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Проведено 21 полуструктурированное интервью со школьными учителями с це-
лью изучения их убеждений о самостоятельности учащихся и педагогических 
практик, способствующих ее поддержке. В результате были выделены три груп-
пы убеждений учителей. В основу типологии убеждений легли следующие кри-
терии: содержание убеждений, степень их устойчивости, применяемые практи-
ки поддержки самостоятельности, отношение к школьным нормам и требовани-
ям. Различия в трех группах убеждений представлены как континуум смыслов и 
практик с нарастанием от первой группы к третьей по всем выделенным крите-
риям. От первой группы к третьей нарастает ценность волевого функционирова-
ния, снижается значимость контроля в педагогических практиках и расширяет-
ся сфера поддержки самостоятельности внутри школы, но за пределами урока.
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Twenty-one semi-structured interviews with school teachers were conducted in order 
to study the analysis of their beliefs about student autonomy and pedagogical prac-
tices that support its development. As a result, three groups of teachers’ beliefs were 
identified. The typology of beliefs was based on the following criteria: content of be-
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liefs, degree of their stability, practices used to support autonomy, attitudes towar-
ds school norms and requirements. The differences in the three groups of beliefs are 
presented as a continuum of meanings and practices, increasing from the first group 
to the third group according to all the criteria identified. From the first group to the 
third, the value of volitional functioning increases, the importance of control in pe-
dagogical practices decreases, and the sphere of support for autonomy within the 
school but outside the classroom expands.

teachers’ beliefs, autonomy, personal educational outcomes

Gavrilenko P.A. (2024) Chto dumayut uchitelya o samostoyatelʼnosti detey v shkole 
[What Teachers Think about Children’s Autonomy at School]. Voprosy obrazova-
niya  / Educational Studies Moscow, no 1, pp. 44–72. https://doi.org/10.17323/vo-
2024-16909

Самостоятельность ребенка в образовании стала сегодня темой, 
которая приковывает внимание как практиков, так и ученых [Pa-
tall, Zambrano, 2019; Soenens, Vansteenkiste, van Petegem, 2017)]. 
Согласно Федеральному государственному образовательному 
стандарту основного общего образования, утвержденному при-
казом Министерства просвещения Российской Федерации № 287 
от 31.05.2021, самостоятельность, ответственность, навыки само-
организации, инициативность являются теми личностными и ме-
тапредметными результатами, на развитие которых должны быть 
направлены усилия школы. 

Проявления самостоятельности многообразны — отсюда и 
нарастающий интерес к этому феномену, и сложности при его 
изу чении. Проблемой верхнего (операционального) уровня яв-
ляется отсутствие единого согласованного конструкта, исчерпы-
вающе описывающего самостоятельность. Существующие кон-
структы, как будет показано ниже, описывают самостоятельность, 
исходя из цели достижения школьниками высоких академиче-
ских результатов. При этом игнорируются иные стороны школьной 
жизни ребенка. При изучении самостоятельности в поле возни-
кают сложности в связи с разнообразием интерпретаций, смыс-
лов и практик. Использование разных, часто несогласованных 
конструктов обусловливает существенные различия в описании 
и толковании повседневного опыта детей, так что разные иссле-
дования фокусируются на разных содержательных и смысловых 
составляющих концепта «самостоятельность».

Возможности проявления самостоятельности в школе зависят 
прежде всего от учителя [Lipponen, Kumpulainen, 2011]. В совре-
менных исследованиях роли учителя в развитии самостоятельно-
сти школьников выделяют два направления. Первое сосредоточе-
но на изучении создаваемых педагогом условий, его практик, от 
которых зависит уровень самостоятельности ребенка в процессе 
обучения (например, [Reeve, 2009]), второе — на анализе убежде-
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ний учителей относительно методов, стилей, подходов и условий 
обучения. В данном исследовании мы фокусируемся именно на 
убеждениях учителей. Во-первых, эмпирически подтверждено, 
что именно убеждения определяют реальную практику учителя 
[Pajares, 1992; Skott, 2014]. Во-вторых, от учителей ждут развития 
детской самостоятельности как результата образования, но отсут-
ствие в методической и научной литературе ясных формулировок 
приводит к тому, что каждый учитель по-своему формулирует по-
нятие «самостоятельность» и на основе этих представлений вы-
страивает педагогические практики. В-третьих, есть косвенные 
свидетельства, что именно убеждения учителей становятся ос-
новным препятствием для успешной реализации реформ в обра-
зовании [Ambrose, 2004; Ertmer, Ottenbreit-Leftwich, 2010]. 

