиболее трудной, пробой, тре-
бующей переключения между заданиями (основной эффект пробы: 
F = 141,46, p < 0,01, η² = 0,60 для времени выполнения проб 
и F = 55,11, p < 0,01, η² = 0,37 для продуктивности).

Эффект взаимодействия возрастной группы и пробы отмечается 
в отношении времени выполнения, но не продуктивности (рис. 64, 
F = 4,91, p < 0,01, η² = 0,05). Как видно на рисунке 65, дошкольники 
при переходе от первой к третьей пробе замедляются сильнее, чем 
младшие школьники, у которых разница в скорости выполнения 
первой и третьей проб не столь велика. Можно предполагать, что 
развитие нейродинамических возможностей и функций программи-
рования и контроля позволяет младшим школьникам быстрее 
выполнять трудное задание, однако пока еще не приводит к ощути-
мому «выигрышу» в продуктивности.

Рис. 65. Среднее время выполнения методики «Dots» 
у дошкольников и младших школьников, сек
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Продуктивность выполнения методики «Dots» закономерно 
ниже во всех трех пробах у дошкольников, особенно это заметно 
в третьей, наиболее сложной, пробе, где требуется достаточный 
уровень произвольного внимания и четкости переключений 
(рис. 66). Однако снижение продуктивности третьей пробы у млад-
ших школьников не столь выражено, как у дошкольников, что ука-
зывает на более сильные регуляторные способности младших 
школьников по сравнению с дошкольниками.

Рис. 66. Продуктивность выполнения методики «Dots» 
у дошкольников и младших школьников, баллы

В целом, полученные результаты позволяют сделать вывод 
о закономерном и нормативном возрастании уровня сформирован-
ности и повышении эффективности работы разных функциональ-
ных систем с возрастом у детей, принявших участие в нашем иссле-
довании (Ахутина и др., 2019; Корсакова, Микадзе, Балашова, 2017; 
Микадзе , 1999).

И в дошкольном, и в младшем школьном возрастах между 
девочками и мальчиками нет различий по нейропсихологиче-
ским индексам, но есть различия по отдельным пробам. По 
результатам двухфакторного дисперсионного анализа с множе-
ством зависимых переменных не выявлено основных эффектов 
пола (т.е. различий между мальчиками и девочками) ни по одному 
из нейропсихологических индексов, однако по индексам нейро-
динамического компонента психической деятельности, серийной 
организации и переработки слуховой информации различия 
до стигали уровня статистической тенденции (F = 3,09–3,77, p < 0,10, 
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η² = 0,06–0,08). Не было выявлено эффектов взаимодействия пола 
и возрастной группы (p > 0,20) по нейропсихологическим индек-
сам, различия по отдельным показателям между мальчиками 
и девочками описаны ниже.

Полученные результаты позволяют предположить, что в этих 
возрастных группах девочки несколько быстрее осваивают задания, 
эффективнее регулируют свое состояние в процессе их выполне-
ния, запоминают и воспроизводят более сложную информацию, 
особенно на слух, – однако касается это лишь части заданий. Срав-
нение результатов выполнения отдельных проб показывает, что при 
составлении рассказа по серии сюжетных картинок девочки исполь-
зовали более длинные фразы, чем мальчики, и имели больший 
объем непроизвольной слухоречевой памяти, т.е. лучше и быстрее 
мальчиков концентрировали внимание на вербальном материале 
(см. табл. 2 в Приложении 2.2). В то же время различий в качестве 
заучивания слов (второе и третье воспроизведения слов) и в их при-
поминании после интерференции не отмечалось. Девочки в сред-
нем лучше, чем мальчики, удерживали строку в графической пробе 
«Забор», что может указывать на более успешное освоение девоч-
ками пространства листа и лучшее развитие графических навыков 
по сравнению с мальчиками.

Поскольку не было выявлено достигающих значимости p < 0,05 
эффектов взаимодействия пола и возраста, результаты сравнения 
отдельных проб следует считать скорее дополнительными и требу-
ющими дальнейшей проверки. Тем не менее при учете взаимодей-
ствия пола и возраста получены следующие особенности: у девочек 
младшего школьного возраста лучше избирательность (контроль) 
в слухоречевой памяти, чем у девочек-дошкольниц, тогда как 
у мальчиков картина обратная (см. табл. 3 в Приложении 2.2). 
Напротив, у мальчиков младшего школьного возраста, по сравне-
нию с мальчиками-дошкольниками, отмечаются лучшие показатели 
фонематического слуха (в методике на слухоречевую память) 
и сокращение ошибок при выполнении двигательной программы 
(в методике на динамический праксис), что указывает на улучше-
ние функции серийной организации и плавности переключений 
у мальчиков в школьном возрасте. Также у мальчиков младшего 
школьного возраста меньше правополушарных ошибок в рассказе 
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по сравнению с мальчиками-дошкольниками, что может указывать 
на созревание холистической стратегии. У девочек перечисленные 
показатели уже в дошкольном возрасте лучше, чем у мальчиков, 
и с возрастом меняются слабее (табл. 3 в Приложении 2.2). Стоит 
отметить, что небольшое количество полученных эффектов взаимо-
действия, на наш взгляд, закономерно объясняется выраженными 
индивидуальными различиями и гетерохронностью темпов созре-
вания функциональных систем (Микадзе, 1999; Методы нейропси-
хологического обследования…, 2016).

Таким образом, получены вполне закономерные улучшения ней-
рокогнитивных функций к младшему школьному возрасту по срав-
нению с детьми-дошкольниками. Наиболее выраженные улучшения 
касались зрительно-пространственной функции, серийной органи-
зации, переработки слуховой информации и объема слухоречевой 
памяти. Менее выраженно улучшались с возрастом левополушар-
ные и правополушарные способности, а также функции програм-
мирования и контроля и нейродинамические характеристики дея-
тельности. В компьютерной методике «Dots» младшие школьники 
быстрее, чем дошкольники, справлялись во всех трех подходах 
и более эффективно (больше правильных ответов) выполняли 
третью, наиболее сложную, требующую высокой концентрации 
внимания и переключаемости, пробу.

Независимо от возраста, девочки оперировали более длинными 
фразами, имели больший объем непосредственной слухоречевой 
памяти, хотя по общему объему памяти девочки и мальчики не 
отличались. Девочки лучше, чем мальчики, осваивали пространство 
листа и графические навыки. У мальчиков к младшему школьному 
возрасту, по сравнению с дошкольным, значительно улучшаются 
фонематический слух, плавность переключений при выполнении 
двигательных программ и правополушарные функции (при состав-
лении рассказа); у девочек перечисленные показатели в дошколь-
ном возрасте лучше, чем у мальчиков, и с возрастом не столь выра-
женно изменяются.

От младшего к старшему подростковому возрасту наиболее 
активно развиваются функции переработки слуховой информа-
ции и функции правого полушария. Возрастные различия между 
младшими (11–13 лет) и старшими (14–16 лет) подростками выяви-
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лись по индексам переработки слуховой информации (F = 6,73, 
p < 0,05, η² = 0,07), оценке функций правого полушария (F = 4,12, 
p < 0,05, η² = 0,04) и некоторым шкалам, входящим в индекс серий-
ной организации, а также программирования и контроля (см. табл. 4 
в Приложении 2.2).

Очевидно, что во всех случаях, когда отмечаются возрастные 
различия в когнитивном развитии подростков 11–13 лет по сравне-
нию с подростками 14–16 лет, речь шла об улучшении показателей 
в старшем подростковом возрасте по сравнению с младшими под-
ростками. В частности, у старших подростков был больше как 
объем непроизвольного запоминания слов при первом воспроизве-
дении, так и эффективность произвольного заучивания слов (третье 
воспроизведение). Объем отсроченного воспроизведения слов 
в двух возрастных группах не различался, что указывает на более 
ранние этапы активного формирования устойчивости мнестиче-
ских следов к интерференции (Микадзе, 1999). Бо́льшая успеш-
ность старших подростков по оценке функций правого полушария 
проявлялась в практическом отсутствии правополушарных ошибок 
(неустойчивых нарушений порядка фигур) в зрительной памяти. 
Кроме того, старшие подростки реже, чем младшие, ошибались при 
выполнении пробы на динамический мануальный праксис и быстрее 
считали в уме (серийный счет 100 – 7). Различия в параметрах про-
граммирования и контроля (скорость счета и время реакции в ком-
пьютерном тесте) между младшими и старшими подростками каса-
лись именно темповых показателей, в то время как различий 
в продуктивности выполнения этих методик не было.

Темповые показатели нейродинамики старших подростков 
выше, чем у младших, а продуктивность – не растет. Все под-
ростки медленнее выполняли третью, более сложную, пробу мето-
дики «Dots» по сравнению со второй и особенно первой пробами 
(основной эффект пробы: F = 333,66, p < 0,01, η² = 0,88 для времени 
выполнения и F = 30,10, p < 0,01, η² = 0,39 для продуктивности), что 
закономерно при увеличении сложности заданий. Старшие под-
ростки выполняли все три пробы быстрее младших (рис. 67, основ-
ной эффект возрастной группы: F = 9,66, p < 0,01, η² = 0,09). Эти 
различия касались только скорости, а не эффективности выполне-
ния всех трех проб. Иными словами, у подростков речь идет о нарас-
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тании с возрастом скорости в выполнении заданий, но не в продук-
тивности выполнения. Эти результаты несколько отличаются от 
полученных ранее закономерностей у дошкольников и младших 
школьников, где кроме темповых показателей с возрастом улучша-
лась и продуктивность выполнения самой сложной пробы. Это ука-
зывает на качественные изменения нейродинамических характери-
стик и произвольной регуляции в младшем школьном возрасте по 
сравнению с детьми-дошкольниками, в то время как у подростков 
с возрастом улучшаются темповые нейродинамические показатели. 
Полученные результаты согласуются и уточняют имеющиеся дан-
ные о скачках развития управляющих функций (Ахутина, Корнеев, 
Матвеева, 2016; Carroll, 1986; Huttenlocher, 1990), описанных 
в теоре тической части (параграф 2.2).

Рис. 67. Среднее время выполнения проб методики «Dots» 
у подростков 11–13 лет и 14–16 лет, сек

В целом полученные возрастные различия в некоторых нейроп-
сихологических параметрах (объеме слухоречевой памяти, право-
полушарных характеристиках, плавности переключений в двига-
тельной сфере, темповых показателях управляющих функций) 
могут указывать на динамику созревания функциональных систем 
и в подростковом возрасте, хотя положительные изменения уже не 
столь выражены и обширны, как это можно наблюдать в более 
младшем возрасте (Ахутина и др., 2019; Микадзе, 1999).

В 11–13 лет девушки более успешны по функциям левого полу-
шария, а в 14–16 лет – юноши. Ни по одному из нейропсихологи-
ческих индексов не выявлено основного эффекта пола, который 
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позволил бы говорить о единых для подросткового возраста когни-
тивных различиях между юношами и девушками. Однако выявлен 
эффект взаимодействия пола и возрастной группы (F = 4,63, 
p < 0,05, η² = 0,05), согласно которому в 11–13 лет девушки превос-
ходили юношей по функциям левого полушария, а в 14–16 лет кар-
тина становилась противоположной.

Более детальный анализ выполнения отдельных проб показы-
вает, что в младшем подростковом возрасте различия между юно-
шами и девушками по левополушарным функциям невелики 
и в целом девушки более успешны в соответствующих заданиях. 
К старшему подростковому возрасту количество левополушарных 
ошибок (левополушарные ошибки в рассказе, левополушарные 
пространственные ошибки в зрительной памяти) у юношей умень-
шается, в то время как у девушек, наоборот, возрастает (рис. 68). 
«Улучшение» аналитических стратегий с возрастом у юношей зако-
номерно, тогда как причины «ухудшения» данных показателей 
с возрастом у девушек можно только предполагать. Вполне воз-
можно, что речь идет об особенностях выборки, когда в группе 
старших девушек-подростков случайно обнаружились особенно-
сти, которых не было в группе подростков 11–13 лет. Однако может 

Рис. 68. Показатели функций левого полушария у юношей и девушек 
11–13 лет и 14–16 лет, баллы
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речь идти и о мотивационных изменениях, и даже, возможно, о при-
знаках (не выходящей за рамки нормативной) декомпенсации, когда 
в связи с активным развитием других (не «левополушарных») инте-
ресов девушкам становится менее важно старательно выполнять 
аналитические задания, которые скучнее и требуют бо́льших уси-
лий по самоорганизации. Практики в такого рода заданиях девушки 
старшего подросткового возраста тоже могут получать все меньше – 
отчасти в связи с более выраженным у них интересом к гуманитар-
ным дисциплинам, а отчасти в связи с тем, что этот интерес чаще 
поощряется обществом и продуктивное выполнение заданий, харак-
теризующих развитие функций левого полушария, может не под-
держиваться их ближайшим окружением.

Юноши быстрее, чем девушки, выполняли серийный счет, но 
больше ошибались при выполнении серий движений. Поскольку 
не были выявлены различия между юношами и девушками под-
росткового возраста по нейропсихологическим индексам, гендер-
ные различия в результатах выполнения отдельных нейропсихоло-
гических проб следует интерпретировать осторожно. Однако, 
с нашей точки зрения, они важны для интерпретации различий по 
тесту Векслера и методике «Dots», описанных далее.

Различия между юношами и девушками касаются некоторых 
отдельных показателей серийной организации и произвольной 
регуляции и контроля (см. табл. 5 в Приложении 2.2). Юноши 
лучше и быстрее, чем девушки, выполняли серийный счет (от 
100 по 7), однако юноши больше девушек ошибались при выполне-
нии серий движений (в методике на мануальный динамический 
праксис). Девушки имели лучшую, чем у юношей, избирательность 
слухоречевой памяти (допускали меньше ошибочных горизонталь-
ных повторов слов), более плавно выполняли серии движений 
в мануальном динамическом праксисе. Однако девушки хуже и мед-
леннее считали.

С нашей точки зрения, различия между юношами и девушками 
в данном возрасте касаются в основном показателей управляющих 
функций (программирования и контроля и серийной организации), 
при этом и юноши, и девушки в рамках нормативного развития дан-
ных функций имеют свои «сильные» и «слабые» стороны. Девушки 
более успешны в плавности переключений и точности запоминания 
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вербального материала. Юноши превосходят девушек в матема-
тических способностях, в скорости выполнения заданий на время 
и в общей осведомленности.

В подростковом возрасте юноши быстрее, чем девушки, 
выполняют задания, связанные с нейродинамическими возмож-
ностями и произвольной регуляцией, но по продуктивности не 
отличаются от девушек. По результатам выполнения методики 
«Dots» обнаруживается основной эффект пола: во всех трех пробах 
юноши выполняют задания быстрее, чем девушки (рис. 69, F = 8,83, 
p < 0,01, η² = 0,08). Однако похоже, что скорость выполнения никак 
не сказывается на продуктивности, которая не различается у юно-
шей и девушек. Можно предполагать, что этот результат, как и опи-
санные выше нейропсихологические особенности, объясняется 
склонностью юношей-подростков быстрее «схватывать» и решать 
задачи, особенно задачи определенного типа. Интересно, что на 
данном возрастном этапе речь идет о выигрыше в скорости, но не 
в продуктивности (хотя продуктивность также не проигрывает).

Рис. 69. Среднее время выполнения проб методики «Dots» у юношей и деву-
шек подросткового возраста, сек

В подростковом возрасте осведомленность (но не понятли-
вость) у юношей выше, чем у девушек. При анализе результатов по 
тесту Векслера выявлены различия по субтесту осведомленности: 
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юноши как в 11–13 лет, так и в 14–16 лет демонстрируют бо́льшую 
осведомленность, чем девушки (F = 6,64, p < 0,05, η² = 0,07). Учи-
тывая данные нейропсихологического обследования, представлен-
ные выше, можно предполагать, что юноши в этом возрасте быстрее 
ориентируются и выполняют новые задания, особенно математиче-
ского и логического характера, что может помогать им осваивать 
и лучше запоминать новую информацию. Отсутствие различий по 
субтесту понятливости указывает, что речь идет скорее именно об 
«ухватывании» информации, нежели об оперировании ею и исполь-
зовании ее в деятельности.

Таким образом, у подростков наблюдались положительные изме-
нения нейрокогнитивных функций к старшему возрасту (14–16 лет). 
Эти изменения носили не столь выраженный и обширный характер, 
как в младших возрастах, и касались только некоторых параметров 
слухоречевой памяти, правополушарных характеристик, плавности 
переключений в двигательной сфере и темповых показателей. Их 
наличие подтверждает продолжающееся в подростковом возрасте 
развитие нейрокогнитивных функций.

Были получены данные об изменениях нейрокогнитивных стра-
тегий у юношей и девушек с возрастом. В младшем подростковом 
возрасте девушки превосходили юношей по левополушарным 
функциям: были более логичны, допускали меньше левополушар-
ных ошибок в графических заданиях. В старшем подростковом воз-
расте картина менялась: количество левополушарных ошибок 
у юношей резко снижалось, в то время как у девушек, наоборот, 
значительно возрастало.

Были выявлены нейрокогнитивные особенности у юношей 
и девушек обоих возрастов, касающиеся некоторых параметров 
серийной организации и произвольной регуляции, а также показа-
теля осведомленности. Юноши быстрее, чем девушки, считали, 
быстрее выполняли задания в методике «Dots», имели более высо-
кие, чем у девушек, баллы по субтесту «осведомленность». Однако 
они больше ошибались при выполнении серии движений. Девушки 
демонстрировали лучшую избирательность слухоречевой памяти 
и лучше переключались при выполнении серий движений, но 
медлен нее считали и медленнее выполняли задания в методике 
«Dots».
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Основные итоги. Нами были проанализированы нейрокогни-
тивные особенности детей и подростков, изменения нейрокогни-
тивных характеристик у мальчиков и девочек от дошкольного 
к младшему школьному возрасту и у юношей и девушек от млад-
шего к старшему подростковому возрасту. Полученные нейроког-
нитивные возрастные и гендерные закономерности позволят лучше 
проинтерпретировать представленные дальше результаты связей 
когнитивного развития с пользовательской активностью, цифровой 
компетентностью, содержанием онлайн-деятельности детей и под-
ростков, а также особенности их взаимодействия с родителями 
(параграфы 2.4–2.7).

Были получены вполне закономерные улучшения нейрокогни-
тивных функций как у детей младшего школьного возраста по срав-
нению с дошкольным, так и у старших подростков по сравнению 
с младшими подростками. Выявленные у младших школьников 
улучшения носили выраженный и обширный характер, в то время 
как различия между младшими и старшими подростками касались 
только развития некоторых нейрокогнитивных функций.

В младшем школьном возрасте, по сравнению с дошкольным, 
наиболее значительно улучшались функции переработки зрительно-
пространственной информации, серийной организации деятельно-
сти, переработки слуховой информации и объема слухоречевой 
памяти. Менее выраженно от дошкольного к младшему школьному 
возрасту улучшались левополушарные и правополушарные способ-
ности, а также функции программирования и контроля и нейроди-
намические характеристики деятельности. Улучшение нейродина-
мических и управляющих функций подтверждалось как увеличением 
скорости выполнения всех трех проб в компьютерной методике 
«Dots» у младших школьников по сравнению с детьми-дошколь-
никами, так и увеличением продуктивности выполнения третьей, 
наиболее сложной, пробы.

В старшем подростковом возрасте, по сравнению с младшими 
подростками, наиболее выраженно улучшались некоторые параме-
тры слухоречевой памяти и правополушарных (холистических) 
функций. У старших подростков был больше объем непроизволь-
ной слухоречевой памяти (при первом воспроизведении) и выше 
эффективность заучивания слов (при третьем воспроизведении). 



Глава 2. Особенности когнитивного развития детей и подростков 
в условиях цифровизации повседневности 239

Объем отсроченного воспроизведения слов в двух возрастных груп-
пах подростков не различался, как не различался он у дошкольни-
ков и младших школьников. Полученные результаты, в частности, 
согласуются с данными о раннем активном формировании устойчи-
вости мнестических следов к интерференции (Микадзе, 1999). 
Улучшение правополушарных функций у старших подростков про-
являлось в отсутствии правополушарных ошибок в зрительной 
памяти. Кроме того, у старших подростков, по сравнению с млад-
шими подростками, лучше развита серийная организация движе-
ний именно в сфере мануального праксиса, выше скорость выпол-
нения компьютерной методики «Dots» и счета в уме, что указывает 
на развитие нейродинамических темповых характеристик. Разли-
чий в продуктивности выполнения компьютерной методики и счет-
ных операций между двумя возрастными группами подростков 
выявлено не было.

Были получены гендерные различия нейрокогнитивных функ-
ций, своеобразные для каждого возрастного периода. В дошколь-
ном и младшем школьном возрасте девочки успешнее мальчиков 
осваивают вербальные задания (оперируют более длинными фра-
зами, имеют больший объем непосредственной слухоречевой 
памяти), а также лучше, чем мальчики, осваивают пространство 
листа и графические навыки. В подростковом возрасте намечаются 
темповые преимущества у юношей по сравнению с девушками, 
а также бо́льшая осведомленность и эрудиция. Юноши быстрее 
девушек выполняют серийный счет и все три пробы в компьютер-
ной методике «Dots», хотя по продуктивности этих заданий разли-
чий между юношами и девушками нет. Юноши демонстрируют 
бо́льшую, чем у девушек, осведомленность по результатам субтеста 
теста Векслера. Девушки же имеют лучшую, по сравнению с юно-
шами, избирательность слухоречевой памяти и более плавно выпол-
няют серии движений в мануальном праксисе. Полученные данные 
характеризуют мальчиков и девочек по-разному: девочки успешны 
в вербальных функциях, им легче даются графические навыки, 
в подростковом возрасте данная динамика сохраняется. Мальчики 
«созревают» и проявляют себя позже, чем девочки, – к подростко-
вому возрасту они более осведомлены и эрудированы, чем девушки, 
им легче даются счет и выполнение точных конкретных заданий.
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Были выявлены нейрокогнитивные изменения у мальчиков и дево-
чек от дошкольного к младшему школьному возрасту и у юношей 
и девушек от младшего к старшему подростковому возрасту. 
У мальчиков к младшему школьному возрасту, по сравнению 
с дошкольным, значительно улучшаются фонематический слух, 
плавность переключений при выполнении двигательных программ 
и правополушарные функции (при составлении рассказа), в то 
время как у девочек перечисленные показатели в дошкольном воз-
расте лучше, чем у мальчиков, и с возрастом не столь выраженно 
изменяются. В подростковом возрасте различия между юношами 
и девушками касались в основном аналитических (левополушар-
ных) стратегий. В младшем подростковом возрасте девушки 
несколько превосходили юношей по левополушарным функциям: 
были более логичны, допускали меньше левополушарных ошибок 
в графических заданиях. В старшем подростковом возрасте картина 
менялась: количество левополушарных ошибок у юношей резко 
снижалось, в то время как у девушек, наоборот, значительно возрас-
тало. Динамика возрастных изменений у мальчиков и девочек под-
тверждает предположение о более «позднем» созревании у мальчи-
ков некоторых нейрокогнитивных процессов (фонематического 
слуха, плавности переключений и вербальных функций) – к млад-
шему школьному возрасту, левополушарных стратегий – к стар-
шему подростковому возрасту.

