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В условиях бурного роста объема доступной информации, включающей мно-
жество ложных фактов, неправомерных суждений, вводящей в заблужде-
ние аргументации, способность критически мыслить становится одной из 
тех компетенций, от которых зависит адаптация человека в обществе и его 
профессиональная успешность. В качестве факторов, связанных с развити-
ем у студентов критического мышления, исследователи выделяют академи-
ческую мотивацию и стили преподавания. В работах, посвященных взаи-
мосвязи между названными факторами и критическим мышлением, ранее 
применялась дихотомическая шкала академической мотивации: внутрен-
няя мотивация противопоставлялась внешней. В настоящем исследовании 
рассматриваются подвиды мотивации, выделенные в рамках теории само-
детерминации Э. Деси и Р. Райана. Данные, полученные в ходе опроса сту-
дентов-экономистов российского национального исследовательского уни-
верситета (4867 человек), проанализированы с помощью метода многомер-
ной регрессии с включением переменных-медиаторов с целью определить, 
какой стиль преподавания приводит к активизации у студентов таких ви-
дов учебной мотивации, которые являются предикторами развития у них 
критического мышления. На этой основе в дальнейшем можно будет опре-
делить методы обучения, активизирующие нужные виды мотивации и, как 
следствие, способствующие повышению связанных с ними образовательных 
результатов. В результате проведенного анализа выделить дополнительные 
положительно связанные с критическим мышлением виды академической 
мотивации внутри субшкалы внешней мотивации не удалось. Доказано, что 
только виды внутренней мотивации положительно связаны с развитием кри-
тического мышления. Они активизируются при применении конструктивист-
ского стиля преподавания и являются одним из факторов, объясняющих его 
эффективность в отношении развития заданного конструкта. 
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In a situation of a sharp increase in the volume of information, often including 
a large number of false facts of various nature (disinformation), critical thinking 
becomes one of the competencies, the formation of which is decided by the sci-
entific and educational community. Scientists identify academic motivation and 
teaching styles as factors associated with the development of critical thinking. 
The relationship between these factors and critical thinking has previously been 
studied only in relation to the dichotomous scale of academic motivation, consist-
ing of intrinsic and extrinsic motivation. The relationship of other types of moti-
vation identified in the theory of self-determination E.L. Desi and R.M. Ryan has 
not been studied. This study, conducted on a sample of economics students at 
the Russian National Research University (4867 students), is intended to contrib-
ute to this discussion. Authors determine which teaching style leads to the acti-
vation of learning motivation, identified within the theory of self-determination. 
In addition, which types of learning motivation are predictors of the development 
of critical thinking. The analysis was carried out using the method of multivariate 
regression with the inclusion of variables of mediators. This will allow to identify 
teaching methods associated with the activation of the necessary types of mo-
tivation, and, as a result, an increase in the educational results associated with 
them. However, despite the authors’ attempts to identify additional types of ac-
ademic motivation positively associated with CT within the subscale of extrinsic 
motivation, it was proved that only types of intrinsic motivation were positively 
associated with the construct under study. They are activated when the construc-
tivist style of teaching is applied, which, among other things, explains its effec-
tiveness in relation to the development of a given construct.

critical thinking, intrinsic motivation, extrinsic motivation, amotivation, construc-
tivist teaching style, traditionalist teaching style.
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Современные студенты обучаются, приобретают первые про-
фессиональные навыки и коммуникативные компетенции в 
условиях нарастающей интеграции информационных техно-
логий в повседневную жизнь и систему образования. Они по-
лучили неограниченный доступ к источникам информации, ко-
личество которых постоянно увеличивается. С одной стороны, 
студенты могут беспрепятственно знакомиться с последними 
достижениям науки и практики, с другой — в потоках инфор-
мации содержится множество недостоверных и слабо структу-
рированных сведений, которые могут быть использованы для 
манипуляции общественным мнением. Более того, использова-
ние интернета в ходе интеллектуальной деятельности оказыва-
ет влияние на восприятие и оценку людьми самих себя: резуль-
таты исследований показывают, что в условиях применения 
цифровых технологий испытуемые дают более высокие оцен-
ки собственных когнитивных способностей, чем при работе 
без использования интернета, и у них изменяется протекание 
процессов мышления [Schuur van der et al., 2015; Hamilton, Yao, 
2018]. Современному человеку, как никогда, необходим инстру-
мент, позволяющий противостоять влиянию средств массовой 
информации, не поддаваться манипуляциям, обнаруживать  
дезинформацию, принимать обдуманные решения, формули-
ровать доказательные выводы. Одним из таких инструментов 
является критическое мышление.

Понятие «критическое мышление» — полисемантическое. 
Анализ существующих определений, проведенный Р. Штерн
бергом, позволил выделить три ключевых научных направле-
ния, в рамках которых изучается данный конструкт: это фило-
софия, психология и педагогика [Sternberg, 1986]. Философы 
рассматривают идеального критического мыслителя. Психоло-
ги фокусируются на том, как человек мыслит в реальных ситу-
ациях. Педагоги, базируясь на аудиторном опыте, кладут в ос-
нование определения критического мышления таксономию 
образовательных результатов: навыки критического мышления 
находятся на верхних уровнях этой классификации. Например, 
в наиболее популярной таксономии Б. Блума [Bloom et al., 1956] 
такими навыками являются анализ, синтез и оценка. 

Наряду с когнитивной составляющей критического мыш-
ления авторы включают в состав конструкта диспозиционный 
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компонент. Диспозиции критического мышления — это черты 
личности, которые повышают вероятность того, что человек бу-
дет мыслить критически [Valenzuela et al., 2011]. Однако, учиты-
вая сложность операционализации диспозиционного компонен-
та критического мышления и его оценки, в данной работе мы 
ограничиваемся рассмотрением его когнитивной составляющей.

Одним из авторов данной работы в диссертационном ис-
следовании сквозь призму педагогического подхода проведен 
контент-анализ определений критического мышления, сформу-
лированных наиболее цитируемыми зарубежными и россий-
скими авторами [Корешникова, 2021]. Данная компетенция рас-
сматривалась только применительно к работе с информацией. 
Авторские определения были проанализированы на предмет 
выделения в них таких умений, как анализ аргументов (анализ), 
оценка доказательств (оценка), формулировка выводов и/или 
принятие решений (синтез). Эти умения присутствуют более чем 
в 50% определений. Таким образом, хотя критическое мышление 
является сложным и многогранным конструктом, в большинстве 
его определений обнаружены общие составляющие.

Итак, в данном исследовании под критическим мышлени-
ем понимается компетенция, которая включает навыки поис-
ка информации, подбора аргументов и формулировки доказа-
тельных выводов. 

Данная компетенция не формируется автоматически наря-
ду с другими образовательными результатами [Terenzini et al., 
1995], над ее становлением требуется целенаправленно работать 
[Halpern, 1998]. Чтобы такая работа была эффективной, необхо-
димы знания о предикторах развития критического мышления. 