Самостоятельность в образовании рассматривается прежде все-
го как способность ребенка самостоятельно учиться. Феномен са-
мостоятельного обучения описывается разными конструктами. 
В наиболее цитируемых зарубежных исследованиях встречаются 
конструкты «автономное обучение» [Chong, Reinders, 2022], «са-
морегулируемое обучение» [Zimmerman, Schunk, 2001], «автоном-
ная мотивация ребенка в процессе обучения» [Reeve, Jang, 2006]. 
Каждый из них описывает определенный аспект самостоятельно-
сти, но в процессе обучения. Например, автономное обучение по-
нимается как способность брать на себя ответственность за опре-
деление цели, содержания, ритма и метода обучения, а также за 
контроль хода обучения и оценку его результатов [Vansteenkiste 
et al., 2004]. Cаморегулируемое обучение определяется как ак-
тивный, конструктивный процесс, посредством которого учащи-
еся ставят цели для своего обучения, а затем пытаются контроли-
ровать, регулировать и оценивать свою мотивацию и поведение 
[Zimmerman, Schunk, 2001]. Роль поддержки детской автономии 
в процессе обучения исследуется, в частности, на основе теории 
самодетерминации [Reeve, 2006]. Авторы фокусируются на удов-
летворении трех базовых потребностей, в том числе потребности 
в автономии, как необходимом условии эффективного обучения, 
качество которого оценивается через академические результаты 
[Reeve, Deci, Ryan, 2004].

 Отечественные исследователи также проявляют интерес к фе-
номену самостоятельного обучения, или умения учиться [Сиднева, 
2017]. Наиболее разработанная концепция развития самостоятель-
ности ребенка в обучении создана в рамках теории развивающего 
обучения Эльконина — Давыдова, в которой применяется конструкт 
«учебная самостоятельность». Под учебной самостоятельностью ав-
торы теории понимают способность ребенка обнаруживать свои де-
фициты при решении учебных задач [Цукерман, Чудинова, 2015].

1. От уме
ния учиться 

к способности 
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автономно



Полина Гавриленко 
Что думают учителя о самостоятельности детей в школе

http://vo.hse.ru 47

В последние годы фокус внимания исследователей самостоя-
тельности в обучении смещается с навыков и качеств, обслужи-
вающих успешный учебный процесс, в том числе навыков, от-
вечающих за самостоятельность при обучении, на личностные 
результаты школьного образования, выступающие как самодо-
статочные ориентиры [Фрумин и др., 2018]. Также в международ-
ных экспертных документах сформулированы новые ценности как 
основания, на которых должно строиться школьное образование: 
умение слышать себя и действовать в соответствии со своими ин-
тересами, навыки саморазвития, способность влиять на жизнен-
ные обстоятельства [OECD, 2021; Luksha et al., 2018].

Наиболее близкий к обозначаемым целям образования психо-
логический конструкт — это автономия ребенка. В данном иссле-
довании мы будем опираться на определение, данное в рамках 
теории самодетерминации и не привязанное к процессу обуче-
ния в школе. В широком смысле автономия представляет собой 
внутреннее одобрение своих действий, переживание человеком 
собственных действий как исходящих от него самого и являю-
щихся его собственными [Deci, Ryan, 1987]. На основе эмпири-
ческих данных в составе конструкта автономии выделяют незави-
симость (independence) и волевое функционирование (volitional 
functioning) [Soenens, Vansteenkiste, Van Petegem, 2017]. Незави-
симость — это способность ребенка принимать решения, дей-
ствовать или думать, не полагаясь на других. Любое независимое 
от учителя действие, например, самостоятельное решение зада-
чи, есть проявление независимости. Противоположностью неза-
висимости является зависимое положение и переживание зави-
симости. В этом случае ребенок полагается на других в принятии 
решений или ищет помощи. Волевое функционирование означает 
совершение действий, соответствующих глубоко укоренившим-
ся и одобряемым самим субъектом предпочтениям, интересам и 
ценностям. Случай, противоположный волевому функционирова-
нию, представляют собой вынужденные действия человека, про-
диктованые внешними лицами и обстоятельствами. Накопленная 
исследовательская база дает основания утверждать, что воле-
вое функционирование в отличие от независимости имеет мно-
жество положительных эффектов в части психологического бла-
гополучия [Cordeiro et al., 2016] и здорового развития личности в 
целом [Luyckx et al., 2009]. 

Эмпирически выявлены следующие условия, способствую-
щие волевому функционированию у детей и подростков: ослаб-
ление контроля, принятие его точки зрения, предоставление вы-
бора, сокращение демонстрации власти, поддержка инициативы 
[Grolnick, Pomerantz, 2009; Ryan, Deci, Grolnick, 1995]. 