Полученные результаты согласуются с уже имеющимися дан-
ными о развитии нейрокогнитивных функций в онтогенезе (Корса-
кова, Микадзе, Балашова, 2017; Ахутина, Корнеев, Матвеева, 2016; 
Семенович, 2002; Микадзе, 2002) и дополняют их.

2.4. Когнитивные особенности детей и подростков 
с разной интенсивностью использования Интернета: 
гипотеза оптимального «цифрового» времени

Если пользоваться, то сколько: есть ли «золотая середина»? 
Как было показано в главе 1, сегодня даже у дошкольников среднее 
время онлайн заметно превышает рекомендованные пределы, а под-
ростки нередко проводят за компьютером значительную часть све-
тового дня и ночи. Закономерный вопрос: сказывается ли это как-то, 
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и если да, то каким образом, на их когнитивном развитии? Целью 
данного параграфа являются описание и анализ когнитивных осо-
бенностей детей и подростков с различной интенсивностью пользо-
вательской активности.

Разумеется, корреляционный дизайн представленного в этой 
монографии исследования не дает возможности полноценно утвер-
дительно или отрицательно ответить на поставленный выше 
вопрос – выявленные различия в когнитивном развитии детей 
и подростков с разной пользовательской активностью могут объяс-
няться этой активностью, а могут, наоборот, приводить к ней 
(например, к трудностям освоения Интернета или, напротив, чрез-
мерному увлечению им). Однако полученные нами результаты не 
только могут стать основой для дальнейших исследований по дан-
ной теме, но впервые позволяют разносторонне сравнить когнитив-
ное развитие в различных возрастных группах от 5 до 16 лет у детей 
с разным уровнем интенсивности использования цифровых 
устройств (с разным экранным временем).

В данном параграфе на основе собранного эмпирического мате-
риала проверялась гипотеза оптимального цифрового времени 
(«золотой середины») – существования в каждом возрасте некой 
«нормы» пользовательской активности, сопряженной с лучшим 
когнитивным развитием. Если говорить шире, предполагалось, что 
речь идет о возможностях и трудностях определенных когнитив-
ных функций при разной интенсивности пользовательской актив-
ности. Например, при низкой пользовательской активности дети 
и подростки могут предположительно «выигрывать» по уровню 
вербального развития, развития динамического праксиса, осведом-
ленности и пр., а при чрезмерной увлеченности Интернетом, напро-
тив, проигрывать и, возможно, оказываться в сравнительном плане 
ниже по уровню когнитивного развития в целом.

Для проверки данной гипотезы сравним последовательно четыре 
группы нашей выборки: сначала дошкольников и младших школь-
ников, затем две группы подростков – младших и старших.

Данные нашего исследования показывают, что лишь 44% 
дошкольников и 14% младших школьников проводили в Интер-
нете меньше часа. Иными словами, речь идет о «сдвиге» социаль-
ных норм, когда пользовательская активность менее часа в день 
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(причем совместно с родителями), которая недавно считалась 
относительно оптимальной в дошкольном возрасте, теряет статус 
умеренности и допустимости и в реальности попадает в категорию 
низкой пользовательской активности. Наиболее распространен-
ным в двух младших возрастных группах оказалось экранное 
время до часа или 1–3 часа в будни и 1–3 часа в выходные. Эти 
диапазоны времени в данном исследовании нам пришлось рассма-
тривать в соответствии с общей картиной использования Интер-
нета не только у младших школьников, но и у дошкольников как 
низкий и средний уровень интернет-активности соответственно 
(табл. 9).

Таблица 9. Распределение детей по группам 
с разной онлайн-активностью (пользовательской)

Возрастные 
группы

Низкая онлайн-
активность 

(менее 1 часа 
и в будни, 

и в выходные)

Средняя 
онлайн-

активность 
(1–3 часа 
и в будни, 

и в выходные)

Высокая 
онлайн-

активность 
(1–3 часа 

в будни и более 
3 часов 

в выходные)

Дошкольники 22 (44%) 24 (48%) 4 (8%)

Младшие 
школьники 7 (14%) 33 (66%) 10 (20%)

У дошкольников и младших школьников со средним экранным 
временем лучше организация и плавность движений, меньше 
зрительно-пространственных ошибок, они больше запоминают 
на слух, а дети с низкой онлайн-активностью лучше состав-
ляют рассказ. По результатам двухфакторного дисперсионного 
анализа17 не было выявлено различий между детьми с высоким, 
низким и средним уровнем пользовательской активности (ни основ-
ного эффекта, ни специфических для возрастной группы эффектов) 
ни по нейропсихологическим индексам, ни по результатам мето-

17 По результатам проведения двухфакторного дисперсионного анализа 
со множеством зависимых переменных MANOVA 2 (возраст: 5–7 лет 
и 7–11 лет) × 3 (пользовательская активность (в данном случае экранное 
время): низкая, средняя и высокая).



Глава 2. Особенности когнитивного развития детей и подростков 
в условиях цифровизации повседневности 243

дики «Dots». Однако были получены различия по некоторым ней-
ропсихологическим шкалам, входящим в индексы серийной органи-
зации, переработки слуховой и зрительно-пространственной 
информации, оценки правополушарных параметров. Иными сло-
вами, экранное время дошкольников и школьников было связано 
только с выполнением некоторых отдельных проб. Поскольку, на 
наш взгляд, эти различия тем не менее представляют интерес для 
понимания связи времени в Интернете и когнитивного развития 
детей, они рассматриваются ниже (табл. 10)18.

Дошкольники и младшие школьники с низкой и средней онлайн-
активностью меньше ошибались при выполнении двигательной 
программы в мануальном динамическом праксисе, лучше выпол-
няли графическую пробу «Забор» по сравнению с детьми с высокой 
пользовательской активностью (табл. 10). При выделении дошколь-
ников в отдельную группу и проведении качественного анализа 
сравнения средних значений, более плавно и с меньшим количе-
ством ошибок выполняли графическую пробу дети с низкой поль-
зовательской активностью (до 1 часа в день) (Солдатова, Вишнева, 
2019). Эти данные могут указывать на лучшее развитие параметров 
серийной организации у детей с низкой и средней пользовательской 
активностью по сравнению с детьми, сильно погруженными в циф-
ровой мир. Полученные данные можно объяснить характеристи-
ками возраста. Чрезмерная увлеченность цифровыми устройствами 
в младшем школьном и тем более в дошкольном возрасте может 
приводить к ограничению физической активности, которая необхо-
дима для развития нейрокогнитивных функций именно в младшем 
возрасте (Семенович, 2002; Глозман, 2009). Это согласуется с реко-
мендациями американских и канадских ученых о важности физиче-
ской активности в распорядке для детей – пользователей Интернета 
(Walsh at al., 2018).

Дети со средней онлайн-активностью имели значимо больший 
объем непроизвольной слухоречевой памяти (mean = 3,34 балла при 

18 Во всех случаях речь шла об основном эффекте пользовательской 
активности. Ни по одному показателю не было выявлено различий, специ-
фичных для возрастной группы (эффектов взаимодействия), поэтому далее 
результаты обсуждаются для дошкольников и младших школьников 
в целом.
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первом воспроизведении слов), по сравнению с детьми с высокой 
пользовательской активностью (mean = 2,18 балла). Дети с низкой 
пользовательской активностью имели промежуточные результаты 
(mean = 2,95 балла)19. Во втором, третьем и отсроченном воспроиз-
ведении слов различий между детьми с разной онлайн-активностью 
не обнаружилось. Объем непроизвольного воспроизведения слов 
характеризует скорее степень концентрированности на вербальном 
материале (слуховое внимание) и вместимость рабочей слухорече-
вой памяти, без привлечения способности произвольного заучива-
ния. Полученная закономерность может указывать на чувствитель-
ность именно непроизвольного запоминания к ситуации высокой 
увлеченности цифровыми устройствами. Это может объясняться 
избытком стимуляции зрительного анализатора и недостаточным 
использованием слухового восприятия или же неумением концен-
трировать внимание на сложных вербальных стимулах детьми 
с высокой онлайн-активностью. Однако все дети имели приблизи-
тельно одинаковый объем слухоречевой памяти (по третьему вос-
произведению слов), что может указывать на компенсацию у детей 
с высокой пользовательской а ктивностью недостатка слухового 
восприятия произвольным запоминанием.

Значимых различий в объеме зрительной памяти между детьми 
с разной интенсивностью использования Интернета не обнаружи-
лось. Но отмечались различия по одной из характеристик сформи-
рованности зрительно-пространственной сферы – количеству 
ошибок «трансформации фигуры в знак». Дети со средней пользо-
вательской активностью допускали значимо меньше таких ошибок 
(mean = 0,77 балла), чем дети с низкой и высокой пользовательской 
активностью (mean = 1,59/1,57 балла). Дети со средней пользова-
тельской активностью не совершали зрительно-пространственных 
ошибок «копирования образца» (mean = 0,00 балла) в графической 
пробе «Забор» в отличие от детей с высокой пользовательской 

19 Значимость различий на уровне p < 0,05 группы детей со средней 
пользовательской активностью (mean = 3,34 слова) от детей с высокой 
онлайн-активностью (mean = 2,18 слова), post hoc по критерию Шеффе. 
Группа с низкой активностью занимает промежуточное положение 
(mean = 2,95 слова), и ее показатели не отличаются значимо от двух других 
групп.
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активностью, которые имели максимальное количество таких оши-
бок (mean = 0,14 балла)20. Можно предположить, что умеренное 
использование цифровых устройств, наравне с предметной деятель-
ностью в офлайн-пространстве, способствует развитию зрительно-
пространственных функций, однако чрезмерная увлеченность циф-
ровыми устройствами может приводить к недостаточной развитости 
зрительно-пространственного восприятия. Стоит отметить, что 
нами не было выявлено увеличения объема зрительной памяти 
у детей с высокой пользовательской активностью, как это предпо-
лагается в некоторых зарубежных исследованиях (Sarıca, Usluel, 
2016). Это может объясняться разным возрастом испытуемых и раз-
личными видами исследуемой зрительной памяти, так как в нашей 
работе мы и зучали зрительную память не на предметных образах, 
а посредством воспроизведения на бумаге по памяти трудно верба-
лизуемых фигур.

Различия в правополушарных характеристиках между детьми 
с разной пользовательской активностью анализировались на основе 
вербальных заданий – составления рассказа. Дети с низкой пользо-
вательской активностью наиболее полно и с меньшим количеством 
смысловых искажений составляли рассказ (mean = 1,1 балла) по 
сравнению с детьми с высокой активностью онлайн (mean = 
1,71 балла), а дети со средней активностью имели промежуточное 
значение (mean = 1,46 балла). Это указывает на то, что дети с низ-
кой интенсивностью использования Интернета наиболее целостно 
воспринимают параметры картинок и правильно увязывают их 
в сюжетную последовательность. Детям с высокой пользователь-
ской активностью при интерпретации материала часто не хватало 
целостности восприятия, что приводило к неточности (ошибочно-
сти) интерпретаций деталей сюжета. Например, мусор, в серии 
сюжетных картинок «Мусор», дети со слабостью правополушар-
ных функций определяли как «помои», «орехи», «песок». Они не 
прослеживали связь между такими деталями картинок, как ветер 
и изменение цвета лица человека, часто додумывали сюжет, что

20 Непараметрические методы сравнения подтверждают различия 
в онлайн-активности по копированию образца в графической пробе 
(χ² = 7,91, p < 0,05, Cramer’s V = 0,28).
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делало их рассказ малореалистичным, например: «Дедушка шел 
выбросить песок» – «Почему стал черный?» – «Упал, наверное». 
В связи с этим можно предположить, что высокая экранная актив-
ность детей данного возраста не способствует полноценному раз-
витию холистических стратегий, для формирования которых 
в младшем возрасте необходимо требуется достаточный опыт взаи-
модействия с реальным предметным миром (Корсакова, Микадзе, 
Балашова, 2017; Методы нейропсихологического обследования…, 
2016; Семенович, 2002).

Таким образом, некоторые результаты нашего исследования на 
двух младших возрастных группах свидетельствуют в пользу гипо-
тезы о наличии оптимального «цифрового» времени, которое может 
быть связано с их лучшим когнитивным развитием. Это согласуется 
с данными некоторых зарубежных исследований (Walsh et al., 2018). 
На нашей выборке его можно определить в пределах одного часа 
(низкий уровень активности) для дошкольников и от часу до трех 
(средний уровень активности) – для младших школьников. При 
соблюдении таких норм речь должна идти не о жестком ограниче-
нии пользовательской активности, а о гармоничном встраивании 
цифровых устройств в жизнедеятельность детей, при условии 
соблюдения ими правильного распорядка дня с включением физи-
ческой активности, полноценного питания и достаточного количе-
ства сна.

Подростки с низкой онлайн-активностью лучше говорят, 
а подростки со средней – более осведомлены и лучше считают. 
В соответствии с данными, представленными в первой главе, низ-
кий уровень экранного времени отмечался у каждого третьего под-
ростка в возрасте от 11 до 16 лет и составляла до 3 часов в будни 
и выходные. Еще треть подростков проводили онлайн от 3 до 
5 часов в день. Наконец, высокий уровень пользовательской актив-
ности был у еще одной трети подростков и соответствовал 5 и более 
часам онлайн в сутки и 6–12 часам онлайн в выходные (табл. 11). 
Немаловажно, что время онлайн у подростков включало не только 
пользование соцсетями, поиск информации, публикацию и чтение 
постов, но и общение в мессенджерах (WhatsApp, Viber, Twitter 
и др.), просмотр фотографий в Instagram и др.
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Таблица 11. Распределение подростков по группам с разной 
интенсивностью использования Интернета

Возрастная 
группа

Низкая онлайн-
активность (до 
3 часов в будни 
и в выходные)

Средняя 
онлайн-

активность (от 
3 до 5 часов 

в будни 
и в выходные)

Высокая онлайн-
активность 

(5 и более часов 
в будни 

и 6–12 часов 
в выходные)

Подростки
(11–16 лет) 33 (33%) 31 (31%) 36 (36%)

Как и при анализе данных дошкольников и младших школьни-
ков, по результатам двухфакторного дисперсионного анализа со 
множеством зависимых переменных MANOVA 2 (возраст: 5–7 лет 
и 7–11 лет) × 3 (пользовательская активность: низкая, средняя 
и высокая) у подростков не было выявлено ни общих, ни специфи-
ческих для возрастной группы различий по интегративным нейроп-
сихологическим индексам в зависимости от интенсивности исполь-
зования Интернета. Однако были установлены основные эффекты 
экранного времени в отношении субтеста осведомленности теста 
Векслера, скорости реакции в третьей пробе методики «Dots», 
а также по некоторым нейропсихологическим шкалам, входящим 
в индексы функций программирования и контроля, переработки 
зрительно-пространственной информации и функций левого полу-
шария (табл. 12).

Подростки со средней онлайн-активностью оказываются наибо-
лее успешными в счете (mean = 0,55 балла), а подростки с высокой 
пользовательской активностью – наименее успешны (mean = 
1,28 балла)21. Поскольку речь идет не только об успешности, но 
и скорости счета, этот результат особенно интересен в сравнении 
с тем, что подростки со средней (mean = 0,64 сек) и высокой (mean 
= 0,64 сек) интенсивностью использования Интернета быстрее под-
ростков с низкой пользовательской активностью (mean = 0,73 сек) 
выполняли третью, наиболее сложную и требующую высокой кон-
центрации внимания и переключения, пробу методики «Dots», что 

21 Эти две группы отличаются попарно по post hoc критерию Шеффе, 
p < 0,05, а подростки с низкой пользовательской активностью занимают 
промежуточное положение.
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наравне с высокими результатами в счете может говорить о доста-
точном развитии регуляторных функций (Методы нейропсихологи-
ческого обследования…, 2016). Однако продуктивность выполне-
ния компьютерной методики (количество правильных ответов) 
у подростков с разной пользовательской активностью не различа-
лась. На наш взгляд, этот результат позволяет констатировать на 
нашей выборке, что хотя в сложных заданиях и подростки со сред-
ней, и подростки с высокой интенсивностью использования Интер-
нета могут «выигрывать» в скорости у подростков с низким показа-
телями экранного времени, лишь подростки со средним уровнем 
пользовательской активности могут «выигрывать» и в качестве. 
Например, когда дело касается счета, где подростки с высокой 
интенсивностью использования Интернета оказываются, наоборот, 
наименее успешны.

Подростки со средней онлайн-активностью имели наибольший 
объем зрительной (рабочей) памяти при первом воспроизведении 
фигур (mean = 3,44 балла), а подростки с высокой интенсивностью 
использования Интернета наименьший объем22 (mean = 2,85 балла). 
Стоит отметить, что различий в эффективности заучивания фигур 
и в общем объеме зрительной памяти (при третьем воспроизведе-
нии) между подростками с разной пользовательской активностью 
не выявлено. Это может указывать на недостаток своевременной 
концентрации зрительного внимания у подростков с высокими 
показателями экранного времени, что компенсируется эффективно-
стью заучивания.

Аналогичные результаты, но касающиеся слухоречевой памяти, 
были получены у детей дошкольного и младшего школьного воз-
раста, они описаны выше. В более младшем возрасте у таких детей, 
отличающихся высокой цифровой увлеченностью, имеется недо-
статок своевременной концентрации слухового внимания, а в под-
ростковом возрасте мы видим недостаток концентрации зритель-
ного внимания, в то время как различий в слуховом внимании 
у подростков не отмечается. Это может наводить на мысль о влия-
нии избыточной цифровой активности на разные функции в разных 
возрастах. В частности, в главе 1 было показано, что онлайн-

22 По критерию Шеффе, p < 0,05.
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деятельность дошкольников и младших школьников постоянно 
сопряжена с аудиостимуляцией (просмотр видео и мультфильмов, 
а в младшем школьном возрасте – клипов и пр.), тогда как онлайн-
деятельность подростков меняется и в ней доминирует поисковая 
и развлекательная активность, в которой более значимой детерми-
нантой может становиться именно зрительная стимуляция. Можно 
предполагать, что «перегруженность» аудиостимуляцией и дошколь-
ников и младших школьников с высоким уровнем пользовательской 
активности, как и «перегруженность» видеостимуляцией у под-
ростков с таким уровнем использования Интернета, связана с соот-
ветствующими трудностями с вниманием. Разумеется, данное пред-
положение также требует проверки на больших выборках.

Несмотря на больший объем зрительной памяти при первом вос-
произведении фигур, подростки со средней активностью чаще 
(mean = 0,35 балла), чем подростки с низкой (mean = 0,03 балла) 
и высокой (mean = 0,03 балла) онлайн-активностью, допускали 
«вплетение» лишних фигур в запоминаемый ряд, что отчасти указы-
вает на недостаток избирательности зрительной памяти. Иными 
словами, больший объем зрительной памяти у подростков со сред-
ним уровнем экранного времени может даваться «ценой» снижения 
избирательности.

Подростки со средней активностью имели максимальные пока-
затели по субтесту осведомленности теста Векслера (mean = 
15,00 баллов), подростки с высокой – наиболее низкие23 (mean = 
12,75 балла), тогда как подростки с низкой пользовательской актив-
ностью показывали промежуточные результаты (mean = 14,53 балла). 
Возможно, чрезмерная пользовательская активность может препят-
ствовать освоению знаний и о реальном, и о виртуальном мирах, 
тогда как низкая – лишать тех преимуществ освоения реальности, 
которые предоставляет онлайн-пространство. Как следствие, наибо-
лее осведомленными и эрудированными оказываются те, кто отно-
сится к «золотой середине». С нашей точки зрения, это крайне важ-
ный результат, согласующийся с высказанным выше предположением 
о существовании «оптимума» пользовательской активности, свя-
занного с наилучшими показателями когнитивного развития.

23 По критерию Шеффе, p < 0,05.
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Подростки с низкой активностью (до 3 часов в день) демонстри-
ровали более развитые вербальные функции. Они лучше и полнее 
(mean = 22,45 балла), чем подростки со средней (mean = 19,74 балла) 
и высокой (mean = 19,90 балла) интенсивностью использования 
Интернета, составляли рассказ по серии сюжетных картин и в рас-
сказе же допускали меньше левополушарных ошибок (пропусков 
смысловых элементов). Такой результат может объясняться тем, что 
подростки с низким показателем экранного времени (напомним, что 
они могли проводить онлайн до 3 часов в день) отдают большее 
предпочтение реальному общению со сверстниками или же имеют 
больше увлечений офлайн (например, чтение книг), что способ-
ствует развитию их вербальных функций и не препятствует осведом-
ленности, развитой у них в средней степени. Ключевой «дефицит» 
в сравнении с подростками других групп проявляется у них в наи-
более медленном выполнении сложной третьей пробы методики 
«Dots», что, с нашей точки зрения, может объясняться как менее раз-
витыми у данных подростков контролирующими функциями, так 
и чисто техническим недостатком их владения клавиатурой.

Гетерохрония развития: в 11–13 лет подростки со средней 
онлайн-активностью лучше говорят и пишут, но к 14–16 годам 
подростки с низкой онлайн-активностью их «перегоняют». 
В данном исследовании было выявлено несколько эффектов взаимо-
действия онлайн-активности и возрастной группы по трем нейро-
психологическим показателям: программирование рассказа (F = 5,50, 
p < 0,01, η² = 0,11), грамматическое оформление рассказа (F = 3,60, 
p < 0,05, η² = 0,07) и ошибки в графической пробе «Забор» (F = 3,45, 
p < 0,05, η² = 0,07), входящим в индекс серийной организации дви-
жений.

