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Аннотация. Основная цель пред-
ставленного исследования —  про-
анализировать влияние мотивации 
педагога на  его профессиональное 
поведение и  мотивацию учащихся. 
Профессиональная мотивация учи-
теля оценивается на  основании его 
интереса к  профессии, самоэффек-
тивности и  ориентации на  цели до-
стижения мастерства. В качестве ин-
дикатора профессионального по-
ведения в  данном исследовании 
используются образовательные прак-
тики, ориентированные на  цели ма-
стерства и активизирующие познава-
тельный процесс. Выводы об учебной 
мотивации ученика делаются на осно-

вании его интереса к предмету изуче-
ния и ориентации на цели мастерства. 
Данные были получены путем опроса 
учащихся (n = 434) государственных 
начальных школ Пенджаба — провин-
ции Пакистана, при этом использо-
валась гнездовая выборка: учеников 
группировали по  педагогам (n = 89). 
Чтобы проверить гипотезу о наличии 
зависимости между рассматривае-
мыми конструктами, применен много-
уровневый анализ данных. Результаты 
дают основание полагать, что все со-
ставляющие профессиональной мо-
тивации учителя являются предпо-
сылками, во‑первых, используемых 
педагогом образовательных прак-
тик и, во‑вторых, учебной мотивации 
учащихся. Будучи компонентом про-
фессионального поведения учите-
ля, образовательные практики (толь-
ко ориентированные на цели мастер-
ства) имеют значимую положительную 
взаимосвязь с  учебной мотивацией 
учащихся. Авторы делают вывод, что 
применение учителем практик обу-
чения, ориентированных на  цели ма-
стерства, подразумевает установку 
на  учет интересов учащихся и  кон-
троль эффективности усвоения учеб-
ного материала каждым из  них, и  та-
кие условия обучения, в свою очередь, 
обусловливают повышение учебной 
мотивации у  учащихся. Помимо пря-
мой положительной взаимосвязи ме-
жду мотивацией педагога и  ученика, 
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существует и  опосредованное влия-
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разовательные практики, ориентиро-
ванные на цели мастерства.
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Мотивация профессиональной деятельности у  педагогов при-
влекает внимание и исследователей образования, и специали-
стов-практиков ввиду существенного влияния, которое она ока-
зывает на  поведение учителя, а  также на  академические до-
стижения и мотивацию учащихся и уровень стресса в процессе 
обучения. Наличие у  педагога мотивации к  профессиональной 
деятельности — критически важное условие эффективности тру-
да, поскольку высокомотивированные педагоги сильнее вовле-
чены в работу и в большей степени ею удовлетворены, чем те, 
у  кого уровень мотивации ниже [Skaalvik, Skaalvik, 2017a]. Учи-
тывая значение мотивации учителя в  процессе обучения, уче-
ные прилагают немало усилий к  тому, чтобы разобраться в  са-
мой идее мотивации, понять, из  каких компонентов она состо-
ит и какие дает результаты [Fernet et al., 2008]. Ученые достигли 
консенсуса в  представлении о  профессиональной мотивации 
педагога как о многомерном конструкте [Butler, 2007; Schiefele, 
Schaffner, 2015], тем не менее требуются дополнительные иссле-
дования с  целью идентификации еще не  изученных компонен-
тов мотивации, ее проявлений и/или результатов. В  частности, 
исследуются взаимосвязи между мотивацией и  целевой ори-
ентацией (например, [Butler, 2007]), самоэффективностью (на-
пример, [Klassen et al., 2009]), профессиональным энтузиазмом 
(например, [Kunter et al., 2008]), теми или иными характеристи-
ками поведения учителя в  классе, в  том числе образователь-
ными практиками, профессиональным благополучием, напри-
мер интенсивностью профессионального выгорания. В  рамках 
теории самодетерминации оценивалась взаимосвязь профес-
сиональной мотивации учителя со  стрессом и  автономно-под-
держивающим стилем преподавания [Fernet et al., 2008; Katz,  
Shahar, 2015].

При наличии обширной научной литературы, посвященной 
мотивации и  интересам учащихся, мотивации педагогов в  про-
цессе обучения до  сих пор не  уделялось значительного вни-
мания, если не  считать ее привлечения в  качестве примера 
в  классических теориях мотивации. В  настоящем исследова-
нии мы рассматриваем находящийся в  стадии формирования 
конструкт «интересы педагога» как составляющую профессио-
нальной мотивации педагога. Мы полагаем, что рассмотре-
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ние интересов в  качестве составляющей мотивации логически 
обосновано и  обеспечивает преимущество нашей исследова-
тельской концепции перед существующими работами, которые 
основаны либо на  устаревших конструктах мотивации учителя, 
либо только на  одном (или немногих) показателях мотивации. 
Кроме того, в  предыдущих исследованиях (например, [Butler, 
Shibaz, 2008; Retelsdorf et al., 2010; Skaalvik, Skaalvik, 2007; Watt, 
Richardson, 2008]) основное внимание уделялось профессио-
нальному благополучию педагогов (стрессу, выгоранию) и  их 
результативности (показателям деятельности, достижению це-
лей), а воздействие поведения учителя (образовательных прак-
тик) на  академические результаты учащихся изучалось мало. 
В частности, в Пакистане научные исследования мотивации пе-
дагогов до  сих пор главным образом были посвящены эффек-
тивности или иным показателям результата профессиональной 
деятельности и  профессиональному благополучию педагогов, 
а профессиональное поведение учителей не привлекало долж-
ного внимания исследователей и специалистов-практиков.

