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Признание педагогами важности игры не всегда приводит к созданию условий для ее развития. 
Попытки превратить игру в занятия влекут за собой исчезновение спонтанной игры из детских са-
дов. Происходит разрыв между заявляемой педагогической задачей и реальной практикой. Это мо-
жет быть связано с непониманием ключевых особенностей игры и ее роли в развитии ребенка. Цель 
исследования — изучить, какими критериями педагоги пользуются для различения игры и псевдои-
гры, чем отличаются стратегии сопровождения игры у педагогов с разным пониманием. Интервью, 
включающее комментирование двух видео, были проведены с 34 дошкольными педагогами. Оцен-
ка условий для развития игры проводилась с использованием шкалы «Поддержка детской игры» в 
28 дошкольных группах (13 образовательных организаций). Средний балл составил 3,35 (sd = 1,31; 
med = 3,43), что соответствует минимальному уровню условий для игры. Ключевые дефициты: уча-
стие педагога в совместной игре с детьми, обеспечение условий для разновозрастного взаимодей-
ствия. Выявлены значимые различия в стратегии сопровождения игры у педагогов с контрастным 
пониманием видео псевдоигры. Педагоги, различающие игру и псевдоигру и подчеркивающие раз-
вивающую ценность спонтанной детской игры, создают полифункциональную игровую среду, чаще 
включаются в совместную игру как партнеры. Для педагогов, не различающих игру и псевдоигру, 
характерны отстраненная и дидактическая позиции, реалистичная игровая среда. Результаты иссле-
дования могут быть использованы для разработки программ профессионального развития педагогов.
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The recognition of play importance does not always lead to the creation of good conditions for its de-
velopment. An attempt to turn play into classes, to use it for teaching, leads to the disappearance of spon-
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Введение

В дошкольной практике все больше проявляется 
противоречие: ФГОС ДО определяет развитие игры 
как целевой ориентир, педагоги признают ее цен-
ность [14], одновременно продолжается разворот в 
сторону преобладания организованной деятельности 
над свободной [3; 12]. Солирующая педагогика, за-
организованность жизни дошкольников, смещение 
фокуса с развития универсальных способностей на 
предметные знания приводят к замене подлинной 
игры псевдоигрой и негативно сказываются на дет-
ском развитии [10; 16; 20]. При этом тема организа-
ции игровой среды очень популярна среди педагогов: 
выходят новые пособия, педагоги выкладывают ре-
зультаты своей работы в Сети, много сил тратят на 
создание муляжей и тематических уголков. Однако 
все это работает как против ребенка, так и против пе-
дагога, отнимая время и силы, подпитывая иллюзию 
существования игровой практики. Попытка превра-
тить детскую игру в занятия, использовать для обу-
чения приводит к примитивизации детской игры [4; 
11; 21]. Это может быть связано с пониманием взрос-
лым особенностей развития игры и своей роли в ее 
сопровождении. Чем более примитивную игру видит 
педагог в группе, тем больше ему хочется ее услож-
нить, обогатить (т. е. реализовать традиционную роль 
педагога). Происходит разрыв между заявляемой 
педагогической задачей и реальной практикой, раз-
витие спонтанной игры может блокироваться. Для 
его преодоления необходимо изучать, как педагоги 
понимают детскую игру и псевдоигру, ценность игры 
для детского развития, а также условия, которые соз-
даются в детских садах. В опросе, проводившемся 
6 лет назад, педагогам предлагалось ранжировать три 
видеоролика с точки зрения адекватности организа-
ции игры задачам детского развития и прокоммен-

тировать свой выбор [13]. Большинство педагогов 
высоко оценивали псевдоигру, были получены еди-
ничные высокие оценки видео подлинной игры. Су-
ществующие проблемы с поддержкой детской игры 
могут быть связаны именно с искаженной оценкой 
игры, смещением приоритетов на второстепенное 
по отношению к игре. Однако в этом исследовании 
не анализировались реальные условия для развития 
игры в группах и не контролировалась выборка.