У подростков с низкой онлайн-активностью (до 3 часов в день) 
продуктивность программирования рассказа по серии картинок 
лучше в старшем подростковом возрасте (снижается количество 
ошибок). У подростков с высокой активностью изменения мини-
мальны (рис. 70), а подростки со средней активностью, наоборот, 
испытывают наибольшие трудности в программировании и после-
довательном построении рассказа в 14–16 лет. Иными словами, 
в 11–13 лет наиболее успешны в программировании рассказа под-
ростки со средней онлайн-активностью, а в 14–16 лет  их «дого-
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няют» подростки с высокой активностью и «перегоняют» подростки 
с низкой активностью. Тот результат, что подростки со средним 
уровнем онлайн-активности в 14–16 лет оказываются менее 
успешны, чем в 11–13 лет, может объясняться особенностями 
выборки и требует дальнейших исследований.

Рис. 70. Программирование рассказа у подростков 11–13 и 14–16 лет 
с разным уровнем онлайн-активности (шкала ошибок), баллы

Содержательно близкая тенденция наблюдается и в грамматиче-
ском оформлении рассказа (рис. 71) – с той разницей, что в возрасте 
11–13 лет подростки с низким и высоким уровнем онлайн-
активности были явно менее успешны, а подростки со средним 
уровнем активности – более успешны по этому показателю. Как 
и в случае программирования рассказа, к 14–16 годам подростки 
с высоким уровнем пользовательской активности догоняют, а под-
ростки с низким уровнем активности опережают подростков со 
средним уровнем. Следует отметить, что подростки со средней 
интенсивностью использования Интернета имеют приблизительно 
одинаковые результаты в двух возрастных группах (младшие под-
ростки mean = 0,54 балла, старшие mean = 0,78 балла, что в грани-
цах 3-балльной шкалы ошибок является хорошим показателем 
и означает, что респонденты с соответствующими баллами исполь-
зуют короткие предложения при грамматически правильном оформ-
лении рассказа).
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Рис. 71. Грамматическое оформление рассказа подростками 
11–13 и 14–16 лет с разным уровнем онлайн-активности 

(шкала ошибок), баллы

В графической пробе у подростков с низкой онлайн-активностью 
остановки и отрывы руки с возрастом практически исчезают (рис. 72), 
тогда как у подростков со средней, напротив, в возрасте 14–16 лет 
оказываются максимальными. У подростков с высокой интенсивно-
стью использования Интернета в 14–16 лет ошибки такого рода отме-
чаются чаще, чем в 11–13 лет, но разница не столь велика, как у под-
ростков со средней активностью. Данную тенденцию можно 
объяснить тем, что подростки со средней и высокой онлайн-
активностью чаще пишут на клавиатуре, чем на листе от руки, сле-
довательно, с возрастом безотрывное письмо заменяется отрывным, 
что отражается в отрывах руки в графической пробе. Подростки 
с низкой активностью, по нашему предположению, пишут больше от 
руки, что способствует развитию моторики безотрывного письма.

С нашей точки зрения, полученные возрастные различия могут 
объясняться гетерохронией развития некоторых функций у под-
ростков с разным уровнем экранного времени. Так, в 11–13 лет под-
ростки со средним уровнем опережали подростков с низкой и высо-
кой онлайн-активностью (в случае графической пробы – только 
подростков с низкой активностью) по качеству рассказа и плавно-
сти письма. Возможно, деятельность онлайн отчасти способствует 
более раннему созреванию соответствующих возможностей. Однако 
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в 14–16 лет наиболее успешными оказывались подростки с низкой 
активностью, опережая все остальные группы. В повседневной 
жизни и в учебной деятельности это может означать, что данные 
подростки имеют красивый почерк и умеют правильно и последо-
вательно излагать свои мысли. Возможно, именно оформление 
и программирование рассказа и плавность графической пробы ока-
зываются постоянно тренируемыми у них навыками, обеспечивая 
соответствующие возможности. Не исключено также, что эти воз-
можности и более ценны для них – поскольку они больше времени 
вовлечены в процессы реального мира.

В данном контексте представляет интерес тот результат, что под-
ростки со средней онлайн-активностью в 14–16 лет менее успешны 
в программировании рассказа и графической пробе, чем подростки 
в 11–13 лет. Если последний результат может объясняться тем, что 
подростки со средней и высокой цифровой активностью чаще 
пишут на клавиатуре, а не на листе бумаги безотрывно, то первый 
требует дальнейших исследований. Предварительно можно предпо-
ложить, что нарастающая важность онлайн-общения у подростков 
со средней активностью (которое нередко связано со схема тизацией, 
а не развернутым программированием высказываний) приводит 
к (возможно, временному) ухудшению выполнения таких заданий, 
чего не отмечается у подростков с высокой онлайн-активностью, 

Рис. 72. Остановки и отрывы при выполнении графической пробы у подрост-
ков 11–13 и 14–16 лет с разным уровнем онлайн-активности, баллы
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уже прошедших соответствующий этап становления привычных 
правил общения на цифровых платформах.

Основные итоги. Полученные результаты в целом свидетель-
ствуют в пользу гипотезы оптимального цифрового времени с тем 
уточнением, что в ряде случаев низкая онлайн-активность связана 
с некоторыми когнитивными преимуществами. Хотя, если речь 
идет о подростковом возрасте, данные преимущества могут прояв-
ляться позже и на нашей выборке могли бы стать заметными 
в 14–16 лет, однако мы не имели возможности это зафиксировать. 
Превышение определенного порога пользовательской активности, 
по всей видимости, «чревато» скорее когнитивными трудностями, 
нежели возможностями.

В дошкольном и младшем школьном возрастах эти преимуще-
ства касались некоторых функций серийной организации, перера-
ботки слуховой и зрительно-пространственной информации, 
оценки правополушарных параметров. Дети с низкой и средней 
онлайн-активностью меньше ошибались при выполнении двига-
тельной программы в мануальном динамическом праксисе, лучше 
выполняли графическую пробу «Забор». Дети со средней активно-
стью характеризовались наибольшим, а дети с высокой – наимень-
шим объемом непроизвольной слухоречевой памяти, делали меньше 
ошибок по типу «трансформации фигуры в знак» и не совершали 
зрительно-пространственных ошибок «копирования образца», что 
характеризует сформированность их зрительно-пространственной 
сферы. В отличие от них, дети с низкой онлайн-активностью наи-
более полно и с меньшим количеством смысловых искажений 
составляли рассказ, тогда как детям с высокой активностью при 
интерпретации материала часто не хватало целостности восприя-
тия. Это приводило к неточности (ошибочности) интерпретаций 
деталей сюжета, что может объясняться тем, что онлайн-активность, 
достаточно стихийная в этом возрасте, не способствует формирова-
нию холистичности восприятия.

В подростковом возрасте когнитивные «преимущества» сред-
него уровня онлайн-активности касались осведомленности (тест 
Векслера) и некоторых показателей, относящихся к функциям про-
граммирования и контроля, переработки зрительно-простран-
ствен ной информации и функциям левого полушария. Подростки со 
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средним уровнем интенсивности использования Интернета были 
наиболее «осведомлены», оказывались наиболее успешны в счете 
и имели наибольший объем непосредственной зрительной памяти 
(у подростков с высокой онлайн-активностью данные показатели 
были наихудшими). Хотя эти «преимущества» в объеме зрительной 
памяти, возможно, давались подросткам со средним уровнем экран-
ного времени «ценой» его избирательности, поскольку они же чаще 
совершали ошибки по типу вплетений.

Подростки с низким уровнем онлайн-активности лучше и пол-
нее составляли рассказ по серии сюжетных картин и допускали 
меньше левополушарных ошибок (пропусков смысловых элемен-
тов), что может объясняться развитием их вербальных функций 
в связи с увлечениями чтением бумажных книг, живым общением 
и пр. Однако они наиболее медленно выполняли самую сложную 
(третью) пробу компьютерной методики «Dots» – возможно, в силу 
ее компьютерного предъявления, что, правда, не сказывалось на 
эффективности этого выполнения.

Были выявлены закономерности, прослеживающиеся и в млад-
шем возрасте, у детей 5–10 лет, и у подростков. Дети и подростки 
с умеренной для своего возраста цифровой активностью имели 
более развитые вербальные функции, однако в каждом возрасте эти 
«сильные» стороны были разными. У дошкольников и младших 
школьников было меньше правополушарных искажений в рассказе, 
подростки же более полно составляли рассказ и имели в нем меньше 
левополушарных ошибок. Однако и в первом, и во втором случае 
«преференции» касались лучшего вербального изложения мате-
риала в рассказе.

Следующей закономерностью, прослеживающейся во всех воз-
растах и характерной для детей и подростков со средней цифровой 
активностью, оказался наибольший объем памяти при первом вос-
произведении материала. Однако тут, как и при составлении рас-
сказа, отмечались возрастные нюансы: дошкольники и младшие 
школьники со средней цифровой активностью имели наибольший 
объем непроизвольной слухоречевой памяти  при первом воспроиз-
ведении слов, а подростки со средней онлайн-активностью – 
наиболь ший объем первого воспроизведения фигур в зрительной 
памяти. Это может наводить на мысль, что оптимальная цифровая 
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активность способствует увеличению кратковременной (рабочей) 
памяти, возможности своевременной высокой концентрации вни-
мания на запоминаемом материале. Вместе с тем в каждом возрасте 
этот эффект касается разной модальности. Описанные закономер-
ности требуют дальнейшего подтверждения на больших выборках.

Особый интерес представляют, с нашей точки зрения, получен-
ные возрастные различия в когнитивном развитии у подростков 
с разным уровнем онлайн-активности, которые мы склонны объяс-
нять гетерохронией их когнитивного развития. Они проявляются 
в том, что в 11–13 лет подростки со средним уровнем онлайн-
активности опережают подростков с низкой и высокой активностью 
(в случае графической пробы – только подростков с низ кой пользо-
вательской активностью) по качеству рассказа и плавности письма. 
Напротив, в 14–16 лет подростки с низкой пользовательской актив-
ностью оставляют позади все остальные подгруппы, оказываясь 
наиболее успешными в этих навыках – вероятно, в силу того что 
плавность письма и качество рассказа постоянно тренируются 
и офлайн. Можно предположить, что к 14–16 годам эти подростки 
имеют по сравнению с другими более красивый почерк и умеют 
правильно и последовательно излагать свои мысли. Такой «отсро-
ченный» бонус низкой онлайн-активности характерен лишь для 
этой группы; у подростков с высокой активностью различия между 
11–13 годами и 14–16 годами минимальны, в то время как у под-
ростков со средней онлайн-активностью качество рассказа и плав-
ность письма с возрастом снижаются. Это можно объяснить преоб-
ладанием у старших подростков интересов и мотиваций в цифровой 
среде, не способствующих тренировке навыков красивого письма 
и развернутого рассказа.

Следует отметить, что данное исследование выполнено в рамках 
корреляционного дизайна, поэтому, как упоминалось выше, не 
позволяет полностью ответить на вопрос, идет ли речь действи-
тельно об оптимальном для когнитивного развития ребенка вре-
мени онлайн или о влиянии особенностей когнитивного развития 
на предпочтение Интернета либо трудности в пользовании им. Тем 
не менее полученные результаты свидетельствуют в пользу соблю-
дения этого оптимального интервала и, по меньшей мере, в сторону 
его непревышения.
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2.5. Особенности развития когнитивной сферы у детей 
и подростков с различными показателями цифровой 
социализации

В данном параграфе представлены результаты исследования 
связи особенностей развития когнитивной сферы у детей и под-
ростков с их уровнем цифровой компетентности (знаниями и навы-
ками, возможностями обеспечения безопасности при пользовании 
 информационными технологиями, а также мотивацией по их улуч-
шению) и содержанием их онлайн-деятельности.

Когнитивное развитие детей и подростков сегодня может опре-
деляться не только и не столько пользовательской активностью, 
сколько разнообразием интересов и онлайн-деятельности, что 
частично находит подтверждение в изучении данной области за 
рубежом (например: Children, risk and safety in the Internet, 2012; 
Przybylski, Weinstein, 2017; Stiglic, Viner, 2019). Согласно существу-
ющим исследованиям, доминирующая в 6–7 лет деятельность по 
просмотру видео и мультфильмов (Солдатова, Шляпников, 2014; 
Солдатова, Теславская, 2019; Веракса и др., 2020) к младшему 
школьному возрасту расширяется, включая широкий спектр актив-
ностей, в том числе и обучение (Солдатова, Теславская, 2019; 
Smahel et al., 2020). Это разнообразие еще более детализируется 
в подростковом  возрасте, хотя поисковая и развлекательная дея-
тельность остаются доминирующими (Солдатова, Рассказова, 
Нестик, 2017; Медиапотребление «цифровой молодежи» в России, 
2021).

Мы предполагаем, что формирующаяся цифровая компетент-
ность и когнитивное развитие (в первую очередь, развитие целена-
правленной деятельности и понимания), говоря метафорически, 
идут рука об руку, стимулируя и способствуя дальнейшему разви-
тию друг друга. При этом если в дошкольном и младшем школьном 
возрастах эта связь определяется скорее общим интересом, «пробо-
ванием» себя онлайн, то к 11–13 годам она в большей степени зави-
сит от целенаправленной активности и деятельности подростков.

Когнитивное развитие и цифровая компетентность дошколь-
ников: связь с выполнением методики «Dots». В первой главе 
представлены общие результаты оценки цифровой компетентности 
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дошкольников, которые достаточно позитивны: две трети дошколь-
ников обладают средним уровнем цифровой компетентности, чет-
верть – низким уровнем развития базовых цифровых навыков, 
а каждый десятый – высоким. Дальнейшее сравнение их цифровой 
компетентности с когнитивным развитием показывает, что дошколь-
ники с более высоким уровнем цифровой компетентности лучше 
справляются с методикой «Dots» в относительно простых первой 
и второй пробах (r = 0,31–0,38, p < 0,05). На уровне тенденции они 
быстрее выполняют эти два задания (r = –0,24, p < 0,10), тогда как 
связи с продуктивностью и скоростью выполнения более сложной 
третьей пробы не выявлено. Этот результат согласуется с предпо-
ложением, что врабатываемость (способности к мобилизации своих 
функциональных возможностей) и управление своей деятельно-
стью в дошкольном возрасте важны для освоения цифрового мира, 
а возможно, и сами интенсивнее развиваются при более компетент-
ной деятельности онлайн. Из предыдущих исследований известно 
(Солдатова, Рассказова, Нестик, 2017), что у более старших детей 
цифровая компетентность определяется более разнообразным 
онлайн-опытом, и такая «обогащенная» среда у дошкольников 
может быть связана с возможностями произвольной регуляции их 
деятельности.

Отметим, что у дошкольников не отмечается связи между циф-
ровой компетентностью и нейропсихологическими индексами: 
лишь по двум индексам (функции переработки слуховой информа-
ции и функций левого полушария) значения корреляций достигали 
слабого уровня, но не достигали принятого уровня значимости 
p < 0,05 (r = –0,27, p < 0,10; r = –0,21, p < 0,16 соответственно). 
Можно выдвинуть предположение о том, что дошкольникам 
с бо́льшим объемом слухоречевой памяти, с более развитыми вер-
бальными и аналитическими способностями легче дается усвоение 
знаний и навыков, определяющих цифровую компетентность, чем 
дошкольникам со слабым развитием данных нейрокогнитивных 
функций.

У младших школьников интерактивность цифрового мира 
может осложнять его освоение: цифровая компетентность 
парадоксально связана с худшими показателями функций пра-
вого полушария. Как указывалось в первой главе, цифровая компе-
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тентность младших школьников относительно невысокая и состав-
ляет треть от максимально возможного. Следует отметить, что это 
скорее средний результат – еще десять лет назад этот уровень был 
характерен для многих подростков и родителей (Солдатова и др., 
2013б). У младших школьников единственная корреляция, дости-
гающая принятого уровня значимости, – связь общего индекса циф-
ровой компетентности с худшими показателями функций правого 
полушария (r = 0,28, p < 0,05). Отметим, что на уровне отдельных 
компонентов цифровой компетентности это соотношение проявля-
ется в связи на уровне тенденции функций правого полушария 
с более низким уровнем знаний и ответственности (r = 0,25–0,27, 
p < 0,10). С нашей точки зрения, этот результат позволяет предвари-
тельно предположить, что формирование таких компонентов циф-
ровой компетентности, как знания и ответственность, когда речь 
идет об интерактивном и захватывающем младших школьников 
цифровом мире, сложнее происходит у детей с высокими показате-
лями правополушарных функций (холистических стратегий), кото-
рые, возможно, и определяют их бо́льшую вовлеченность в онлайн-
среду. Также не было выявлено связей цифровой компетентности 
младших школьников с результативностью выполнения компьютер-
ной методики «Dots».

Стихийность и вовлеченность как основа цифровой компе-
тентности у дошкольников и младших школьников. Полученные 
нами данные позволяют предполагать, что в дошкольном и млад-
шем школьном возрастах освоение цифрового мира происходит 
скорее стихийно и цифровая компетентность (ни знания, ни навыки, 
ни принятие ответственной позиции) практически не определяется 
когнитивным развитием. Детям просто нравится делать что-то 
онлайн, и они мало задумываются о том, чтобы что-то целенаправ-
ленно узнать и освоить. В дошкольном возрасте цифровая компе-
тентность связана с более успешным выполнением простых зада-
ний в методике «Dots», т.е. скорее определяется врабатываемостью 
и скоростью ориентировки в новых задачах. А к младшему школь-
ному возрасту обнаруженные нами единичные связи, наоборот, 
позволяют предполагать, что лучшее развитие правополушарных 
функций в этом возрасте может быть сопряжено с худшей цифро-
вой компетентностью (в первую очередь, с более низкими знаниями 
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и ответственностью). Возможно, развитие холистичности восприя-
тия (зрительно-пространственных и вербальных функций) связано 
с большей вовлеченностью в онлайн-мир, что не способствует фор-
мированию критической отстраненной и ответственной позиции, 
необходимой при пользовании таким сложным инструментом, как 
Интернет.

Подростки: от целенаправленного освоения Интернета 
к увлеченности и знаниям. У школьников 11–13 лет единственная 
связь нейропсихологических индексов и цифровой компетентности, 
составляющей в среднем по данной возрастной группе менее поло-
вины (40%) от максимально возможного ее уровня, касается оценки 
функций программирования и контроля (умение ориентироваться 
в новых условиях заданий, пошагово их выполнять и контролиро-
вать себя в процессе и в конце выполнения). Лучшее развитие про-
граммирования и контроля связано у них с лучшими навыками 
цифровой компетентности. Несмотря на то что эта связь содержа-
тельно объяснима и интересна, ее единичный характер, а также ее 
отсутствие у подростков 14–16 лет не позволяют дать однозначной 
интерпретации, т.е. данный результат требует уточнения в дальней-
ших исследованиях. Однако знания и навыки цифровой компетент-
ности у подростков 11–13 лет связаны с лучшими показателями 
интеллекта по тесту Векслера (в первую очередь, с субтестом понят-
ливости). Кроме того, именно в этом возрасте отмечается целая 
серия связей цифровой компетентности (особенно компонента 
ответственности) с более быстрым выполнением трех проб мето-
дики «Dots» и более эффективным выполнением первой пробы 
(табл. 13).

У подростков 14–16 лет цифровая компетентность (особенно 
навыки) связана с худшими показателями функций правого полу-
шария, а ответственность и знания – с более высокими показате-
лями по субтесту понятливости теста Векслера. Однако у них не 
отмечается связей цифровой компетентности c эффективностью 
выполнения методики «Dots» (табл. 13).

Таким образом, можно предполагать, что к младшему подрост-
ковому возрасту с развитием самосознания на первый план в кон-
тексте отношений детей с цифровыми технологиями выходит их 
критическое и целенаправленное освоение. Так, у подростков 
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11–13 лет цифровая компетентность (особенно ответственность) 
связана с лучшими регуляторными функциями (по методике 
«Dots»), а знания – с высоким уровнем понятливости по тесту Век-
слера. Согласуется с этой картиной и связь цифровых навыков 
с лучшим развитием функций программирования и контроля в этом 
возрасте. Можно предполагать, что в формировании ответственной 
позиции в цифровом мире в большей степени преуспевают под-
ростки с более развитыми регуляторными способностями, а в при-
обретении знаний о нем – подростки с более высоким уровнем 
социального и вербального интеллекта – успешной социальной 
адаптацией и богатым житейским опытом. Возможно и обратное 
направление связи: ответственная позиция онлайн, как и ответ-
ственная позиция в любой сфере, может быть связана с дальнейшей 
стимуляцией развития регуляторных функций, а приобретая новые 
знания об Интернете, подростки до некоторой степени «тренируют» 
свою осведомленность и понятливость.

Однако к старшему подростковому возрасту картина вновь меня-
ется, частично сближая старших подростков с младшими школьни-
ками. По-видимому, несмотря на наиболее высокие показатели 
цифровой компетентности у старших подростков, по сравнению 
с остальными возрастными группами, целенаправленное освоение 
цифрового мира, его в определенном смысле исследование сохраня-
ется лишь в отношении поиска знаний (о чем свидетельствует нали-
чие связей между интеллектом и цифровой компетентностью), 
тогда как связи цифровой компетентности с регуляторными функ-
циями не выявляются.

На этом фоне у подростков 14–16 лет вновь на первый план 
выходит связь функций правого полушария с более низким уровнем 
цифровой компетентности, которая отмечалась в форме единичных 
связей у младших школьников, но которая не была выявлена у под-
ростков 11–13 лет. С нашей точки зрения, речь может идти о новом 
этапе цифровой социализации подростков 14–16 лет: Интернет ста-
новится полноценным пространством взросления, в котором реали-
зуются новые интересы. В этом смысле «охваченность» цифровым 
миром, теми зрительно-пространственными возможностями, кото-
рые он предлагает, отвлекает от целенаправленного обучения овла-
дению Интернетом как инструментом и в этом плане может вновь 
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«мешать» узнавать что-то новое именно об этом, учиться чему-либо 
онлайн. Это также согласуется с данными о низкой выраженности 
компонента мотивации в системе цифровой компетентности у стар-
ших подростков – этот показатель выше даже у школьников началь-
ных классов и младших подростков. Следует отметить, что такой 
результат в целом характерен для взрослых и старших подростков, 
нередко осваивавших Интернет самостоятельно и стихийно 
и потому не считающих необходимым улучшение своих знаний 
(Солдатова, Рассказова, 2017б). С другой стороны, возможно, раз-
нообразие знаний и навыков к этому моменту могут до некоторой 
степени препятствовать целостности восприятия зрительного поля.