В сфере образования в качестве ключевого фактора, поло-
жительно связанного с уровнем образовательных результатов 
студентов, выделяется академическая, или учебная, мотивация 
[Buckley, Doyle, 2017; Abramovich, Schunn, Higashi, 2013]. Акаде-
мическая мотивация, как и критическое мышление, имеет мно-
жество определений. В данном исследовании под академиче-
ской мотивацией понимается сложная многомерная структура, 
стимулирующая обучающихся к успешному выполнению зада-
ний преподавателя, достижению целей обучения [Гордеева, 
Сычев, Осин, 2014. С. 98].

Вклад академической мотивации в реализацию образова-
тельной деятельности сопоставим со вкладом интеллекта [Гор-
деева, Сычев, Осин, 2014]. Однако результаты исследований по-
казывают, что академическая мотивация студентов снижается 
в процессе обучения [Darby et al., 2013; Pan, Gauvain, 2012]. Этот 
вывод чрезвычайно важен для развития критического мышле-
ния, поскольку ранее было доказано, что отсутствие академи-
ческой мотивации может стать препятствием на пути станов-
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ления данной компетенции [Kaplan, Maehr, 2007; Ingle, 2007]. 
При этом без целенаправленных усилий критическое мышле-
ние у студентов в процессе обучения в университете не раз-
вивается  — это установлено эмпирически [Arum, Roksa, 2011; 
Loyalka et al., 2021]. 

Таким образом, на повестку дня встает необходимость поис-
ка факторов, обусловливающих поддержание высокого уровня 
академической мотивации у студентов как одного из условий 
формирования критического мышления. В частности, зарубеж-
ные исследователи оценивают возможности такого средства 
повышения учебной мотивации студентов, как стиль препода-
вания, различая конструктивистский (деятельностный) и тради-
ционный (знаниевый) подходы к обучению [Kwan, Wong, 2015]. 

В этих исследованиях установлено, что взаимосвязь меж-
ду конструктивистской учебной средой и критическим мышле-
нием опосредована академической мотивацией [Ibid.]. Однако 
влияние традиционалистского стиля преподавания на дина-
мику учебной мотивации не исследовалось. Не оценивались и 
подвиды учебной мотивации, выделяемые в рамках теории са-
модетерминации [Deci, Ryan, 1985]. 

Напрямую переносить результаты зарубежных исследова-
ний критического мышления на российскую реальность нель-
зя, поскольку критическое мышление — культурно обусловлен-
ный конструкт [Willingham, 2008]. Принимая решение, во что 
верить и что делать в той или иной ситуации, человек опира-
ется на уже присвоенные им нормы и правила, сложившиеся в 
обществе, в котором он живет. Поэтому, например, в тех культу-
рах, для которых идеалом является стабильность, навыки кри-
тического мышления не рассматриваются как необходимые в 
той же мере, как в культурах, стремящихся к постоянному раз-
витию и самосовершенствованию. 

Цель данного исследования состоит в том, чтобы опреде-
лить, какой стиль преподавания способствует активизации у 
студентов того или иного вида академической мотивации как 
предиктора развития у них критического мышления. Из цели 
вытекает ключевой исследовательский вопрос: какие из видов 
академической мотивации, выделенные в рамках теории само-
детерминации [Deci, Ryan, 1985], опосредуют связь между кри-
тическим мышлением и стилями преподавания  — конструк-
тивизмом и традиционализмом? Ответив на этот вопрос, мы 
сможем выделить стиль или стили преподавания, способству-
ющие усилению именно тех видов мотивации, которые поло-
жительно связаны с развитием критического мышления и, со-
ответственно, повышением образовательного результата.

Статья имеет следующую структуру: в первом разделе обо-
сновывается связь между критическим мышлением и академи-
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ческой мотивацией; во втором разделе вводятся определения 
стилей преподавания и раскрывается их связь с критическим 
мышлением и академической мотиваций у студентов; в треть-
ем разделе представлена методология анализа; в четвертом 
разделе приведены результаты анализа; в пятом — их обсужде-
ние, после чего следует описание ограничений исследования.

Согласно концепции, предложенной Д. Канеманом [2014], в пси-
хике человека выделяются две системы, ответственные за при-
нятие решений. Система 1 — быстрое мышление — срабаты-
вает автоматически, практически не требуя усилий. Быстрое 
мышление работает на основе ассоциаций между понятиями и 
представлениями. Данный вид мышления более оперативный 
и менее затратный с когнитивной точки зрения, чем мышле-
ние системы 2 [Valenzuela, Nieto, Saiz, 2011]. Система 2 — мед-
ленное мышление  — требует внимания и сознательных ум-
ственных усилий.

Критическое мышление, как альтернатива быстрому мыш-
лению, относится к системе 2. Это мышление преднамеренное, 
при этом люди активируют свои когнитивные ресурсы (память, 
внимание) и осуществляют метакогнитивный контроль (мони-
торинг и оценку) применения правил и логических принципов. 
Поэтому критическое мышление обычно считается более за-
тратным  с точки зрения времени, энергии, концентрации и 
усилий [Ibid.].

Исследователи подчеркивают важность мотивации для ак-
тивизации когнитивных и метакогнитивных ресурсов, необ-
ходимых для критического мышления [Norris, 2003; Perkins, 
Jay, Tishman, 1993]. Положительную связь между мотивацией и 
критическим мышлением подтвердили исследования, прове-
денные в американских колледжах [Garcia, Pintrich, 1992; Ingle, 
2007]. Сформированность критического мышления выше у сту-
дентов, мотивированных внутренней ориентацией на цель. 
Внутренняя целеустремленность оказалась важным позитив-
ным предиктором критического мышления у студентов, изуча-
ющих биологию и социальные науки, но не у тех, кто изучает 
английский язык.

Во всех ранее проведенных исследованиях используется 
дихотомическая шкала мотивации: внутренняя мотивация про-
тивопоставляется внешней. Применительно к изучению усло-
вий формирования критического мышления представляется 
перспективным оценивать мотивацию студентов в соответ-
ствии с теорией самодетерминации [Deci, Ryan, 1985] как точку 
в континууме, включающем 1) амотивацию; 2) внешнюю моти-
вацию, которая может быть экстернальной, интроецирован-
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ной, идентифицированной и интегрированной; 3) внутреннюю 
мотивацию. 

Источник внешней мотивации не связан с самой деятель-
ностью — это, например, награда или поощрение [Ibid.]. Пове-
дение, побуждаемое экстернальной мотивацией, полностью 
зависит от внешних стимулов, и такая зависимость может от-
рицательно сказываться на образовательных результатах [How-
ard et al., 2021]. При переходе к интроецированной мотивации 
значимость внешних стимулов снижается. Идентифицирован-
ная мотивация уже позволяет учащемуся частично осознавать 
смысл образовательной деятельности. Наиболее высоким уров-
нем внешней мотивации является интегрированная мотива-
ция, при которой мотив уже встраивается в структуру личности, 
но этот процесс еще не осознается до конца субъектом образо-
вательной деятельности [Deci, Ryan, 1985]. 

Источниками внутренней мотивации могут быть удоволь-
ствие от выполнения деятельности и интерес к ней, а также 
любопытство. Согласно теории самодетерминации в основа-
нии внутренней мотивации лежит стремление человека к ав-
тономии (желание самостоятельно выбирать стратегию своих 
действий), к компетентности (потребность чувствовать себя 
успешным, справляющимся с задачами) и к связи со значимы-
ми людьми (желание быть понятым и принятым ими). Дости-
жение этих целей определяет субъективное благополучие че-
ловека. Судя по результатам отдельных исследований, именно 
развитие внутренней мотивации положительно связано с уров-
нем критического мышления [Lepper, Henderlong, 2000].