В  нашем исследовании мы исходим из  предположения, 
что в  основе профессиональной мотивации учителя лежит его 
интерес к  предмету, его подход к  обучению и  та  педагогиче-
ская методология, которую он усвоил и применяет на практике. 
Ориентация учителя на  цели достижения мастерства, его уве-
ренность в  собственных профессиональных навыках и  компе-
тенциях повышают уровень его профессиональной мотивации. 
Преподавание и  обучение — интерактивный процесс, причем 
коммуникация в  нем происходит в  двух плоскостях: это актив-
ное взаимодействие между учителями и  учащимися и  среди 
учителей и учащихся. При этом учителя могут оказывать на уче-
ников влияние — и  позитивное, и  негативное — и  напрямую, 
и посредством определенного поведения в процессе обучения. 
Таким образом, целью нашего исследования является изуче-
ние влияния профессиональной мотивации учителя (интересов 
учителя, его самоэффективности, наличия у  него целей дости-
жения мастерства) на  поведение учителя (его образователь-
ные практики) и  на  мотивацию учеников (их  интерес к  изучае-
мому предмету).

Статья построена следующим образом. В  первом разде-
ле мы подробно рассмотрим эволюцию гипотез относитель-
но влияния профессиональной мотивации учителя на  мотива-
цию учащихся, во  втором — представим методы и  результаты 
исследования. В  последнем разделе приведены интерпрета-
ция результатов исследования, выводы и  заключение, а  также 
описаны ограничения проведенного исследования и  направ-
ления дальнейшего изучения профессиональной мотивации 
учителей.
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Мотивация — это энергия, сила и/или желание, заставляющие 
педагога совершать определенные действия. Это и некая руко-
водящая сила, которая толкает учителя к  определенному виду 
поведения, к воспроизведению этого поведения или к его избе-
ганию [Elliot, 2005]. Поскольку учителя вовлечены в выполнение 
многочисленных задач, определить мотивационные процессы, 
лежащие в основе выполнения каждой задачи, и их воздействие 
на  психологическое функционирование учителя очень сложно. 
Более того, в  основе выполнения разных видов трудовой дея-
тельности лежат различные мотивационные процессы, и разные 
учителя могут выполнять одну и  ту  же работу, руководствуясь 
разными мотивами [Fernet et al., 2008]. Профессиональная мо-
тивация учителя — многомерный конструкт, у  нее много граней 
и  компонентов. В  данном исследовании в  качестве составляю-
щих мотивации учителя мы рассмотрим самоэффективность, 
цели достижения мастерства и  интерес — относительно новый 
конструкт, предложенный У. Шифеле с  соавторами [Schiefele, 
Streblow, Retelsdorf, 2013]. Под интересом имеется в  виду ин-
терес учителя к  конкретному учебному предмету или разделу 
знаний, т. е. более или менее постоянное тяготение к  этой об-
ласти, в  основе которого лежат чувства и  ценностные ориента-
ции [Hidi, Renninger, 2006]. Интерес к предмету, дидактический 
интерес и образовательный интерес — три измерения интересов 
учителя [Schiefele, Streblow, Retelsdorf, 2013]. Интерес к предме-
ту, например к  физике или математике, распространяется как 
на  содержание курса, который учитель преподает, так и  на  бо-
лее широкий круг проблем и  концепций, относящихся к  это-
му предмету. Дидактический интерес — это заинтересованность 
в  методике преподавания предмета и  подготовке учебного со-
держания. Образовательный интерес включает интерес к  про-
фессиональной деятельности и  педагогике. Интерес — важный 
компонент мотивации учителя, предпосылка его профессио-
нального благополучия, он оказывает влияние на  поведение 
учителя, на выбор им образовательных практик и на мотивацию 
учащихся — а значит, обусловливает высокие академические ре-
зультаты как у учителей, так и у их учеников.

Под самоэффективностью понимается уверенность учителя 
в том, что он способен к выполнению определенной задачи или 
совокупности видов деятельности [Bandura, 1986]. Соответствен-
но, самоэффективным является учитель, который твердо уверен, 
что может позитивно влиять на  учащихся и  на  процесс их обу-
чения. Учащимся самоэффективность помогает достигать в про-
цессе обучения лучших результатов, ставить перед собой слож-
ные задачи, что в свою очередь усиливает их мотивацию. Учитель 
с высокой самоэффективностью убежден, что он позитивно влия-
ет на  процесс обучения учащихся, также самоэффективность 
обеспечивает улучшение показателей профессиональной дея-

1. Теоретические 
основы  

исследования 
и эволюция 

гипотез
1.1. Мотивация 

учителя
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тельности, более ответственное отношение к  работе, бóльшую 
вовлеченность в работу, выбор оптимальных стилей преподава-
ния и  образовательных практик [Schiefele, Schaffner, 2015]. Пе-
дагоги со  сравнительно низким уровнем самоэффективности 
сталкиваются с  профессиональными трудностями, такими как 
нарушение учащимися дисциплины в  классе, профессиональ-
ное выгорание, стресс, неудовлетворенность работой, и  в  це-
лом настроены пессимистично в отношении процесса обучения 
и академических достижений учащихся [Skaalvik, Skaalvik, 2017b].

Ориентация учителя на достижение мастерства означает, что 
он испытывает острую потребность в приобретении профессио-
нальных навыков, стремится получить обширные знания в своей 
области и опыт, необходимый для совершенствования профес-
сиональных умений [Elliot, 2005]. Согласно теории самодетер-
минации, учителя, ориентированные на цели мастерства, стре-
мятся улучшить показатели своей деятельности по  сравнению 
с  прежними результатами или соответственно требованиям, 
предъявляемым новой задачей. В  отличие от  тех, кто ориенти-
рован на цели мастерства, учителя, сосредоточенные на дости-
жениях, стараются повысить свою конкурентоспособность. Со-
гласно теории достиженческих целевых ориентаций, индивид 
усваивает результативные цели либо цели мастерства в  зави-
симости от  восприятия собственной компетентности и  вероят-
ности успеха [Papaioannou, Christodoulidis, 2007]. Те,  кто ори-
ентирован на  результат, стараются продемонстрировать свою 
компетентность, соревнуясь с  другими. Их усилия направле-
ны на то, чтобы превзойти коллег и показать — посредством ре-
зультативности деятельности — свое социальное превосходство.

