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ЕГЭ является одновременно выпускным и  вступительным экзаменом, при 
этом его валидность масштабно не исследовалась. Ярко выраженная эволю-
ция контрольно-измерительных материалов экзамена в направлении вклю-
чения все большего количества заданий с  открытым ответом выдвигает 
на первый план вопрос о связи между этими изменениями и валидностью 
тестовых результатов.

Проведены глубинные полуструктурированные интервью с 36 экспертами 
ЕГЭ по истории, которые позволили выделить три основные угрозы валид-
ности ЕГЭ: критерии оценки заданий № 24 и № 25, содержание самих зада-
ний, субъективность в оценках экспертов. Собранные материалы интервью 
подвергнуты содержательному анализу, результаты которого представлены 
вместе с рекомендациями по совершенствованию процесса создания и про-
верки заданий.
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The Unified State Exam (USE) in Russia is both an achievement and admission test, 
yet its validity has not been looked into on a large scale. The evolution of USE 
tests is distinctly marked by a growing number of constructed-response items, 
which might be affecting the validity of test results in many ways.

In-depth semi-structured interviews with 36 USE experts in history allow iden-
tifying three major threats to USE validity: assessment criteria for items 24 and 25, 
item content, and expert bias. Interview transcripts were analyzed using content 
analysis, the results of which are presented along with recommendations on how 
to further improve the processes of item design and evaluation.
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Единый государственный экзамен находился в  разработке 
и апробации около десяти лет — с начала 2000-х, а в 2009 г. был 
принят как основная форма выпускного экзамена в школах, со-
вмещенного с вступительным экзаменом в высшие учебные за-
ведения.

ЕГЭ по истории не является обязательным экзаменом, тем 
не менее каждый год его сдают более 100 тыс. школьников для 
поступления в вузы гуманитарной направленности — будущие 
юристы, международники, историки, специалисты в  области 
управления, педагоги, культурологи, искусствоведы и др.

Учитывая, насколько высоки ставки, требования к валидно-
сти результатов ЕГЭ также должны быть очень высокими. Под 
валидностью тестовых результатов подразумевается обосно-
ванность интерпретации этих результатов в том или ином кон-
тексте [Messick, 1995].
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Согласно спецификации ЕГЭ по истории контрольно-изме-
рительные материалы (КИМ) экзамена позволяют «установить 
уровень освоения выпускниками знаний и  умений по  курсу 
истории в соответствии с требованиями Федерального компо-
нента государственных стандартов среднего (полного) обще-
го образования». Чтобы оценить валидность ЕГЭ, необходимо 
выяснить, поддерживают ли содержание и форма теста такой 
результат. Если баллы школьника в ЕГЭ действительно позво-
ляют судить о степени усвоения школьной программы, валид-
ность теста можно считать высокой.

После апробации ЕГЭ дополнительных валидизационных 
исследований не проводилось. Однако за десять лет с момен-
та официального введения ЕГЭ по  истории его содержание 
и форма существенно изменились. На протяжении нескольких 
лет можно наблюдать тенденцию к увеличению роли заданий 
со  свободно конструируемым ответом, т. е. заданий, на кото-
рые учащийся отвечает письменно, развернуто и в свободной 
форме и которые проверяют эксперты региональных предмет-
ных комиссии совокупной численностью более 5 тыс. человек.

Настоящая статья посвящена изучению валидности кон-
трольно-измерительных материалов ЕГЭ по  истории в части 
заданий со свободно конструируемым ответом.

После внедрения ЕГЭ в КИМах по истории произошли масштаб-
ные трансформации, обстоятельно описанные сотрудниками 
ФИПИ [Артасов, Мельникова, 2018]. В контексте данного иссле-
дования наиболее важными представляются несколько изме-
нений.

•	 Во-первых, отмена в 2015 г. так называемой части А, кото-
рая содержала задания с выбором одного варианта ответа 
из  четырех предложенных, серьезно усложнила экзамен, 
а также увеличила удельный вес баллов по заданиям со сво-
бодно конструируемым ответом в общей сумме баллов.

•	 Во-вторых, в 2016 г. в КИМы было введено историческое со-
чинение и произошла модификация других заданий откры-
того типа. В  текущей спецификации ЕГЭ (2020 г.) заданий 
со  свободно конструируемым ответом 5 из  25, и  их вклад 
в первичный балл испытуемого — около 40%.

•	 В-третьих, эволюция ЕГЭ состояла в  постепенном уходе 
от заданий с множественными вариантами ответа и увели-
чении числа заданий с открытым ответом.

Заданий с  множественными вариантами ответа становится 
меньше, а  сами они становятся сложнее, поскольку ориенти-

1. Эволюция 
КИМов ЕГЭ 

по истории 
и проблема 
валидности
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руются в большей степени на исторические тонкости и детали. 
Тип заданий с выбором ответа не идентичен тому, что в ЕГЭ на-
зывается базовым уровнем. Сама форма задания не говорит од-
нозначно о его трудности: это может быть как «классическое» 
задание с  четырьмя вариантами ответа в  части А  до  2015 г., 
так и «скрытое» задание с выбором ответа в заданиях типа B10 
в части В спецификации 2010 г. (рис. 1 и 2). Задания № 18 и № 19 
в спецификациях ЕГЭ 2016–2019 гг., которые предполагают ра-
боту с визуальными источниками, — это тоже примеры задания 
с выбором ответа.

В  табл.  1 представлены изменения в  количестве заданий 
с выбором ответа на протяжении 10 лет. Приведены как коли-

Рис. 1. Пример задания с выбором ответа в демоверсии ЕГЭ 2009 г.

Рис. 2. Пример задания с выбором ответа в демоверсии ЕГЭ 2010 г.

Какой из перечисленных архитектурных памятников от-
носится к XVIII в.?