Таким образом, Э. Деси и Р. Райан представляют внутрен-
нюю и внешнюю мотивацию не как противоположные, а как 
взаимосвязанные явления — в этом отличие теории самодетер-
минации от других концепций мотивации. Среди текущих за-
рубежных и отечественных работ, посвященных критическому 
мышлению, нам не удалось обнаружить те, которые опирались 
бы на теорию Э. Деси и Р. Райана, однако мы считаем ее много-
обещающей именно в данной области исследований. В частно-
сти, перспективным является ее применение для поиска ответа 
на вопросы, встающие перед исследователями образователь-
ных практик. Например, в существующих образовательных си-
стемах обучение построено преимущественно на внешних сти-
мулах. Педагогу не всегда удается активизировать внутреннюю 
мотивацию обучающегося  — заинтересовать, вызвать любо-
пытство. Возможно ли повысить образовательные результа-
ты, мотивируя учащихся только внешними стимулами? В ис-
следованиях, в которых внешняя мотивация представлена как 
единый конструкт, без деления, принятого в теории самодетер-
минации, установлено, что она не способствует развитию кри-



Ю.Н. Корешникова, Е.А. Авдеева 
Заинтересовать нельзя заставить

http://vo.hse.ru� 43

тического мышления или вносит в него меньший вклад, чем 
внутренняя мотивация [Kaplan, Maehr, 2007; Ingle, 2007]. Одна-
ко если рассмотреть разные виды внешней мотивации, раз-
личающиеся по степени интериоризации мотива в структуру 
личности, возможно, получится выделить тот вид внешней мо-
тивации, который вносит в развитие критического мышления 
вклад, сопоставимый с внутренней мотивацией. 

На основе теории самодетерминации разработаны несколь-
ко исследовательских инструментов, среди которых Шкала ака-
демической мотивации (ШАМ) [Гордеева, Сычев, Осин, 2014]. 
Авторы данной шкалы доработали оригинальный опросник, 
предложенный Э. Деси и Р. Райаном, и разделили внутреннюю 
мотивацию на подвиды на основании концепта достиженче-
ской мотивации, представленного в работах Т.О. Гордеевой 
[2013; 2006]. «Внутренняя учебная мотивация представляет со-
бой относительно гомогенное образование и задается моти-
вами, в основе которых лежит стремление к удовлетворению 
потребностей человека в познании, достижении и саморазви-
тии» [Гордеева, Сычев, Осин, 2014. С. 99]. Также авторы отме-
тили, что при выделении типов внешней мотивации Э. Деси и 
Р. Райан не учли один из наиболее характерных подвидов ака-
демической мотивации — мотивацию самоуважения: «стрем-
ление достичь уважения и признания значимых других, а так-
же самоуважения благодаря достижению высоких результатов 
в деятельности» [Там же. С. 100]. С помощью конфирматорно-
го факторного анализа авторы выделили семь шкал, из кото-
рых три отнесены к внутренней мотивации. Данные шкалы 
связаны со стремлением к саморазвитию и достижению, а так-
же с познавательной активностью. Три шкалы авторы отнесли 
к внешней мотивации — это шкалы интроецированной и экс-
тернальной мотивации, а также шкала самоуважения. Шкалы 
интегрированной и идентифицированной мотивации в ШАМ 
отсутствуют, есть шкала амотивации. Именно эта модель была 
использована в данном исследовании.

Существует несколько вариантов категоризации стилей препо-
давания. Мы придерживаемся классификации, предложенной 
М. Бруксом и Ж. Брукс [Brooks, Brooks, 1999]. Они выделяют два 
основных стиля: традиционный (знаниевый) и конструктивист-
ский (деятельностный).

Теория конструктивизма возникла и формировалась за 
рубежом. В России более популярна деятельностная теория, 
последователями которой являются П.Я. Гальперин, А.Н. Ле-
онтьев, Н.Ф. Талызина и др. Отечественные исследователи про-
водят параллель между этими теориями [Фаликман, 2016; Лек-
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преподавания 
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торский, 2011]. На основе теории деятельности в 1960-х годах 
Д.Б. Эльконин разработал концепцию развивающего обучения, 
в рамках которой «учащийся рассматривается не как объект 
обучающего воздействия учителя, а как самоизменяющийся 
субъект учения» [Давыдов, Репкин, 1997. С. 2]. В 1960–1980-х го-
дах на ее основе Д.Б. Элькониным и В.В. Давыдовым проведен 
ряд исследований. 

Конструктивистский и традиционный стили преподавания 
различаются по трем главным основаниям. Во-первых, по спо-
собу присвоения знаний студентами. При конструктивистском 
обучении студенту предлагается попробовать решить постав-
ленную задачу самостоятельно, т.е. студент сам конструирует 
знания под руководством преподавателя. В рамках традицион-
ного стиля преподавания студент получает готовые, зачастую 
догматические знания от преподавателя и в большинстве слу-
чаев не оценивает их, воспринимая как данность, и не рефлек-
сирует по поводу своих познавательных усилий. Для отдельных 
дисциплин, которые требуют овладения базовыми фактами, 
этот подход уместен, однако он не подходит для развития кри-
тического мышления.

Второе основание различий между выделенными стилями 
заключается в методах работы со студентами. Для традицион-
ного стиля основной формой обучения является лекция, изло-
женный преподавателем на лекции материал студенту нуж-
но воспроизвести на экзамене. Для решения задач студентам 
дают заранее готовый алгоритм, и они учатся его использовать. 
Сами задачи обычно не имеют практической ориентации, так 
как предназначены для оценивания усвоения информации. 
При конструктивистском обучении преподаватель создает ин-
терактивную образовательную среду, в которой студент зани-
мает активную позицию. Принципиальное значение при таком 
обучении имеет встроенное в образовательный процесс фор-
мирующее оценивание. 

Третий критерий проведения различий — работа с содер-
жанием. В конструктивизме акцент делается на концепции со-
держания в целом, тогда как в традиционализме содержание 
представляет собой последовательное изложение тем. Оба сти-
ля преподавания редко встречаются «в чистом виде», в боль-
шинстве случаев речь идет о преобладании одного из них в ра-
боте преподавателя. 

Цель конструктивистского преподавания — способствовать 
развитию критического мышления, саморегуляции, примене-
нию полученных знаний на практике [Driscoll, 2005]. Исследова-
ния показывают, что использование конструктивистского стиля 
преподавания действительно связано с развитием критиче-
ского мышления [Корешникова, Фрумин, 2020; Ernst, Monroe, 
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2004], тогда как применение традиционного стиля затрудняет 
развитие изучаемой компетенции [Lekalakala-Mokgele, 2010; Ко-
решникова, Фрумин, 2020]. 