Наше недавнее исследование [14] показало, что 
педагоги признают ценность игры, но понимают ее по-
разному, при этом условия для поддержки игры в двух 
кластерах педагогов с разными представлениями зна-
чимо не различались (дошкольные группы были кон-
трастными по качеству условий для игры). Признание 
ценности игры может лежать в основе противополож-
ных стратегий ее сопровождения или, наоборот, внешне 
похожей стратегии (отстраненная позиция). Это может 
быть связано с тем, что педагоги признают важность 
игры, но вкладывают в ее определение разный смысл.

В этом исследовании мы сфокусировались на 
критериях, которыми пользуются педагоги для отли-
чия игры от псевдоигры, а также на понимании роли 
игры в детском развитии и его связи с качеством ус-
ловий для поддержки игры в группах.

Понимание игры

Мы рассматриваем воображаемую ситуацию как 
критерий игры. Воображаемая ситуация — это рас-
хождение между смысловым и реальным полем [1; 
4]. Ключевой характеристикой игры является дву-
субъектность, т. е. способность играющего быть од-
новременно «в игре» и «вне игры» (управлять ходом 
игры). Под псевдоигрой мы понимаем активность, 
которая только по внешней форме напоминает игру, 
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но по сути не является ей. Ключевыми признаками 
псевдоигры являются внешние цели, готовый сце-
нарий, директивность взаимодействия и отсутствие 
субъектности детей. В отличие от сценария, вооб-
ражаемая ситуация принадлежит самому ребенку, 
создается им, а не навязывается извне, не требует 
зрелищности, артистичности, завершенности. Под-
линная игра представляет собой движение в смысло-
вом поле ребенка, в ней важен процесс, а не конечный 
результат, достижение которого является обязатель-
ным в случае псевдоигры.

Поддержка игры может быть косвенной или пред-
полагать участие взрослого в совместной игре. Педагог 
по отношению к детской игре может занимать разные 
позиции: отстраненную, дидактическую, поддержива-
ющую (или партнерскую) [9; 15; 17; 21]. Возможность 
занимать партнерскую позицию, предполагающую 
баланс инициатив в игре (двустороннее взаимодей-
ствие), уважение замысла ребенка, уместное присо-
единение, импровизацию, хороший уровень игры 
взрослого, составляет игровую компетентность вос-
питателя и способствует развитию игры детей [8; 9; 21; 
22]. Одновременно это наиболее сложная позиция для 
педагога, особенно если более привычной является ди-
дактическая позиция [15; 18]. Необходимо исследовать 
факторы, обеспечивающие устойчивость изменений 
педагогической позиции и позволяющие рефлексивно 
выстраивать стратегию сопровождения игры.

Под стратегией сопровождения игры мы понимаем 
условия, которые педагог создает для поддержки игры. 
Образовательная среда дошкольной группы (предмет-
но-пространственный, временной компоненты и вза-
имодействие) не возникает сама по себе, а создается 
педагогом, в том числе исходя из его представлений о 
детской игре, и может быть связана с различением игры 
и псевдоигры и оценкой их развивающей ценности.

Цель исследования — изучить, как педагоги по-
нимают игру и какими критериями пользуются для 
различения игры и псевдоигры, чем отличаются 
стратегии сопровождения игры у педагогов с разным 
пониманием.

Гипотезы исследования.
1. Стратегии сопровождения игры у педагогов с 

разным пониманием критериев игры и псевдоигры 
различаются. Педагоги, различающие игру и псевдо-
игру, высоко оценивающие развивающий потенциал 
игры, создают условия более высокого качества для 
развития игры, чаще включаются в совместную игру 
и занимают партнерскую позицию в игре.

2. Предметно-пространственный и временной 
компоненты условий для развития игры покажут 
меньше дефицитов, чем компоненты условий, свя-
занные с косвенным сопровождением игры и участи-
ем педагога в совместной игре.