1)	 Успенский собор Московского Кремля
2)	 церковь Покрова на Нерли
3)	 Петропавловский собор в Санкт-Петербурге
4)	 царский дворец в Коломенском

Какие три из перечисленных событий произошли  
в период перестройки? 
Обведите соответствующие цифры и запишите их  
в таблицу

1)	 учреждение должности Президента СССР
2)	 отказ государства от оплаты внешних и внутренних дол-

гов (дефолт)
3)	 принятие новой Конституции
4)	 провозглашение суверенитета России
5)	 проведение приватизации
6)	 выступление ГКЧП

А6

В10
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чество заданий, так и  их доля от  общего числа. Но  наиболее 
важный показатель — это вклад, который выполнение этих за-
даний вносит в первичный итоговый балл. До 2016 г. он оста-
вался более или менее постоянным — около 44%. После карди-
нального изменения спецификации ЕГЭ по  истории в  2016 г. 
вклад заданий с  выбором ответа в  итоговый балл сократил-
ся до 17%. В последних версиях ЕГЭ заданий с выбором ответа 
осталось всего шесть, и это уже не те простые задания, которые 
присутствовали в части А раньше. Теперь в каждом случае ис-
пытуемый должен выбрать более одного правильного ответа 
из предложенных (рис. 3).

Уход от заданий с выбором ответа объясним. Испытуемый 
может выбирать ответ наугад. В  случае «классического» зада-
ния, приведенного выше, шанс наугад ответить правильно со-
ставляет 25% (при выборе одного из четырех вариантов отве-
та). В  заданиях части B 2009–2014 гг. или части  I  2015–2019 гг. 
вероятность угадать уже меньше, так как выбрать нужно не-
сколько вариантов. Составители тестов, будучи заинтересо-
ванными в минимизации угадывания, пошли по пути сокра-
щения количества заданий с  выбором ответа и  усложнения 
оставшихся вопросов.

Совсем отказываться от заданий такого типа вряд ли рацио-
нально, так как тест нуждается и в простых, легко проверяемых 
заданиях. Особенно это важно для такого предмета, как исто-
рия, где едва ли возможно понимание процессов без знания 
базовой фактологии. Расположенные в начале теста, такие за-
дания имеют и психологическое значение: они повышают уве-
ренность экзаменуемого и позволяют школьникам с довольно 
низким уровнем знаний набрать хотя бы минимальный балл.

Рис. 3. Пример задания с выбором ответа в демоверсии ЕГЭ 2017 г.

Ниже приведен список терминов. Все они, за исключени-
ем двух, относятся к событиям (явлениям) XIX в.

1) вольные хлебопашцы;  2) министерства;  
3) декабристы;  4) третьеиюньский переворот;   
5) мировые судьи;  6) октябристы.

Найдите и запишите порядковые номера терминов,  
относящихся к другому историческом у периоду.

Ответ:  

3
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В составе КИМов есть задания, которые не претерпели серьез-
ных изменений: это задания С1–3 в версиях ЕГЭ 2009–2014 гг., 
они же задания № 20–22 в версиях ЕГЭ 2016–2019 гг. Эти зада-
ния предполагают анализ исторического источника с привле-
чением собственных знаний. За каждое из  них максимально 
начисляется 2 балла.

Задание С4, преобразованное в 2015 г. в задание № 38 и став-
шее в 2016 г. заданием № 23, подвергалось неоднократной пе-
реработке в связи с изменением кодификатора умений. В 2009 г. 
это задание проверяло «комплекс знаний и умений к заданию 
на обобщенную характеристику, систематизацию исторического 
материала» и оценивалось 4 баллами, а в 2017 г. оно выявляло 
«умение использовать принципы структурно-функционально-
го, временнóго и  пространственного анализа при рассмотре-
нии фактов, явлений, процессов (задание-задача)» и измерялось 
3 баллами. Форма задания мало изменилась: в ответе нужно ука-
зать три элемента, например три направления внешней поли-
тики, три причины строить город на берегу реки.

Похожие изменения произошли с заданием C5, оно же зада-
ние № 39 в версии 2015 г. и задание № 24 в версиях 2016–2020 гг. 

1.1. Эволюция 
открытых зада-

ний за десять лет

Таблица 1. Количество заданий с выбором ответа и заданий  
со свободно конструируемым ответом в ЕГЭ по истории

2009 г. 2011 г. 2013 г. 2014 г. 2015 г. С 2016 г.

Общее количество заданий 50 49 37 40 40 25

Выбор ответа

Количество заданий 28 (A1–A27, 
В10)

30 (A1–A27, 
B2, B6, B12)

24 (A1–A21, 
B2, B4, B7)

24 (A1–A21, 
B2, B4, B7)

27 (1–21, 23, 25, 
28, 32, 33–34)

6 (3, 7, 12, 
16, 18–19)

Доля от общего числа 
заданий, % 56 61 64 64 67 24

Доля максимального балла 
за эти задания от общего 
максимального балла, %

43 44 44 44 44 17

Открытая форма

Количество
заданий

6 (C2–C7) 6 (C2–C7) 5 (С2–С6) 5 (С2–С6) 5 (36–40) 5 (21–25)

Доля от общего числа 
заданий, % 12 12 12,5 12,5 20 20

Доля максимального балла 
за эти задания от общего 
максимального балла, %

28 28 28 28 28 41
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В любой форме это задание на аргументацию. В первоначаль-
ном варианте (2009–2012 гг.) испытуемый должен был выбрать 
одну из двух предложенных точек зрения и обосновать ее, при-
ведя три аргумента в защиту своей позиции. С 2013 г. экзаме-
нуемому давалась одна точка зрения и предлагалось приве-
сти два аргумента в ее защиту и два аргумента в опровержение 
(рис. 4). Усложненное таким образом задание уже оценивалось 
максимально не тремя баллами, а четырьмя. Судя по публикуе-
мым ФИПИ материалам, из года в год это задание в любой фор-
ме остается одним из самых трудных для испытуемых.