Образовательные практики — это одна из  характеристик изби-
раемого учителем стиля профессионального поведения: учитель 
использует на  уроке в  классе определенные стратегии и  мето-
дики, нацеленные на достижение конкретных результатов всем 
классом или отдельным учеником [Wolters, Daugherty, 2007]. Это 
могут быть практики, ориентированные на цели мастерства, ори-
ентированные на результат и активизирующие познавательный 
процесс [Retelsdorf et al., 2010]. В нашем исследовании мы рас-
смотрим два типа образовательных практик — ориентированные 
на цели мастерства и активизирующие познавательный процесс, 
чтобы выяснить, каковы их предпосылки и результаты. Применяя 
образовательные практики, ориентированные на  цели мастер-
ства, учитель направляет все свои усилия на те задачи и на ту 
деятельность, которые интересны учащимся, чтобы совершен-
ствовать их умения и способности, и оценивает результаты уча-
щихся в сравнении с их прошлыми достижениями, а их ошибки 
использует как средство обучения [Meece, Anderman, Anderman, 
2006]. Образовательные практики, активизирующие познава-

1.2. Поведение 
учителя — образова-
тельные практики
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тельный процесс, состоят в  том, что педагог ставит перед уче-
никами трудные задачи, побуждая их находить нестандартные 
решения проблем, мыслить независимо, критически, исполь-
зовать свежие идеи [Retelsdorf et al., 2010].

Мотивация учащегося — это энергия, сила и/или желание, ко-
торые побуждают его совершать определенные действия. Это 
и некая руководящая сила, которая толкает учащегося к опреде-
ленному виду поведения, к воспроизведению этого поведения 
или к его избеганию [Elliot, 2005]. Учебная мотивация учащего-
ся — ключ к  его академической успеваемости и  достижениям 
[Zee et al., 2016]. Исследования показывают, что менее моти-
вированные учащиеся склонны нарушать дисциплину в классе, 
чаще испытывают негативные эмоции, менее активны на уроке, 
результатом чего является слабая академическая успеваемость 
[Urhahne, 2015]. С  уровнем учебной мотивации учащихся свя-
заны установки учителя на  взаимодействие с  учениками и  его 
вовлеченность: если педагог видит, что учащиеся мотивирова-
ны, он прилагает усилия, чтобы помочь им повысить академи-
ческую успеваемость. В  нашем исследовании мы определяем 
мотивацию учащегося как его интерес к  предмету и  ориента-
цию на цели мастерства.

Мотивация учителя оценивается на основе трех составляющих: 
интерес, самоэффективность и ориентация на цели мастерства. 
Рассмотрим связь каждой из этих составляющих с мотивацией 
учащегося.

Интерес педагога — важный фактор профессиональной дея-
тельности, который может не  только побуждать учителя учить, 
но и помочь ему мотивировать учащихся. Согласно теории инте-
реса, достижение значимых результатов в той или иной области 
объясняется во многом именно интересом к ней [Hidi, Renninger, 
2006]. Применительно к  учащимся современные исследовате-
ли рассматривают интерес как значимую составляющую мо-
тивации [Hidi, Renninger, 2006; Schiefele, Streblow, Retelsdorf, 
2013], способствующую улучшению результатов обучения. Со-
временные теории интереса значимы и  для изучения мотива-
ции учителей [Watt, Richardson, 2008]. Интерес помогает учи-
телю внушать учащимся ценности, которые значимы для него 
самого, совершенствовать социальные компетенции, а  также 
справляться со сложными учениками и с непростыми ситуация-
ми в классе [Hulleman et al., 2010]. Исходя из теорий интереса, 
можно предположить, что наличие у  педагога профессиональ-
ного интереса потенциально может оказывать позитивное влия-
ние на результаты деятельности как педагога, так и учащегося. 
Следовательно, учитель, в  высокой степени заинтересован-
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ный и собственной предметной областью, и дидактикой обуче-
ния, и педагогикой, с большей вероятностью будет играть суще-
ственную роль в формировании и развитии у учащихся учебной 
мотивации. На  основании вышеизложенного можно предполо-
жить, что профессиональный интерес как компонент мотивации 
учителя положительно связан с  мотивацией учащегося: повы-
шение уровня заинтересованности учителя становится причи-
ной значительного повышения учебной мотивации учащихся.

Гипотеза 1a: существует значимая взаимосвязь между про-
фессиональным интересом учителя и мотивацией учащихся.

Самоэффективность — ключевой элемент успешности человека 
в различных сферах, таких как здоровье, образование, продви-
жение в  организационных структурах, спорт и  работа [Klassen 
et al., 2009]. Учащимся высокая самоэффективность помога-
ет улучшать результаты в процессе обучения, ставить перед со-
бой высокие цели и усиливает их учебную мотивацию [Schiefele, 
Schaffner, 2015; Skaalvik, Skaalvik, 2007]. Педагоги со  сравни-
тельно низким уровнем самоэффективности сталкиваются 
с  профессиональными трудностями, такими как недисципли-
нированность учащихся, и пессимистично настроены в отноше-
нии процесса обучения и академических достижений учащихся 
[Caprara et al., 2006]. Более поздние исследования показа-
ли, что учителя с  высокой самоэффективностью вдохновляют 
учащихся, вовлекают их в  процесс обучения, а  также играют 
важную роль в  формировании их учебной мотивации [de Boer, 
Janssen, van Driel, 2016; Wang, Hall, Rahimi, 2015]. На  основа-
нии вышеизложенного можно предположить, что самоэффек-
тивность учителя — важный предиктор мотивации учащегося.

Гипотеза 1b: существует значимая взаимосвязь между само-
эффективностью учителя и мотивацией учащихся.

Ориентация на  цели мастерства означает, что интерес челове-
ка к выполнению той или иной задачи или деятельности связан 
с  желанием развить свои умения и  достичь профессионально-
го мастерства. Учителя, ориентированные на  цели мастерства, 
придают особое значение повышению своей компетентности 
и  стремятся усваивать образовательные практики, ориентиро-
ванные на цели мастерства и активизирующие познавательный 
процесс [Retelsdorf et al., 2010]. Ученики так воспринимают учи-
теля, ориентированного на цели мастерства: он готов оказать им 
помощь в  процессе обучения, задает вопросы доброжелатель-
но и  поддерживает, когда это необходимо [Butler et al., 2008]. 
На  этом основании мы предполагаем, что ориентация учителя 
на цели мастерства стимулирует учебную мотивацию учащихся.