Методы

Исследование проводилось в 2022 г. Процеду-
ра оценки среды проводилась с применением ин-

струмента «Поддержка детской игры. Шкала оцен-
ки качества психолого-педагогических условий 
для развития игры (ПДИ). Дополнение к шкалам 
ECERS-3» [6; 7]. Обученный эксперт проводил 
трехчасовое структурированное невключенное на-
блюдение (в исследовании участвовали 5 экспер-
тов, межэкспертная согласованность — более 80%). 
Шкала разработана на основе принципов развива-
ющей оценки качества, внимания к условиям для 
развития игры высокого уровня, комплексного ха-
рактера сопровождения игры, в которой играющий 
взрослый — посредник в передаче игровой культу-
ры и партнер. Инструмент предполагает 7-балль-
ную оценку качества, где значения 1,00—2,99 озна-
чают неудовлетворительное качество (создаются 
препятствия для развития игры); 3,00—4,99 — мини-
мальный уровень качества (препятствий нет, но нет 
и приоритета развития игры в деятельности педаго-
га, условия реализуются по «остаточному принци-
пу» или случайно проявляются); 5,00—6,99 — уро-
вень «Хорошо» (полноценное внимание к развитию 
игры); 7,00 — «Отлично» (расширение возможно-
стей для развития игры).

Структурированное интервью включало анализ 
двух контрастных видео. Видео были отобраны с уча-
стием 5 экспертов, которые параллельно оценивали 
изначально предложенные 4 видео как игру или псев-
доигру (критерий игры — мнимая ситуация). Для ис-
следования были отобраны 2 видео, единогласно оце-
ненные экспертами как игра (Видео 1) и псевдоигра 
(Видео 2). Продолжительность обоих видео пример-
но одинакова (не более 2 минут 30 секунд), они были 
сняты в условиях дошкольной группы, на видео при-
сутствуют только дети (на каждом видео 5 детей).

Интервьюер последовательно показывал оба ви-
део педагогу. Видео предъявлялись без названий и 
дополнительных комментариев. После просмотра 
каждого видео педагогу предлагалось ответить на во-
прос «Как вы думаете — это игра? Почему?». После 
просмотра двух видео предлагался вопрос «Что раз-
вивается у детей на видео?».

Интервью записывались на диктофон, а затем 
транскрибировались вручную. Участники исследо-
вания дали добровольное согласие на проведение 
экспертизы и интервью, в любой момент они могли 
отказаться от участия в исследовании. Все данные 
были анонимизированы.

Характеристика выборки

Исследование проводилось в 13 образователь-
ных организациях г. Москвы. В целях обеспечения 
вариативности выборки были отобраны 8 государ-
ственных организаций из разных административ-
ных округов и 5 негосударственных (среди них 
представлены в равных пропорциях внебюджетная 
дошкольная группа — ресурсный центр при универ-
ситете, коммерческая организация, благотворитель-
ная организация, автономная некоммерческая орга-
низация, семейный центр).
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Оценка условий для развития детской игры про-
водилась в 28 дошкольных группах (из них 3 груп-
пы — разновозрастные), реализующих различные 
образовательные программы: 16 из них работают по 
программе «От рождения до школы» (4 — по тради-
ционной версии; 12 — по инновационной, в которой 
декларируется акцент на ценность свободной дея-
тельности детей в структуре дня), 3 — по программе 
«ПРОДЕТЕЙ», 9 реализуют авторские программы, 
разработанные педагогами (две из них направлены 
на развитие творческого мышления с вниманием к 
игре как ведущей деятельности, в которой оно может 
развиваться; две — по подходу «Игровая педагогика» 
с интеграцией детей с ОВЗ в группы нормотипичных 
детей; 5 — с приоритетом свободной деятельности 
для формирования детской субъектности и разви-
тия игры). Соотношение программ можно считать 
типичным в отношении кластера с неизвестным за-
ранее качеством условий для развития игры и пред-
сказуемым в отношении кластера с предполагаемым 
более высоким по отношению к выявленному ранее 
качеству условий [14]. Количество детей от 3 до 7 лет 
по списку варьируется от 9 до 37, среднее значе-
ние —27 (медиана — 28,5). Присутствовали во время 
экспертизы в среднем 14 детей (разброс — от 3 до 30, 
медиана — 13). Количество детей с ОВЗ — от 0 до 7 
(медиана — 0).