Именно это различение независимости и волевого функцио-
нирования в составе самостоятельности мы положили в основу 
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концептуализации самостоятельности при изучении убеждений 
учителей. Прежде такой подход при изучении данного феномена 
в системе образования не применялся.  

Исследования убеждений педагогов (teacher beliefs) в рамках 
психологии образования эволюционно выросли на проблемном 
поле повышения качества школьного образования. Анализ прак-
тик учителя традиционно сводился к описанию применяемых им 
методов обучения и стиля преподавания, но в ходе исследований 
выяснилось, что этих характеристик недостаточно для объяснения 
обусловленных деятельностью учителя различий в образователь-
ных успехах учеников. Оказалось, что немаловажную роль играют 
мысли, чувства и ценности учителя [Skott, 2014]. 

Исследования подтверждают: методы работы учителей с 
детьми во многом зависят от их педагогических убеждений [Fives, 
Gill, 2014; Kagan, 1992; Pajares, 1992]. Можно предположить, что 
учителя, например, не заинтересованные в развитии самосто-
ятельности у школьников, не готовы действовать в этом направ-
лении или реализуют такие практики, которые тормозят развитие 
само стоятельности. Но если ограничить рассмотрение влияния 
убеждений такой прямолинейной схемой, из анализа выпадет 
внешний контекст, который, безусловно, оказывает сильное воз-
действие на убеждения [Zeichner, Gore, 1990]. Из всего разно-
образия факторов, влияющих на убеждения учителей, мы сфокуси-
руемся на тех, которые связаны с институциональным контекстом. 
Он, согласно исследованиям, влияет и на сами убеждения [Lasky, 
2005], и на возможность их реализации на практике [Scott, 2014]. 
Влияние институционального контекста на формирование убежде-
ний учителей представляет особый интерес, поскольку совре-
менные исследователи полагают, что условия, сформированные 
исторически в институте школы, не способствуют поддержке са-
мостоятельности [Поливанова, Бочавер, 2022]. 

Любые убеждения характеризуются рядом свойств, в силу ко-
торых они становятся самостоятельным ограничивающим фак-
тором в осуществлении тех или иных изменений. Так, исследо-
ватели подразделяют убеждения на основные и периферийные 
[Green, 1971]. Основные убеждения наиболее устойчивы и с 
большей вероятностью воплощаются на практике. При реали-
зации таких убеждений индивид, как правило, не учитывает те-
кущую ситуацию, действует предубежденно. Основные убежде-
ния более стабильны, и, следовательно, их труднее изменить, 
например если мы проводим интервенции, связанные с под-
держкой самостоятельности в школе [Richardson, 1996]. Основ-
ные убеждения  — фактор сопротивления изменениям, потому 
что они формировались в течение многих лет опыта под влияни-
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ем институционального контекста [Ertmer, 2005]. Такое сопротив-
ление обнаружено, в частности, у значительной части учителей в 
ходе осуществления программы по профессиональной перепод-
готовке: учителя учили детей так, как учили их, и придерживались 
традиционных взглядов на обучение [Yerrick, Hoving, 2003]. Авто-
ры отнесли этих учителей к группе «репродукторов», так как их 
практики носили воспроизводящий характер. При этом есть сви-
детельства, что российская школа как институт унаследовала от 
советской авторитарные практики [Ispa, 1995]. Такой институцио-
нальный контекст, вероятно, повлиял на убеждения российских 
учителей. Ригидность, негибкость основных убеждений может 
быть одной из причин того, что изменения в практике учителей 
осуществляются медленными темпами [Vähäsantanen, 2015]. Пе-
риферийные убеждения более динамичны, и, следовательно, их 
легче изменить [Fives, Gill, 2014]. При их реализации человек учи-
тывает внешние обстоятельства.

 По степени стабильности убеждения делят на динамичные и 
устойчивые [Gabillon, 2012]. Эта характеристика убеждений при-
влекает внимание исследователей в силу ее значимости при про-
ведении реформ [Spillane, Reiser, Reimer, 2002]. Чем более устой-
чивы убеждения, тем сложнее протекает реформа. 