Для объяснения эмпирически выявленной связи между 
уровнем критического мышления и стилем преподавания ис-
следователи привлекают в качестве опосредующего фактора 
мотивацию к учебной деятельности [Kwan, Wong, 2015]. Счита-
ется, что преподаватели-конструктивисты обращаются к вну-
тренней мотивации студентов, пробуждая у них любопытство 
и интерес к учебе, тогда как в традиционной образователь-
ной среде используются внешние стимулы — оценки, поощ-
рения, наказания [Schunk, 2012]. При этом у студентов с высо-
ким уровнем внутренней мотивации с большей вероятностью 
формируются навыки критического мышления [Lepper, Hen-
derlong, 2000]. 

Основная гипотеза настоящего исследования состоит в том, 
что конструктивистская среда обучения связана с развитием 
критического мышления и эта связь опосредована активиза-
цией внутренней мотивации, повышающей вероятность раз-
вития критического мышления в большей степени, чем внеш-
няя мотивация. 

Традиционный стиль обучения положительно связан с 
внешней мотивацией, при которой развитие критического 
мышления менее вероятно, чем при внутренней мотивации 
[Kaplan, Maehr, 2007; Ingle, 2007]. При этом традиционный стиль 
обучения более популярен среди преподавателей [Корешни-
кова, Фрумин, Пащенко, 2020]. Возможно, исследуя отдельные 
подвиды внешней мотивации, удастся выделить тот подвид, ко-
торый вносит в развитие критического мышления вклад, сопо-
ставимый с вкладом внутренней мотивации. В дальнейшем это 
позволит определить методы обучения, которые способствуют 
активизации этого вида внешней мотивации, и таким образом 
повысить связанные с критическим мышлением образователь-
ные результаты.

Исследование, результаты которого представлены в данной 
статье, является частью международного проекта WiWiKom1 по 
оцениванию экономической грамотности у студентов, осущест-
вленного в 2020 г. Из 6921 студента-бакалавра национального 
исследовательского университета, обучавшегося на програм-
мах, связанных с экономикой или менеджментом, в исследо-
вании приняли участие 5123 студента: 1627 первокурсников, 
1879 второкурсников и 1617 третьекурсников. Девушки состави-

	 1	   https://www.wiwi-kompetenz.de/design-instrumente/
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ли 57% выборки. Средний возраст студентов — 19,2 года, раз-
брос — от 18 до 23 лет. 

Накануне проведения исследования WiWiKom студенты по-
лучали мотивационные письма, в которых сообщалось, что по 
решению руководства университета будут проводиться тести-
рование и опрос, которые являются частью исследовательской 
программы университета и участие в которых обязательно. Сту-
денты были осведомлены, что их индивидуальные результаты 
не будут доступны преподавателям и для работы с результа-
тами их личные данные будут заменены на идентификацион-
ные номера.

Исследование проводилось в онлайн-формате и состояло 
из тестирования экономической грамотности и анкетирова-
ния студентов. В анкете, помимо социально-демографических, 
были вопросы, направленные на оценку студентами их уров-
ня критического мышления, стилей преподавания и учебной 
мотивации. 

Для выявления уровня критического мышления, моти-
вации студентов и стилей преподавания использован метод 
самооценки. Уровень развития критического мышления мы 
определяли именно таким способом, поскольку в России нет 
стандартизированных, валидных и надежных инструментов для 
оценивания изучаемого конструкта на уровне высшего обра-
зования [Волков, 2015]. Разработкой такого инструмента зани-
маются в настоящее время специалисты Центра психометри-
ки и измерений в области образования Института образования 
НИУ ВШЭ. 

Оценочные инструменты, разработанные за рубежом, было 
бы некорректно использовать по причине культурной обуслов-
ленности изучаемого конструкта [Willingham, 2008]. Зарубежные 
тесты необходимо адаптировать под российскую действитель-
ность, что по финансовым и временным затратам сопостави-
мо с разработкой нового инструмента. Помимо временного и 
финансового факторов важен состав конструкта. Критическое 
мышление  — полисемантическое понятие, и каждый инстру-
мент направлен на оценку уникального набора индикаторов 
измеряемого конструкта. В нашем случае критическое мышле-
ние рассматривалось применительно к работе с информаци-
ей и включало поиск информации, подбор аргументов и фор-
мулировку выводов. 

Из вопросов, оценивающих ключевые переменные — критиче-
ское мышление, стили преподавания, академическую мотива-
цию, образованы шкалы. Стандартизация шкал не проводилась.

Об уровне развития критического мышления судили на ос-
новании самооценки студентами умения осуществлять поиск 

3.2. Переменные



Ю.Н. Корешникова, Е.А. Авдеева 
Заинтересовать нельзя заставить

http://vo.hse.ru� 47

информации, умения работать с аргументами, умения делать 
выводы. Вопросы, составляющие данную шкалу, представле-
ны в Приложении 1. 

Для оценки стилей преподавания использовались шкалы 
традиционализма и конструктивизма. Отвечая на вопросы этих 
шкал, студенты оценивали степень своего согласия с утвержде-
ниями о стилях преподавания, принимая во внимание работу 
большинства преподавателей, у которых они учились. Вопро-
сы, включенные шкалы, представлены в Приложении 1.

Академическая мотивация оценивалась с помощью Шкалы 
академической мотивации [Гордеева, Сычев, Осин, 2014]. Опро-
сник состоит из семи шкал, выявляющих:

•	 внутреннюю мотивацию, включая 
○  мотивацию познания (надежность — альфа Кронбаха = 

0,80); 
○  мотивацию достижения (надежность — альфа Кронбаха = 

0,84); 
○  мотивацию саморазвития (надежность — альфа Кронба-

ха = 0,79); 
•	 внешнюю мотивацию, включая: 

○  мотивацию самоуважения (надежность — альфа Кронба-
ха = 0,71); 

○  интроецированную мотивацию (надежность  — альфа 
Кронбаха = 0,74); 

○  экстернальную мотивацию (надежность —альфа Кронба-
ха = 0,68); 

•	 амотивацию (надежность — альфа Кронбаха = 0,87). 

Соответствие эмпирической структуры моделей их теорети-
ческим прообразам проверялось с помощью метода конфирма-
торного факторного анализа (КФА). При создании модели КФА 
академической мотивации полностью соблюдена авторская 
структура [Гордеева, Сычев, Осин, 2014]. Пункты опросника, от-
несенные к моделям КФА традиционного и конструктивистского 
стилей преподавания, представлены в Приложении 1. В модель 
КФА критического мышления вошли все вопросы, включенные 
в соответствующий опросник. 

Для оценки качества моделей использовались индекс срав-
нительного соответствия (CFI), индекс Такера  — Льюиса (TLI), 
стандартный среднеквадратический остаток (SRMR), среднеква-
дратическая ошибка аппроксимации (RMSEA) с доверительным 
интервалом 90% (CI: 90%). При интерпретации этих индексов 
соблюдены рекомендации нескольких авторов [Byrne, 2016; 
Hair et al., 2014; Marsh, Hau, Wen, 2004]: CFI и TLI ≥ 0,90, SRMR и  
RMSEA ≤ 0,8. Полученные данные свидетельствуют о том, что 
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показатели качества находятся в пределах допустимых значе-
ний для всех шкал (табл. 1). 