Наиболее радикальным изменениям подверглось задание 
С6. В  версиях ЕГЭ 2009–2011 гг. оно представляло собой ана-
лиз исторической ситуации, который максимально оценивался 
в 4 первичных балла. В 2012–2015 г. школьникам предлагалось 
проанализировать деятельность одного из трех предложенных 
исторических деятелей (максимальный балл — 5), а с 2016 г. тре-
буется написать историческое сочинение по одному из трех ис-
торических периодов (рис. 5). К этому новому формату задания 
разработаны подробные критерии оценки, по которым макси-

Рис. 4. Задание № 24 из демоверсии ЕГЭ по истории 2019 г.

По историческим вопросам высказываются различные, 
часто противоречивые точки зрения. Ниже приведена 
одна из противоречивых точек зрения.

Внутренняя политика Александра III способствовала про-
грессивному развитию социальной и экономической сфер 
общественной жизни.

Используя исторические знания, приведите два аргумен-
та, которыми можно подтвердить данную точку зрения, и 
два аргумента, которыми можно ее опровергнуть. При из-
ложении аргументов обязательно используйте историче-
ские факты. 
Ответ запишите в следующем виде.

Аргументы в подтверждение: 
1) … 
2) …

Аргументы в опровержение: 
1) … 
2) …

24
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мально можно получить 11 первичных баллов. Именно введе-
ние исторического сочинения и детализированных критериев 
его оценки стало ключевым фактором перемен. В данный мо-
мент № 25 является самым значительным по весу среди зада-
ний теста.

Задание С7, существовавшее в спецификации ЕГЭ по исто-
рии до 2013 г., предполагало сравнение двух исторических си-
туаций и  заполнение таблицы с  общими элементами и  раз-

Рис. 5. Задание № 25 в демоверсии ЕГЭ 2020 г.

Вам необходимо написать историческое сочинение 
об ОДНОМ из периодов истории России:

1) 1019–1054 гг.; 2) март 1801 — май 1812 г.;  
3) октябрь 1917 — октябрь 1922 г.

В сочинении необходимо:

–– указать не менее двух значимых событий (явлений, про-
цессов), относящихся к данному периоду истории;

–– назвать две исторические личности, деятельность кото-
рых связана с указанными событиями (явлениями, про-
цессами), и, используя знание исторических фактов, оха-
рактеризовать роли названных Вами личностей в этих 
событиях (явлениях, процессах);

Внимание! 
При характеристике роли каждой названной Вами  
личности необходимо указать конкретные действия 
этой личности , в значительной мере повлиявшие 
на ход и (или) результат указанных событий (процессов, 
явлений).

–– указать не менее двух причинно-следственных связей, 
характеризующих причины возникновения событий (яв-
лений, процессов), происходивших в данный период;

–– используя знание исторических фактов и (или) мнений 
историков, оценить влияние событий (явлений, процес-
сов) данного периода на дальнейшую историю России.
 
В ходе изложения необходимо корректно использовать 
исторические термины, понятия, относящиеся к данному 
периоду.

25
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личиями. Максимально за это задание можно было получить 
4 балла. Оно в явном виде проверяло навыки сравнения и по-
нимания исторического контекста, но от него по каким-то при-
чинам было решено отказаться. В результате тест существенно 
потерял в ориентации на проверку компетенций: это задание 
предполагало самостоятельное определение линий сравнения, 
а также осуществление данного сравнения. Аналогичного зада-
ния в более поздних версиях не появилось, т. е. в ЕГЭ усилилась 
знаниевая ориентация.

Таким образом, роль заданий со  свободно конструируе-
мым ответом существенно изменилась благодаря введению 
исторического сочинения по конкретному периоду российской 
истории. Задания такого типа часто применяются для более 
глубокого измерения в образовательном тестировании, они по-
зволяют шире «охватить» выбранный конструкт. В данном слу-
чае мы видим попытки разработчиков определить сферу из-
мерения конструкта через подробные критерии задания № 25, 
которые были введены в 2016 г. и расширены в 2017 г., а затем 
ежегодно уточнялись.

Все задания части II проверяют независимо друг от  дру-
га два эксперта, при наличии существенного расхождения ме-
жду их оценками (более 1 балла в  заданиях № 20–24, а  также 
по определенным критериям задания № 25) работа передает-
ся третьему эксперту, который соглашается с  позицией одно-
го из экспертов либо выносит собственный вердикт. В нашем 
исследовании основное внимание уделяется заданиям № 24 
и № 25 в текущей спецификации ЕГЭ (2020 г.): во‑первых, они 
вносят наибольший вклад в  первичный балл экзаменуемого, 
во многом определяя итоговый балл; во‑вторых, только в этих 
заданиях требуется развернутый письменный ответ ученика. 
Задания № 20–23 части II тоже предполагают открытый ответ, 
но более краткий, чем требуется в заданиях № 24 и № 25.

Многочисленные исследования выявили значительную раз-
ницу в результатах измерения одного и того же конструкта по-
средством заданий с  выбором ответа и  заданий со  свободно 
конструируемым ответом [Traub, Fisher, 1977; Ward, Frederiksen, 
Carlson, 1980; Thissen, Wainer, Wang, 1994; Lissitz, Hou, Slater, 
2012], особенно в тех дисциплинах, где значимы письменные 
навыки испытуемого, в частности в истории [Traub, 1993].