Интервью проводились с участием 34 педагогов, 
работающих в тех же группах. Большинство педаго-
гов (41,2%) имеют стаж от 3 до 10 лет; 26,5% — от 11 
до 25 лет; 14,7% — менее 3 лет; 5,8% — более 26 лет. 
Большинство педагогов имеют высшее образование 
(67,6%): 29,4% имеют квалификацию психолого-пе-
дагогического профиля, 11,8% имеют магистерскую 
степень по педагогике или педагогической психо-
логии. Остальные педагоги имеют среднее профес-
сиональное или неоконченное высшее образование. 
11,8% педагогов посещали курсы повышения квали-
фикации, тренинги и семинары, посвященные сопро-
вождению детской игры.

Результаты

В таблице представлены результаты оценки усло-
вий поддержки игры.

Большинство показателей, кроме 5 и 7, находятся в 
области минимального уровня качества, разброс зна-
чений довольно велик (от 1 до 6 и даже 7). В первых 
четырех показателях медиана указывает на то, что не 
менее половины выборки получили не выше 4 бал-
лов, что, хотя и демонстрирует минимальный уровень 
качества, но указывает на наличие признаков уровня 
«Хорошо». Пространственно-временной компонент и 
помощь педагога детям в организации пространства и 
материалов для игры, налаживании взаимодействия 
между играющими в целом по выборке более благо-
получны, чем последние три аспекта — участие само-
го взрослого в игре (не менее половины выборки не 
превышает значение 2,5), взаимодействие детей в игре 
(середина упорядоченного ряда значений приходится 
на 3 балла) и разновозрастная игра и взаимодействие 
(самое низкое значение медианы — 2: не менее чем в 
половине групп таких условий критически недоста-
точно для развития игры).

При более детальном рассмотрении результатов 
отмечается, что дефицитарными являются показатели 
«Участие взрослого в игре» и «Разновозрастная игра 
и взаимодействие» (среднее значение по ним ниже 3 
баллов). Анализ индикаторов шкалы проявляет на-
личие следующих дефицитов: взрослый не дает до-
статочно времени для того, чтобы дети разворачивали 
игровой замысел, не действует как партнер из роли и 
навязывает свои дидактические задачи играющим де-
тям. Также группа индикаторов показателя 5 позволя-
ет различить каждую из позиций взрослого в сопрово-
ждении игры: 1,1 и 3,1 — отстраненная позиция; 1,4 и 
3,3 — дидактическая позиция; 5,1— 5,3 — партнерская 
позиция. Анализ данных выборки показывает, что 
наиболее характерной является скорее отстраненная 
позиция. В четверти групп наблюдалась дидактиче-
ская позиция, в половине групп отмечалось двусто-

Т а б л и ц а
Результаты оценки условий для игры (Шкала оценки качества психолого-педагогических условий 

для развития игры (ПДИ), дополнение к шкалам ECERS-3)

Показатели шкалы
Среднее 
значение

Стандартное 
отклонение

Медиана
Минимальное 

значение
Максимальное 

значение
Общий балл по шкале 3,35 1,31 3,43 1,29 6,00
1. Пространство и оборудование 
для игры

3,75 1,51 4 1 6

2. Время и переходы между игрой 
и другими видами деятельности 
(вход-выход из игры)

3,64 1,73 4 1 7

3. Материалы для игры 3,32 1,79 4 1 7
4. Косвенная поддержка игры 
педагогом

3,68 1,36 4 1 6

5. Участие взрослого в игре 2,86 1,82 2,5 1 7
6. Взаимодействие детей в игре 3,61 1,5 3 1 7
7. Разновозрастная игра и взаимо-
действие

2,57 1,55 2 1 6
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роннее взаимодействие взрослого и детей в совмест-
ной игре, характеризующее партнерскую позицию.

Интересно, что даже в группах с более высоким 
качеством условий для развития игры есть типичные 
дефициты, связанные с уровнем развития игры само-
го взрослого (нет метакоммуникации и смены пози-
ций, низкий уровень ролевой игры). Также в плане 
условий для разновозрастного взаимодействия отме-
чалась недостаточная возможность у детей общаться 
и играть с детьми другого возраста.