Гипотеза 1c: существует значимая взаимосвязь между ори-
ентацией учителя на цели мастерства и мотивацией учащихся.
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Мотивация педагога как непосредственно, так и опосредованно 
влияет на профессиональное поведение учителя и уровень его 
профессионального благополучия [Klusmann et al., 2008]. Со-
гласно последним данным [Schiefele, Streblow, Retelsdorf, 2013], 
наличие у  учителя интереса является предпосылкой исполь-
зования образовательных практик, ориентированных на  цели 
мастерства. Учителя с  высоким уровнем интереса к  предмету 
и  дидактического интереса с  большей вероятностью исполь-
зуют различные учебные методики, обеспечивающие глубокое 
изучение предмета и повышение академической успеваемости 
учащихся. Эмпирически установлена положительная связь са-
моэффективности как компонента мотивации учителя с исполь-
зованием им различных типов образовательных практик и  от-
крытостью к  усвоению новых методов обучения [Ross, 1998]. 
Учащимся высокая самоэффективность помогает достигать луч-
ших результатов в обучении, решать сложные задачи, у учащих-
ся с высокой самоэффективностью сильнее учебная мотивация. 
У учителей высокая самоэффективность связана с переживани-
ем позитивного влияния на процесс обучения и с использовани-
ем определенных образовательных практик [Schiefele, Schaffner, 
2015; Skaalvik, Skaalvik, 2007]. Использование учителем образо-
вательных практик, ориентированных на  цели мастерства, об-
условленное его профессиональной мотивацией, помогает ему 
постоянно совершенствовать и  развивать способности учени-
ков. Взаимосвязь ориентации на  цели мастерства с  опреде-
ленными педагогическими установками подтверждена эмпи-
рически [Han, Yin, Wang, 2015]. Конкретнее: ориентация учителя 
на  цели мастерства положительно связана с  использованием 
им образовательных практик, нацелеленных на достижение ма-
стерства и активизирующих познавательный процесс [Retelsdorf 
et al., 2010]. На  этом основании мы выдвигаем следующую ги-
потезу: все три компонента мотивации учителя связаны с  при-
меняемыми им образовательными практиками.

Гипотеза 2: существует значимая взаимосвязь между моти-
вацией учителя (его интересом, самоэффективностью и целями 
мастерства) и образовательными практиками.

Стиль преподавания — интегральный фактор, влияющий на  во-
влечение учащихся в  учебный процесс [Pressley et al., 2001]. 
Образовательные практики, ориентированные на  цели мастер-
ства, способствуют постоянному совершенствованию и  разви-
тию способностей и навыков учащихся, что, в свою очередь, яв-
ляется источником их учебной мотивации [Retelsdorf et al., 2010]. 
С другой стороны, образовательные практики, активизирующие 
познавательный процесс, дают учащимся возможность решать 
трудные задачи, находить нестандартные решения проблем, 
развивать независимое мышление и использовать свежие идеи, 
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и таким образом побуждают к эффективным действиям в крити-
ческих ситуациях. Эмпирически установлено наличие влияния 
образовательных стратегий на  академические показатели сту-
дентов [Zee et al., 2016], а также причинно-следственной связи 
между образовательными практиками и  мотивацией учащихся 
[Park et al., 2016; Urhahne, 2015]. На основании этих данных мы 
выдвигаем гипотезу о наличии связи между образовательными 
практиками и мотивацией учащихся.

Гипотеза 3: между образовательными практиками и мотива-
цией учащихся существует взаимосвязь.

Гипотеза 4: через образовательные практики уровень моти-
вации учителя опосредованно влияет на мотивацию учащихся.

Для проверки гипотез мы проанализировали данные, получен-
ные с  помощью анкетирования. Исследование проводилось 
в государственных начальных школах провинции Пенджаб в Па-
кистане. Уже в  начальной школе дети учатся принимать реше-
ния, способные оказать влияние — позитивное или негативное — 
на их будущее. А значит, именно на этом этапе целесообразно 
изучать различные аспекты мотивации учителей и  учащихся 
в процессе преподавания и обучения. На учеников-подростков 
педагог может оказывать влияние в  самых разных сферах, та-
ких как выстраивание отношений со сверстниками, профессио-
нальная ориентация, гендерные роли, достижение политиче-
ской и  религиозной зрелости [Woolfolk, Hoy, McCune-Nicolich, 
1980]. Тем самым он создает основу для подготовки учеников 
к  взрослой жизни и  формирует их будущее. Учитывая значи-
мость влияния учителя на формирование личности и жизненных 
перспектив учеников, мы избрали в качестве единицы анализа 
многоуровневые данные: учеников мы отнесли к первому уров-
ню и сгруппировали их по педагогам (т. е. объединили в гнезда), 
которых отнесли ко  второму уровню. Смысл многоуровневого 
представления данных состоит в  том, чтобы установить, варь-
ирует  ли уровень учебной мотивации учащихся в  зависимости 
от  профессиональной мотивации учителя и  образовательных 
практик. Анализ данных на одном уровне не дал бы представле-
ния о связанных изменениях — изменениях переменных первого 
уровня под влиянием переменных второго уровня. А многоуров-
невые данные позволяют оценить возможное воздействие мо-
тивации педагога и образовательных практик на мотивацию уча-
щихся, при том что, естественно, мотивация всех учеников того 
или иного учителя не является одинаковой [Downer et al., 2015].

Мы раздали 679 анкет: 97 — учителям начальной школы и 582 — 
их ученикам. Список начальных школ мы взяли с  сайта депар-
тамента школьного образования правительства Пенджаба. Ото-
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брав несколько школ, члены нашей исследовательской группы 
посетили каждую, чтобы узнать, согласны  ли учителя принять 
участие в исследовании. Среди учеников тех учителей, которые 
выразили желание ответить на вопросы, мы отобрали по шесть 
человек методом удобной выборки. Во всех случаях эти шесть 
учеников были из одного класса.