Главным образом эти различия обусловлены особенностями 
заданий с открытым ответом. Во-первых, они почти исключают 
возможность угадывания, часто бывают сложнее заданий с вы-
бором ответа и, как правило, оцениваются экспертами по спе-
циально созданным критериям [Haladyna, Rodriguez, 2013]. 
Во-вторых, принято считать, что они помогают сделать изме-

1.2. Возможные 
последствия изме-

нений КИМов 
для валидности 
интерпретации 

результатов
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рение в тесте более основательным и глубоким, повышая кон-
тентную валидность [Dennis, Newstead, 1994], т. е. с  помощью 
таких заданий можно измерять сложные, многосоставные на-
выки и умения. Именно из-за этих свойств задания со свобод-
но конструируемым ответом используются в образовательном 
тестировании, несмотря на доминирование заданий с множе-
ственными вариантами ответа [Maris, Bechger, 2006]. С другой 
стороны, почти все подобные задания подразумевают наличие 
специфических, точно прописанных критериев оценки, которые 
довольно сложны в разработке. Для их оценки нужны экспер-
ты, обученные работать с этими критериями. При таком спосо-
бе оценивания неизбежна субъективность, неоднозначность 
результатов тестирования, и цена такого оценивания потенци-
ально более высока [Arffman, 2015]. Проблемы оценивания сво-
бодно конструируемых ответов особенно остры именно в ЕГЭ 
по  истории — дисциплине, в  которой присутствуют научные 
школы, зачастую диаметрально противоположно трактующие 
одни и те же исторические события, а эксперты, оценивающие 
тестовые задания, могут расходиться во  мнениях относитель-
но содержания экзаменационного материала. В таких условиях 
критерии оценки заданий со свободно конструируемым отве-
том должны быть непреложны и не иметь двояких толкований, 
однако в рабочих материалах эксперта практически ко всем за-
даниям для проверки содержится указание, что могут засчиты-
ваться и иные верные по смыслу ответы. Эти обстоятельства су-
щественным образом обостряют проблему валидности КИМов.

Высокий уровень валидности теста подразумевает, что мы 
наиболее эффективным образом используем достоинства раз-
ных форматов заданий для максимизации релевантной дис-
персии тестовых результатов [Messick, 1993]. Это означает, что 
задания должны быть подобраны таким образом, чтобы наи-
более полно измерить предлагаемый конструкт, сведя уровень 
«шума» к нулю.

Чтобы задания со свободно конструируемым ответом хоро-
шо работали и положительно влияли на валидность тестовых 
баллов, нужно не только обратить внимание на конструктную 
валидность самих заданий, но и избежать трех основных типов 
ошибок в работе с ними [Popham, 1990]:

•	 связанных с критериями оценивания (слишком общие или 
слишком подробные критерии, непонятные и т. п.);

•	 связанных с процедурой оценивания (эксперты проверяют 
несколько дней без отдыха, пытаются учесть слишком мно-
го критериев одновременно и т. п.);

•	 связанных с  самими экспертами (не  следуют критериям, 
слишком строгие или слишком снисходительные).
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В литературе выделяются два типа угроз валидности: неполная 
представленность измеряемого конструкта в тесте (construct un-
derrepresentation) и дисперсия оценки, не связанная с измеряе-
мым конструктом (construct-irrelevant variance) [Messick, 1995]. 
Последняя представляет собой систематическую ошибку тести-
рования, которая приводит к тому, что созданный тест измеря-
ет не совсем (или совсем не) то, что подразумевали разработ-
чики (подробную таксономию таких систематических ошибок 
для тестов с высокими ставками см. в [Haladyna, Downing, 2005]).

В  данной работе мы отвечаем на  следующие исследова-
тельские вопросы.

1.	 Каким образом происходила трансформация КИМов ЕГЭ 
по истории и как она влияет на валидность теста?

2.	 Как связана валидность ЕГЭ по истории с заданиями со сво-
бодно конструируемым ответом?

3.	 Какие угрозы валидности присутствуют в экзамене?
4.	 Как экзамен в его текущей спецификации справляется с эти-

ми угрозами?

За  период действия текущей спецификации ЕГЭ (с  2016 г.) 
не публиковалось данных об  исследовании валидности этого 
теста, а функционирование заданий в нем оценивалось лишь 
частично. Из публикаций по теме доступны только методиче-
ские рекомендации создателей, а также несколько статей в жур-
нале «Педагогические измерения» об эволюции спецификации 
экзамена, описывающие содержание заданий без критического 
анализа этих заданий или критериев их оценки. Учитывая, что 
в 2022 г. предполагается переход на новую модель ЕГЭ в связи 
с новыми образовательными стандартами, представляется це-
лесообразным исследовать валидность текущих заданий и дать 
рекомендации для улучшения тестового формата.

Любая попытка оценить ЕГЭ по истории в психометрической 
перспективе сталкивается со сложностями, обусловленными не-
хваткой открытых данных об этом экзамене. Результаты сдачи 
ЕГЭ публикуются только частично и в очень ограниченном фор-
мате, варианты прошлых лет и технические отчеты официально 
не публикуются вообще. Однако сайт ФИПИ предлагает доку-
менты, позволяющие ознакомиться с  содержанием теста. До-
ступные материалы можно разделить на следующие категории: 
спецификации ЕГЭ по истории, демоверсии ЕГЭ по истории, ко-
дификаторы ЕГЭ по истории, методические рекомендации для 
учителей истории, методические рекомендации для председа-
телей и экспертов региональных предметных комиссий.

2. Данные 
и методы  

исследования
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Спецификация дает самую важную информацию о текущей 
версии теста и обновляется каждый год. Этот документ содер-
жит информацию о  цели экзамена, его содержании, количе-
стве и уровне сложности заданий, системе начисления баллов, 
времени проведения экзамена и некоторых других характери-
стиках теста.

Демоверсия представляет собой пробный бланк текущей 
версии экзамена с ответами на задания и обновляется каждый 
год. Она дает представление о том, как выглядит тест, предъяв-
ляемый испытуемым, и о содержании заданий в тесте.

Кодификатор — это перечень тем, которые могут содержать-
ся в  заданиях, в крайне обобщенных формулировках. Для эк-
замена по истории это хронологический список событий, лич-
ностей, эпох и явлений, предлагаемых к изучению, фактически 
краткая выжимка из  примерной основной образовательной 
программы по истории предыдущего поколения.

В методических рекомендациях для учителей истории, ко-
торые выпускает ФИПИ каждый год после проверки текущего 
экзамена, содержится частичная информация о трудности зада-
ний и надежности теста (альфа Кронбаха) и подробный разбор 
итогов экзамена: как именно справились экзаменуемые с теми 
или иными заданиями, какие темы для них оказались сложны-
ми, какие ошибки были наиболее распространенными в этом 
году; приводятся и другие факты, на которые составители счи-
тают нужным обратить внимание педагогов.