Таблица 1. Показатели качества модели

№ 
п/п

Статистики  
согласия

Значения ста-
тистик согла-
сия для шкалы 
критического 
мышления

Значения ста-
тистик согласия 
для шкалы кон-
структивизма как 
стиля препода-
вания

Значения ста-
тистик согласия 
для шкалы тра-
диционализма 
как стиля пре-
подавания

Значения ста-
тистик согла-
сия для шкалы 
мотивации

1 CFI 0,991 0,991 0,998 0,957

2 TLI 0,900 0,901 0,906 0,910

3 SRMR 0,052 0,039 0,052 0,047

4 RMSEA 0,103 (CI 90% = 
= 0,99, 0,107)

0,084 (CI 90% = 
= 0,080, 0,088)

0,134 (CI 90% = 
= 0,130, 0,138)

0,201 (CI 90% =  
= 0,197, 0,205) 

5 N 4986 4961 4973 5015

6 Надеж-
ность — аль-
фа Кронбаха

0,83 0,82 0,72 См. по тексту

Учитывая имеющиеся в литературе данные о связи уров-
ня критического мышления с такими характеристиками обу
чающихся, как культурный капитал семьи, измеренный на ос-
новании уровня образования матери [Sewell, Hauser, 1972], 
курс обучения и уровень подготовки [Astin, 1985], а также пол 
[Hoogstraten, Christiaans, 1975], все эти показатели включены в 
анализ в качестве контрольных переменных. 

Описательные статистики и корреляции между перемен-
ными, участвующими в анализе, приведены в Приложении 2.

Связи между переменными оценивались с помощью многомер-
ной регрессии с пошаговым включением каждой переменной. 
На первом этапе анализ связи между независимыми перемен-
ными и критическим мышлением проводился без учета кон-
трольных переменных. Далее контрольные переменные по од-
ной добавлялись в модель. 

Для проверки медиационной связи между критическим 
мышлением, подвидами мотивации и стилями преподавания 
созданы переменные-медиаторы, которые объясняли связь 
между зависимой и независимой переменными (частично или 
полностью) [Baron, Kenny, 1986]. Итоговая модель представле-
на на рис. 1.

Чтобы оценить эффект медиации, необходимо отслеживать, 
чтобы при одновременном включении переменной-медиатора 
и независимой переменной в регрессионное уравнение связь 

3.3. Стратегии 
анализа
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между независимой и зависимой переменными ослабевала 
[Baron, Kenny, 1986]. Регрессионные модели построены отдель-
но для каждого медиатора.

Анализ проводился с помощью программы Stata 15-й вер-
сии.

Результаты регрессионного анализа с включением перемен-
ных-медиаторов представлены в табл. 2.

4. Результаты 
исследования

Рис. 1. Модель уравнений регрессии для проверки медиационной  
связи

Независимая переменная (НП) —

восприятие студентами

стилей преподавания

(традиционализм,

конструктивизм)

Медиатор (М) подвиды—

академической мотивации

(амотивация, экстернальная,

интроецированная,

самоуважения, мотивации

познания, достижения

и саморазвития)

Зависимая переменная (ЗП) —

восприятие студентами

уровня критического мышления

а b

c

Таблица 2. Результаты оценки связи восприятия студентами их уровня критического  
мышления (КМ), познавательной мотивации и стилей преподавания

Переменные Модель 1. Путь с Модель 2.  Путь b Модель 3.  Путь а Модель 4

Критическое 
мышление

КМа = βoj + β1j (Мб) +  
+ КПв + ∑ij

М = βoj + β1j (СПг) + 
+ КП + ∑ij 

КМ = βoj + β1j (СП) +  
+ β2j (М) КП + ∑ij

Познавательная мотивация

Конструктивизм  
(шкала не стандартизирована)

0,14***
(0,02)

0,25***
(0,02)

0,11***
(0,02)

Познавательная мотивация 0,13***
(0,02) 

0,10***
(0,02)

Константа –0,38***
(0,05)

–0,36**
(0,07)

2,17***
(0,06)

–0,58***
(0,08)

Количество наблюдений 4889 4911 4958 4886

R-squared 0,05 0,07 0,09  0,11

Традиционализм  
(шкала не стандартизирована)

0,01
(0,02)

–0,16***
(0,03)

Константа –0,01
(0,05)

–3,14***
(0,03)
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Переменные Модель 1. Путь с Модель 2.  Путь b Модель 3.  Путь а Модель 4

Критическое 
мышление

КМа = βoj + β1j (Мб) +  
+ КПв + ∑ij

М = βoj + β1j (СПг) + 
+ КП + ∑ij 

КМ = βoj + β1j (СП) +  
+ β2j (М) КП + ∑ij

Количество наблюдений 4897 4969

R-squared 0,004 0,08

Мотивация достижения

Конструктивизм  
(шкала не стандартизирована)

0,14***
(0,02)

0,25***
(0,02)

0,10***
(0,02)

Мотивация достижения 0,16***
(0,13)

0,14***
(0,11)

Константа –0,38***
(0,05)

–0,43**
(0,05)

2,00***
(0,06)

–0,66***
(0,07)

Количество наблюдений 4889 4908 4957 4885

R-squared 0,04 0,08 0,09  0,10

Традиционализм  
(шкала не стандартизирована)

–0,19***
(0,02)

Константа 3,01***
(0,04)

Количество наблюдений 4967

R-squared 0,07

Мотивация саморазвития

Конструктивизм  
(шкала не стандартизирована)

0,14***
(0,02)

0,25***
(0,01)

0,11***
(0,02)

Мотивация саморазвития 0,11***
(0,13)

0,09***
(0,02)

Константа –0,38***
(0,05)

–0,31***
(0,06)

2,09***
(0,06)

–0,55***
(0,07)

Количество наблюдений 4889 4907 4956 4885

R-squared 0,04 0,08 0,09  0,11

Традиционализм  
(шкала не стандартизирована)

–0,15***
(0,02)

Константа 3,06***
(0,04)

Количество наблюдений 4967

R-squared 0,07

Мотивация самоуважения

Конструктивизм  
(шкала не стандартизирована)

0,14***
(0,02)

0,20***
(0,02)

0,14***
(0,02)

Мотивация самоуважения –0,02
(0,01)

 –0,00
(0,01)

Константа –0,38***
(0,05)

–0,05
(0,05)

1,96***
(0,06)

–0,38***
(0,06)

Количество наблюдений 4889 4908 4957 4886

R-squared 0,04 0,03 0,08 0,06
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Переменные Модель 1. Путь с Модель 2.  Путь b Модель 3.  Путь а Модель 4

Критическое 
мышление

КМа = βoj + β1j (Мб) +  
+ КПв + ∑ij

М = βoj + β1j (СПг) + 
+ КП + ∑ij 

КМ = βoj + β1j (СП) +  
+ β2j (М) КП + ∑ij

Традиционализм  
(нестандартизированная шкала)

–0,08
(0,03)

Константа 2,65***
(0,05)

Количество наблюдений 4967

R-squared 0,03

Интроецированная мотивация

Конструктивизм  
(нестандартизированная шкала)

0,14***
(0,02)

–0,01
(0,01)

 0,14***
(0,02)

Интроецированная мотивация –0,10***
(0,01)

 –0,10***
(0,02)

Константа –0,38***
(0,05)

0,21***
(0,03)

2,11***
(0,04)

–0,17***
(0,05)