Из  97 педагогов на  все вопросы анкеты ответили 93, четы-
ре анкеты не  были заполнены полностью, и  мы исключили их 
из рассмотрения, как и  ответы учеников этих четырех учите-
лей, чтобы устранить вероятность искажения результатов и  не-
верных результатов. Ученикам мы раздали 582 анкеты, и 462 из 
них (79,3%) получили обратно. Из рассмотрения были исключе-
ны 24 анкеты учеников, чьи учителя не заполнили свои анкеты и 
4  анкеты, заполненные не  полностью. Таким образом, пригод-
ными для анализа оказались 434 анкеты учащихся.

Уровень профессиональной мотивации педагога мы измеря-
ли на  основании оценки трех ее компонентов: интереса, са-
моэффективности и  ориентации на  цели мастерства. Интерес 
тестировался с  помощью шкалы профессионального интере-
са учителя (Teacher Interest Scale), разработанной У. Шифеле, 
Л. Стреблоу и  Я. Рэтелсдорфом [Schiefele, Streblow, Retelsdorf, 
2013]. Шкала состоит из 14 пунктов: 5 пунктов оценивают инте-
рес к  предмету, 4 — дидактический интерес, 5 — образователь-
ный интерес. Для измерения самоэффективности использова-
лась шкала из 9 пунктов, предложенная Р. Шварцером, Г. Шмитц 
и  Г. Дейтнером — Teacher Self-Efficacy [Schwarzer, Schmitz, 
Daytner, 1999]. Ориентация педагога на  цели мастерства оце-
нивалась с  помощью трехпозиционной шкалы, разработанной 
Э. Эллиотом и Х. Макгрегор [Elliot, McGregor, 2001].

Образовательные практики оценивались с  точки зрения на-
личия двух компонентов: практик, активизирующих познава-
тельный процесс, и практик, ориентированных на цели мастер-
ства. Для оценки практик, активизирующих познавательный 
процесс, использовалась шкала из  6 пунктов, разработанная 
в  рамках проекта COACTIV  — «Профессиональная компетент-
ность педагогов, обучение, активизирующее познавательный 
процесс, и  развитие математической грамотности учащихся» 
(Professional Competence of Teachers, Cognitively Activating Ins-
truction, and the Development of Students’ Mathematical Literacy) 
и  адаптированная М. Кунтер с  соавторами [Kunter et al., 2007]. 
Образовательные практики, ориентированные на  цели ма-
стерства, выявлялись с  помощью шкалы паттернов адаптивно-
го обучения (Pattern of Adaptive Learning Scales, PALS [Midgley 
et al., 2000]), состоящей из  четырех пунктов. Уровень учебной 
мотивации учащихся измерялся на  основе оценки их интере-
са к предмету и ориентации на цели мастерства. Здесь исполь-
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зовались те  же шкалы, что и  для учителей, но  с  измененными 
формулировками. Для оценивания применялась 5-балльная ли-
кертовская шкала.

Поскольку все шкалы, использованные для сбора данных, были 
разработаны ранее и  валидность их подтверждена, сразу при-
ступим к анализу данных. В табл. 1 представлены среднее зна-
чение, стандартное отклонение, корреляция и альфа Кронбаха 
для переменных второго уровня. В  первой колонке приведе-
ны демографические характеристики и  описание переменных 
второго уровня. Вторая колонка — средний балл по  каждой пе-
ременной. В  третьей колонке указано стандартное отклонение 
по всем переменным. Значения альфа Кронбаха даны жирным 
шрифтом по диагонали.

В табл. 2 указаны средние значения и стандартные отклоне-
ния переменных и корреляции зависимой переменной.

Для того чтобы выявить прямые и косвенные связи между пере-
менными первого и  второго уровня, использовалась програм-
ма Mplus 7. Прежде чем приступать к многоуровневому анализу, 
мы оценили полученный массив данных на основании несколь-

3. Анализ данных 
и результаты
3.1. Описательная 
статистика и дан-
ные о надежности

3.2. Проверка 
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Таблица 1. Среднее значение, стандартное отклонение, корреляция 
и альфа Кронбаха переменных второго уровня. N = 89

Среднее СО 1 2 3 4 5 6 7 8

Возраст 3,67 0,765 —

Пол 1,360 0,483 0,167 —

Опыт 3,438 1,651 −0,371** 0,071 —

Интерес 4,404 0,432 −0,175 −0,190 0,007 0,854

Ориентация педагога 
на цели мастерства

4,356 0,487 −0,102 −0,148 −0,055 0,531** 0,838

Самоэффективность 
педагога

4,135 0,540 −0,128 −0,217* −0,090 0,588** 0,338** 0,825

Практики, ориентиро-
ванные на цели 
мастерства

4,329 0,553 −0,160 −0,384** −0,029 0,469** 0,502** 0,472** 0,771

Практики, активизи-
рующие познаватель-
ный процесс

3,791 0,658 −0,015 0,125 −0,007 0,381** 0,171 0,503** 0,197 0,855

Примечание: Жирным шрифтом даны значения альфа Кронбаха.
* p > 0,05; ** p > 0,01.
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ких важных критериев. Во-первых, чтобы определить, имеет ли 
место изменение результирующей переменной (переменных) 
первого уровня под влиянием переменной (переменных) второ-
го уровня, мы использовали критерий хи-квадрат. Если резуль-
тат теста хи-квадрат статистически значим, мы имеем все осно-
вания произвести многоуровневое моделирование. Во-вторых, 
мы рассчитали коэффициент корреляции Inter Class Correlation 
Coefficient (ICC1), который показывает, какой вклад в  произо-
шедшее изменение показателей мотивации учащихся внесли 
переменные, относящиеся к  уровню данных о  педагогах. И  на-
конец, коэффициент межэкспертной надежности (Inter Rater 
Reliability, ICC2) позволил оценить согласованность внутригруп-
повых данных [Chen, Mathieu, Bliese, 2005]. Рекомендуемое зна-
чение ICC2 — больше или равное 0,70 [Nunnally, Bernstein, 1994].