Сильными сторонами большинства групп являлось 
то, что детям были доступны пространство и хотя бы ми-
нимальное время (в сумме не менее 25 минут) для сво-
бодной деятельности в первой половине дня, когда они 
наиболее активны, и некоторые материалы для игры, 
включая неструктурированные в небольшом количе-
стве. Для групп более высокого качества (общий балл 
которых — от 4 и выше) характерны большее разнообра-
зие неструктурированных материалов и материалов для 
трансформации пространства в помещении, большие и 
непрерывные промежутки времени (1 час и более), от-
веденные на игру, а также гибкое планирование дня, 
учитывающее интересы играющих детей. В группах 
более высокого качества взрослый чаще включался в 
совместную игру из партнерской позиции, строил дву-
стороннее взаимодействие вместе с детьми.

Анализ двух контрастных видео позволил выявить 
особенности в различении педагогами подлинной игры 
и псевдоигры. Видео 1 большинство (за исключением 
двух) педагогов отнесли к подлинной игре, используя 
такие критерии, как вовлеченность детей, удовольствие, 
активность. Однако оценки этого видео различались. 
Часть педагогов в оценках опирались на важность пере-
живаний детей, их собственных игровых идей. Эти пе-
дагоги в качестве критериев также упоминали детский 
замысел, воображение. Например, В13 (В — воспита-
тель): «Здесь видно, что это игра. Замысел детский, они 
вовлечены, эмоции, всё присутствует, живая игра, детям 
интересно, вовлечены. Они свою игру проживают». Эти 
педагоги подчеркивали развивающую ценность спон-
танной игры и отмечали, что именно в такой игре у де-
тей развиваются воображение, эмоциональная сфера, 
коммуникация с другими детьми и саморегуляция. Дру-
гая часть педагогов, отмечая, что на Видео 1 игра, тем не 
менее оценивали его как баловство или низкий уровень 
игры. Например, В22: «Для детей, наверное, игра, боль-
ше баловство. Ну, игра, потому что они как бы плывут, 
смотрят, вот это… Здесь есть момент игры, а есть момент 
развлекаловки, что, конечно, детям надо — попрыгать, 
поскакать <...> Они никого не спасают, они просто тупо 
балуются с веревкой. Опять же, останавливать нельзя, 
баловаться иногда надо».

Яркие различия между педагогами проявились 
в оценке Видео 2. Ответы педагогов можно разде-
лить на два кластера. Педагоги из кластера 1 (n = 19) 
указывали, что на видео 2 не игра, а театрализация, 
разыгранный сценарий, действия по инструкции 
взрослого. В качестве критериев они указывали на 
скованность детей, ориентацию на взрослого, ощу-
щение заранее заготовленного сценария, чрезмерную 
реалистичность игровых атрибутов и действий детей 

с ними. Важно отметить, что все педагоги этой груп-
пы оценили Видео 1 как спонтанную игру, ценную с 
точки зрения детского развития.

При этом педагоги из кластера 2 (n = 15) подчерки-
вали, что на Видео 2 тоже игра, но даже более развитая 
и сложная, чем на Видео 1. В качестве критериев они 
использовали сюжетность, наличие игровых атрибу-
тов, артистизм. Приведем комментарий В23: «Игра, 
конечно. Другой уровень игры. Игра, в которой есть 
уже знания о, скажем так, кафе, какая пицца бывает, 
как официант себя ведет в кафе, т. е. такая, другой уро-
вень игры». То есть они, в отличие от педагогов класте-
ра 1, не противопоставляли два видео, а сравнивали их 
между собой с точки зрения уровня развития игры и 
образовательных возможностей. По их мнению, Видео 
2 обладает сравнительно большим развивающим по-
тенциалом: в Видео 1 развивается двигательная сфера, 
дети отдыхают, развлекаются, а на Видео 2 дети полу-
чают знания о кафе, рецептах пиццы, профессиях, пра-
вилах поведения в общественных местах, развивается 
вежливость, словарный запас, артистичность, общи-
тельность и произвольность.