Методические рекомендации для председателей и экспер-
тов региональных предметных комиссий составляют методисты 
ФИПИ. В них экспертам разъясняют, как лучше работать с кри-
териями. Дополнительно в рекомендациях приводятся опреде-
ления тех или иных понятий, которые требуются для проверки 
(например, «исторические событие»).

Многообразие способов оценки валидности интерпретации 
тестовых баллов не позволяет однозначно выделить какую-ли-
бо стандартизированную процедуру валидизации. Практиче-
ски любая информация о тесте может быть использована для 
этой цели [Messick, 1995]. При этом выбор типа доказательств, 
которые может привести исследователь, зависит в первую оче-
редь от того, с каким тестом он работает [Haladyna, 2006]. В ЕГЭ 
по истории совмещены два типа теста, поскольку он одновре-
менно является выпускным испытанием в школе и вступитель-
ным экзаменом в вуз.

Данные о том, какие угрозы валидности присутствуют в эк-
замене, могут быть собраны путем детального изучения таких 
процедур, как проверка заданий и  начисление баллов. Дея-
тельность экспертов по начислению баллов можно оценить 
через индекс согласия экспертов, через знакомство с процеду-
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рой обучения и тренировки экспертов, через внешнюю оцен-
ку критериев задания.

Мы сочли целесообразным обратиться напрямую к экспер-
там, участвующим в проверке ЕГЭ по истории. Эксперты часто 
играют важную роль в  валидизационных исследованиях. Как 
правило, их привлекают для оценки содержания заданий, а так-
же для оценки критериев проверки этих заданий [Kane, Crooks, 
Cohen, 2005]. Особенно важно работать с экспертами, которые 
непосредственно не  принимали участия в  составлении зада-
ний, так как их оценка будет более объективной, чем мнение 
разработчиков теста.

Эксперты, принимающие участие в  проверке ЕГЭ по исто-
рии, обладают глубокими предметными и процедурными зна-
ниями и  могут служить важным и  надежным источником ин-
формации об угрозах валидности. Их помощь представляется 
особенно ценной в отсутствие многих других источников, тра-
диционно используемых в валидизационных исследованиях, 
таких как индекс согласия экспертов, результаты испытуемых, 
технические отчеты с описанием этапов содержательной раз-
работки теста.

В течение 2019/2020 учебного года проведены 36 интервью 
с экспертами (11 мужчин и 25 женщин), принимающими участие 
в работе региональных предметных комиссий 8 российских ре-
гионов: Москвы, Санкт-Петербурга, Московской, Костромской, 
Новосибирской, Челябинской, Белгородской и Кемеровской об-
ластей. Педагогический стаж привлеченных экспертов — от  6 
до 40 лет, средний возраст — 48 лет с разбросом от 28 до 68 лет. 
Только 7 из 36 экспертов принимали участие в проверке экза-
мена менее пяти лет, многие были вовлечены в проверку еще 
на стадии апробации ЕГЭ, некоторые являются руководителями 
предметных комиссии в своих регионах (8 человек).

Большинство экспертов — школьные преподаватели исто-
рии, многие из них являются методистами и  преподают в ву-
зах, и только пять экспертов занимаются исключительно пре-
подаванием методики преподавания истории в университете. 
Среди 36 экспертов педагогическое образование имеют 32 че-
ловека, 12 — кандидаты и доктора педагогических наук, 5 — кан-
дидаты и доктора исторических наук.

Каждый год эксперты обязаны пройти небольшие квали-
фикационные курсы и сдать зачет, чтобы иметь возможность 
принять участие в  оценке ЕГЭ. Помимо этого, для экспертов 
проводятся вебинары и  очные встречи с  разработчиками за-
даний, на которых они обсуждают различные аспекты провер-
ки. Перед этими мероприятиями стоит цель достичь консенсуса 
в подходах к проверке, однако на деле рассогласованность экс-
пертов из года в год остается на одном и том же уровне.
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В  рамках нашего исследования каждый эксперт запол-
нил краткий онлайн-опросник о своем возрасте, образовании 
и педагогическом стаже, а затем поучаствовал в 30-минутном 
скайп-интервью с  обязательной аудиозаписью. Интервью но-
сили полуструктурированный характер и проводились по гай-
ду из  15  вопросов. Расшифровки каждого интервью подверг-
лись тематическому анализу, в ходе которого кодировались все 
упоминания об угрозах валидности. В соответствии с литера-
турными данными выделены пять категорий угроз валидности:

1)	 связанные с некорректными критериями проверки заданий;
2)	 связанные с некорректными процедурами проверки заданий;
3)	 связанные с экспертами;
4)	 связанные с проблематичными ответами учеников;
5)	 связанные с предметным содержанием заданий.

Тематический анализ расшифровок выявил 217 упоминаний 
об угрозах валидности. Из них наиболее частотной темой ока-
зались угрозы, связанные с некорректными критериями оценки 
заданий (97 упоминаний, т. е. 44,7% всех упоминаний). На вто-
ром месте оказались упоминания угроз, связанных с  содер-
жанием заданий (62 упоминания, 28,5%). Третьими по частоте 
упоминания оказались угрозы, связанные с работой самих экс-
пертов (58 упоминаний, 26,7%). Процедуры и проблематичные 
ответы учеников упоминались редко и не играли существенной 
роли в данном анализе.

Все без исключения эксперты упоминали проблемные крите-
рии оценки заданий № 24 или № 25, и большая часть экспер-
тов указали критерии проверки в качестве основной сложно-
сти, с которой они сталкиваются в работе.

Больше всего вопросов вызывают критерии оценки задания 
№ 25: из 97 упоминаний некорректных критериев к нему напря-
мую относится 61 упоминание. Всего критериев семь:

•	 указание событий периода;
•	 роль исторической личности в событиях периода;
•	 причинно-следственные связи между событиями периода;
•	 оценка влияния событий на дальнейшую историю;
•	 корректное использование исторической терминологии;
•	 отсутствие фактических ошибок;
•	 форма изложения.