Для нашего исследования величина хи-квадрат χ2 (88) = 
 = 148,52, p < 0,001 означает, что переменные на  уровне групп 
обусловливают изменения на уровне индивидуальной перемен-
ной — а значит, мотивация учителя и его образовательные прак-
тики вносят существенный вклад в  изменение уровня мотива-
ции учащихся. Значение ICC1 для нашей модели равно 0,2238, 
т. е. 22,38% изменений показателей мотивации учащихся об-
условлено мотивацией учителя и его образовательными практи-
ками. Более детально: детерминанты уровня данных о педагогах 
ответственны за 27,37% вариаций интереса учащихся к предме-
ту и 19,61% вариаций ориентации учащихся на цели мастерства. 
ICC2 для данных о мотивации учителей равно 0,89 и свидетель-
ствует о  том, что ответы учителей относительно их мотивации 
являются согласованными. Значение ICC2 для образователь-
ных практик — 0,68, оно ниже 0,70, а  это значит, что в  ответах 
учителей относительно образовательных практик внутригруппо-

Таблица 2. Среднее значение, стандартное отклонение, 
корреляция и альфа Кронбаха переменных первого уровня. 
N = 434

Среднее СО 1 2 3 4

Пол 1,29 0,454 —

Возраст 7,12 0,787 0,248** —

Интерес учащегося 
к предмету

4,439 0,449 −0,112* −0,115* 0,819

Ориентация учащегося 
на цели мастерства

4,285 0,435 −0,103 0,211* 0,641** 0,843

Примечание: Жирным шрифтом даны значения альфа Кронбаха.
* p > 0,05; ** p > 0,01.
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вая согласованность не  достигнута. Детальный анализ показы-
вает, что значение ICC2 для практик, ориентированных на цели 
мастерства, отвечает критерию (0,77), а  для практик, активи-
зирующих познавательных процесс, — нет (0,65). Таким обра-
зом, подтверждено наличие связи между профессиональной 
мотивацией учителя (в  целом), а  также его образовательными 
практиками (только в части практик, ориентированных на цели 
мастерства) и  учебной мотивацией учащихся. Мы тем не  ме-
нее включили данные об образовательных практиках, активизи-
рующих познавательный процесс, в анализ на групповом уров-
не. Следуя методике, предложенной К. Причером и  А. Хейзом 
[Preacher, Zyphur, Zhang, 2010], мы произвели многоуровневое 
преобразование 2–2–1 с помощью программы Mplus 7. Сначала 
мы оценили только прямые эффекты: мотивация учащихся (ин-
терес учащихся к предмету, их ориентация на цели мастерства) 
выступала зависимой переменной первого уровня, а мотивация 
учителя (интерес учителя, самоэффективность, цели мастер-

Таблица 3. Результаты многоуровневого анализа для прямых эффектов

Уровень и переменные Мотивация учащегося

Интерес учащегося 
к предмету

Ориентация учащегося 
на цели мастерства

1 2 3 1 2 3

Уровень 1

Пол учащегося −0,007 −0,012 −0,010 0,001 0,00 −0,007

Возраст учащегося 0,002 0,002 0,002 0,003 0,003 0,002

R2 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Уровень 2

Пол учителя −0,062 −0,103† −0,109* −0,091 −0,146† −0,082*

Возраст учителя 0,003 0,003 0,004 −0,005 −0,004 0,003

Самоэффективность педагога 0,168* 0,045* 0,083* 0,034*

Интерес педагога 0,123** 0,095** 0,182** 0,071**

Ориентация педагога на цели мастерства 0,245** 0,190** 0,363** 0,143**

Практики, активизирующие познавательный процесс 0,031† 0,027

Практики, ориентированные на цели мастерства 0,144* 0,208*

R2 0,026 0,431** 0,493** 0,023 0,269* 0,372**

∆R2 0,026 0,405** 0,062* 0,023 0,246** 0,103**

* p > 0,05; ** p > 0,01.
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ства) и  образовательные практики (ориентированные на  цели 
мастерства и активизирующие познавательный процесс) — в ка-
честве независимых переменных второго уровня. Все перемен-
ные были введены в модель одновременно.

Судя по полученным результатам, все три компонента моти-
вации учителя положительно связаны с  мотивацией учащихся. 
Коэффициенты корреляции самоэффективности учителя, ори-
ентации учителя на цели мастерства и интереса учителя с инте-
ресом ученика к предмету составили соответственно β = 0,168, 
p < 0,05; β = 0,245, p < 0,01 и  β = 0,123, p < 0,01, а  с  ориента-
цией учащихся на  цели мастерства соответственно β = 0,083, 
p < 0,05; β = 0,363, p < 0,01 и β = 0,182, p < 0,01. Что касается 
образовательных практик, только практики, ориентированные 
на  цели мастерства, положительно связаны с  мотивацией уча-
щихся, а именно с их интересом к предмету (β = 0,144, p < 0,01) 
и ориентацией на цели мастерства (β = 0,208, p < 0,01). Следо-
вательно, все гипотезы о  прямых эффектах подтверждаются. 
Значения ∆R2 свидетельствуют о  наличии опосредованных эф-
фектов. Помимо традиционного теста Собеля [Sobel, 1982], для 
проверки значимости опосредованных эффектов использовал-
ся бутстрэппинг. В бутстрэппинге, чтобы оценить, находится ли 
воздействие в  пределах значимости, используются верхний 
и нижний доверительные интервалы (СI). Результаты представ-
лены в табл. 4.