Количество наблюдений 4889 4906 4885 4885

R-squared 0,04 0,03 0,07 0,09

Традиционализм  
(нестандартизированная шкала)

0,12***
(0,03)

Константа 1,88***
(0,05)

Количество наблюдений 4967

R-squared  0,03

Экстернальная мотивация

Конструктивизм  
(нестандартизированная шкала)

0,14***
(0,02)

–0,18***
(0,02)

0,12***
(0,02)

Экстернальная мотивация –0,13***
(0,01)

–0,11***
(0,01)

Константа –0,38***
(0,05)

0,21***
(0,03)

2,12***
(0,05)

–0,14***
(0,05)

Количество наблюдений 4889 4907 4958 4886

R-squared 0,04 0,03 0,08 0,06

Традиционализм  
(нестандартизированная шкала)

0,21***
(0,02)

Константа 1,25***
(0,04)

Количество наблюдений 4968

R-squared 0,07

Амотивация

Конструктивизм  
(нестандартизированная шкала)

0,14***
(0,02)

–0,43***
(0,02)

0,09***
(0,02)

Амотивация  –0,12***
(0,02)

–0,10***
(0,02)
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Переменные Модель 1. Путь с Модель 2.  Путь b Модель 3.  Путь а Модель 4

Критическое 
мышление

КМа = βoj + β1j (Мб) +  
+ КПв + ∑ij

М = βoj + β1j (СПг) + 
+ КП + ∑ij 

КМ = βoj + β1j (СП) +  
+ β2j (М) КП + ∑ij

Константа –0,38***
(0,05)

–0,38***
(0,05)

2,28***
(0,08)

–0,16***
(0,05)

Количество наблюдений 4889 4906 4956 4885

R-squared 0,05 0,07 0,09  0,11

Традиционализм  
(нестандартизированная шкала)

0,27***
(0,02)

Константа 0,60***
(0,05)

Количество наблюдений 4966

R-squared 0,08

Примечания. 
а 	Критическое мышление.
	б Мотивация.
в 	Контрольные переменные.
г Стиль преподавания.
* p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01.

Результаты, представленные в модели 1 (табл. 2, столбец 2), 
показывают, что связь между конструктивизмом в преподава-
нии и критическим мышлением положительна и статистиче-
ски значима. При этом связь традиционализма с критическим 
мышлением статистически незначима, поэтому дальнейшее из-
учение эффекта медиации проводилось только для конструкти-
вистского стиля преподавания. Для вывода о наличии эффекта 
медиации важно, чтобы связь между зависимой и независи-
мой переменной ослабевала при добавлении переменной-ме-
диатора, а в случае с традиционализмом связь изначально от-
сутствует.

Результаты, представленные в модели 2 (табл. 2, столбец 3), 
свидетельствуют о положительной и статистически значимой 
связи критического мышления с познавательной мотивацией, 
мотивацией достижения и мотивацией саморазвития. С моти-
вацией самоуважения связи нет. С другими подвидами внешней 
мотивации — интроецированной мотивацией, экстернальной 
мотивацией — критическое мышление связано статистически 
значимо и отрицательно. С амотивацией связь тоже является 
отрицательной и статистически значимой.

Результаты, представленные в модели 3 (табл. 2, столбец 4), 
выявляют статистически значимую положительную связь меж-
ду конструктивизмом в преподавании и познавательной моти-
вацией, а также мотивацией достижения и мотивацией само-
развития. С мотивацией самоуважения и интроецированной 
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мотивацией у конструктивизма нет связи. С экстернальной мо-
тивацией и амотивацией связь отрицательная и статистиче-
ски значимая. Результаты, представленные в этой же модели 
(табл.  2, столбец 4), показывают, что связь традиционализма 
в преподавании с познавательной мотивацией, а также с мо-
тивацией достижения и мотивацией саморазвития отрицатель-
на и статистически значима. С мотивацией самоуважения нет 
связи. С  интроецированной мотивацией, экстернальной мо-
тивацией и амотивацией связь положительна и статистиче-
ски значима.

Результаты, представленные в модели 4 с медиацией 
(табл. 2, столбец 5), свидетельствуют о том, что при контроле 
подвидов мотивации связь между конструктивизмом и крити-
ческим мышлением ослабевает, при этом является статистиче-
ски значимой для познавательной мотивации, мотивации до-
стижения, мотивации саморазвития, экстернальной мотивации 
и амотивации. Тогда как для мотивации самоуважения и ин-
троецированной мотивации при контроле подвидов мотива-
ции связь между конструктивизмом в преподавании и крити-
ческим мышлением не изменяется.

Итак, связь между конструктивистским стилем преподава-
ния и критическим мышлением опосредуется следующими под-
видами мотивации: мотивация познания, достижения и само-
развития (внутренняя мотивация), экстернальная мотивация 
(внешняя мотивация) и амотивация. Однако необходимо учи-
тывать, что связь конструктивистского стиля преподавания с эк-
стернальной мотивацией и амотивацией отрицательна и стати-
стически значима, т.е. медиация направлена не на повышение 
уровня критического мышления, а на понижение. Медиатором 
связи между критическим мышлением и конструктивизмом в 
обучении, направленным на повышение уровня критического 
мышления, являются подвиды внутренней мотивации  — мо-
тивация познания, мотивация достижения и мотивация само-
развития. 

В данном исследовании впервые на российской выборке про-
анализирована связь восприятия студентами уровня их кри-
тического мышления, а также стилей преподавания с разны-
ми видами академической мотивации, выделенными в рамках 
теории самодетерминации [Deci, Ryan, 1985]. Об уровне крити-
ческого мышления и стилях преподавания мы судили на осно-
вании самооценки студентов, однако для краткости далее мо-
гут быть использованы термины «критическое мышление» и 
«стиль преподавания», а не «восприятие студентами крити-
ческого мышления» или «восприятие студентами стиля пре-

5. Обсуждение 
результатов
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подавания». Виды академической мотивации измерены с по-
мощью Шкалы академической мотивации [Гордеева, Сычев, 
Осин, 2014]. Ее преимущество перед другими инструментами 
состоит в том, что мотивация оценивается комплексно: шкала 
измеряет амотивацию, внешнюю мотивацию (экстернальную, 
интроецированную, мотивацию самоуважения) и внутреннюю 
мотивацию (познавательную, мотивацию достижения и моти-
вацию саморазвития). В ходе исследования доказано, что по-
ложительно связаны с критическим мышлением подвиды вну-
тренней мотивации, остальные же виды мотивации либо не 
связаны, либо связаны отрицательно. 

Полученные результаты подтверждают и развивают выводы 
других исследований. Так, ранее было показано, что внутрен-
няя мотивация вносит больший вклад в развитие критическо-
го мышления, чем внешняя [Kaplan, Maehr, 2007; Lepper, Hen-
derlong, 2000; Garcia, Pintrich, 1992]. Однако авторы этих работ 
использовали дихотомическую шкалу мотивации, сравнивая 
внутреннюю мотивацию с внешней. В данном исследовании 
показан переход от статистически значимой положительной 
связи критического мышления с подвидами внутренней мо-
тивации через отсутствие значимой связи с мотивацией само
уважения к статистически значимой отрицательной связи с ин-
троецированной и экстернальной мотивацией как подвидами 
внешней мотивации, а также с амотивацией. Полученные дан-
ные можно интерпретировать следующим образом: если педа-
гог во время образовательного процесса активизирует любые 
другие виды мотивации, кроме внутренней, уровень критиче-
ского мышления не только не будет повышаться, но может даже 
снижаться. Факт снижения уровня критического мышления в 
процессе обучения в вузах эмпирически доказан в ряде иссле-
дований [Arum, Roksa, 2011; Loyalka et al., 2021].