Последние два критерия оцениваются только в том случае, если 
по остальным критериям набрано не меньше 4 баллов. Только 
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два критерия были оценены большинством экспертов как лег-
кие в оценке и не представляющие сложностей: указание собы-
тий периода и форма изложения.

Проблемы, которые отмечают эксперты, не всегда связаны 
с формулировкой конкретных критериев. Многие эксперты об-
ратили внимание на то, что критерии уточняются каждый год 
с момента ввода исторического сочинения, и не всегда своевре-
менно. По  словам одного из  респондентов, «одна из  сложно-
стей заключается в том, что каждый год в критерии вносятся ка-
кие-то дополнения. <…> Очень бы хотелось поработать хотя бы 
года три, чтобы в критерии не вносились никакие изменения 
и никакие дополнения». Однако в 2021 г. критерии подверглись 
очередной трансформации, как и формат данного задания.

Единогласно отрицательно оценивают эксперты критерий 
«роль исторической личности в  событиях периода», согласно 
которому требуется не  просто охарактеризовать роль лично-
сти, но и описать ее в конкретных действиях и раскрыть влия-
ние этих действий на ход событий. Требования к этому заданию 
эксперты называют очень строгими: «Если ребенок пишет, что 
маршал Г. К. Жуков руководил штурмом Берлина, то это не оце-
нивается баллом, так как это не конкретный его вклад в собы-
тие. Ведь не  указано, чем конкретно он там занимался. Мо-
жет быть, он просто сидел и чай пил. А нужно писать, что он 
разработал операцию, издал приказ о штурме Берлина, и т. д., 
и т. п.». Данный критерий во многих интервью описывается как 
слишком подробный, искусственный, абсурдный: «Присутству-
ет излишняя детализация. Если ученик написал, что Кутузов ко-
мандовал русскими войсками в Бородинской битве, разве это 
значит, что ученик плохо знает историю? Ни один историк та-
кими критериями не будет оперировать».

Очевидно, что в оценке задания № 25 от эксперта требуется 
рассматривать роль личности и события в очень специфиче-
ском измерении, которое, по мнению экспертов, не позволяет 
объективно оценить предметный уровень ученика. По словам 
одного из экспертов, «ученика можно натаскать на это, но это 
говорит не  о  его знании истории, а  об  умении вывернуться, 
то есть использовать заложенные в критерии языковые клише».

В трактовке исторических личностей и их влияния на собы-
тия, которая принята для этого задания, «слишком много огра-
ничений, которые не учитывают целевую причинность, а толь-
ко наработки советской эпохи и объективные причины, хотя 
мы знаем, что субъективный фактор в истории никто не отме-
нял и желание отдельного человека что-то совершить — тоже 
причина».

Таким образом, чрезмерная дробность и строгость крите-
рия «роль исторической личности в событиях периода» приво-
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дят к расхождениям между экспертами, а предполагаемый к из-
мерению конструкт оценивается лишь частично.

Критерий «причинно-следственные связи» также вызыва-
ет многочисленные претензии экспертов. Основная сложность 
в использовании этого критерия заключается, по  их мнению, 
в том, что для начисления баллов по нему причинно-следствен-
ные связи оцениваются отдельно от роли личности и от связи 
с другими событиями. Возникает затруднение, за какой крите-
рий начислять баллы: «Чтобы охарактеризовать роль лично-
сти, нужно использовать причинно-следственные связи. Точно 
так же причинно-следственные связи есть и при оценке собы-
тия. Эти три критерии не очень четко между собой дифферен-
цированы». Эксперты обязаны проверять задания строго по по-
рядку следования критериев, и,  следовательно, многократно 
перечитывать ответ. Один из экспертов выразился так: «Все 
время на семинарах это приходится обсуждать. Всегда возни-
кает вопрос, где учитывать эти причинно-следственные связи: 
в первом, во втором, третьем критерии?». Таким образом, одна 
и та же фраза ученика может являться основанием для начис-
ления балла сразу по трем критериям. Как решать эту пробле-
му при проверке — выбор эксперта.

Другой эксперт приводит конкретный пример: «Чаще все-
го ребята роль личности связывают с теми событиями, кото-
рые на что-то повлияли, а это причинно- следственные связи. 
«Ольга провела налоговую реформу <…> ввела уроки и  пого-
сты, чтобы упорядочить систему налогообложения». Вот куда 
это предложение считать? В роль личности или в причинно-
следственные связи?» Таким образом, три рассмотренных кри-
терия, с точки зрения экспертов, недостаточно четко отделены 
друг от друга, что создает серьезные угрозы валидности.

В оценке критериев «корректное использование историче-
ской терминологии» и «отсутствие фактических ошибок», в от-
личие от перечисленных выше, у экспертов нет единодушия: 
одни вовсе не упоминают эти критерии или называют их про-
стыми в  оценке, а  другие описывают как проблемные. Здесь 
сложности связаны с расхождениями в том, что понимать под 
историческим термином и под исторической ошибкой.

Задание № 24 большинство экспертов оценили как слож-
ное в  проверке. Из  97 упоминаний о  некорректных критери-
ях к нему относятся 47. Критерии для проверки этого задания 
содержательные, т. е. к ним прописаны точные формулировки. 
В начале работы комиссия обязательно изучает задание № 24 
во всех вариантах и критерии оценки во всех вариантах, затем 
работает над «расширением» критериев в соответствии с ука-
занием для экспертов «могут быть приведены другие аргумен-
ты»: эксперты предлагают разные варианты, которые ученики 
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могут привести как правильные. Поскольку задание № 24 в не-
которых вариантах может не иметь детализированных содер-
жательных критериев оценки, доработка этих критериев оста-
ется на усмотрение каждой региональной комиссии, что может 
негативно влиять на результаты оценивания: одни и те же бал-
лы в разных регионах могут соответствовать разным уровням 
подготовки экзаменующихся.