Результаты определенно свидетельствуют о наличии частич-
ного положительного опосредованного эффекта самоэффектив-
ности учителя, его ориентации на цели мастерства и интереса 
на интерес учащегося к предмету (β = 0,064, p < 0,05; β = 0,067,  

Таблица 4. Данные о межуровневых опосредованных эффектах

Косвенный эффект
95% CI

(нижний CI, верхний CI)

СЭП � ПОЦМ � ИУП 0,064* (0,005, 0,018)

ИП � ПОЦМ � ИУП 0,071* (0,001, 0,154)

ОПЦМ � ПОЦМ � ИУП 0,067* (0,008, 0,182)

СЭП � ПОЦМ � ОУЦМ 0,082* (0,010, 0,201)

ИП � ПОЦМ � ОУЦМ 0,093* (0,009, 0,194)

ОПЦМ � ПОЦМ � ОУЦМ 0,083** (0,017, 0,389)

Примечание: СЭП  — самоэффективность педагога; ИП  — интерес педагога; ОПЦМ  — ориента-
ция педагога на  цели мастерства; ПОЦМ  — практики, ориентированные на  цели мастерства; 
ИУП  — интерес учащегося к предмету; ОУЦМ  — ориентация учащегося на цели мастерства.
* p > 0,05; ** p > 0,01.
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p < 0,05 и β = 0,071, p < 0,05 соответственно) и на ориентацию 
учащегося на  цели мастерства (β  = 0,082, p < 0,05; β = 0,083, 
p < 0,01, и  β = 0,093, p < 0,05 соответственно). То  есть учите-
ля, более заинтересованные в  предмете, который преподают, 
и в педагогике, с большей вероятностью используют образова-
тельные практики, ориентированные на  цели достижения ма-
стерства, а  эти практики, в  свою очередь, усиливают учебную 
мотивацию учащихся, в частности их интерес к предмету. Таким 
образом, гипотеза 4 подтверждается частично.

Результаты проведенного исследования убедительно свиде-
тельствуют о  том, что профессиональная мотивация педагога 
является весьма существенной предпосылкой учебной мотива-
ции учащихся. Эти результаты согласуются с  выводами У. Ши-
феле и Э. Шафнер, а также Д. Сантиси с соавторами [Schiefele, 
Schaffner, 2015; Santisi et al., 2014]. Именно наличие профес-
сиональной мотивации дает учителю возможность формировать 
учебную мотивацию у  учащихся, помогает справляться с  вызо-
вами, которые постоянно возникают в  его деятельности, соот-
ветствовать ожиданиям учащихся и общества и, наконец, влиять 
на уровень учебной мотивации учащихся. Когда учитель высоко-
мотивирован к профессиональной деятельности, у его учеников 
формируется сильная учебная мотивация, и такие учащиеся бо-
лее успешны в учебе, чем их низкомотивированные сверстники. 
Учитель может усилить собственную профессиональную моти-
вацию, повысив уровень интереса к  предмету, дидактическо-
го и/или образовательного интереса. Учителя, характеризую-
щиеся высокой самоэффективностью, более уверены в  своих 
знаниях материала, который они преподают, чем учителя с низ-
кой самоэффективностью. Самоэффективность педагога — важ-
ный фактор повышения мотивации. Ориентация на  цель (точ-
нее, на цели достижения мастерства) помогает учителю ставить 
перед собой цели, которые, в  свою очередь, служат источни-
ком мотивации. Педагог, ориентированный на цели мастерства, 
стремится к профессиональному росту и каждый день старает-
ся превзойти свои прежние результаты. Учитель, стремящийся 
к  профессиональному росту, — гораздо более сильный источ-
ник вдохновения для учеников, чем тот, кто только сопернича-
ет с коллегами.

Уровень профессиональной мотивации учителя связан с об-
разовательными практиками, которые он применяет. Образо-
вательные практики — это методы и  техники, которые учитель 
использует для стимулирования процесса обучения. Учитель, 
ориентированный на  цели мастерства, обращает особое вни-
мание на то, чтобы учащимся было понятно то, что он объясня-
ет. Учителя с  высоким уровнем самоэффективности и  профес-

4. Интерпретация 
результатов 
и выводы
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сионального интереса с большей вероятностью, чем их коллеги, 
не  обладающие такими качествами, применяют на  уроках об-
разовательные практики, ориентированные на  достижение ма-
стерства или активизирующие познавательный процесс. Для ак-
тивизации познавательного процесса учащимся предлагаются 
нетривиальные задачи, в  которых требуется найти необычное 
решение известной проблемы. Результаты исследования под-
тверждают, что уровень профессиональной мотивации учителя 
оказывает влияние на  избираемые им образовательные прак-
тики: β = 0,763, p < 0,001. Наши выводы согласуются с  данны-
ми, полученными К. Уолтерсом и С. Догерти [Wolters, Daugherty, 
2007], Я. Рэтелсдорфом с  соавторами [Retelsdorf et al., 2010] 
и  Р. Батлер [Butler, 2012]. Таким образом, результаты иссле-
дования допускают существование значимой положительной 
связи между профессиональной мотивацией учителя и  приме-
няемыми им образовательными практиками. Связь между об-
разовательными практиками и  учебной мотивацией учащихся 
полученные нами данные не  подтверждают: результаты много-
уровневого моделирования свидетельствуют о значимости для 
формирования учебной мотивации только практик, ориенти-
рованных на  цели мастерства. Доказательств того, что практи-
ки, активизирующие познавательный процесс, оказывают зна-
чимое воздействие на  мотивацию учащихся, найдено не  было. 
К таким же выводам пришли У. Шифеле и Э. Шафнер [Schiefele, 
Schafner, 2015]. В  проведенном ими исследовании ни  одна 
из  практик, активизирующих познавательный процесс, не  ока-
зала существенного влияния на  интерес учащихся к  предмету. 
Нами получены данные о  значимости практик, ориентирован-
ных на цели мастерства, следовательно, обнаружена частичная 
взаимосвязь между образовательными практиками и  профес-
сиональной мотивацией учителя, и эти результаты соответству-
ют выводам Д. Парка и соавторов [Park et al., 2016].