Таблица 13. Связь цифровой компетентности и когнитивных 
особенностей у подростков 11–13 лет и подростков 14–16 лет 

(подростки 11–13 лет / подростки 14–16 лет)
Показатели когнитивного 

развития 
ИЦК – 
Знания

ИЦК – 
Навыки

ИЦК – Ответ-
ственность

ИЦК – 
Индекс

Оценка функций програм-
мирования и контроля

–0,18 /
–0,02

–0,30* / 
0,06 –0,10 /0,11 –0,23 / 

0,02

Оценка функций серийной 
организации

–0,12 / 
0,14

–0,04 / 
0,10 0,00 / 0,16 –0,08 / 

0,16

Оценка функций перера-
ботки слуховой информации

–0,22 / 
0,07

–0,13 / 
0,28 0,02 / 0,06 –0,05 / 

0,19

Оценка функций перера-
ботки зрительно-
пространственной инфор-
мации

–0,15 / 
0,02

–0,15 / 
0,01 0,12 / 0,16 –0,09 / 

0,02

Оценка функций левого 
полушария

–0,15 / 
0,10

–0,11 /
–0,09 0,10 / 0,04 –0,04 /

–0,01

Оценка функций правого 
полушария

–0,09 / 
0,37*

–0,07 / 
0,50** 0,04 / 0,41** –0,07 / 

0,50**

Оценка нейродинамиче-
ского компонента психиче-
ской деятельности

–0,02 / 
0,05

0,04 / 
0,25 0,15 / 0,19 0,06 / 

0,13

Тест Векслера – субтест 
осведомленности

0,28* / 
0,12

0,26 /
–0,14 –0,02 / 0,19 0,19 / 

0,13
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Тест Векслера – субтест 
понятливости

0,28* / 
0,32*

0,29* / 
0,11 0,16 / 0,39** 0,30* / 

0,41**

Методика «Dots»: Время 
реакции в первой пробе, 
сек

–0,20 /
–0,03

–0,31* / 
0,09 –0,33* / –0,18 –0,31* 

/ –0,03

Методика «Dots»: Время 
реакции во второй пробе, 
сек

–0,24 /
–0,08

–0,20 / 
0,13

–0,36** 
/ –0,12

–0,28* 
/ –0,02

Методика «Dots»: Время 
реакции в третьей пробе, 
сек

–0,20 /
–0,19

–0,17 / 
0,01

–0,42** 
/ –0,25

–0,27* 
/ –0,15

Методика «Dots»: Продук-
тивность в первой пробе

0,33* 
/ –0,13

0,27 /
–0,23 0,23 / 0,12 0,31* 

/ –0,13

Методика «Dots»: Продук-
тивность во второй пробе

0,15 /
–0,18

0,27 /
–0,26 0,08 / 0,11 0,21 /

–0,16

Методика «Dots»: Продук-
тивность в третьей пробе

0,16 /
–0,23

0,11 /
–0,10 0,09 / 0,03 0,16 /

–0,12

Примечание. * p < 0,05, ** p < 0,01. Мотивация улучшения циф-
ровой компетентности не была связана ни с одним показателем ког-
нитивного развития и потому в таблице не приводится.

Поиск информации онлайн у дошкольников может способ-
ствовать их когнитивному развитию, а у старшеклассников 
это чаще просто серфинг. Предпочтение тех или иных видов 
онлайн-деятельности до некоторой степени связано с когнитивным 
развитием детей и подростков, но связи эти различаются в разных 
возрастах.

У дошкольников просмотр разнообразной интересной информа-
ции онлайн, редкий для этой возрастной группы вид онлайн-
деятельности, связан с лучшим развитием функций переработки 
слуховой информации (m ± δ = 3,16 ± 5,95 у тех, кто не делает это 
онлайн, и m ± δ = –3,74 ± 2,01 у тех, кто делает; t = 2,55, p < 0,05). 
В младшем школьном и младшем подростковом возрастах этих осо-
бенностей не отмечается, а к 14–16 годам, напротив, поиск разно-
образной информации и контента онлайн как наиболее распростра-
ненная онлайн-активность связан с худшими показателями по 
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функциям серийной организации (m ± δ = –2,67 ± 2,80 у тех, кто не 
делает это , и m ± δ = 0,32 ± 3,60 у тех, кто делает; t = –2,76, p < 0,01) 
и переработки слуховой информации (m ± δ = –2,90 ± 1,57 у тех, кто 
не делает это онлайн, и m ± δ = –0,41 ± 2,79 у тех, кто делает; 
t = –3,12, p < 0,01).

По результатам интервью с дошкольниками мы видим, что поиск 
ими какой-либо информации в Интернете, поскольку многие из них 
еще не умеют хорошо читать и не читают тексты в Сети, предпо-
лагает, в первую очередь, поиск контента, связанного с аудиовизу-
альным рядом (музыка, фильмы). Можно предположить, что такая 
активность в целом способствует развитию когнитивной сферы, 
в частности, по нашим данным, она связана с лучшим развитием 
вербальных функций и слухоречевой памяти у дошкольников. Воз-
можно также, что не только хорошее развитие слухоречевой памяти 
связано с интересом к соответствующему контенту, но, в свою оче-
редь, активные поиск и просмотр/прослушивание такого контента 
«стимулируют» развитие слухоречевых функций. В младшем 
школьном возрасте и в возрасте 11–13 лет этой связи не отмечается, 
поскольку, вероятно, это развитие детерминируется другими видами 
активности, в том числе офлайн. В старшем подростковом возрасте 
связь становится обратной: если поиск информации и контента 
остается одной из ключевых деятельностей старшеклассников 
в Интернете, их показатели серийной организации и переработки 
слуховой информации оказываются хуже. Поскольку поиск инфор-
мации и контента в Интернете – основная и самая распространен-
ная онлайн-деятельность старших подростков, можно предполо-
жить, что у чрезмерно увлеченных такой активностью подростков 
имеется дефицит других видов деятельности, как онлайн, так 
и офлайн. Возможно, они редко используют Интернет для учебы 
и общения, мало времени посвящают физической активности. Дан-
ный перекос в пользу серфинга в Интернете не способствует полно-
ценному развитию серийной организации (плавности переключе-
ний от одного элемента программы к другому как в речевой, так 
и в двигательной сферах) и вербальных функций (в том числе и слу-
хоречевой памяти). Иными словами, «стимуляция» когнитивного 
развития в этом возрасте требует уже других форм деятельности, 
а не пассивного серфинга в Сети. Использование Интернета преиму-



Глава 2. Особенности когнитивного развития детей и подростков 
в условиях цифровизации повседневности 267

щественно или исключительно для поиска информации в этом воз-
расте может скорее свидетельствовать о трудностях поддержания 
других видов онлайн-деятельности и, возможно, осложняет когни-
тивное развитие.

Связь разных видов онлайн-активности с когнитивным раз-
витием: «сензитивные периоды» для образовательных плат-
форм и создания своего онлайн-контента. Некоторые из получен-
ных нами результатов позволяют предположить, что определенные 
виды онлайн-деятельности могут быть на разных возрастных эта-
пах связаны с более успешным когнитивным развитием. Иными 
словами, возможно, существуют «сензитивные периоды», когда 
некоторая онлайн-деятельность более характерна для детей с опре-
деленным когнитивным развитием и способствует дальнейшему 
формированию соответствующих функций. Рассмотрим резуль-
таты, связанные с таким предположением, подробнее.

Для младших школьников, которые пользуются в Интернете 
образовательными платформами, а среди них – это каждый седьмой, 
характерно более высокое развитие функций левого полушария 
(m ± δ = –0,40 ± 1,42 у тех, кто не делает это, и m ± δ= –1,42 ± 1,30 
у тех, кто делает; t = 2,52, p < 0,05). В то же время у тех немногих 
младших школьников (два ребенка), которые пользуются Интерне-
том для заказа и покупки товаров и услуг, хуже показатели по функ-
циям программирования и контроля, серийной организации, функ-
циям правого и левого полушарий (t = –2,93 – –2,14, p < 0,05).

В группе подростков 11–13 лет нашлось единственное различие 
по онлайн-деятельности – создание собственного контента в Сети, 
которой занимается практически каждый пятый из них: у тех, кто 
это делает, лучше развиты функции переработки зрительно-про-
странственной информации (m ± δ = 1,00 ± 5,11 у тех, кто не делает 
это, и m ± δ = –2,81 ± 4,07 у тех, кто делает; t = 2,11, p < 0,05).

Результаты позволяют также предполагать, что в младшем 
школьном возрасте развитие левополушарных (аналитических) 
функ ций связано с пользованием образовательными онлайн-
платформами, тогда как «раннее» приобщение к заказу и покупке 
товаров онлайн, пусть и не распространенное в этом возрасте, воз-
можно, может препятствовать развитию основных нейрокогнитив-
ных функций (программирования и контроля, холистических 
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и аналити ческих стратегий, серийной организации), если становится 
ключевой деятельностью в Интернете. В 11–13 лет переработка 
зрительно-пространственной информации лучше у тех, кто создает 
свой контент онлайн: по-видимому, именно эта деятельность, еще 
редкая в младшем школьном возрасте, «стимулирует» развитие 
зрительно-пространственных функций в подростковом возрасте.

Основные итоги. В первой главе было показано, что при общем 
высоком уровне пользовательской активности современных детей 
и подростков содержание их онлайн-деятельности варьирует 
и существенно меняется с возрастом: от доминирования просмотра 
видеороликов и мультфильмов в дошкольном возрасте (Солдатова, 
Шляпников, 2014; Солдатова, Теславская, 2019; Веракса и др., 2020) 
через расширение круга онлайн-деятельности и освоение образова-
тельных онлайн-платформ в младшем и среднем школьном воз-
расте (Smahel et al., 2020) к широкому кругу различных вариантов 
деятельности с доминированием поисковой и развлекательной 
активности у подростков (Медиапотребление «цифровой моло-
дежи» в России, 2021). В данном разделе проверялась гипотеза 
о том, что не только и не столько экранное время, сколько содержа-
ние онлайн-деятельности и цифровая компетентность могут, 
с одной стороны, определяться текущими особенностями когнитив-
ного развития детей и подростков, а с другой стороны, способство-
вать (или, напротив, не способствовать) этому развитию. Проверка 
этой гипотезы проводилась в двух направлениях: исследование свя-
зей цифровой компетентности (знаний, умений, ответственности 
и мотивации) детей и подростков с их когнитивными особенно-
стями и исследование связей предпочитаемой онлайн-деятельности 
с их когнитивными особенностями.

Результаты позволяют предполагать, что в дошкольном и млад-
шем школьном возрасте освоение цифрового мира происходит ско-
рее стихийно и детерминируется его интерактивностью и яркостью, 
и цифровая компетентность детей практически не связана с когни-
тивным развитием. Если у дошкольников отмечается корреляция 
цифровой компетентности с общей врабатываемостью, скоростью 
понимания заданий и ориентировки в них, возможностями поддер-
жания активности (об этом свидетельствует связь цифровой компе-
тентности в этом возрасте со скоростью и эффективностью выпол-
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нения более простых проб методики «Dots»), то к младшему 
школьному возрасту единственная выявленная закономерность, 
напротив, свидетельствует о том, что школьники с лучшим разви-
тием правополушарных функций отличаются худшей цифровой ком-
петентностью (по компонентам знаний и ответственности). С нашей 
точки зрения, объясняется этот (на первый взгляд, парадоксальный) 
результат тем, что при лучшем развитии правополушарных функций 
школьники в этом возрасте оказываются более вовлечены, эмоцио-
нально «захвачены» яркими и интерактивными возможностями 
онлайн-мира, что скорее препятствует, чем помогает его критичному 
и последовательному освоению. В результате онлайн-деятельность 
легко становится серфингом с кликанием яркого контента без фор-
мирования новых знаний и ответственной позиции онлайн.

Своеобразным «сензитивным» периодом критичного освоения 
и осмысления Интернета, когда развитие цифровой компетентности 
и когнитивное развитие (в первую очередь, развитие функций про-
граммирования и контроля, а также интеллектуальное развитие) про-
исходят в определенной степени одновременно, выступает, по нашим 
данным, возраст 11–13 лет. Этот тезис подкрепляют данные о связи 
пользовательской активности и цифровой компетентности, характер-
ной именно для этой возрастной группы, что показано в первой главе: 
чем активнее младшие подростки в Сети, тем более они компетентны. 
В этом возрасте освоение онлайн-пространства становится более 
целенаправленным и критичным, и подростки с лучшими регулятор-
ными возможностями оказываются более успешными в формирова-
нии ответственной позиции онлайн, а подростки с более высоким 
уровнем осведомленности и понятливости – в приобретении знаний 
о цифровом мире. Следует отметить, что в контексте цифровой социа-
лизации можно предложить и дополнительное объяснение получен-
ным результатам: более ответственная позиция онлайн может стиму-
лировать дальнейшее развитие регуляторных функций, а все новые 
знания о цифровом мире становятся основой дальнейшего развития 
осведомленности и понят ливости.

После своеобразного «расцвета» связи когнитивного развития 
и цифровой компетентности у подростков 11–13 лет, по-видимому, 
наступают новые изменения. К 14–16 годам связь между социаль-
ным интеллектом (социальной адаптацией) и цифровой компетент-
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ностью сохраняется – иными словами, получение знаний онлайн 
и социальное интеллектуальное развитие продолжают развиваться 
параллельно, а вот связь цифровой компетентности с регулятор-
ными функциями не выявляется. Более того, у старших подростков 
вновь отмечается связь лучшего развития правополушарных функ-
ций с худшей цифровой компетентностью, которая прослеживалась 
у младших школьников. Мы предполагаем, что речь идет о новом 
этапе цифровой социализации: в 14–16 лет Интернет становится 
полноценным пространством взросления, в котором реализуются 
разнообразные интересы, и его освоение уже не детерминируется 
когнитивными возможностями. Подросткам с более развитыми 
функциями правого полушария, связанными с целостностью вос-
приятия информации, эмоциональным и интуитивным подходом 
к ее обработке и склонностью к воображению, интерактивность 
и яркость цифрового мира может вновь мешать – теперь уже не его 
освоению (как у младших школьников), а целенаправленному 
выбору своих направлений этого ос воения.

Содержание онлайн-деятельности, предпочитаемой детьми 
и подростками, также частично связано с когнитивным развитием, 
и связи эти различаются в разные возрастные периоды. Во-первых, 
поиск различного онлайн-контента как вид онлайн-деятельности, 
в котором дошкольники делают первые шаги (когда речь идет, 
в первую очередь, о контенте, содержащем аудио- или видеоряд), 
у них связан с лучшими показателями по функциям переработки 
слуховой информации, тогда как в старшем подростковом возрасте 
поиск онлайн-контента как одна из доминирующих онлайн-
деятельностей, напротив, связан с худшими показателями функций 
серийной организации и переработки слуховой информации. 
С нашей точки зрения, этот результат согласуется с гипотезой о том, 
что, если задачи, предлагаемые онлайн-миром, оказываются реле-
вантными возрастным задачам, достаточно трудными и новыми, это 
может способствовать соответствующему когнитивному развитию. 
В подростковом же возрасте цифровой серфинг парадоксально ока-
зывается не переключением между деятельностями, а невозможно-
стью ее смены, нередко становясь бесцельным отвлечением на 
интересные стимулы. Добавим, что в исследованиях навыков 
онлайн-навигации на взрослых выборках получены данные о неод-
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нозначных эффектах такой активности на различные нейрокогни-
тивные показатели (Woods et al., 2019). Противоречивые данные 
о способности к поисковой деятельности как одной из основопола-
гающих в цифровом мире и ее связи с нейрокогнитивным разви-
тием придают особую важность этому направлению исследований, 
например, в контексте понимания когнитивных рисков и способов 
их коррекции для разных возрастных групп.

Во-вторых, отдельные результаты позволяют предполагать, что 
сам выбор онлайн-деятельности, интерес к ней у детей разного воз-
раста может сочетаться с лучшим или худшим развитием некоторых 
когнитивных функций. Так, тот результат, что в младшем школьном 
возрасте развитие левополушарных функций связано с пользова-
нием образовательными онлайн-платформами, а в 11–13 лет пере-
работка зрительно-пространственной информации лучше у тех, кто 
создает своей контент онлайн, мы объясняем тем, что эта деятель-
ность, начинающая набирать популярность в данном возрастном 
периоде (пользование образовательными платформами у младших 
школьников; создание своего контента у младших подростков), 
может не только опираться на соответствующие функции, но и «сти-
мулировать» их развитие.

В качестве некоторого негативного примера можно отметить, 
что редкие случаи использования в младшем школьном возрасте 
Интернета для заказа и покупки товаров и услуг (как одной из 
основных онлайн-деятельностей) связаны с худшими показателями 
по функциям программирования и контроля, серийной организа-
ции, функциям правого и левого полушарий. Наиболее вероятным 
нам представляется объяснение, что столь раннее освоение такой 
нехарактерной для данного возраста активности препятствует дру-
гим вариантам онлайн-деятельности, которые, напротив, могут сти-
мулировать когнитивное развитие.

2.6. Когнитивное развитие детей и подростков 
и психологическое благополучие онлайн и офлайн

Данный параграф посвящен изучению связи когнитивного разви-
тия детей и подростков с различными показателями психоло-
гического благополучия и функционирования онлайн и офлайн. 
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В частности, мы использовали шкалы Дембо-Рубинштейн для изме-
рения самооценки детей и подростков отдельно офлайн и онлайн, 
а у младших школьников и подростков оценивались также средняя 
удовлетворенность различными сферами жизни, субъективная 
оценка мира как безопасного (также в различных сферах) и при-
знаки чрезмерного использования Интернета. Более подробно дан-
ные показатели описаны в соответствующем параграфе первой 
главы.

Цифровой мир открывает детям и подросткам разнообразные 
возможности – нередко отличающиеся от тех возможностей, кото-
рыми они располагают офлайн. Отличаться могут также и критерии 
успешной деятельности и эффективного общения. В результате 
в разных возрастах одни трудности когнитивного развития могут 
быть особенно заметны для ребенка и окружающих офлайн и менее 
заметны онлайн, другие – наоборот. Образно говоря, Интернет 
в какие-то возрастные периоды может становиться способом ком-
пенсации затруднений, возникающих в реальной жизни, поддержи-
вая положительную самооценку ребенка, а в какие-то – препятство-
вать этому. Мы предполагаем, что эти различия между онлайном 
и офлайном должны сглаживаться к 14–16 годам, но могут быть 
более выраженными у младших детей и подростков. В таких слу-
чаях Интернет может становиться особенно притягательным для 
детей, а трудности когнитивного развития – выступать фактором 
уязвимости, определяя все большее желание оставаться онлайн 
вплоть до чрезмерного использования Интернета и развития 
интернет-зависимости.

Дополнительно предполагалось, что общее восприятие безопас-
ности мира (не только онлайн, но и в целом) может быть связано 
с когнитивным развитием детей и подростков, поскольку именно 
оно во многом определяет их опыт успехов и неудач. Следует отме-
тить, что Интернет играет в этом восприятии неоднозначную роль – 
известно, что отношение к нему как к исключительно безопасному 
и благополучному чревато не только психологическими (Солдатова 
и др., 2016), но и физическими опасностями (Kuzma, 2012).

Онлайн дает возможность младшим школьникам с когни-
тивными трудностями чувствовать себя успешнее. В дошколь-
ном возрасте самооценка (по модификации классической методики 



Глава 2. Особенности когнитивного развития детей и подростков 
в условиях цифровизации повседневности 273

Дембо-Рубинштейн – «Лесенка») не была связана ни с одним из 
показателей развития когнитивной сферы, а в младшем школьном 
возрасте высокая самооценка в целом связана с худшими показате-
лями правополушарных функций и худшими показателями регуля-
торных функций в одном из предъявлений по методике «Dots». 
Отметим, что в младшем школьном возрасте самооценка в Интер-
нете, по ряду показателей превышающая показатели самооценки 
в реальной жизни, сильнее связана с целой серией нейропсихологи-
ческих индексов (функциями программирования и контроля, серий-
ной организации, переработки информации, функциями правого 
полушария), причем эта связь отрицательная – самооценка онлайн 
у детей выше при трудностях этих функций (табл. 14). Важно, 
однако, отметить, что ввиду небольших размеров выборки различия 
между корреляциями для самооценки офлайн и онлайн не дости-
гают значимости p < 0,05.

В подростковом возрасте паттерны связей вновь меняются 
(см. табл. 7 в Приложении 2.2). Как и у дошкольников, самооценка 
(и онлайн, и офлайн) у подростков практически не связана с когни-
тивным функционированием. Единственное исключение, которое 
сближает подростков 11–13 лет с детьми младшего школьного воз-
раста, – корреляция самооценки онлайн с худшими показателями 
функций серийной организации. При этом в старшем подростковом 
возрасте высокая самооценка в реальной жизни (но не самооценка 
онлайн) связана с худшими показателями регуляторных функций по 
методике «Dots».

Таким образом, согласно полученным данным, если в дошколь-
ном возрасте самооценка не связана с когнитивными особенно-
стями детей и определяется, по всей видимости, психологическими 
и социальными факторами, то в младшем школьном возрасте более 
высокая самооценка связана с трудностями функций правого полу-
шария. С нашей точки зрения, самооценка в этом возрасте в норме 
достаточно высока, что показывают и наши данные, и слабо опреде-
ляется ситуативными неудачами. Трудности, связанные с функ-
циями правого полушария, могут в еще большей степени способ-
ствовать тому, что ребенок не акцентирует чрезмерно свое внимание 
на конкретных трудностях и проблемах и менее критично отно-
сится к себе в целом.
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Можно предполагать, что трудности функций правого полуша-
рия при высокой самооценке у младших школьников именно 
в Интернете могут определяться особенностями цифровой среды, 
где ребенку, только начинающему осваивать Интернет, не нужно 
в полной мере использовать образное мышление, а, наоборот, доста-
точно фрагментарного восприятия, что позволяет ему испытывать 
меньшие сложности в онлайн-деятельности и чувствовать себя 
успешнее по сравнению с реальностью.

Наиболее интересный феномен в младшем дошкольном возрасте 
выявлен в отношении самооценки детьми себя в Интернете. Хотя 
размеры выборки не позволяют сделать вывод о том, что связи 
самооценки онлайн и офлайн с когнитивными особенностями детей 
различны, самооценка онлайн в целом выше и сильнее связана 
с трудностями еще целого ряда нейрокогнитивных функций у детей 
(не только трудностями функций правого полушария). Вероятно, 
трудности серийной организации, переработки слуховой (в отличие 
от зрительной) информации и произвольной регуляции и контроля 
более очевидны для окружающих и самого ребенка в реальном 
мире, тогда как онлайн многие из них незаметны. Это позволяет 
таким детям выше оценивать себя и свои способности и, предпо-
ложительно, может становиться основанием их еще большего инте-
реса и привязанности к Интернету. Наоборот, высокая оценка себя 
онлайн может препятствовать активному преодолению и компенса-
ции когнитивных трудностей, поскольку они не столь заметны 
и важны для самого ребенка.