Определенные затруднения у  экспертов вызывает необхо-
димость отличить приведенные учениками факты от аргумен-
тов: в соответствии с критериями оценивания приведения толь-
ко фактов недостаточно для начисления баллов. Отсутствие 
согласованной позиции по тому, что считать фактом, а что — 
аргументом, приводит к расхождениям в оценках. По словам 
одного из  экспертов, «какие-то факты считаются как „говоря-
щие“ факты, которые не требуют подтверждения, а какие-то 
предлагается связывать с тем теоретическим положением, ко-
торое нужно доказать. Это тоже своего рода игра. Если мы ар-
гумент выстраиваем, то нужны аргументы, а если нужны фак-
ты — просим факты».

Во многих интервью поднимается вопрос о несоответствии 
количества аргументов, приводимых в задании № 24, и количе-
ства начисляемых баллов. Максимальная оценка за задание — 
4 балла, но,  если испытуемый привел два аргумента только 
в  опровержение или только в доказательство теоретическо-
го положения, ему начисляется только 1 балл. Некоторые экс-
перты, впрочем, согласны с  таким порядком начисления бал-
лов и утверждают, что он отвечает цели задания — проверить 
умение видеть обе точки зрения. Другие эксперты считают та-
кой порядок начисления баллов нелогичным и полагают, что 
каждый из четырех требующихся в задании аргументов должен 
оцениваться в 1 балл.

Примерно половина всех экспертов обратили внимание 
на то, что название задания № 25 — «историческое сочине-
ние» — не соответствует формулировке задания. По словам од-
ного из экспертов, «любое сочинение субъективно, только это 
задание — не  историческое сочинение. Это описание перио-
да, характеристика периода, все, что хотите, но не сочинение». 
По  мнению части экспертов, в  историческом сочинении дол-
жны проявляться личная позиция ученика, его мнение и соб-
ственные рассуждения, которые в текущей версии задания № 25 
критериями не учитываются, поэтому жанр этого задания мож-
но охарактеризовать, скорее, как описание по плану, пунктами 
которого являются позиции критериев.

Большинство экспертов так или иначе упоминали несоот-
ветствие между содержанием школьной программы и содержа-
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нием экзамена. В частности, они считают, что критерии оцен-
ки задания № 25 — «роль исторической личности в  событиях 
периода» и «причинно-следственные связи между событиями 
периода» — излишне детализированы. Например, в отношении 
критерия «роль исторической личности в  событиях периода» 
эксперт высказался следующим образом: «Дети читают книги, 
читают энциклопедии, читают учебники, где роль личности ха-
рактеризуется иначе. Получается двойной стандарт: в учебни-
ках по-одному характеризуют личность, а в экзамене спраши-
вают совсем по-другому».

Многие отмечают, что часов, выделенных на освоение про-
граммы по  истории, не  хватает для овладения всем материа-
лом: «Есть историко-культурный стандарт, там гигантское ко-
личество дидактических единиц. Честно говоря, зашкаливает. 
Учителя в рамках урока — а экзамен же базовый, два часа в не-
делю — многие дидактические единицы физически отработать 
не успеют».

Обновленные требования ФГОС для основного и среднего 
общего образования уделяют особое внимание навыкам и уме-
ниям учащихся, в том числе по истории. При этом из 36 экспер-
тов 29 считают, что ЕГЭ по истории проверяет исключительно 
знания — «память», «фактаж», «фактологию». Сфокусирован-
ность теста на проверке знания исторических фактов, а не ком-
петенций (универсальных учебных действий, навыков) учащих-
ся, например в работе с историческими источниками, вызывает 
беспокойство у многих экспертов.

Излишняя детализация знаний о  некоторых периодах ис-
тории, заложенная в  тестах ЕГЭ, вызывает вопросы у  многих 
экспертов: «По какому критерию осуществляется отбор? Одни 
события у нас показываются размашисто, крупно, знаете, круп-
ный мазок такой. Например, Русь до XVI века. А события с 1881 
по 1893 год там нужно знать чуть ли не по минутам. У меня воз-
никают вопросы, почему и зачем».

Несмотря на критику содержания ЕГЭ, все без исключения 
эксперты оценили изменения спецификаций с 2008 по 2020 г. 
как положительные. Прежде всего это касается изменения типа 
заданий и используемых материалов — введения визуальных 
источников, уточнения заданий и критериев их оценки, отме-
ны простых заданий с выбором ответа.

Эксперты отдают себе отчет в  субъективности своих сужде-
ний по поводу проверяемых работ, они отмечают нередкие 
расхождения во мнениях с коллегами, разные подходы к про-
верке. Все опрошенные эксперты отмечают, что одни и те же 
критерии могут интерпретироваться по-разному и вызывают 
расхождения в  оценках. Субъективность экспертов имеет не-
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сколько типичных проявлений при проверке заданий ЕГЭ: из-
лишняя строгость, недостаточная подготовка к  работе с  кон-
кретной темой, толкование ответов в пользу экзаменующихся, 
предвзятость оценок в стремлении избежать третьей проверки.

Некоторые эксперты слишком строго подходят к оценке за-
даний. Например, один эксперт рассказал о работе с критери-
ем «отсутствие фактических ошибок» в задании № 25: «Кто-то 
обращает внимание на неточность, а кто-то списывает на воз-
раст ученика. Я [говорю] прежде всего о стилистических ошиб-
ках, неточностях, которые могут искажать содержание». Те же 
трудности можно встретить при работе с критерием «роль ис-
торической личности в событиях периода»: «Один эксперт счи-
тает, что все раскрыто, а кто-то считает, что двумя предложе-
ниями личность Суворова раскрыть нельзя».

Каждый эксперт является специалистом в определенной 
области и  не  всегда может полноценно работать с  той или 
иной темой: «Там [в задании № 24] допускаются другие форму-
лировки, значит, в силу своего кругозора и знаний уже тот или 
иной эксперт додумывает, можно ли это взять или нет». Зача-
стую эксперту довольно сложно припомнить в  ситуации про-
верки все тонкости и  детали исторического материала, и  то-
гда оказывается, что ученик владеет информацией лучше, чем 
эксперт.