Далее был проведен статистический анализ раз-
личий в стратегиях сопровождения игры у педагогов 
двух выделенных кластеров на основе оценки Ви-
део 2 (U-критерий сдвигов Манна—Уитни). Выявле-
ны значимые различия (на уровне p<0,001) в страте-
гии сопровождения игры у педагогов с контрастным 
пониманием Видео 2 и его развивающей ценности 
для детей, как по общему баллу ПДИ, так и по всем 
отдельным показателям (см. рисунок).

Педагоги, различающие игру и псевдоигру и подчер-
кивающие развивающую ценность спонтанной детской 
игры, создают больше условий для развития игры в сво-
их дошкольных группах: есть больше времени для игры, 
в доступе неструктурированные материалы и материа-

Рис. Сравнительная диаграмма средних значений 
двух кластеров по показателям: П1 — Пространство 
и оборудование для игры; П2 — Время и переходы 

между игрой и другими видами деятельности; П3 — 
Материалы для игры; П4 — Косвенная поддержка 

игры педагогом; П5 — Участие взрослого в игре; П6 — 
Взаимодействие детей в игре; П7 — Разновозрастная игра 

и взаимодействие
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лы для трансформации, они поддерживают использова-
ние и изменение пространства группы для игры, чаще 
включаются в совместную игру как партнеры и под-
держивают взаимодействие детей, в том числе разново-
зрастное даже в условиях одновозрастных групп.

Обсуждение

Проведенный анализ позволяет сделать вывод о 
подтверждении первой гипотезы и частичном под-
тверждении второй. Стратегии сопровождения игры 
у педагогов с разным пониманием игры различаются.

Педагоги, различающие игру и псевдоигру (ис-
пользующие более специфичные для игры крите-
рии — детский замысел, воображение), создают более 
обобщенную, полифункциональную игровую среду, 
помогающую ребенку действовать в смысловом поле, 
обеспечивают больше непрерывного времени на игру, 
чаще включаются в совместную игру и занимают пар-
тнерскую позицию в игре. Причем среди этих педагогов 
были те, кто осознанно включается в совместную игру, 
и те, кто играет только после всех проведенных занятий, 
по остаточному принципу, сомневаясь в правильности 
своих педагогических действий. Общим дефицитом пе-
дагогов этого кластера является невысокий уровень их 
собственной игры: педагоги обеспечивают двусторон-
нее взаимодействие в игре, но пока редко выступают в 
качестве посредников в передаче игровой культуры.

Педагоги, подчеркивающие развивающую цен-
ность псевдоигры и не различающие игру и псевдо-
игру (широкие критерии: удовольствие, активность, 
вовлеченность), создают реалистичную среду, остав-
ляющую ребенка в реальном поле. Спонтанная дет-
ская игра воспринимается ими скорее как развлече-
ние, баловство, низкий уровень игры, что отражается 
в структурировании программы: в этих группах вре-
мя на игру дробно разбито (перерывы между заня-
тиями) и не превышает 25 минут. В сопровождении 
игры они чаще занимали отстраненную или дидак-
тическую позиции. Это указывает на необходимость 
разработки программ методической поддержки пе-
дагогов, включающих обучение рефлексивному на-
блюдению за игрой; создания условий для педагоги-
ческой рефлексии и развития игры взрослых [4; 15].

Любопытно, что в данном исследовании различаю-
щим оказалось именно видео псевдо-игры. Большин-
ство педагогов правильно оценили видео спонтанной 
игры (различались критерии, которыми они пользо-
вались). В отличие от результатов более ранних иссле-
дований [13], мы не можем сказать, что большинство 
педагогов высоко оценивают развивающую ценность 
именно псевдоигры. В нашей выборке было выделено 
два кластера, для одного из которых было характерно 
подчеркивание развивающей ценности именно спон-
танной игры и четкое различение игры и псевдоигры. 
Проявившиеся различия между кластерами, как в 
предметно-пространственном и временном компонен-
те условий, так и во взаимодействии, могут быть свя-
заны с распространенной ошибкой в понимании игры. 
Л.С. Выготский указывал, что игра является творче-