Подчеркнем, что в подростковом возрасте, когда самооценка 
формируется иначе, эти связи самооценки (как онлайн, так офлайн) 
с особенностями когнитивных функций практически не отме-
чаются. Напротив, особый интерес представляет тот результат, что 
в старшем подростковом возрасте высокая самооценка офлайн (а не 
онлайн) сопряжена с худшими показателями регуляторных функ-
ций. Учитывая активную онлайн-жизнь подростков 14–16 лет, 
в которой они могут быть значительно более публичны, чем в своей 
личной жизни и общении, предположим, что самооценка офлайн 
может играть в этом возрасте компенсаторную роль, поскольку 
регуляторные трудности могут быть теперь не так очевидны онлайн, 
чем офлайн.
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Таблица 14. Связи самооценки с развитием когнитивной сферы 
у детей младшего школьного возраста

Показатели когнитивного развития

Са
мо

оц
ен

ка
 

в 
це

ло
м

Са
мо

оц
ен

ка
 

он
ла

йн

Оценка функций программирования и контроля 0,22 0,32*

Оценка функций серийной организации 0,02 0,35*

Оценка функций переработки слуховой информации 0,09 0,30*

Оценка функций переработки зрительно-
пространственной информации 0,06 0,20

Оценка функций левого полушария 0,13 0,23

Оценка функций правого полушария 0,37** 0,51**

Оценка нейродинамического компонента психической 
деятельности 0,02 0,16

Методика «Dots»: Время реакции в первой пробе 0,18 0,15

Методика «Dots»: Время реакции во второй пробе 0,24 0,12

Методика «Dots»: Время реакции в третьей пробе 0,42** 0,16

Методика «Dots»: Продуктивность в первой пробе -0,12 -0,30*

Методика «Dots»: Продуктивность во второй пробе 0,02 -0,16

Методика «Dots»: Продуктивность в третьей пробе 0,21 -0,04

Примечание. * p < 0,05, ** p < 0,01.

Удовлетворенность не связана с когнитивным развитием 
детей и подростков. В младшем школьном возрасте удовлетворен-
ность разными сферами жизни в целом, как показано в первой 
главе, достаточно высокая, не связана с когнитивным функциониро-
ванием (см. табл. 6 в Приложении 2.2). У подростков удовлетворен-
ность практически также не связана с показателями когнитивного 
развития: лишь один коэффициент корреляции (удовлетворенности 
с более долгим выполнением третьей пробы в методике «Dots») 
у подростков 11–13 лет достиг уровня значимости, что требует 
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уточнения в дальнейших исследованиях (см. табл. 7 в Приложе-
нии 2.2). С нашей точки зрения, отсутствие связей объясняется тем, 
что удовлетворенность как некая мера благополучия в большей сте-
пени зависит от других (социальных, личностных, ситуативных) 
факторов, нежели от когнитивного развития, что также согласуется 
с данными других исследований удовлетворенности жизнью, в том 
числе проведенных в контексте использования подростками цифро-
вых технологий (Kardefelt‐Winther, Rees, Livingstone, 2020).

Подростки с трудностями функций программирования 
и контроля и серийной организации оценивают мир как более 
безопасный. Субъективная оценка мира как более безопасного 
у младших школьников не связана с когнитивным развитием 
(см. табл. 5 в Приложении 2.2). В подростковом возрасте оценка 
мира как безопасного более типична для подростков с худшими 
показателями функций программирования и контроля и серийной 
организации (r = 0,31–0,41, p < 0,05), а в случае подростков 
11–13 лет – также функций зрительно-пространственной перера-
ботки информации и нейродинамического компонента психической 
деятельности (r = 0,29–0,40, p < 0,05, см. табл. 7 в Приложении 2.2). 
Заметим, что в младшем школьном возрасте с теми же функциями 
была связана самооценка онлайн, но не офлайн. С нашей точки зре-
ния, этот результат объясняется тем, что к подростковому возрасту 
критичность направлена уже не только на оценку себя в целом, а на 
оценку своего места существования, с воих возможностей и ограни-
чений в различных сферах этого мира. Соответственно, ощущение 
безопасности может быть связано с трудностями произвольной 
регуляции и четкого плана действий и, наоборот, неуверенность 
в этой безопасности может становиться основой для планирования 
своей жизни и своих поступков в разных жизненных ситуациях как 
онлайн, так и офлайн.

Чрезмерное пользование Интернетом чаще отмечается 
у подростков с нейродинамическими трудностями и более низ-
кими интеллектуальными показателями. Если у младших 
школьников признаки чрезмерного пользования Интернетом не свя-
заны с когнитивным развитием (см. табл. 5 в Приложении 2.2), то 
в подростковом возрасте, где этот показатель возрастает по сравне-
нию с младшими возрастными группами, они чаще отмечаются 
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у детей с худшими нейродинамическими показателями (r = 0,33, 
p < 0,05 в 11–13 лет и на уровне тенденции r = 0,27, p < 0,10 
в 14–16 лет), а также более низкими показателями интеллектуаль-
ного развития по тесту Векслера, но в 11–13 лет это связь с субте-
стом осведомленности (r = –0,30, p < 0,05), а в 14–16 лет – с субте-
стом понятливости (r = –0,31, p < 0,05). Это означает, что подростки 
11–13 лет со слабым развитием нейродинамического (энергетиче-
ского) компонента психической деятельности более склонны прово-
дить в Интернете избыточное количество времени, возможно, 
в связи с недостатком энергии для активной офлайн-деятельности, 
когда пользование Интернетом происходит по инерции. Кроме того, 
чрезмерное «залипание» в Интернете по инерции не способствует 
развитию общей осведомленности и вербального интеллекта 
в целом. С нашей точки зрения, это взаимная связь. С одной сто-
роны, нейродинамические трудности могут создавать ситуацию 
риска, когда подростку сложнее переключиться на другие виды дея-
тельности и интерактивный цифровой мир становится для него 
местом, из которого ему трудно уйти. При этом такие же трудности 
не столь заметны для самого подростка именно в Интернете, где 
можно переписать сообщение, подождать с ответом и т.д. Худшая 
осведомленность, а в 14–16 лет – и понятливость (недостаток 
житейского и социального опыта, отсутствие интереса к социаль-
ному участию) могут быть сопряжены с более узкими жизненными 
интересами, что также становится фактором риска чрезмерного 
погружения в онлайн-пространство. С другой стороны, наоборот, 
чрезмерное пользование Интернетом может усиливать или прово-
цировать нейродинамические трудности, затрудняя развитие соот-
ветствующих функций, а также препятствовать освоению реаль-
ного мира, что неминуемо сопряжено с более низкими 
интеллектуальными показателями.

Основные итоги. Цифровой мир нередко открывает детям 
и подросткам возможности, недоступные в данном возрасте офлайн, 
или облегчает деятельность, которая требует значительных когни-
тивных усилий и затруднена в реальном мире в этот возрастной 
период. В данном параграфе мы предполагали, что трудности ког-
нитивного развития в определенном возрасте могут сказываться на 
разнице в онлайн- и офлайн-самооценке, общей удовлетворенности 
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и оценке безопасности этого мира, а также склонности к чрезмер-
ной онлайн-активности.

В младшем школьном возрасте дети с более высокой самооцен-
кой в Интернете характеризуются бо́льшими трудностями по 
целому ряду индексов нейропсихологических функций, тогда как 
связи этих функций с их самооценкой в реальной жизни (офлайн) 
слабее. В подростковом возрасте, напротив, высокая самооценка 
офлайн, а не онлайн сопряжена с худшими показателями регулятор-
ных функций. Объясняя этот результат, мы предполагаем, что 
у млад шего школьника трудности серийной организации, перера-
ботки слухоречевой (в отличие от зрительной) информации и труд-
ности произвольной регуляции и контроля могут быть более заметны 
ему самому и окружающим офлайн. Цифровой мир, где эти труд-
ности не столь очевидны, позволяет таким детям выше оценивать 
свою успешность и себя в целом, а возможно, и провоцирует еще 
бо́льшую увлеченность Интернетом. В свою очередь, такая компен-
саторно высокая самооценка в Интернете может мешать детям оце-
нить свои трудности и стремиться к их конструктивному преодоле-
нию, еще более «заостряя» их. К подростковому возрасту самооценка 
в меньшей степени основана на оценках своей успешности со сто-
роны значимых взрослых и учебы, а онлайн-жизнь подростков 
14–16 лет становится значительно более публичной, чем их личная 
жизнь и общение. Возможные регуляторные трудности становятся 
менее очевидны онлайн, чем офлайн, и наоборот, теперь уже само-
оценка в реальном мире может играть компенсаторную роль, позво-
ляя подростку завуалировать для себя то, что дается ему сложно.

Признаки чрезмерного пользования Интернетом, будучи не свя-
заны с когнитивным функционированием в младшем школьном 
возрасте, у подростков сопряжены с худшими нейродинамическими 
и интеллектуальными показателями. Можно предложить два допол-
няющих друг друга объяснения этого результата. Во-первых, мень-
шая осведомленность и понятливость, а также нейродинамические 
трудности могут создавать у подростков «зону риска» вовлечения 
в чрезмерную пользовательскую активность, когда подростку 
сложно выдерживать требования реальной жизни, легче и интерес-
нее «погрузиться» по инерции в интерактивный цифровой мир, тре-
бующий меньших усилий для освоения и успешности, и сложнее 
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вернуться к другим видам деятельности и обязательствам. Во-вто-
рых, сама склонность к чрезмерному пользованию Интернетом 
может дополнительно осложнять в этом возрасте освоение окру-
жающего мира и усиливать (возможно, и провоцировать) нейроди-
намические трудности, создавая опыт постоянного простого, управ-
ляемого и интересного места для отдыха, в котором достаточно 
меньших затрат для решения каких-либо задач, чем в реальном 
мире. Такие данные согласуются с результатами, полученными на 
взрослых выборках (см., например, параграф 2.1), в соответстви и 
с которыми люди с проблемным использованием Интернета демон-
стрировали различные когнитивные сложности, в том числе значи-
тельный дефицит в торможении внимания, моторном торможении, 
принятии решений и рабочей памяти (Ioannidis et al., 2019).

Подростки 11–13 лет и 14–16 лет оценивают окружающий мир 
как более безопасный (заметим, что это касается различных сфер 
жизни, включая Интернет, где проблема иллюзорного чувства безо-
пасности особенно актуальна, см.: Солдатова и др., 2016; Kuzma, 
2012) при больших трудностях программирования и контроля 
и серийной организации. В младшем школьном возрасте с теми же 
функциями связана самооценка в Интернете. Это позволяет предпо-
ложить, что Интернет дает ребенку, обучающемуся в начальной 
школе, возможность не замечать трудности, связанные с регулятор-
ными функциями, и потому самооценка онлайн у таких детей ока-
зывается выше. У подростков, критичность которых направлена не 
только на оценку себя в целом, но и своего места в мире, возмож-
ностей и ограничений в различных сферах этого мира, трудности 
произвольной регуляции, создания четкого и последовательного 
плана действий не связаны напрямую с самооценкой (поскольку на 
фоне высокой пользовательской активности подростков эти труд-
ности заметны и онлайн, и офлайн), но становятся основой для вос-
приятия мира как более безопасного. Можно предположить, что 
подростки с трудностями программирования и контроля и серий-
ной организации не замечают или стараются не замечать небезопас-
ности и рисков мира – уже не только онлайн, но и офлайн. Напро-
тив, понимание того, что мир может таить опасности, требует 
планирования своей жизни и поступков, ставя перед подростками 
соответствующие задачи саморегуляции.
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2.7. Детско-родительское взаимодействие, родительская 
медиация и когнитивное развитие детей и подростков

Данный параграф посвящен связи особенностей когнитивного 
развития детей и подростков с предпочитаемыми родителями стра-
тегиями медиации онлайн-деятельности их детей, а также с роди-
тельскими стратегиями воспитания и взаимодействия со своими 
детьми в целом. Как уже говорилось в первой главе, сегодня можно 
говорить о феномене цифрового родительства (Rode, 2009; Chou, 
Chou, Chen, 2016; Mascheroni, Ponte, Jorge, 2019), которое проявля-
ется на уровне семейных практик, родительских установок и стра-
тегий в пользовании гаджетами детьми. Мы предполагали, что 
определенные виды родительской медиации и особенности детско-
родительского взаимодействия могут содействовать формированию 
у детей эффективных форм и стратегий освоения цифрового мира, 
которые, в свою очередь, могут стимулировать дальнейшее когни-
тивное развитие. Для подтверждения этого предположения были 
проанализированы связи между когнитивным развитием детей 
и родительской медиацией и особенностями детско-родительского 
взаимодействия.

Активное участие родителей дошкольников и подростков 
в освоении ими цифрового мира может способствовать соот-
ветственно развитию левополушарных функций и функций про-
граммирования и контроля. В целом, стратегии родительской 
медиации слабо связаны с исследуемыми нами особенностями ней-
рокогнитивных функций детей во всех возрастах. Полученные еди-
ничные связи позволяют предполагать, что у дошкольников левопо-
лушарные (аналитические) функции более активно развиваются при 
освоении ими цифрового мира в случае, если родители участвуют 
и помогают им его осваивать (см. табл. 8 в Приложении 2.2). Актив-
ные стратегии родительской медиации в этом возрасте связаны 
с лучшими показателями по функциям левого полушария (r = –0,32, 
p < 0,05) и на уровне тенденции – с лучшими возможностями 
пе реработки зрительно-пространственной информации (r = –0,24, 
p < 0,10). У подростков 11–13 лет и подростков 14–16 лет (см. табл. 
10 и 11 в Приложении 2.2) активная онлайн-медиация со стороны 
родителей на уровне тенденции связана с лучшими показателями 
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функций программирования и контроля, а у подростков 14–16 лет – 
еще и с функцией серийной организации (r = –0,26, p < 0,10). Иными 
словами, в младшем подростковом возрасте активная родительская 
позиция по контролю и помощи в освоении цифровых устройств, 
а также дозированию онлайн-активности связана с более успешным 
формированием у подростков программирования и контроля (навы-
ков ориентации и анализа условий задачи, построения пошагового 
алгоритма осуществления программы и контроля в процессе выпол-
нения). А в старшем подростковом возрасте активная родительская 
медиация, кроме регуляторных функций, способствует и формиро-
ванию серийной организации (плавности переключений от одного 
элемента усвоенной программы к другому как в речевой, графиче-
ской, так и в двигательной сферах). Однако эти связи достигли лишь 
уровня тенденции и должны уточняться в дальнейших исследова-
ниях. Данные результаты указывают на важность включенной пози-
ции взрослого в освоение цифровых технологий не только в млад-
шем, но и в подростковом возрасте.

Лучшее когнитивное развитие в младшем школьном возрасте 
может быть связано с требовательностью и последовательно-
стью воспитания в семье, а у старшеклассников – с нетребова-
тельностью и сотрудничеством. У дошкольников сотрудничество 
в отношениях с родителями связано с худшими показателями право-
полушарных функций (r = 0,49, p < 0,01). В младшем школьном воз-
расте требовательность родителей к ребенку сопряжена с лучшим 
раз витием зрительно-пространственных функций (r = –0,33, p < 0,05), 
последовательность в отношениях – с лучшим развитием функций 
левого полушария (r = –0,29, p < 0,05), а эмоциональная близость – 
с трудностями серийной организации (r = 0,34, p < 0,05).

У подростков 11–13 лет принятие в отношениях с родителями 
связано с трудностями переработки слуховой информации (r = 0,30, 
p < 0,05), и это единственная корреляция, достигающая принятого 
уровня значимости (см. табл. 10 в Приложении 2.2).

В 14–16 лет отмечается серия связей когнитивных особенностей 
с детско-родительскими стратегиями взаимодействия (см. табл. 11 
в Приложении 2.2). В частности, сотрудничество связано с луч-
шими показателями серийной организацией, переработкой зри-
тельно-про странственной информации и функциями левого полу-
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шария (r = –0,57 – –0,37, p < 0,05), а последовательность – с худшими 
показателями функций переработки зрительно-пространственной 
информации и функций левого полушария (r = 0,35–0,41, p < 0,05). 
Контроль со стороны родителей сопряжен с худшими показателями 
программирования и контроля, а также функций левого полушария 
(r = 0,32–0,35, p < 0,05), а требовательность – с более низкими пока-
зателями переработки зрительно-пространственной информации 
(r = 0,31, p < 0,05).

Таким образом, в младшем школьном возрасте (7–11 лет) требо-
вательность и последовательность могут быть эффективными 
родительскими стратегиями, определяющими более высокие пока-
затели когнитивного развития. А к 14–16 годам когнитивное раз-
витие в наибольшей степени на нашей выборке оказалось связано 
с отношениями сотрудничества с родителями, тогда как последо-
вательность, контроль и требовательность, наоборот, могут играть 
негативную роль. Анализ полученных данных, на наш взгляд, пока-
зывает, что если в младшем школьном возрасте последовательность 
родителей и понятные требования, в том числе и по регламентации 
цифровой активности, могут помогать ребенку более активно осва-
ивать новые возможности, то в подростковом возрасте требования 
и настойчивый контроль, напротив, провоцируют защитные реак-
ции или пассивность. С другой стороны, участие родителей в форме 
сотрудничества с подростком при учете психологических условий 
его когнитивного развития, предполагающих стремление к автоно-
мии, личностное самоопределение, самостоятельную точку зрения, 
становится важным фактором когнитивного развития.

Основные итоги. В данном параграфе рассматривались связи 
когнитивного развития детей и подростков со стратегиями детско-
родительского взаимодействия в целом и родительской медиации 
деятельности детей онлайн, в частности.

Согласно полученным результатам, активные стратегии роди-
тельской медиации онлайн-деятельности ребенка связаны с луч-
шим развитием левополушарных функций у дошкольников, а у под-
ростков 11–13 лет и 14–16 лет – на уровне тенденции с лучшим 
развитием функций программирования и контроля и серийной 
организации. Эффективность активных стратегий родительской 
медиации в отношении благополучия и совладания с онлайн-рис-
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ками, в отличие от запретительных стратегий и бесконтрольного 
использования, неоднократно обсуждалась в исследованиях 
(Livingstone, Byrne, 2019; Symons et al., 2017; Smahel et al., 2020). 
Полученные нами данные позволяют предполагать, что в дошколь-
ном возрасте, когда родители обучают ребенка, что делать в Интер-
нете, по сути, выступая источником того, что он знает, умеет, чем 
пользуется и что может делать онлайн, их активное участие и при-
сутствие связано с развитием аналитических, левополушарных спо-
собностей, тогда как в подростковом возрасте, когда общение 
онлайн и поиск/создание онлайн-контента сопряжены с целой 
серией онлайн-рисков (Солдатова, Рассказова, Нестик, 2017), уча-
стие родителей в онлайн-деятельности подростков способствует 
развитию регуляторных возможностей детей.

Важность стратегий воспитания в развитии ребенка и подростка 
неоднократно подчеркивалась в психологических исследованиях: 
с выбором стиля воспитания связаны не только общее благополу-
чие ребенка и его уверенность в себе (Кузьмишина и др., 2014; 
Strage, Brandt, 1999; Baldwin, McIntyre, Hardaway, 2007), но также 
его академическая успеваемость (Lamborn et al., 1991) и некоторые 
параметры когнитивного функционирования, например внимание 
(Gadeyne, Ghesquiere, Onghena, 2004). Наши результаты в целом 
соответствуют другим исследованиям: общие стратегии детско-
родительского взаимодействия связаны с когнитивным развитием 
детей и подростков по-разному, в зависимости от возраста. В част-
ности, в младшем школьном возрасте более высокие показатели 
когнитивного развития связаны с более требовательным и последо-
вательным стилем взаимодействия со стороны родителя, а в стар-
шем подростковом возрасте – с отношениями сотрудничества 
с родителями, тогда как последовательность, контроль и требова-
тельность могут, наоборот, играть негативную роль. На наш взгляд, 
полученные результаты объясняются тем, что в младшем школьном 
возрасте, когда ребенку важны последовательность и четкость тре-
бований, именно такие стратегии могут способствовать его общему 
когнитивному развитию, напротив, в подростковом возрасте на пер-
вый план выступает важность автономии, собственного выбора, 
а требования и контроль со стороны родителей нередко провоци-
руют защитные реакции подростков.



Заключение «РОЖДЕННЫЕ ЦИФРОВЫМИ» 
ГОТОВЯТСЯ К БУДУЩЕМУ: 
зона риска или ближайшего развития?

Все данные, которые получены в этом исследовании, свиде-
тельствуют о том, что цифровая социализация для современ-

ных дошкольников и школьников становится важным фактором их 
когнитивного и личностного формирования. Исследованные нами 
дети разных возрастных групп (от 5 до 16 лет), несмотря на доста-
точно раннее и активное погружение в цифровое пространство, 
в основном, соответствуют существующей вариативности норм 
развития, а динамика когнитивных и личностных изменений 
в целом подчиняется общепринятым возрастным закономерностям. 
И всё же ряд особенностей цифровой социализации оказывается 
связан с той или иной траекторией когнитивного и личностного 
развития, которая не укладывается в границы существующих норм. 
Понимая все ограничения полученных данных, о которых написано 
в конце этого заключения, с опорой на результаты представленного 
в монографии исследования и предыдущих наших работ, кратко 
подведем итоги изучения семейных контекстов цифровой социали-
зации московских детей и подростков, а также обобщим результаты 
изучения их когнитивных особенностей в зависимости от интен-
сивности использования цифровых технологий. Один из вопросов, 
на который мы искали ответ: когнитивные проблемы и сложности – 
это трудности развития в трансформирующемся мире ребенка или 
его возможности?