При использовании конструктивистского стиля обучения 
увеличиваются показатели подвидов внутренней мотивации у 
студентов, а также повышается вероятность развития критиче-
ского мышления. Именно внутренняя мотивация в разных ее 
видах опосредует связь между конструктивистским стилем пре-
подавания и критическим мышлением. 

В ходе данного исследования также подтверждено, что пе-
дагоги, использующие в основном традиционный стиль пре-
подавания, преимущественно работают с внешней мотиваци-
ей — экстернальной и интроецированной [Gordeeva et al., 2018; 
Meece, Blumenfeld, Hoyle, 1988] и данный стиль преподавания 
не связан с развитием критического мышления. 

Экстернальная мотивация, при которой поведение полно-
стью зависит от внешних стимулов (наград или наказаний), 
тоже опосредует связь между конструктивистским стилем пре-
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подавания и восприятием студентами их уровня критического 
мышления. Однако эта медиация направлена не на повышение 
уровня критического мышления, а на понижение. Таким же ме-
диатором является и амотивация, в то время как интроециро-
ванная мотивация, которая характеризуется частичным отхо-
дом от выдвигаемых внешней средой требований, и мотивация 
самоуважения как желание достичь признания и уважения зна-
чимых людей не являются медиаторами связи. 

Таким образом, выделить дополнительные положительно 
связанные с критическим мышлением виды академической 
мотивации внутри субшкалы внешней мотивации не удалось. 
С развитием у студентов критического мышления положитель-
но связана только внутренняя мотивация. Она активизирует-
ся при применении конструктивистского стиля преподавания и 
является одним из факторов, объясняющих его эффективность 
в отношении развития критического мышления. 

Полученные связи можно объяснить природой стилей пре-
подавания. В ходе работы со студентами преподаватель-кон-
структивист организует образовательное пространство таким 
образом, что студент оказывается в центре событий и само
стоятельно конструирует знания под руководством преподава-
теля. Это активный процесс обучения, который направлен на 
работу с уже имеющимися у обучающегося знаниями для по-
строения новых знаний и осмысления поступающей информа-
ции [Gredler, 1997; Schunk, 2012]. Каждый учащийся осмысливает 
информацию в собственной системе представлений, базируясь 
на собственных когнитивных стратегиях и знаниях, поэтому но-
вые умения, формирующиеся в результате обучения, будут раз-
ными у разных студентов. При этом когнитивная вовлеченность 
и результаты обучения сильнее связаны с внутренней мотива-
цией, чем с внешней [Garcia, Pintrich, 1992; Ingle, 2007]. 

С точки зрения концепции развивающего обучения Д.Б. Эль-
конина и В.В. Давыдова, основанной на деятельностной теории, 
«превращение обучающегося в субъекта, заинтересованного 
в самоизменении и способного к нему, составляет основное 
содержание процесса развития <…> Участвовать в учебном 
процессе в качестве одного из субъектов ученик может в том 
случае, если он может самостоятельно находить и критически 
оценивать общие способы решения возникающих перед ним 
задач» [Давыдов, Репкин, 1997. С. 2]. 

 Использовать конструктивистский стиль обучения спосо-
бен только тот преподаватель, у которого на должном уровне 
развиты организационная и предметно-логическая компетен-
ции [Корешникова, Фрумин, 2020]. Преподаватель с развитой 
организационной компетенцией умеет организовать учебную 
деятельность студентов таким образом, чтобы стимулировать 
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их интерес к учебе и повысить уровень внутренней мотива-
ции, вследствие чего инициируется процесс конструирования 
знаний [Feldman, 1989]. Антиподом организационной компе-
тенции является дисциплинарная. Преподаватель с развитой 
предметно-логической компетенцией раскрывает студентам 
концепцию предмета, а не преподает тему за темой [Feldman, 
1989], он владеет логико-предметным анализом, т.е. представ-
ляет учебное содержание в виде логической последователь-
ности учебных задач — такое выстраивание курса тоже связа-
но с повышением уровня внутренней мотивации [Kwan, Wong, 
2015]. С точки зрения концепции развивающего обучения ос-
новная задача учителя состоит в том, чтобы организовывать, 
корректировать и направлять учебно-исследовательскую дея-
тельность обучающихся [Давыдов, Репкин, 1997. С. 2]. 

В качестве инструмента для оценки критического мышления 
студентов, а также стилей преподавания в данном исследова-
нии использованы самооценочные опросники с заранее задан-
ными категориями. В социологии образования распространено 
представление о низкой валидности субъективно оцененных 
показателей [Porter, 2013]. Однако недавними исследованиями 
доказано, что самооценочные методики позволяют получить 
валидные показатели образовательных результатов [Zilvinskis, 
Masseria, Pike, 2017; Thomson, 2017]. Самооценка студентов ча-
сто используется в качестве инструмента для определения ка-
чества образования даже в международных сравнительных ис-
следованиях: Student Experience in the Research University (США), 
The College Student Experiences Questionnaire (Китай), College Stu-
dent Survey (США), The National Survey of Student Engagement (США).

Анализ проводился на выборке студентов одного крупного 
национального-исследовательского университета. Инвариант-
ность полученных связей относительно других вузов не иссле-
довалась. Однако вузы, работающие в условиях сильной нор-
мативной регуляции их деятельности, похожи друг на друга 
[Богуславский, Неборский, 2014], поэтому экстраполяция полу-
ченных выводов возможна.

Исследование носит неэкспериментальный характер, его 
дизайн корреляционный. Поскольку мы не имели возможности 
распределить участников на контрольную и эксперименталь-
ную группу и контролировать переменные, полученные нами 
данные не позволяют делать причинно-следственные выводы 
и оценивать эффекты.

В связи с выделенными ограничениями в перспективе пла-
нируется провести подобное исследование с использованием 
стандартизированного инструментария оценки критическо-

6. Ограничения 
и перспективы 
исследования
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го мышления студентов вузов, который сейчас находится на 
стадии разработки. Планируется квазиэкспериментальное ис-
следование и использование репрезентативной выборки сту-
дентов.

Статья подготовлена при поддержке гранта Министерства науки 
и высшего образования Российской Федерации № 075-15-2022-325.

Авторы выражают благодарность А.А. Касимовой, выпускнице маги-
стерской программы «Измерения в психологии и образовании» за подго-
товку данных к анализу.

Оцените, пожалуйста, насколько хорошо вы умеете делать сле-
дующее:

•	 оценивать актуальность информации;
•	 оценивать достоверность информации;
•	 определять информацию, которую возможно использовать 

как аргумент;
•	 оценивать убедительность аргумента;
•	 определять недостаточность информации в аргументации;
•	 на основе представленной информации для аргументации 

выносить четкое суждение;
•	 разрабатывать валидные выводы;
•	 создавать объяснения (отвечать на вопрос «почему?»).