ским преобразованием пережитых впечатлений, а не 
их воспоминанием или прямым воспроизведением [1]. 
Если детская игра понимается педагогом как копирова-
ние реальности, то это может отражаться и в том, какую 
идеальную форму игры он будет стремиться передать 
ребенку [2]. В этом случае происходит искажение иде-
альной формы игры, она подменяется образцом, опре-
деленным эталоном, что разрушает спонтанную игру 
ребенка [4]. В качестве признака развитой игры педа-
гогами начинает рассматриваться все более точное вос-
произведение реальности. Педагог попадает в ловушку, 
описанную С.Л. Новоселовой и Е.В. Зворыгиной [5]: он 
использует игру для обогащения опыта, а не обогащает 
опыт детей для развития игры. В нашем исследовании 
это проявилось в дидактической позиции взрослого, ре-
алистичной игровой среде, а также в ответах педагогов 
о высокой развивающей ценности псевдоигры. Они де-
лали акцент на второстепенных аспектах, предметных 
знаниях, не отражающих уникальной ценности самой 
игры для детского развития. И наоборот, когда педагог 
понимает игру как творческое преобразование, он при-
знает субъектность играющего ребенка, важность его 
замысла. В этом случае идеальная форма понимается 
педагогом как развитая игра, в основе которой лежат 
собственные переживания и смыслы ребенка, что на-
ходит отражение в тех условиях, которые создаются в 
группе. Стоит отметить, что проявившиеся различия 
могут быть также связаны с качеством личного игро-
вого опыта педагога (чем чаще они играют, тем больше 
понимают и ценят игру). Это предположение нуждает-
ся в дополнительной проверке и является направлени-
ем для дальнейшего исследования.

В целом по всей выборке уровень качества условий 
по показателям 1—3 (предметно-пространственный и 
временной компоненты условий) оказался выше, чем 
уровень качества совместной игры взрослого и детей 
(показатель 5) и поддержки детского взаимодействия, 
в том числе разновозрастного (показатели 6—7). Это 
согласуется с результатами других исследований, пока-
зывающих сложность освоения партнерской позиции 
для педагога и большую распространенность именно 
отстраненной позиции [15; 17; 19]. Качество косвенной 
поддержки игры педагогом оказалось более высокого 
уровня, чем предполагалось. Причем более высокий 
уровень характерен для кластера 1. Это может указы-
вать на то, что педагоги, ценящие подлинную игру и от-
личающие ее от псевдоигры, в своей практике делают 
больший акцент на косвенную поддержку.

Для всей выборки характерен дефицит условий 
для разновозрастного взаимодействия и игры. Воз-
можно, это связано с непониманием значимости 
этого условия для развития игры или с наличием ор-
ганизационных трудностей (запрет на объединение 
групп), дефицитом методического сопровождения.

Количество педагогов в выборке, высоко оцениваю-
щих видео псевдоигры, оказалось меньше ожидаемого. 
С одной стороны, это может указывать на недостаточ-
ную репрезентативность выборки и необходимость 
проведения исследований на большей выборке педаго-
гов. С другой стороны, это может быть свидетельством 
изменений, происходящих в отечественной дошколь-
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ной практике, «возрождения игры» [11]. Для повыше-
ния устойчивости изменений необходимо создание и 
развитие сообщества играющих педагогов, в котором 
они могли бы получить поддержку коллег и экспертов, 
сделать свою практику более видимой.

Заключение

Условия для развития игры в большинстве до-
школьных групп остаются на минимальном уровне. 

При этом были также выявлены группы с хорошим 
качеством условий для игры. Стратегии сопровожде-
ния игры значимо различаются у педагогов с разным 
пониманием критериев отличия игры и псевдоигры и 
ценности игры для детского развития.

В качестве направлений для дальнейших исследо-
ваний можно выделить изучение влияния игрового 
опыта воспитателей на их понимание ценности дет-
ской игры, изучение уровня развития игры современ-
ных дошкольников с учетом качества образователь-
ной среды в их группах.
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