Все раньше и все интенсивнее. Возраст цифровой инициации 
снижается: если подростки впервые выходили онлайн в младшем 
школьном возрасте, то представители поколения «Альфа» знако-
мятся с цифровыми устройствами с первых лет жизни, а некоторые 
дети получают их в собственное безраздельное пользование к дет-
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скому саду. Закономерно, что пользовательская активность растет 
с возрастом, при этом в каждой возрастной группе встречаются 
гиперподключенные дети, у которых экранное время соответствует 
половине и более времени их бодрствования. Несмотря на то, что 
максимально рекомендуемое общее экранное время в дошкольном 
возрасте в большинстве случаев сводится к одному часу, мы видим, 
что в выходные каждый второй ребенок может проводить в Сети до 
трех часов, а некоторые и до 4–5 часов. Подчеркнем, что в рамках 
наших данных в это время не входит, например, просмотр телеви-
зора. Кроме того, немаловажно, что выводы данного исследования 
основаны на субъективной оценке экранного времени детьми 
и родителями, которая, как правило, искажена в сторону недооценки 
(Солдатова и др., 2022) – иными словами, вероятно, что интенсив-
ность пользовательской активности еще выше. Таким образом, учи-
тывая режим дня дошкольника, таких детей уже можно отнести 
к гиперподключенным. В начальной школе больше 4 часов в Сети 
проводит уже каждый пятый. Среди подростков треть проводят 
в Сети более 8 часов, причем для каждого пятого – это половина 
времени бодрствования вне зависимости от дня недели. Учитывая 
обязательства по посещению школы и насыщенность дополнитель-
ными занятиями в будние и выходные дни, таким детям приходится 
совмещать онлайн- и офлайн-активности, действуя, по сути, в сме-
шанной реальности. Дальнейшие цифровые трансформации, в том 
числе в стенах школы, позволяют предполагать, что число гипер-
подключенных детей в разных возрастных группах с каждым годом 
будет увеличиваться. Этот процесс будет происходить, вероятно, до 
момента качественного скачка в развитии современных технологий, 
когда гиперподключенность станет главным и может быть един-
ственно возможным способом существования в сетевой метавсе-
ленной. Поэтому группа гиперподключенных детей, которая вол-
нует взрослых в первую очередь с точки зрения развития 
интернет-зависимости и выхода за пределы норм, на самом деле 
должна оказаться фокусом внимания родителей и центральным 
объектом исследования ученых, пытающихся понять векторы раз-
вития современного человека.

Экранное время и когнитивное развитие – выиграют ли 
те, кто «в середине»? В результате анализа нейрокогнитивных 
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функций у детей и подростков с разным уровнем экранного вре-
мени были получены данные в пользу подтверждения гипотезы 
оптимального «цифрового» времени, выход за пределы которого – 
в сторону его повышения или снижения – чреват скорее когнитив-
ными трудностями, нежели расширением возможностей развития. 
Когнитивные возможности и трудности в данном случае понима-
ются на основе современных требований и ожиданий от ребенка 
в принятом диапазоне вариативности существующих норм, обозна-
ченном еще в прошлом веке и являющимся призмой восприятия 
достижений и рисков развивающегося человека.

По данным нашего исследования в дошкольном и младшем 
школьном возрастах дети со средним диапазоном цифровой актив-
ности были наиболее продуктивны в плавности и организации 
движе ний, письме, делали меньше зрительно-пространственных 
ошибок, больше запоминали на слух. Напротив, дети с высокой 
цифровой активностью имели определенные риски в развитии 
именно данных функций. В подростковом возрасте когнитивные 
преимущества среднего уровня пользовательской активности про-
являлись в более высоких показателях общей осведомленности, 
зрительного запоминания, в более успешном и безошибочном 
выполнении счетных операций в уме, что подтверждает высокий 
уровень произвольной регуляции у этих подростков. В то же время 
дети и подростки с низкой цифровой активностью показывали луч-
шие результаты в речевых функциях.

Таким образом, получены данные, указывающие на то, что 
у детей при разной пользовательской активности имеются «силь-
ные» и «слабые» стороны нейрокогнитивного развития. Гипотеза 
«золотой середины», частично нами подтвержденная, определяет 
диапазон оптимального цифрового времени для каждой возрастной 
категории, при соблюдении которого нейрокогнитивные функции 
получают достаточное развитие. Для дошкольного возраста 
(5–7 лет) данное время не должно превышать одного часа в сутки 
экранного времени в присутствии родителей, включая как развлека-
тельный контент (просмотр мультиков), так и обучающие про-
граммы. Для детей младшего школьного возраста (7–11 лет) диа-
пазон безопасного экранного времени варьируется от 1 до 3 часов 
в сутки, включая школьные/обучающие программы, общение 
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в чатах, просмотр мультиков и т.д. Для подростков 11–16 лет циф-
ровое время не должно превышать 5 часов в сутки, включая время 
общения в мессенджерах и социальных сетях и другую деятель-
ность в Интернете.

Подчеркнем, что эти рекомендации не только определяются кон-
кретной выборкой, их необходимо пересматривать и адаптировать 
в зависимости от темпов и качества цифровых трансформаций 
в конкретно-исторической ситуации, как это случилось, например, 
в контексте ускоренной и вынужденной цифровизации разных сто-
рон жизни в условиях дистанционного формата обучения в период 
пандемии коронавируса. Нельзя не учитывать, что в будущем может 
появиться больше школьников, получающих по тем или иным при-
чинам образование онлайн, что естественным образом приведет 
к другим нормативам экранного времени. Тем не менее, в первую 
очередь для дошкольников, а также младших школьников ограниче-
ние цифрового времени представляется оптимальным способом 
снизить риски возникновения сложностей в их когнитивном разви-
тии. Для учащихся же средней школы важнее искать альтернативы 
ограничительным стратегиям, которые могут быть не всегда эффек-
тивными или возможными в условиях требований смешанной 
реальности, и сосредотачиваться целиком на методах компенсации 
и профилактики рисков развития, понимаемых в соответствии 
с существующими нормами.

В качестве мер профилактики рисков когнитивного развития для 
более активных в цифровой среде младших школьников можно 
предложить больше внимания уделять формированию двигатель-
ных навыков, зрительно-моторных координаций, скорости и плав-
ности переключений в рамках спортивных занятий и любой пред-
метной деятельности, тренировке письма, слухоречевой памяти 
и зрительно-пространственных функций.

Для гиперподключенных подростков важной задачей может 
стать не только освоение разнообразной информации, но и приме-
нение ее в непосредственной деятельности – учебе, общении, 
активности в свободное время. Также необходимо больше поддер-
живать виды деятельности, способствующие концентрации и рас-
пределению произвольного внимания, развитию вербальных и ана-
литических способностей, умению формулировать и излагать свои 
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мысли. Несмотря на то, что постоянное присутствие электронных 
гаджетов, включающих калькулятор, нередко создает у подростков 
впечатление, что навык самостоятельного счета «не нужен», он 
остается полезным не только в обыденной жизни, но и в рамках 
общего нейрокогнитивного развития. Автоматизация этого навыка 
и его поддержка требует регулярной тренировки и в подростковом 
возрасте.

Отвечая на поставленный выше вопрос, отметим, что в данный 
момент, когда мир пребывает в поисках баланса во взаимодействии 
разных реальностей при безусловном доминировании реального 
мира, соблюдение «золотой середины» позволяет избегать рисков 
когнитивного развития и в то же время использовать возможности 
цифровых устройств как сложных культурных развивающих 
инструментов и сред. Именно гиперподключенные попадают в зону 
риска по когнитивному развитию, рассматриваемому с позиции 
принятой вариативности норм, но возможно как раз они больше 
готовы к вызовам технологического прогресса.

Гаджеты и мир экранов – неотъемлемая часть окружающего 
мира и «цифровая достройка» с раннего детства. Цифровые 
устройства как новые культурные орудия меняют и образ окружаю-
щего мира, и самовосприятие человека. Большинство детей растут 
в семьях, где родители не представляют свою жизнь и будущее 
своих детей без цифровых технологий. Чем моложе родители, тем 
более давние отношения связывают их с цифровыми устройствами 
и большее количество различных гаджетов заполняют их дома. 
Соответственно, чем младше дети, тем в более технологически 
насыщенную среду они попадают сразу же после рождения. 
Дошкольники и младшие школьники свои цифровые устройства 
персонализируют. Это – «электронный друг» или «любимая вещь», 
без него они «не представляют своей жизни». Подростки также 
нередко испытывают к своим смартфонам и компьютерам эмо-
циональную привязанность, но все же скорее воспринимают их 
функционально – как полезные инструменты, как свой ресурс 
и потенциал. Такие установки по отношению к гаджетам, как опе-
рациональные, так и эмоциональные – отражение феномена «рас-
ширенной личности», интегрирующей цифровые устройства как 
часть себя. Расширение своих возможностей и функциональная 
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«достройка» за счет цифровых технологий представляется неиз-
бежным процессом в современном обществе, и в его авангарде ока-
зывается подрастающее поколение.

Чем младше ребенок, тем раньше и естественнее этот процесс 
становится неотьемлемой частью его социализации, представляю-
щей взаимодействие в смешанной (конвергентной) реальности 
цифровой социализации с традиционной. Это закономерный 
результат цифровых трансформаций, который определяет возник-
новение различного рода рисков. В том числе они заключаются 
в отсутствии достаточной и взвешенной рефлексии цифровой 
социализации со стороны взрослых и передачи осмысленного 
опыта такой «достроен ности» и «технологического расширения» 
своим детям, а также в неизученности этих процессов и поэтому 
невозможности на данном этапе предсказать последствия таких 
серьезных изменений. «Расширение» личности за счет цифровых 
технологий подразумевает как небывалые за историю человечества 
возможности для отдельной личности, так и угрозу снижения ее 
жизнеспособности без «цифровых» достроек. Обсуждение в кругу 
семьи и на уроках этой темы с детьми и подростками могло бы 
способ ствовать выработке осознанного отношения, готовности 
и способности к управлению такими достройками, а, следова-
тельно, и рисками, обусловленными этим процессом в настоящем 
и будущем.

Все должно быть не только «в самый раз», но и вовремя: 
цифровая социализация должна лишь дополнять традицион-
ную. Цифровые технологии меняют также и практики повседнев-
ности. Частью развивающейся «расширенной» личности стано-
вятся не только смартфоны и планшеты, но и способы их 
использования, которые особенно ярко проявляются как часть 
новой социальности – цифровой – в различных формах цифровой 
повседневной активности. Полученные нами результаты указывают 
на то, что когнитивное развитие детей и подростков по ряду пара-
метров связано не только с экранным временем, но также и с содер-
жанием их онлайн-деятельности. Причем известно, что развитие 
когнитивных функций последовательно во времени, важно, чтобы 
ребенок использовал возможности мозга, соответствующие опреде-
ленному возрасту (Микадзе, 2008).
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Для разных возрастных групп детей существует своя специфика 
цифровой активности, связанная в том числе и с набором ведущих 
деятельностей. Для дошкольников – это игры и просмотр развлека-
тельного контента, в начальной школе добавляются поисковая 
и учебная активность, а также общение, и выделяется специфи-
ческая сфера контента – просмотр видеоблогов. К подростковому 
возрасту активность в Сети все более разнообразна, а доминирую-
щей функцией Интернета становится удовлетворение познаватель-
ной потребности, выражающейся в поиске информации, просмотре 
новостных лент и видеоблогов, выполнении учебных задач. Это 
позволяет говорить о встраивании цифровых технологий в норма-
тивные потребности детей и подростков и о дополнении, а не о заме-
щении или вытеснении традиционной социализации цифровой. 
Такая ситуация приводит к усложнению и обогащению процессов 
социализации в целом.

Еще одна важная «деятельностная» составляющая цифровой 
социальности – онлайн-общение посредством использования 
социаль ных сетей. И дошкольники, и младшие школьники обща-
ются онлайн, в первую очередь с родственниками, при этом, несмо-
тря на официальные возрастные цензы, дети в начальных классах 
в трети случаев обзаводятся аккаунтами в социальных сетях, выходя 
за узкий круг коммуникаций с семьей и одноклассниками. Для под-
ростков социальные сети – это привычная среда социального 
взаимо действия. Именно там они начинают активно наращивать 
социальный онлайн-капитал, догоняя и обгоняя взрослых, что 
в будущем может стать составляющей их успеха в разных сферах 
жизни. Современные школьники – первое поколение, с ранних лет 
привыкающее создавать свой образ и репутацию в социальных 
сетях на личных страницах, зачастую широкодоступных всему 
окружающему миру. Можно предположить, что для поколения 
«Альфа» этот аспект цифровой социальности станет еще более 
выраженным. Такую тенденцию необходимо учитывать в процессе 
обучения и воспитания, поскольку она несет не только большие 
изменения в социальном взаимодействии, но в ней кроется залог 
будущей эффективности «рожденных цифровыми». Широкий круг 
социальных контактов, приобретенных в разных контекстах, может 
выступать в качестве деятельной поддержки в реализации различ-
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ных начинаний и проектов, в качестве инструмента конструирова-
ния групповой идентичности на основе солидарности и взаимопо-
мощи, способа совладания с жизненными трудностями.

Такая содержательно изменчивая активность как поиск различ-
ного онлайн-контента была распространена во всех возрастах 
и оказалась связана с некоторыми особенностями нейрокогнитив-
ного развития. У дошкольников, делающих свои первые шаги 
онлайн в поисках аудио- и видео-контента, эта активность была 
соотнесена с лучшими показателями по функциям переработки слу-
ховой информации. В младшем школьном возрасте, когда дети 
начинают активно осваивать образовательные онлайн-платформы, 
их использование оказалось связанным, по сравнению со старшими 
возрастными группами, с лучшим развитием левополушарных (ана-
литических) функций. На нашей выборке это выразилось в более 
высоких показателях слухоречевой и зрительно-пространственной 
памяти, а также в меньшем количестве соответствующих ошибок 
при составлении рассказа по картинкам. Кроме того, именно в этом 
возрасте использование Интернета для заказа и покупки товаров, 
хоть и мало распространенное, но встречающееся, связано с худ-
шими показателями таких нейрокогнитивных функций, как про-
граммирование и контроль, серийная организация, функций пра-
вого и левого полушарий. Такие данные, на наш взгляд, говорят 
о том, что именно в такой возрастной период взрослые не только 
обязаны соблюдать рекомендации по ограничению времени исполь-
зования цифровых устройств, но и уделять особое внимание кон-
тролю содержания цифровой активности, направлять ее, в первую 
очередь, в обучающее и развивающее русло и ограничивать другие, 
не соответствующие возрасту активности, обеспечивая тем самым 
более успешную траекторию когнитивного развития.

У подростков 11–13 лет начинает набирать популярность тема 
создания собственного онлайн-контента, и именно эта деятельность 
оказывается связана с лучшей переработкой зрительно-простран-
ственной информации и бо́льшим объемом зрительно-простран-
ственной памяти. В связи с выше представленными данными по 
младшим школьникам можно предположить, что более сензитивное 
время для развития такого рода функций как раз в начальной школе: 
своевременный старт даст впоследствии больше преимуществ для 
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когнитивного развития. Для этой возрастной группы важна и целе-
сообразна поддержка и поощрение со стороны школы и родителей 
творческих начинаний в цифровой среде, что может воплощаться 
как в хобби, так и в рамках учебных заданий и проектов. У старших 
подростков, у которых на первый план выходят новые актуальные 
для их возраста задачи, постоянный поиск различного онлайн-
контента связан с худшими показателями функций серийной орга-
низации, что в нашем исследовании выразилось в трудностях 
в переработке слуховой информации, в оформлении рассказа, менее 
плавных движениях в целом, а также в процессе письма. Это те 
зоны риска, которые являются следствием гиперподключенности. 
Поэтому существует настоятельная необходимость расширения, 
особенно для гиперподключенных подростков, живого общения 
для интенсификации аудиовизуальных контактов и разговорной 
речи, а также для адекватного восприятия собственного телесного 
образа, развития координации движений и даже мелкой моторики, 
навыки которой, особенно координацию «глаза-руки», не лишне 
развивать в любом возрасте для представителей цифрового поко-
ления.

Сближение самооценок онлайн и офлайн и формирование 
общего понимания безопасности как зеркало психологического 
благополучия в смешанной реальности. По сравнению с реаль-
ным миром подростки чувствуют себя онлайн самостоятельнее, 
увереннее и умнее. Соответственно, более высокая самооценка 
в Интернете может играть важную роль в успешности процесса 
цифровой социализации. К старшему подростковому возрасту 
разли чия в оценке себя в реальном и виртуальном мирах сглажи-
ваются, что может свидетельствовать о формировании более целост-
ного образа «Я» в контексте смешанной реальности, субъективно 
переживаемой как совмещенные онлайн- и офлайн-миры.

Согласно полученным результатам, высокая самооценка в реаль-
ном и виртуальном мирах может сопутствовать когнитивным труд-
ностям, однако содержание этой связи меняется с возрастом. 
У младших школьников когнитивные трудности связаны с более 
высокой самооценкой именно в Интернете, где, вероятно, эти труд-
ности не столь заметны, как в реальной жизни, и дети могут казаться 
более успешными. Иными словами, детям удается компенсировать 
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онлайн-успехами свои неудачи в школе, с друзьями, что и делает 
Интернет для них притягательным. В то же время у подростков, 
онлайн-жизнь которых нередко более насыщенна, чем офлайн, 
а проблемы в ней менее очевидны, чем трудности офлайн, худшие 
показатели регуляторных функций связаны с более высокой само-
оценкой в реальном мире, а не в Интернете. Так, подросткам с регу-
ляторными трудностями легче считать себя успешными офлайн, где 
часто их социальная активность менее интенсивна, чем онлайн, 
а менее продуманные и более импульсивные действия чаще могут 
быть понятны и приемлемы для окружающих.

Удовлетворение потребности в онлайн-безопасности сегодня 
нельзя недооценивать. Школьники ощущают Интернет как относи-
тельную зону безопасности, присваивая ему по этому параметру 
третье место после дома и школы и приравнивая его к привычному 
городскому пространству. Подростки, критичность которых направ-
лена на оценку не только себя, но и своего места в мире и отноше-
ний с этим миром, при трудностях программирования и контроля 
и серийной организации более склонны иллюзорно оценивать мир 
в целом как более безопасное место. С нашей точки зрения, речь 
идет скорее об иллюзии безопасности – поскольку Интернет, город 
и мир в целом вряд ли могут считаться совершенно безопасными 
для подростка. Хотя эта связь не имеет прямого отношения к онлайн-
деятельности, она заслуживает внимания: действительно, в под-
ростковом возрасте, в отличие от младшего школьного, критич-
ность направлена на оценку не только себя, но и своего места в мире 
и отношений с этим миром. Вероятно, сложности, связанные 
с функциями программирования и контроля и серийной организа-
ции затрудняют эту критичность и понимание того, какие угрозы 
(как офлайн, так и онлайн) могут быть в мире. В свою очередь, уве-
ренность в собственной безопасности может препятствовать адек-
ватному планированию и контролю, создавая иллюзию того, что 
опасностей вокруг нет. В этом контексте можно рекомендовать уде-
лять внимание расспросам младших школьников о том, насколько 
безопасными они ощущают пространства своей активности, рас-
сказывать им о том, что чувствовать себя более успешным в Интер-
нете – совершенно нормально, но полезно замечать свои трудности 
и развивать свои возможности офлайн. В подростковом возрасте 
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формированию сбалансированной самооценки может помочь более 
активная и разнообразная деятельность офлайн, которая помогла 
бы чаще и реалистичнее оценивать свои трудности и возможности. 
Полученные результаты говорят о том, что, начиная с младшего 
школьного возраста, важно учить детей корректировать и соотно-
сить самоценку онлайн и офлайн, формировать общее понимание 
безопасности жизнедеятельности с учетом специфики онлайна 
и офлайна как важную основу когнитивного развития и психоло-
гического благополучия в смешанной реальности. Отдельной зада-
чей является обсуждение с подростками тех угроз, с которыми они 
могут столкнуться как онлайн, так и офлайн, и того, как подростки 
могут успешно справляться с ними.

Значимые для детей онлайн-риски вне поля зрения взрос-
лых. Еще одним последствием гиперподключенности и важной 
стороной новой социальности становится неизбежное в процессе 
цифровой социализации столкновение с онлайн-рисками. Подвер-
женность цифровым угрозам и расширение их спектра возрастает 
по мере взросления ребенка. Первые тревожные сигналы наблюда-
ются с приходом ребенка в школу, когда он, как правило, получает 
в руки свое персональное цифровое устройства с доступом в Интер-
нет. В подростковом возрасте опыт столкновения с неприятными 
ситуациями в Сети уже имеют подавляющее большинство детей. 
Если дошкольники со «взрослыми» онлайн-рисками, за исключе-
нием всплывающей рекламы, почти не встречаются, то, начиная 
с начальной школы, дети сталкиваются с контентными (в первую 
очередь – с сексуальными изображениями) и техническими рисками, 
а некоторые – с рисками в коммуникации и угрозами, возникаю-
щими вследствие неосторожного обращения с персональными дан-
ными. В младшем подростковом возрасте эти угрозы выходят на 
первый план, кроме того, возрастает количество столкновений 
с оскорблениями и унижениями в Интернете. У старших подрост-
ков на первый план выходят коммуникационные риски. Кроме того, 
значительно чаще подростки сталкиваются с высоко травматич-
ными контентными рисками в виде информации или видео о жесто-
костях, насилии или убийствах, с сексуальным контентом, а также 
с потребительскими рисками. Стабильной по частоте встречаемо-
сти во всех возрастных группах остается доля технических рисков, 
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а в обеих подростковых группах – угроз, связанных с неосторож-
ным обращением с персональными данными. Для трети подростков 
также актуальна проблема чрезмерного использования Интернета, 
которая в соответствии с полученными данными связана с худшими 
нейродинамическими и интеллектуальными показателями. Такие 
результаты подчеркивают необходимость системного подхода 
к формированию и повышению цифровой компетентности детей 
всех возрастных групп, особенно по вопросам кибербезопасности.

Наибольшая уязвимость младших школьников, начинающих 
более активно осваивать цифровое пространство, перед онлайн-
рисками сочетается с низкой осведомленностью об этих угрозах их 
родителей, что не позволяет оказывать таким детям достаточную 
поддержку со стороны семьи. Родители всех возрастных групп 
и в большей степени старших подростков проявили склонность 
к недооценке коммуникационных рисков. Родители старших под-
ростков также существенно недооценивают частоту столкновения 
своих детей с потребительскими рисками. Родители младших под-
ростков недооценивают частоту распространенности проблем, свя-
занных с неосторожным обращением с персональными данными. 
Кроме того, для всех взрослых характерна переоценка частоты 
столкновения своих детей с различными типами контентных рисков: 
для родителей детей 7–11 лет – с жестоким контентом; 11–13 лет – 
с контентом, содержащим сексуальные изображения; 14–16 лет – 
с суицидальным контентом. Такая переоценка может быть отраже-
нием родительских страхов, содержание которых предполагает 
осознание онлайн-угроз, характерных, по их мнению, для детей 
определенного возраста. Нередко эти страхи подкрепляются СМИ. 
При этом реальные риски, которые важны для их детей, оказыва-
ются вне поля зрения взрослых. В связи с этим грамотная просве-
тительская работа среди родителей, основанная, с одной стороны, 
на выделении диапазона актуальных онлайн-угроз, с другой – на 
возможностях выработки эффективных стратегий совладания 
с ними, может внести существенный вклад в обеспечение успеш-
ной цифровой социализации детей не только в настоящем, но 
и в будущем. Подчеркнем, что столкновение с рисками как в циф-
ровом, так и в реальном мире является частью процесса социализа-
ции в целом, и задача взрослых не столько в том, чтобы полностью 
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оградить от них подрастающее поколение, а скорее по возможности 
заниматься их профилактикой, вырабатывать конструктивные спо-
собы реагирования и совладания и делиться ими с детьми.