В качестве ответных категорий использовалась порядковая 
шкала с четырьмя категориями ответов: «плохо», «удовлетво-
рительно», «хорошо», «отлично». 

Принимая во внимание работу большинства преподавателей, 
у которых вы учились, а также ваш опыт обучения, оцените сте-
пень вашего согласия с приведенными ниже утверждениями.

Традиционный стиль преподавания:
•	 преподаватели ожидают, что на занятиях студенты в ос-

новном будут записывать материал (под диктовку, с доски);
•	 преподаватели делают упор на необходимости заучивания 

фактов (формул, характеристик и т.п.);
•	 для преподавателей важнее, чтобы студенты выучили опре-

деленные факты, а не то, как эти факты можно использовать; 
•	 большинство моих занятий организованы так, что препода-

ватель рассказывает нам материал учебного курса;
•	 преподаватели ожидают, что студенты будут относиться к 

представленной на занятиях информации как к неоспори-
мым фактам.

Приложение 1
1. Вопросы, 

направленные на 
оценку восприя-
тия студентами 

собственного 
уровня критиче-

ского мышления

2. Вопросы, 
направленные 

на оценку стилей 
преподавания
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Конструктивистский стиль преподавания:
•	 преподаватели показывают связь преподаваемого матери-

ала с практикой;
•	 преподаватели делают упор не только на заучивание фак-

тов, но и на понимание теорий, в рамках которых они воз-
никли;

•	 преподаватели на занятиях отводят время для участия сту-
дентов в дискуссиях;

•	 преподаватели предлагают студентам задавать вопросы и 
формулировать собственные гипотезы;

•	 преподаватели предлагают студентам решать аутентичные 
задачи на занятиях;

•	 преподаватели предлагают студентам применять навыки, 
приобретаемые на занятиях, на практике.

В качестве ответных категорий студенты могли выбрать 
«полностью согласен», «согласен», «не могу согласиться или не 
согласиться», «не согласен», «совершенно не согласен».

Почему вы в настоящее время ходите на занятия в универ
ситет?

•	 Познавательная мотивация
○  Мне интересно учиться.
○  Мне нравится учиться, потому что это интересно.
○  Мне просто нравится учиться и узнавать новое.
○  Я действительно получаю удовольствие от изучения но-

вого материала на занятиях.

•	 Мотивация достижения
○  Учеба доставляет мне удовольствие, я люблю решать 

трудные задачи.
○  Я чувствую удовлетворение, когда нахожусь в процессе 

решениях сложных учебных задач.
○  Мне нравится решать трудные задачи и прикладывать ин-

теллектуальные усилия.
○  Я просто люблю учиться, решать сложные задачи и чув-

ствовать себя компетентным(ой).

•	 Мотивация самоуважения
○  Потому что я хочу доказать самому(ой) себе, что я спосо-

бен(на) успешно учиться в университете.
○  Потому что, когда я хорошо учусь, я чувствую себя значи-

мым человеком.
○  Чтобы доказать самому(ой) себе, что я умный человек.

3. Вопросы, 
направленные 
на самооценку 

подвидов академи-
ческой мотивации 
[Гордеева, Сычев, 

Осин, 2014]



Ю.Н. Корешникова, Е.А. Авдеева 
Заинтересовать нельзя заставить

http://vo.hse.ru� 59

○  Потому что я хочу показать самому себе, что я могу быть 
успешным(ой) в учебе.

•	 Интроецированная мотивация
○  Потому что мне стыдно плохо учиться.
○  Потому что совесть заставляет меня учиться.
○  Потому что учиться — это моя обязанность, которой я не 

могу пренебречь.
○  Потому что, поступив в университет, я должен посещать 

занятия и учиться.

•	 Экстернальная мотивация
○  У меня нет другого выбора, так как посещаемость отме-

чается.
○  Чтобы избежать проблем с деканатом и сессией.
○  Потому что близкие меня будут осуждать, если я стану 

плохо учиться.
○  У меня нет выбора, иначе я не смогу в будущем иметь до-

статочно обеспеченную жизнь. 

•	 Амотивация
○  Честно говоря, не знаю, мне кажется, что я здесь просто 

теряю время.
○  Раньше я понимал(а), зачем учусь, а теперь не уверен(а), 

стоит ли продолжать.
○  Ходить-то я хожу, но не уверен(а), что мне это действи-

тельно надо.
○  Хожу по привычке, зачем, откровенно говоря, точно не 

знаю.

В качестве ответных категорий студенты могли выбрать 
«полностью соответствует», «скорее соответствует», «вполне со-
ответствует», «нечто среднее», «скорее не соответствует», «пол-
ностью не соответствует».

Описательная статистика и корреляции между переменными,  
включенными в анализ

Приложение 2 

Наименование  
переменной

Среднее 
значе-
ние

Стан-
дартное 
откло-
нение

Обра-
зова-
ние ма-
тери

Пол Возраст Уро-
вень 
подго-
товки

Крити-
ческое 
мышле-
ние

Стиль 
препода-
вания — 
традици-
онализм

Стиль 
препода-
вания — 
конструк-
тивизм

Образование матери 
(0 = без высшего;  
1 = с высшим)

0,87 0,34 1,00
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Наименование  
переменной

Среднее 
значе-
ние

Стан-
дартное 
откло-
нение

Обра-
зова-
ние ма-
тери

Пол Возраст Уро-
вень 
подго-
товки

Крити-
ческое 
мышле-
ние

Стиль 
препода-
вания — 
традици-
онализм

Стиль 
препода-
вания — 
конструк-
тивизм

Пол (0 = мужской,  
1 = женский)

0,57 0,49 0,00 1,00

Возраст 19,4 0,98 –0,08** 0,01 1,00

Уровень подготовки 27,03 9,83 0,02 –0,14*** –0,03 1,00

Критическое мышление 2,07 0,55 0,05*** –0,07*** 0,02 0,09*** 1,00

Стиль преподавания — 
традиционализм

1,78 0,81 –0,02 0,00 0,10*** –0,18*** 0,01 1,00

Стиль преподавания — 
конструктивизм

2,77 0,84 –0,02 0,10*** –0,12*** 0,11*** 0,11*** –0,26 1,00

Мотивация познания 2,85 0,87 0,02 0,03 –0,10*** 0,12*** 0,11*** –0,15*** 0,24***

Мотивация достижения 2,68 0,98 0,02 0,00 –0,07*** 0,17*** 0,16*** –0,15*** 0,21***

Мотивация саморазвития 5019 2,80 0,00 0,10*** –0,11*** 0,10*** 0,10*** –0,13*** 0,24***

Мотивация самоуважения 2,51 0,95 –0,03 0,15*** –0,08*** 0,04** 0,02 –0,07*** 0,18***

Интроецированная  
мотивация

2,08 1,08 –0,01 0,12*** 0,00 –0,07*** –0,11*** 0,09*** –0,01

Экстернальная мотивация 1,62 0,99 –0,01 0,04** 0,08*** –0,11*** –0,13*** 0,17*** –0,15***

Амотивация 1,08 1,07 –0,03 0,00 0,17*** –0,16*** –0,13*** 0,20*** –0,34***

* p < 0,1; ** p < 0,05; *** p < 0,01.
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