Большинство экспертов упоминали, что они «должны оце-
нивать то, что он [испытуемый] написал, но оценивать это нуж-
но объективно», не допускается «додумывание» за испытуе-
мого. При этом некоторые открыто признаются, что сохранить 
такую установку при работе с  экзаменационным материалом 
им сложно. Из 36 экспертов 30 неоднократно говорили в интер-
вью, что тестирование должно проводиться в пользу экзаме-
нуемых. Они открыто высказывали заботу об учениках, призна-
вали необходимость их поддерживать, несмотря на требование 
объективной, непредвзятой оценки. Экспертов, участвующих 
в  процедурах апелляции, беспокоит негласный запрет на из-
менение баллов в пользу ученика.

Количество третьих проверок, которые проводятся в  слу-
чае существенных расхождений в оценках двух проверяющих 
то или иное задание, расценивается как показатель качества 
работы комиссии. Если таких проверок назначается много, тре-
бования к  работе комиссий ужесточаются, в  то  время как их 
замечания по  улучшению критериев оценки не  учитывают-
ся. Две трети экспертов отмечают стремление избежать треть-
ей проверки как препятствие на  пути к  объективному оцени-
ванию: «Такое внимание к  третьей проверке делает эксперта 
предвзятым. Стремясь к более согласованной проверке, мы мо-
жем либо занижать, либо завышать баллы».
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Тематический анализ интервью с экспертами, принимающи-
ми участие в  проверке заданий ЕГЭ, позволил выявить важ-
ные угрозы валидности интерпретации тестовых баллов ЕГЭ 
по истории.

В  первую очередь такие угрозы создают плохо сформули-
рованные критерии для оценки заданий с открытым ответом. 
К примеру, критерии «роль исторической личности в  событи-
ях периода» и «причинно-следственные связи между события-
ми периода» к  заданию № 25 получили отрицательную оцен-
ку почти всех экспертов. Эти критерии часто уточняются, что-
бы минимизировать вероятность третьей проверки, но такие 
изменения приводят только к излишней строгости критери-
ев или их механистичности. «Попытка увеличить согласие ме-
жду экспертами с  помощью более объективных критериев 
оценки часто приводит к сужению факторов, которые включе-
ны в оценку, и увеличивает угрозу валидности» [Crooks, Kane, 
Cohen, 1996]. Именно это, на наш взгляд, и происходит с кри-
териями «роль исторической личности в  событиях периода» 
и «причинно-следственные связи между событиями периода». 
Чрезмерная детализация критериев в  задании № 25 и  специ-
фическая формулировка критериев в  задании № 24 приво-
дит к  тому, что не  все экзаменуемые получают объективную 
оценку.

Эксперты высказывают также существенные претензии 
к контентной валидности теста. Вопреки установкам ФГОС об-
щего образования задания в  ЕГЭ по  истории все еще силь-
но ориентированы на проверку знания исторических фактов, 
а не компетенций испытуемых. В содержании и планируемых 
результатах школьной программы за последние пять лет про-
изошли значительные изменения: обновлен ФГОС, принят ис-
торико-культурный стандарт. ЕГЭ по истории в спецификации 
2020 г. пока не адаптирован таким образом, чтобы полностью 
удовлетворять новым требованиям. Новая спецификация, как 
заявляют разработчики, позволит решить этот вопрос, в ней 
больше внимания будет уделено оценке компетенций школь-
ников. Однако даже краткий анализ документов 2021 г. свиде-
тельствует о том, что угрозы валидности сохраняются.

Интервью позволили также выделить несколько основных 
угроз, связанных с субъективностью экспертов: чрезмерная или 
недостаточная строгость при оценивании, недостаток предмет-
ных знаний у экспертов, толкование ответов в пользу экзаме-
нуемых и предвзятость оценок в стремлении избежать третьей 
проверки. Такого рода искажения в оценивании, проводимом 
с помощью экспертов, хорошо известны и получили название 
«эффекты оценщиков» (подробный обзор посвященных им ис-
следований см., например, в [Myford, Wolfe, 2003]).

4. Выводы 
и рекомендации
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Таким образом, проведенный анализ выявил несколько су-
щественных угроз валидности интерпретации тестовых баллов 
ЕГЭ по истории. Для преодоления этих угроз нужно скорректи-
ровать критерии оценки некоторых заданий и обратить внима-
ние на соответствие содержания теста содержанию школьной 
программы, овладение которой он должен проверять. В какой 
степени эти угрозы удастся преодолеть разработкой новой спе-
цификации ЕГЭ, остается вопросом будущего.

В  настоящем исследовании предпринята попытка проанали-
зировать угрозы валидности интерпретации тестовых резуль-
татов через тематический анализ интервью с экспертами. Без-
условно, этот метод имеет ряд ограничений.

Во-первых, все выводы основаны только на высказанных 
экспертами мнениях, а разработка критериев для тематиче-
ского анализа этих интервью, хотя и основывалась на анало-
гичных исследованиях и  научной литературе, тоже является 
субъективным действием исследователя. Ограниченный мас-
штаб выборки не позволяет делать масштабные выводы. Вме-
сте с тем квалификация и опыт респондентов свидетельствуют 
в пользу справедливости и надежности выводов.

Во-вторых, коротких интервью с небольшим числом экспер-
тов недостаточно, чтобы делать серьезные выводы о  валид-
ности всего теста. Полное валидизационное исследование ЕГЭ 
потребовало бы привлечения гораздо больших ресурсов и ис-
пользования более широкого спектра методов, включая пси-
хометрический анализ заданий, факторный анализ результа-
тов ЕГЭ по  истории, возможно, исследование объективности 
экспертов, принимающих участие в оценке. В будущем разра-
ботчикам ЕГЭ целесообразно было бы взять на себя эту непро-
стую обязанность.
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