Цифровая компетентность: у детей начинает форми роваться 
потребность в этом ключевом навыке. Цифровая компетент-
ность как неотъемлемое условие формирования позитивной циф-
ровой культуры и обеспечения безопасности в процессе цифровой 
социализации появляется уже у дошкольников в форме базовых 
знаний и навыков использования цифровых устройств, а у школь-
ников ее уровень постепенно растет от начальной школы к стар-
шей. Отметим, что по мере взросления увеличивается показатель 
такой важной составляющей цифровой компетентности как ответ-
ственность. Тем не менее уровень цифровой компетентности даже 
самой продвинутой в этом плане возрастной группы – старших 
подростков – составляет лишь половину от максимально возмож-
ного, а наименее выраженным показателем в этой группе остается 
мотивация. Низкая выраженность осмысленной потребности 
в совершенствовании своих знаний и навыков в цифровом мире – 
препятствие для старших подростков на пути к формированию 
адекватных и безопасных стратегий поведения в Сети и использо-
ванию всего спектра онлайн-возможностей. При этом у учеников 
начальной школы и младших подростков, мотивация по сравнению 
с остальными компонентами цифровой компетентности более 
выражена, что позволяет предположить наибольшую восприим-
чивость к получению такого практического знания именно в млад-
шем школьном возрасте. Возможно, мы фиксируем начало фор-
мирования устойчивой потребности в навыках цифровой 
компетентности у поколения «Альфа» и младших представителей 
поколения «Зет». Это еще одно свидетельство того, что формиро-
ванию цифровой грамотности важно уделять специальное внима-
ние уже в начальных классах. Отметим, что и в дошкольном воз-
расте необходимо не только закладывать базовые знания и навыки 
использования цифровых устройств как важных инструментов 
овладения знаниями и возможностями современного мира, что мы 
уже фиксируем в семьях с дошкольниками сейчас, но и начинать 
вырабатывать установки на ответственное и безопасное использо-
вание Интернета.
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Цифровая компетентность как способность и готовность эффек-
тивно, безопасно и ответственно осваивать цифровое пространство 
по-разному связана с когнитивным развитием в разных возрастах. 
Высказанные выше предположения о формировании специальной 
потребности находят свое подтверждение и на уровне когнитивного 
развития. По нашим данным, своеобразный «сензитивный» период 
критичного освоения и осмысления Интернета, когда цифровая 
компетентность развивается параллельно с функциями программи-
рования и контроля, а также с интеллектуальным развитием, – это 
возраст 11–13 лет. В этот период дети с лучшими регуляторными 
возможностями оказываются более успешными в формировании 
ответственной позиции онлайн, а подростки с более высоким уров-
нем осведомленности и понятливости – в приобретении знаний 
о возможностях и безопасности в цифровом мире. В свою очередь, 
развитие цифровой компетентности может в дальнейшем стимули-
ровать приобретение знаний (осведомленность и понятливость) 
и формирование произвольной регуляции, ставя перед подростком 
релевантные возрасту задачи. Наоборот, у дошкольников освоение 
цифрового пространства связано скорее с общей врабатываемо-
стью, скоростью понимания заданий. В то же время младшие 
школьники с лучшим развитием правополушарных функций, 
связан ных с целостностью восприятия, более развитым воображе-
нием и способностью к симультанности, отличаются худшей циф-
ровой компетентностью. По-видимому, освоение цифрового мира 
у дошколь ников происходит скорее стихийно, определяется его 
интерактивностью и выразительностью, и к младшему школьному 
возрасту чрезмерная вовлеченность, «захваченность» яркими образ-
ными возможностями Интернета начинает препятствовать форми-
рованию по отношению к нему критической позиции, собственно 
целенаправленному его освоению.

К возрасту 14–16 лет, когда Интернет перестает быть для под-
ростка просто полем реализации некоторых деятельностей и стано-
вится полноценным пространством взросления (общения, работы, 
учебы, развлечений) со всеми своими новыми возможностями 
и правилами, вновь отмечается связь лучшего развития правополу-
шарных функций с худшей цифровой компетентностью. Это позво-
ляет предположить, что чрезмерная увлеченность интерактивным 
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миром Интернета может препятствовать формированию у под-
ростка иного взгляда на возможности Сети, способствующего 
освое нию новых ролей, возможностей, прав и обязанностей. При 
этом, по-видимому, часть функций Интернета, актуальных на 
предыдущих этапах взросления, сохраняется: получение знаний 
онлайн и интеллектуальное развитие по-прежнему связаны между 
собой и у старших подростков.

Цифровой разрыв: способны ли выправить ситуацию роди-
тели из цифрового поколения? В контексте семьи цифровой меж-
поколенческий разрыв ощутимо сокращается с приходом в ряды 
родителей представителей цифрового поколения. Молодые роди-
тели сами активно пользуются различными устройствами и имеют 
собственный богатый опыт цифровой социализации. Тем не менее 
родителям, вне зависимости от возраста, пришлось осваивать циф-
ровые технологии самостоятельно, поэтому они сами не всегда 
в полной мере осознают необходимость своего участия в этом про-
цессе или оказываются недостаточно компетентными проводни-
ками и навигаторами для своих детей в цифровом мире. Осваивая 
Интернет, дети и подростки зачастую предоставлены сами себе, 
хотя среди дошкольников таких меньше всего. Возможно, это даст 
свои плоды уже в недалеком будущем, и в более старшем возрасте 
для поколения «Альфа» различия между традиционной социализа-
цией, проходящей под вниманием и наставничеством взрослых, 
и цифровой социализацией, сейчас во многом остающейся в тени 
или вне поля зрения старших поколений, будут стираться, а модели 
воспитания будут учитывать уже контекст смешанной (конвергент-
ной) реальности. Это также зависит от школы и трансформации 
позиции педагогов по отношению к своей роли в цифровой социа-
лизации. Хотя родители многого ждут от школы в этом контексте, 
опыт детей показывает, что учительская медиация цифровой актив-
ности учеников осуществляется в недостаточной мере и с запозда-
нием. В первую очередь, усилия взрослых фокусируются на стар-
ших подростках, которые уже методом проб и ошибок продвинулись 
на своем пути освоения цифрового пространства, а более сензитив-
ные к наставничеству и в большей степени нуждающиеся в помощи 
по этому вопросу дети младшего возраста остаются без внимания. 
Несмотря на то, что цифровизация образовательной среды в мень-
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шей степени затрагивает (и должна затрагивать в будущем) началь-
ную школу, именно на этой ступени должны закладываться основы 
цифровой компетентности и кибербезопасности.

Родительская медиация: переход от ограничительных стра-
тегий к активной медиации как курс на самостоятельность 
и когнитивное развитие детей. Анализ применения отдельных 
стратегий родительской медиации использования Интернета 
детьми выявил возрастную специфику. Родители дошкольников не 
склонны к тотальным запретам, но контролируют и ограничивают 
использование Интернета, а также в большинстве случаев выби-
рают стратегию присутствия рядом, когда их ребенок пользуется 
Интернетом, при этом обучение ребенка поведению по отношению 
к другим пользователям и добавление в друзья в этой ситуации 
еще не актуальны. В целом такая стратегия родительской медиации 
представляется адекватной для данного возраста. Важно, чтобы 
в этом случае родителям в ситуации перехода ребенка в школу хва-
тило гибкости и дальше перестраиваться на активные стратегии, 
по ощряющие онлайн-обучение и творческую активность, 
поскольку именно такая деятельность связана с более высокими 
показателями когнитивного развития. Частично подтверждение 
такой позиции мы находим в семьях младших школьников. Их 
родители устанавливают более вариативные ограничения на 
использование цифровых устройств, в том числе требуют от 
ребенка выполнения каких-либо обязательств. Также они склонны 
вести с ребенком диалог об Интернете, объяснять правила поведе-
ния в отношении других пользователей. В семьях с детьми 
11–13 лет часто устанавливаются правила по использованию гад-
жетов, временны́е лимиты, ограничения по использованию цифро-
вых технологий в определенных местах и ситуациях. Поощрение 
творческой активности в Сети стало бы важным дополнением 
репер туара родительских стратегий для младших подростков. 
В семьях подростков 14–16 лет нередко можно увидеть полное 
отсутствие запретов и правил в отношении использования цифро-
вых устройств.

В целом, по мере взросления ребенка родители все реже нахо-
дятся рядом с ним в процессе его цифровой активности, но чаще 
ведут с ним диалог о его онлайн-деятельности. Родители подрост-
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ков предпочитают учить их правилам поведения по отношению 
к другим людям и добавляют своих детей в друзья в социальной 
сети. К сожалению, обращение за помощью в специальные службы 
при столкновении с проблемами в Сети практически не распростра-
нено и встречается только в виде исключений. Этот важный инстру-
мент модерации цифровой активности родители не освоили, а, сле-
довательно, не могут в перспективе передать его своим детям. 
В дополнение к вышесказанному отметим, что родители сильно 
переоценивают либо свои усилия в области активной обучающей 
медиации, либо эффективность этих усилий: так, по их оценкам, 
они разговаривают с детьми об Интернете, в том числе и о его воз-
можностях, и о ситуациях столкновения с онлайн-рисками значи-
тельно чаще, чем об этом говорят их дети. Недооценка детьми 
частоты применений родителями стратегий мониторинга и средств 
технического контроля говорит о том, что взрослые, похоже, пред-
почитают скрытое от ребенка наблюдение за его онлайн-актив-
ностью, что может препятствовать доверительным отношениям 
в семье. В то же время в контексте смешанной (конвергентной) 
семейной среды фокус внимания на цифровой активности должен 
приобрести свою законную значимость.

Отметим, что именно применение активных стратегий медиации 
соотносится с более высокими показателями состояния ряда когни-
тивных функций у детей и подростков. Участие родителей в обуче-
нии безопасности и взаимодействию в Интернете в дошкольном 
возрасте связано с лучшим развитием левополушарных функций, 
а у подростков 11–13 лет и 14–16 лет – на уровне тенденции с луч-
шим развитием функций программирования и контроля. Включе-
ние активных стратегий медиации в практики цифрового родитель-
ства может выступить важной составляющей профилактики рисков 
когнитивного развития детей и подростков, погруженных в интен-
сивное освоение цифровой среды. Общие стратегии детско-
родительского взаимодействия также важны, но их роль меняется 
в разных возрастах. Так, у младших школьников лучшее когнитив-
ное развитие связано с более требовательным и последовательным 
стилем взаимодействия в семье, а у старших подростков, когда так 
важны собственная автономия и принятие самостоятельных реше-
ний, на первый план выступает сотрудничество между родителями 
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и детьми, в то время как негибкость, контроль и требовательность 
со стороны взрослых могут, наоборот, играть негативную роль. 
Таким образом, важно, чтобы адекватные стратегии построения 
детско-родительских отношений формировались не только в кон-
тексте традиционной социализации, но и цифровой. Они должны 
видоизменяться с учетом цифровой специфики и включаться 
в систему родительской медиации онлайн-активности.

Большинство родителей осознают необходимость повышения 
своей цифровой компетентности, но ее актуальный уровень пока 
оставляет желать лучшего. Родители детей младшего возраста, сами 
относящиеся к цифровому поколению, оказываются несколько 
более компетентными по сравнению с родителями подростков. Тем 
не менее даже у молодых родителей индекс цифровой компетент-
ности равен соответствующему индексу у старших подростков, что 
может ограничивать возможности родителей по оказанию адекват-
ной поддержки своим детям в процессе цифровой социализации 
и реализации конструктивных стратегий медиации их цифровой 
активности. Можно предположить, что естественный приход все 
более молодого поколения родителей – активных цифровых пользо-
вателей, осознающих значимость цифровых технологий для успеш-
ной жизни, будет все же сопровождаться постепенным расшире-
нием их возможностей в формировании цифровой компетентности 
подрастающего поколения.

Таким образом, использование дошкольниками и школьниками 
различных цифровых устройств – уже обыденная и распространен-
ная практика, и инфокоммуникационные технологии стали значи-
мой координатой актуальной социальной ситуации развития ребенка 
практически любого возраста. Современный ребенок с младенче-
ства попадает в своей семье в смешанную (конвергентную) социо-
технологическую реальность формирующегося Интернета вещей, 
насыщенную цифровыми устройствами. Он развивается в тесном 
контакте с членами семьи, значительная часть которых, в первую 
очередь родители и старшие братья и сестры, уже представляют 
новый антропологический тип человека в той или иной степени 
«подключенного» к Интернету как многофункциональному инстру-
менту и формирующего собственную систему цифровых достроек, 
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опосредствующих когнитивные функции, самопрезентацию, 
саморе гуляцию, формирование идентичности, процессы коммуни-
кации и получения информации, знаний, способы развлечения и др. 
Цифровые «достройки» конструируют «расширенную личность», 
обитающую в разных реальностях и активно взаимодействующую 
в них, в том числе и с неживыми системами (чат-ботами, голосо-
выми помощниками, бытовыми роботами и др.). Человек «подклю-
ченный и расширенный» осваивает посредством «достроек» новые 
возможности, способы поведения и социокультурные практики 
и новую социальность. Взгляд на развитие детей и подростков через 
призму гиперподключенности, не изученного ранее пространства 
смешанной реальности, беспрецедентного технологического рас-
ширения личности и цифровой социальности требует признания 
новой экосистемы развития ребенка как современного этапа 
со циальной эволюции человека и обновления теоретических 
и методологических моделей воспитания и образования детей. Эти 
ключевые измерения цифровой социализации – не только новые 
качества и состояния, которые присущи человеку наших дней, но 
и главная основа когнитивных, поведенческих и личностных изме-
нений детей и подростков по сравнению с предыдущими поколе-
ниями. Чем раньше происходит цифровая инициация детей, тем 
более выражены такие изменения. В то же время дошкольное дет-
ство, безусловно, самый значимый этап развития человека, и задача 
родителей и педагогов, с одной стороны, обеспечить условия для 
физического и личностного формирования ребенка в среде макси-
мально «традиционной», а не «цифровой», что достаточно сложно 
осуществить в связи с требованиями и вызовами социальности 
цифрового мира. С другой стороны, невозможно игнорировать тех-
нологический рост, насыщенную информационную среду, множе-
ственную и смешанную реальности, в которых представителям 
всех поколений требуются специальные знания и навыки решения 
новых жизненных задач.

Подводя итоги, хотелось бы отметить, что трансформация совре-
менного мира, в том числе связанная с внедрением цифровых тех-
нологий в нашу повседневность, требует поиска более сложных 
решений и в процессе его освоения, и в передаче опыта социали-
зации. На фоне очевидных широких возможностей для развития, 
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обучения, общения и самореализации, которые предоставляют циф-
ровые технологии, все чаще в фокусе внимания оказываются все-
возможные негативные эффекты в настоящем и попытка прогнози-
ровать долгосрочные последствия в будущем. На наш взгляд, важно 
не упростить рассмотрение этой проблемы, а воспринять это как 
естественный вызов, который сегодня возник перед такими инсти-
тутами социализации как семья и школа.

В качестве результатов нашего исследования были определены 
зоны рисков когнитивного и личностного развития в контексте циф-
рового детства, на основании которых необходимо разрабатывать 
и внедрять меры по их профилактике в соответствии с возрастом 
и особенностями цифровой социализации, а также оперативно их 
пересматривать с учетом быстрых изменений цифровых инструмен-
тов и сред. Кроме того, важно понимать, что стремительные цифро-
вые трансформации могут превратить зону рисков в зону ближай-
шего развития. Об этом свидетельствуют в том числе и выявленные 
нами те аспекты цифровой активности самих детей и цифрового 
родительства, которые могут обеспечить высокие показатели когни-
тивного развития, и их важно усиливать и применять на практике. 
Таким образом, сама цифровая среда может выступать фактором 
улучшения когнитивных функций детей и подростков и, возможно, 
такой фокус внимания позволит в будущем разрабатывать специаль-
ные психолого-педагогические инструменты и методы, в том числе 
на базе самих цифровых технологий (дополненной и виртуальной 
реальности, на основе искусственного интеллекта). Грамотное 
использование таких инструментов может обеспечить не только ком-
пенсацию когнитивных проблем, возникающих при освоении 
онлайн-пространства, но и соответствовать изменяющимся нормам 
когнитивного и личностного развития детей и подростков. Возможно 
также, что у нас есть шанс, используя новые более сложные инстру-
менты когнитивного развития, выйти на бо́льшую реализацию зало-
женных в человеке возможностей, которые системы обучения и вос-
питания, сложившиеся в совсем других обществах, не располагающих 
современными научными знаниями, не в силах достичь. Такие раз-
работки уже ведутся, но пока не имеют достаточного распростране-
ния и носят скорее точечный, чем системный характер, учитываю-
щий возрастные особенности и специфику цифровой активности.
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Необходимость ви́дения целостной траектории развития ребенка 
в информационном обществе от рождения до окончания школы 
требу ет как обобщения существующих зарубежных и российских 
исследований, так и в связи со стремительностью технологических 
изменений роста числа исследований в данной области с целью 
выделения основных особенностей социальной ситуации развития 
детей и подростков в конвергентной семейной и образовательной 
среде в условиях цифровизации современного мира. Учет измене-
ний социальной ситуации развития подрастающего поколения 
предполагает не столько установление допустимых временны́х 
рамок цифровой активности, которые обсуждаются в монографии, 
сколько дополнительные компенсаторные усилия в школе и семье, 
направленные на коррекцию возможных проблемных зон когнитив-
ного и личностного развития детей и подростков. В качестве пер-
спектив работы в данной области можно предложить пополнение 
и обновление доказательной базы с целью выявления актуальных 
зон рисков и возможностей цифровой социализации для развития 
в разном возрасте и конструирования траекторий благополучного 
будущего подрастающего поколения.

Ограничения и направления дальнейших исследований. Клю-
чевым ограничением данного исследования является его корреля-
ционный дизайн, который позволяет лишь частично ответить на 
основные актуальные вопросы о подрастающем поколении и о ког-
нитивных и личностных эффектах их цифровой социализации. 
В частности, мы не можем отличить, идет ли речь о влиянии экран-
ного времени, содержания онлайн-деятельности и родительской 
медиации на когнитивное развитие детей и подростков или же, 
напротив, когнитивные особенности и трудности увеличивают 
вероятность предпочтения детьми и подростками Интернета, опре-
деленной деятельности в нем, или отказа от него в связи с ограни-
чениями, которые они встречают в цифровом мире. Основываясь на 
теоретических положениях данной монографии, мы склонны счи-
тать, что речь идет о взаимодействии, когда оба процесса – цифро-
визации в смешанной реальности и когнитивного развития – идут 
одновременно в жизни современных детей и подростков. Дальней-
шие исследования призваны уточнить конкретное содержание 
выявленных нами связей, различий и паттернов.
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Другое немаловажное ограничение касается особенностей 
выборки: наши результаты получены на данных семей, которые 
харак теризуются удовлетворительным уровнем качества жизни, 
а дети в них ощущают себя относительно благополучными при 
оценке большинства сфер их жизнедеятельности и являются 
в целом нормативными по возрастным нейропсихологическим 
показателям. Все респонденты проживали в г. Москве, что может 
отличать их от семей, проживающих не в мегаполисах. Некоторые 
полученные в наших популяционных исследованиях с примене-
нием тех же методик (Солдатова и др., 2017) данные указывают на 
то, что речь идет как минимум об общероссийских и общеевропей-
ских трансформациях, однако и это остается предположением, тре-
бующим дальнейших исследований.

Наконец, в силу особенностей примененной нейропсихологиче-
ской диагностики (Методы нейропсихологического обследова-
ния…, 2016; Akhutina et al., 2019) и методологии теории системно-
динамической локализации высших психических функций, на 
которую она опирается, вопрос о возможностях количественной 
обработки отдельных показателей (например, ошибок определен-
ного типа) остается открытым. В данном вопросе мы следовали 
подходу, при котором такого рода анализ применим, если исполь-
зуется для дополнительной качественной и количественной квали-
фикации результатов, тогда как основные сравнения опираются на 
использование нейропсихологических индексов, отвечающих суще-
ствующим психометрически м требованиям.
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Приложения

Приложение 1.1

Таблицы (глава 1)
Таблица 1. Связь родительской медиации онлайн с особенностями 

детско-родительских отношений у дошкольников 
и младших школьников: результаты корреляционного анализа

Особенности 
детско-родительских 

отношений

Дошкольники Младшие школьники
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Нетребовательность – 
требовательность 0,08 0,00 0,25 0,08 0,06 0,07

Мягкость – строгость 0,06 –0,26 0,11 –0,23 0,16 0,26

Автономность – контроль 0,14 0,31* 0,12 –0,27 0,00 0,19

Эмоциональная дистан-
ция – близость 0,20 0,15 –0,04 –0,03 –0,24 –0,03

Отвержение – принятие 0,06 0,31* 0,06 0,07 –0,22 –0,19

Отсутствие сотрудниче-
ства – сотрудничество 0,31* 0,23 0,10 0,17 –0,15 –0,12

Несогласие – согласие 0,21 0,32* 0,04 0,04 0,08 0,26

Непоследовательность – 
последовательность –0,03 0,05 0,03 0,05 –0,28 –0,21

Авторитетность родителя 0,10 0,32* –0,02 0,23 –0,08 –0,22

Примечание. * – p < 0,05.