В  свете результатов нашего исследования педагогам вооб-
ще и учителям начальных школ в частности можно дать следую-
щие рекомендации. Во-первых, поскольку интерес — важный 
компонент профессиональной мотивации педагога, учителям 
следует пробуждать и  стимулировать в  себе интерес к  своей 
предметной области. Во-вторых, администрации следует уде-
лить внимание правильному распределению функций, чтобы 
каждый учитель мог преподавать тот предмет, который ему наи-
более интересен. В-третьих, учителям необходимо наращивать 
самоэффективность, а  для этого заниматься теми видами ака-
демической деятельности, которые обеспечат быстрое разви-
тие их профессиональных компетенций. В-четвертых, развитие 
профессионального потенциала учителей должно быть приори-
тетом в ходе реформирования сектора школьного образования. 
И наконец, учебно-методическая деятельность должна быть об-
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основанной, и прежде всего должна соответствовать характери-
стикам учащихся, интересы которых составляют основу учебно-
го процесса.

На основании статистического анализа эмпирических результа-
тов мы сделали следующие выводы. Профессиональная мотива-
ция учителя является важным предиктором учебной мотивации 
учащихся. Учитель с  высокой профессиональной мотивацией 
(которая характеризуется интересом педагога, самоэффектив-
ностью и  ориентацией на  цели мастерства) — наиболее суще-
ственный фактор стимулирования учебной мотивации учащихся. 
Высокая профессиональная мотивация обеспечивает оптималь-
ные результаты работы у  учителей начальной школы и  тем са-
мым способствует повышению уровня их вовлеченности в про-
фессиональную деятельность и удовлетворенности ею. Уровень 
мотивации учителя связан с образовательными практиками: вы-
сокомотивированный учитель с  большей вероятностью приме-
няет практики обучения, нацеленные на  совершенствование 
знаний учащихся по изучаемому предмету или решение нетри-
виальных задач. Применение образовательных практик, ориен-
тированных на  цели мастерства, положительно связано с  мо-
тивацией учащихся, и  это означает, что внедрение учителями 
начальной школы таких методов обучения, которые стимули-
руют интерес, формируют новые навыки и  делают более эф-
фективным учебный процесс, можно только поощрять. Получен-
ные нами данные, однако, не подтверждают взаимосвязи между 
применением методов обучения, активизирующих познаватель-
ный процесс, и  мотивацией учащихся, и  это означает, что уча-
щиеся начальной школы чувствуют себя неуверенно, сталкива-
ясь с  необходимостью решать сложные задачи или проявлять 
навыки критического мышления, они стараются избегать таких 
заданий. Следовательно, образовательные практики, активи-
зирующие познавательный процесс, не  являются источником 
учебной мотивации для учащихся.

Наше исследование вносит определенный вклад в изучение за-
кономерностей влияния профессиональной мотивации учителя 
на учебную мотивацию учеников и содержит выводы, полезные 
для специалистов-практиков, однако применение и  обобще-
ние полученных нами результатов ограничено определенны-
ми рамками. Во-первых, исследование проводилось методом 
поперечных срезов и  данные собирались однократно, следо-
вательно, они не  дают представления об  изменениях уровня 
мотивации учителей и  учащихся в  разные периоды времени. 
Во-вторых, выборку исследования составили учителя и учащие-

5. Заключение

6. Ограничения 
исследования 
и направления 
дальнейшей 
работы
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ся начальных школ. Следовательно, полученные данные нельзя 
распространять на  национальную и/или региональную выбор-
ку. В-третьих, для измерения учебной мотивации учащихся мы 
использовали только интерес к предмету, т. е. у нас нет основа-
ний судить о других аспектах мотивации учащихся. В-четвертых, 
данные об  образовательных практиках основаны на  информа-
ции, предоставленной самими педагогами, а не на экспертных 
наблюдениях за работой в классе, а значит, существует вероят-
ность искажения информации по тем или иным причинам. Учи-
тывая упомянутые ограничения, мы считаем целесообразным 
в дальнейшем организовать лонгитюдные исследования, посвя-
щенные данной проблеме. Для измерения мотивации учащих-
ся можно привлекать, например, сведения о поощрениях и/или 
наградах от  учителей и/или школ. В  дальнейших исследовани-
ях следует учитывать и потенциальное воздействие академиче-
ских достижений учащихся: в нашем исследовании оно не рас-
сматривалось, а  между тем в  научной литературе есть данные 
об устойчивой связи между академическими достижениями уча-
щихся и  их мотивацией. Помимо академических достижений 
учащихся, в дальнейших исследованиях следует учесть и соци-
ально-экономический статус учащихся и самих школ, поскольку 
эти характеристики также могут влиять на уровень учебной мо-
тивации учеников. Мотивацию педагогов также можно изучать 
в  контексте благополучия учащихся (стресс, выгорание и  т. д.). 
Кроме того, можно расширить состав участников исследования, 
не  ограничиваясь одним районом или провинцией Пакистана. 
Плодотворным может оказаться сравнительное исследование, 
которое даст более полное представление о  мотивации педа-
гогов и учащихся разных регионов и культур.
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The overarching purpose of this study is to investigate the impact of teacher 
motivation on teaching behavior and student motivation. The notion of teach-
er motivation refers to teachers’ interests, self-efficacy, and mastery goals 
orientation. Teaching behavior comprises of mastery-oriented and cognitive-
ly activating instructional practices, however, student motivation represents 
students’ interest in subject matter and student mastery-goals orientation. 
Data were collected from students (n = 434) from public sector elementary 
schools located in Punjab province of Pakistan, where students were nested 
within teachers (n = 89). Considering the multilevel nature of the data, mul-
tilevel analysis was used to test the hypothesized relationship between the 
constructs. The findings suggest that all facets of teacher motivation are an-
tecedents of instructional practices as well as student motivation. Being a 
component of teaching behavior, instructional practices (only mastery-orient-
ed) have strong positive links with student motivation suggesting that mastery 
oriented instructional practices involve a caring attitude towards students’ in-
terests and learning which in turn result in enhanced motivation among stu-
dents. Moreover, beyond the direct positive association between teacher mo-
tivation and student motivation, mastery-oriented instructional practices also 
mediate the effect of teacher motivation. 

teacher motivation, teaching behavior, instructional practices, student motiva-
tion, subject interest, teacher self-efficacy, mastery-orientation.
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