РОЖДЕННЫЕ ЦИФРОВЫМИ:
семейный контекст и когнитивное развитие338

Таблица 2. Связь родительской медиации онлайн с особенностями 
детско-родительских отношений у подростков: результаты 

корреляционного анализа

Особенности 
детско-родительских 

отношений

Подростки 11–13 лет Подростки 14–16 лет
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Нетребовательность – 
требовательность –0,23 0,13 0,22 –0,29 0,10 0,13

Мягкость – 
строгость –0,12 –0,02 0,11 –0,30* 0,16 0,18

Автономность – 
контроль –0,12 –0,14 0,16 –0,15 0,11 0,05

Эмоциональная 
дистанция – близость 0,20 –0,20 0,07 0,22 –0,32* 0,04

Отвержение – 
принятие 0,09 0,00 0,00 –0,22 0,10 0,20

Отсутствие 
сотрудничества – 
сотрудничество

0,03 –0,23 0,06 0,11 –0,05 0,17

Несогласие – согласие 0,02 –0,11 0,06 0,10 0,09 –0,15

Непоследовательность – 
последовательность 0,02 0,16 –0,08 0,01 0,21 0,17

Авторитетность 
родителя 0,17 –0,12 –0,13 0,12 0,04 0,21

Примечание. * – p < 0,05.
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Приложение 2.1

Распределение шкал нейропсихологических методик 
по индексам 

(Методы нейропсихологического обследования…, 2016)
Параметры оценки функций программирования и контроля

Динамический праксис, усвоение двигательной программы 
Доступность счета
Раскладывание серии картинок, выполнение
Слухоречевая память, вплетения
Слухоречевая память, горизонтальные повторы (воспроизведение)
Слухоречевая память, вертикальные повторы (воспроизведение)
Слухоречевая память, устойчивые нарушения порядка
Зрительная память, вертикальные и горизонтальные повторы 
Зрительная память, вплетения

Параметры оценки функций серийной организации
Динамический праксис, выполнение программы
Динамический праксис, ошибки серийной организации
Рассказ по серии картинок, грамматическое оформление 
Рассказ по серии картинок, программирование рассказа
Рассказ по серии картинок, количество слов в самостоятельном рассказе
Рассказ по серии картинок, количество слов в целом рассказе
Рассказ по серии картинок, количество сложноподчиненных предложений
Рассказ по серии картинок, средняя длина фразы
Графическая проба, выполнение
Графическая проба, остановки и отрывы при выполнении

Параметры оценки функций переработки слуховой информации
Слухоречевая память, оценка продуктивности первого, второго, третьего 
повторения
Слухоречевая память, оценка продуктивности первого, второго, третьего 
и отсроченного воспроизведения
Слухоречевая память, изменение 1 согласного
Слухоречевая память, изменение 1 гласного
Слухоречевая память, искажения стимульных слов (изменение 2 звуков)
Рассказ, лексическое оформление
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Параметры оценки функций переработки зрительно-
пространственной информации

Зрительно-пространственная память. Правополушарные ошибки
Зрительно-пространственная память. Левополушарные ошибки
Зрительная память, продуктивность первого, второго, третьего и отсрочен-
ного воспроизведения фигур
Зрительно-пространственная память, зеркальные ошибки
Зрительно-пространственная память, трансформации фигуры в знак
Зрительно-пространственная память. Неустойчивые нарушения порядка 
фигур
Графическая проба, удержание строки
Графическая проба, копирование образца

Параметры оценки функций левого полушария 
(аналитическая стратегия)

Слухоречевая память, продуктивность второго повторения
Слухоречевая память, продуктивность третьего воспроизведения
Слухоречевая память, вербальные замены на основе близости по звучанию
Зрительно-пространственная память. Левополушарные ошибки
Рассказ по серии картинок. Смысловая неадекватность из-за слабости лево-
полушарных функций
Параметры оценки функций правого полушария (холистическая стратегия)
Слухоречевая память, продуктивность первого воспроизведения
Слухоречевая память, число искажений стимульных слов
Слухоречевая память, неустойчивые нарушения порядка слов 
Зрительно-пространственная память. Правополушарные ошибки
Зрительно-пространственная память. Неустойчивые нарушения порядка 
фигур
Рассказ по серии картинок. Смысловая неадекватность из-за слабости пра-
вополушарных функций

Параметры оценки нейродинамического 
(энергетического) компонента

Динамический праксис. Энергетический блок, неполное сжатие/разжатие 
кулака, недоведение движений. Большая амплитуда движений, повышенный 
тонус
Графическая проба, нарушение тонуса
Результаты следящей диагностики
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Таблица 2. Различия в результатах выполнения 
нейропсихологических проб между мальчиками и девочками: 

основные эффекты пола после статистического контроля 
возрастной группы

Нейропсихологические 
показатели

Мальчики Девочки
F-кри-
терий 

Фишера

Вели-
чина 
стат. 

эффекта 
η²

Сред-
нее

Ст. 
откл.

Сред-
нее

Ст. 
откл.

Рассказ, программиро-
вание 1,29 0,77 1,02 0,70 3,93* 0,04

Рассказ, средняя длина 
фразы 4,27 1,81 5,41 2,73 6,19** 0,06

Слухоречевая память, 
оценка продуктивности 
1-го воспроизведения

2,72 1,71 3,38 1,31 5,33* 0,05

Графическая проба, 
нарушение тонуса 0,94 0,86 0,62 0,77 4,05* 0,04

Графическая проба, 
удержание строки 0,96 0,85 0,63 0,71 4,46* 0,04

Примечания. * – p < 0,05, ** – p < 0,01. Приведены только показа-
тели, различия по которым достигают уровня значимости p < 0,05.

Таблица 3. Различия в результатах выполнения 
нейропсихологических проб мальчиками 

и девочками разного возраста: эффекты взаимодействия

Нейропсихоло-
гические 

показатели
Пол

Дошколь-
ники

Младшие 
школьники F 

крите-
рий 

Фишера

Стат. 
эффект 

η²Сред-
нее

Ст. 
откл.

Сред-
нее

Ст. 
откл.

Слухоречевая 
память, количе-
ство горизон-
тальных 
повто ров

Мальчики 0,38 0,82 0,75 1,33
4,23* 0,04

Девочки 0,92 1,26 0,42 0,70

Динамический 
праксис, 
нали чие ошибок

Мальчики 1,92 1,02 0,79 0,88
8,36** 0,08

Девочки 1,46 0,90 1,42 0,95
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Слухоречевая 
память, оценка 
продуктивности 
2-го повторения

Мальчики 5,46 1,05 6,00 0,00
4,57* 0,05

Девочки 5,75 0,41 5,69 0,84

Рассказ, 
смысловая 
неадекватность 
из-за слабости 
правополушар-
ных функций

Мальчики 2,08 0,83 1,04 1,16

5,93* 0,06

Девочки 1,27 0,96 1,19 0,98

Примечания. * – p < 0,05, ** – p < 0,01. Приведены только показа-
тели, различия по которым достигают уровня значимости p < 0,05.

Таблица 4. Основные эффекты возрастной группы в отношении 
нейропсихологических показателей: результаты двухфакторного 

анализа (с учетом пола респондентов)

Нейропсихологи-
ческие 

показатели

Подростки 
11-13 лет

Подростки 
14-17 лет

F 
кри-

терий 
Фишера

Стат. 
эффект 

η²Сред-
нее

Ст. 
откл.

Сред-
нее

Ст. 
откл.

Динамический праксис, 
эффективность 
выпол нения

1,35 0,76 1,02 0,83 3,99* 0,04

Время выполнения 
серийного счета от 
100 по 7 (сек)

91,44 61,54 68,00 40,89 5,10* 0,05

Слухоречевая память, 
оценка продуктивности 
1-го воспроизведения

3,94 1,07 4,41 1,18 4,60* 0,05

Слухоречевая память, 
оценка продуктивности 
3-го воспроизведения

5,72 0,60 5,98 0,15 8,05** 0,08

Слухоречевая память, 
количество переходов 
слов в другую группу

1,24 1,50 0,67 1,12 4,46* 0,04

Зрительная память. 
Неустойчивые наруше-
ния порядка фигур

0,15 0,41 0,00 0,00 5,93* 0,06
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Методика «Dots»: 
Время реакции 
в первой пробе

0,42 0,10 0,37 0,06 9,90** 0,09

Методика «Dots»: 
Время реакции во 
второй пробе

0,52 0,11 0,46 0,08 8,21** 0,08

Методика «Dots»: 
Время реакции 
в третьей пробе

0,69 0,15 0,64 0,09 4,61* 0,05

Примечания. * – p < 0,05, ** – p < 0,01. Приведены только показа-
тели, различия по которым достигают уровня значимости p < 0,05.

Таблица 5. Основные эффекты пола в отношении 
нейропсихологических показателей: результаты двухфакторного 

анализа (с учетом возрастной группы респондентов)

Нейропсихологи-
ческие 

показатели

Мальчики Девочки F 
кри-

терий 
Фишера

Стат. 
эффект 

η²
Сред-

нее
Ст. 

откл.
Сред-

нее
Ст. 

откл.
Динамический праксис, 
наличие ошибок 1,40 0,79 1,06 0,79 4,16* 0,04
Доступность счета 0,72 0,91 1,19 1,12 5,05* 0,05
Время выполнения 
серийного счета от 
100 по 7 (сек)

67,68 45,74 95,30 59,32 6,38* 0,06

Слухоречевая память, 
горизонтальные 
повторы

0,57 0,89 0,28 0,50 4,09* 0,04

Субтест осведомленно-
сти теста Векслера 14,87 3,41 13,09 3,28 6,64* 0,06
Методика «Dots»: 
Время реакции 
в первой пробе

0,37 0,07 0,42 0,10 6,30* 0,06

Методика «Dots»: 
Время реакции во 
второй пробе

0,47 0,09 0,52 0,11 5,48* 0,05

Методика «Dots»: 
Время реакции 
в третьей пробе

0,64 0,12 0,70 0,13 7,39** 0,07

Примечания. * – p < 0,05, ** – p < 0,01. Приведены только показа-
тели, различия по которым достигают уровня значимости p < 0,05.
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Таблица 6. Связи удовлетворенности, безопасности 
и чрезмерного использования Интернета 

с развитием когнитивной сферы 
у детей младшего школьного возраста

Показатели когнитивного 
развития

Чрезмерное 
пользование 
интернетом

Ощущение 
безопас-

ности
Удовлетво-
ренность

Оценка функций программирова-
ния и контроля –0,15 0,14 0,02

Оценка функций серийной 
организации 0,04 0,18 –0,10

Оценка функций переработки 
слуховой информации –0,24 0,18 0,03

Оценка функций переработки 
зрительно-пространственной 
информации

–0,08 0,13 –0,15

Оценка функций левого полуша-
рия 0,08 0,07 0,02

Оценка функций правого 
полушария 0,01 0,16 –0,13

Оценка нейродинамического 
компонента психической 
деятельности

0,07 –0,06 –0,19

Методика «Dots»: Время реакции 
в первой пробе –0,15 0,21 0,01

Методика «Dots»: Время реакции 
во второй пробе –0,13 0,33* 0,03

Методика «Dots»: Время реакции 
в третьей пробе –0,08 0,26 –0,01

Методика «Dots»: Продуктив-
ность в первой пробе 0,18 0,03 –0,02

Методика «Dots»: Продуктив-
ность во второй пробе –0,03 –0,09 0,26

Методика «Dots»: Продуктив-
ность в третьей пробе 0,15 0,08 0,05

Примечания. * – p < 0,05, ** – p < 0,01.
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Таблица 7. Связи самооценки, удовлетворенности, безопасности 
и чрезмерного использования интернета 

с развитием когнитивной сферы 
у подростков 11–13 лет и подростков 14–16 лет 

(подростки 11–13 лет / подростки 14–16 лет)

Са
мо

оц
ен

ка
 

в 
це

ло
м

Са
мо

оц
ен

ка
 

в 
ин

те
рн

ет
е

Уд
ов

ле
тв

ор
ен

но
ст

ь

Чр
ез

ме
рн

ое
 

по
ль

зо
ва

ни
е 

ин
те

рн
ет

ом

Бе
зо

па
сн

ос
ть

Оценка функций 
программирования 
и контроля

0,20 /
–0,06

0,22 /
–0,04

0,04 /
0,06

0,00 /
0,06

0,37** /
0,33*

Оценка функций 
серийной организации

–0,02 /
0,00

0,30* /
–0,04

–0,16 /
–0,25

0,06 /
0,23

0,41** /
0,31*

Оценка функций 
переработки слуховой 
информации

–0,11 /
0,03

0,12 /
–0,03

–0,17 /
–0,14

0,03 /
0,05

0,25 /
0,08

Оценка функций 
переработки зрительно-
пространственной 
информации

0,07 /
0,16

0,00 /
0,09

–0,05 /
–0,06

0,16 /
0,06

0,29* /
0,19

Оценка функций левого 
полушария

–0,06 /
0,13

0,24 /
0,05

–0,20 /
–0,07

0,02 /
0,16

0,25 /
0,18

Оценка функций 
правого полушария

–0,01 /
–0,01

–0,08 /
0,10

–0,15 /
–0,13

0,09 /
0,05

0,09 /
–0,07

Оценка нейродинамиче-
ского компонента 
психической деятель-
ности

0,03 /
–0,20

–0,03 /
–0,08

–0,15 /
–0,18

0,33* /
0,27

0,40** /
0,17

Субтест осведомленно-
сти теста Векслера

0,03 /
–0,08

0,03 /
0,05

0,19 /
–0,11

–0,30* /
–0,10

–0,01 /
–0,04

Субтест понятливости 
теста Векслера

–0,02 /
0,21

–0,26 /
0,25

0,25 /
0,02

–0,13 /
–0,31*

–0,10 /
0,11

Методика «Dots»: 
Время реакции в пер-
вой пробе

0,09 /
0,15

–0,23 /
0,04

0,14 /
0,13

–0,07 /
–0,05

–0,02 /
–0,01
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Методика «Dots»: 
Время реакции во 
второй пробе

–0,01 /
0,14

–0,23 /
0,13

0,12 /
–0,05

–0,08 /
0,20

–0,10 /
–0,01

Методика «Dots»: 
Время реакции в тре-
тьей пробе

0,04 /
0,31*

–0,16 /
0,24

0,33* /
0,21

–0,19 /
0,06

–0,13 /
–0,11

Методика «Dots»: 
Продуктивность 
в первой пробе

0,06 /
–0,04

0,02 /
0,04

–0,10 /
0,01

–0,15 /
0,06

–0,22 /
0,03

Методика «Dots»: 
Продуктивность 
во второй пробе

–0,14 /
0,06

–0,17 /
0,11

0,16 /
0,17

–0,26 /
–0,20

–0,25 /
0,02

Методика «Dots»: 
Продуктивность 
в третьей пробе

–0,13 /
–0,08

–0,17 /
0,04

0,17 /
0,18

–0,14 /
0,01

–0,09 /
0,01

Примечания. * – p < 0,05, ** – p < 0,01.

Таблица 8. Связь когнитивных особенностей дошкольников 
с детско-родительскими отношениями 
и стратегиями родительской медиации

Родительская 
медиация и детско-

родительские 
отношения

О
це
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де
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Родительская 
медиация – 
активное участие

–0,14 –0,03 –0,15 –0,24 –0,36** 0,07 0,03
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Родительская 
медиация – монито-
ринг и запреты

0,06 0,02 0,13 –0,07 –0,12 0,05 –0,02

Родительская 
медиация – правила 0,04 –0,03 –0,01 –0,15 0,01 –0,12 –0,02

Детско-
родительские 
отношения – 
нетребователь-
ность – требова-
тельность

0,25 0,15 0,15 0,09 0,26 0,07 0,18

Детско-
родительские 
отношения – мяг-
кость – строгость

–0,10 –0,20 –0,15 0,02 0,18 –0,15 0,00

Детско-
родительские 
отношения – 
автономность – 
контроль

–0,04 0,22 0,23 0,14 –0,02 0,03 0,05

Детско-
родительские 
отношения – 
эмоциональная 
дистанция – 
близость

0,07 0,09 0,17 0,03 –0,02 0,26 –0,03

Детско-
родительские 
отношения – 
отвержение – 
принятие

0,26 0,03 0,14 –0,14 –0,06 0,10 –0,04

Детско-
родительские 
отношения – 
отсутствие 
сотрудничества – 
сотрудничество

0,13 0,07 0,11 0,00 –0,07 0,49** 0,25
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Детско-
родительские 
отношения – 
несогласие – 
согласие

–0,12 0,27 0,22 –0,04 –0,05 0,21 0,16

Детско-
родительские 
отношения – 
непоследователь-
ность – последова-
тельность

0,20 –0,01 0,05 –0,05 –0,02 0,08 –0,04

Детско-
родительские 
отношения – 
авторитетность 
родителя

0,21 0,02 –0,01 –0,21 0,08 0,09 0,10

Примечания. * – p < 0,05, ** – p < 0,01.

Таблица 9. Связь когнитивных особенностей младших школьников 
с детско-родительскими отношениями 
и стратегиями родительской медиации

Родительская 
медиация и детско-

родительские 
отношения

О
це
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а 
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Родительская ме-
диа ция – активное 
участие

–0,07 –0,22 0,11 –0,10 –0,20 –0,10 –0,02

Родительская ме-
диация – монито-
ринг и запреты

0,15 –0,16 0,22 0,12 –0,12 0,12 –0,01
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Родительская ме-
диация – правила 0,02 0,17 0,22 0,18 0,11 0,08 0,09

Детско-родитель-
ские отношения – 
нетребовательность 
– требовательность

–0,18 –0,13 –0,07 –0,33* –0,06 –0,22 –0,25

Детско-родитель-
ские отношения – 
мягкость – стро-
гость

–0,13 –0,06 –0,11 –0,01 0,05 –0,07 0,02

Детско-родитель-
ские отношения – 
автономность – 
контроль

–0,14 0,16 0,00 –0,03 0,23 –0,08 –0,04

Детско-родитель-
ские отношения – 
эмоциональная дис-
танция – близость

0,06 0,34* 0,00 0,06 0,12 0,04 0,19

Детско-родитель-
ские отношения – 
отвержение – 
принятие

0,05 0,02 –0,03 –0,05 0,04 –0,02 –0,09

Детско-родитель-
ские отношения – 
отсутствие сотруд-
ничества – сотруд -
ничество

0,21 0,16 0,15 –0,06 0,01 0,03 0,17

Детско-родитель-
ские отношения – 
несогласие – 
согласие

–0,13 0,08 0,12 –0,16 0,16 –0,03 0,01

Детско-родитель-
ские отношения – 
непоследователь-
ность – после-
довательность

0,00 –0,04 –0,11 0,01 –0,29* –0,10 –0,13

Детско-родитель-
ские отношения – 
авторитетность 
родителя

0,18 0,07 0,19 0,13 0,06 –0,04 0,04

Примечания. * – p < 0,05, ** – p < 0,01.
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Таблица 10. Связь когнитивных особенностей подростков 
11–13 лет с детско-родительскими отношениями 

и стратегиями родительской медиации

Родительская 
медиация и детско-

родительские 
отношения
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Родительская 
медиация – активное 
участие

–0,25 –0,27 –0,07 –0,16 –0,12 –0,09 0,00

Родительская 
медиация – монито-
ринг и запреты

–0,27 0,11 0,12 0,03 0,18 0,16 0,20

Родительская 
медиация – правила –0,14 –0,12 –0,04 –0,04 –0,02 0,12 0,00

Детско-родитель ские 
отношения – нетре-
бовательность – 
требовательность

–0,05 0,11 0,03 –0,02 0,11 –0,02 0,07

Детско-родитель ские 
отношения – 
мягкость – строгость

–0,23 –0,20 –0,16 –0,03 –0,14 –0,14 –0,09

Детско-родитель ские 
отношения – авто-
номность – контроль

0,18 0,00 0,07 –0,03 0,02 –0,18 –0,07

Детско-родитель ские 
отношения – 
эмоциональная 
дистанция – 
близость

0,02 –0,12 0,07 0,01 –0,10 –0,09 –0,13

Детско-родитель ские 
отношения – отвер-
жение – при нятие

0,10 0,03 0,30* 0,15 –0,05 0,18 0,26
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Детско-родитель ские 
отношения – отсут-
ствие сотрудниче-
ства – сотрудниче-
ство

–0,03 –0,26 –0,14 –0,13 –0,23 –0,15 0,03

Детско-родитель ские 
отношения – несо-
гласие – согласие

0,12 –0,03 –0,01 –0,11 –0,06 –0,07 –0,01

Детско-родитель ские 
отношения – непо-
следовательность – 
последовательность

–0,04 0,16 –0,04 0,05 0,15 –0,09 –0,15

Детско-родитель ские 
отношения – автори-
тетность родителя

0,03 –0,14 0,04 –0,13 –0,07 –0,08 –0,01

Примечания. * – p < 0,05, ** – p < 0,01.

Таблица 11. Связь когнитивных особенностей подростков 
14–16 лет с детско-родительскими отношениями 

и стратегиями родительской медиации
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Родительская 
медиация – активное 
участие

–0,26 –0,09 0,01 0,05 0,11 0,05 –0,22

Родительская 
медиация – монито-
ринг и запреты

–0,06 0,11 0,12 –0,21 0,02 0,19 0,25

Родительская 
медиация – правила 0,07 –0,15 –0,06 –0,23 –0,03 0,00 –0,15
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Детско-родительские 
отношения – нетре-
бовательность 
– требовательность

0,26 0,03 0,09 0,31* 0,05 0,19 0,24

Детско-родительские 
отношения – мяг-
кость – строгость

0,18 0,15 –0,11 0,16 0,27 0,15 0,05

Детско-родительские 
отношения – авто-
номность – контроль

0,32* 0,06 0,08 0,20 0,35* 0,10 –0,08

Детско-родительские 
отношения – эмо-
циональная дистан-
ция – близость

0,14 0,03 –0,17 0,05 –0,17 0,15 –0,15

Детско-родительские 
отношения – отвер-
жение – принятие

–0,13 0,01 –0,08 0,01 –0,07 –0,18 0,13

Детско-родительские 
отношения – отсут-
ствие сотрудниче-
ства – сотрудниче-
ство

–0,25 –0,37* –0,12 –0,37* –0,57** 0,12 –0,08

Детско-родительские 
отношения – несо-
гласие – согласие

–0,08 0,15 0,00 0,00 –0,06 –0,02 –0,13

Детско-родительские 
отношения – непо-
следовательность 
– последователь-
ность

–0,04 0,15 0,04 0,35* 0,41** 0,14 0,09

Детско-родительские 
отношения – автори-
тетность родителя

0,02 –0,08 –0,08 –0,27 –0,26 0,26 0,06

Примечания. * – p < 0,05, ** – p < 0,01.



Научное издание

Солдатова Галина Уртанбековна
Рассказова Елена Игоревна

Вишнева Анастасия Евгеньевна
Теславская Оксана Игоревна

Чигарькова Светлана Вячеславна

РОЖДЕННЫЕ ЦИФРОВЫМИ:
семейный контекст и когнитивное развитие

 Корректор Н.С. Самбу
 Верстка  Ю.В. Шабан

OOO «Акрополь»
г. Москва, ул. Краснобогатырская, 42, стр. 2

Подписано в печать 29.08.2022
Формат 60×84/16. Бумага офсетная.

Усл. печ. л. 20,69. Тираж 300. Заказ № 203.