Принятые в школе порядки и правила могут ограничивать ре-
ализацию более прогрессивных убеждений. Например, учителя 
могут многое знать о методах стимулирования самостоятельно-
сти, быть уверенными в том, что тем или иным способом могут 
поддержать самостоятельность ребенка, но до реализации этих 
практик дело может так и не дойти в силу внешних обстоятельств: 
требований программы, давления коллектива и администрации, 
родительских ожиданий [Philipp, 2007]. Институциональные фак-
торы, такие как учебный план, негибкое расписание и экзамены 
с высокими ставками, в существенной мере определяют, сможет 
ли учитель действовать в соответствии со своими убеждениями. 
Например, сингапурские ученые провели кейс-стади и показали, 
что учителя, убежденные в эффективности и правильности само-
стоятельного выявления ошибок учениками, на практике из-за не-
хватки времени часто исправляют ошибки школьников сами [Far-
rell, Lim, 2005]. При этом исследования показывают, что учителя 
могут применять практики, отражающие их убеждения, даже не-
смотря на потенциальные проблемы и барьеры [Cincotta-Segi, 
2011] . От восприятия учителем этих проблем как решаемых, пре-
одолимых и от его способности творчески работать в условиях 
внешних ограничений зависит, насколько его убеждения будут 
реализованы на практике [Korthagen, Vasalos, 2005; Abd-El-Kha-
lick, Lederman, 2000].

Таким образом, те учителя, профессиональный опыт которых, 
сформированный институтом школы, не содержит ни адекват-
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ного понимания смысла самостоятельности, ни репертуаров ее 
поддержки, вероятно, не будут поддерживать самостоятельность 
учеников. На уровне институционального контекста, т.е. школь-
ных порядков и правил, также есть ограничения для реализации 
убеждений, создающие трудности тем учителям, которые стре-
мятся стимулировать самостоятельность учеников. 

В качестве рабочего определения примем следующее: 
убеждения — это индивидуальные субъективно истинные, цен-
ностно нагруженные психические конструкты, которые являются 
относительно стабильными результатами существенного соци-
ального опыта, оказывают значительное влияние на интерпрета-
цию школьной практики и вносят вклад в ее формирование [Skott, 
2013]. Для целей нашего исследования важно выделить в составе 
убеждений ценностный [Rokeach, 1968] и знаниевый компоненты, 
хотя такое представление следует признать сильно упрощенным. 
Так, знаниевый компонент — то, что педагоги знают о самостоя-
тельности, некоторые факты, теории — образует основу убежде-
ний [Kagan, 1992]. В этом случае убеждения приравниваются к 
профессиональным знаниям учителя. Итак, можно допустить, что 
представления конкретного учителя о самостоятельности отража-
ют коллективные убеждения педагогического сообщества. 

Большинство исследований убеждений педагогов привязаны 
к процессу обучения на уроках. Если рассматривать школу шире, 
как «точки доступа, в которых созданы условия для спонтанных и 
целенаправленных образовательных действий» [Поливанова и др., 
2020], обнаруживается множество возможностей для развития са-
мостоятельности: внеурочная деятельность, школьные мероприя-
тия, проектная деятельность, неформальное общение. В руковод-
стве по анализу уровня субъективного благополучия учащихся, 
разработанном для PISA-2015, подчеркивается, что школы и сооб-
щества являются тем местом, где учащиеся не только приобретают 
знания, но и могут расти социально и эмоционально, что косвен-
но предполагает и становление их самостоятельности [Borgonovi, 
Pál, 2016]. При изучении убеждений нам было важно понять, вклю-
чают ли они такое понимание школы и готовы ли учителя исполь-
зовать новые возможности в своей практике. 

Таким образом, новаторство подхода к изучению убеждений 
педагогов относительно самостоятельности ребенка в данном ис-
следовании состоит:

• в рассмотрении роли учителя как лица, воспроизводящего 
институциональные практики и одновременно способного их 
изменять за счет изменения своих убеждений и реализации 
их на практике;

• в понимании самостоятельности как волевого функциониро-
вания и независимости;
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• в новом для исследований убеждений учителей представле-
нии о школе как об образовательном пространстве.

Убеждения учителей мы оцениваем с точки зрения их содержа-
ния — что думают учителя о самостоятельности учащихся и прак-
тиках ее поддержки. Применительно к содержанию убеждений 
нас интересовало, какими смыслами наделяют учителя феномен 
детской самостоятельности, какие видят ограничения в ее прояв-
лении, как реализуют свои убеждения на практике, в какой степе-
ни они готовы воспроизводить устоявшиеся институциональные 
порядки. Среди особенностей проявления убеждений наиболее 
важной характеристикой является их устойчивость, т.е. готовы ли 
учителя пересмотреть свои убеждения. Так как термины «автоно-
мия», «волевое функционирование» могут быть незнакомы учите-
лям, мы решили использовать бытовое понятие «самостоятель-
ность» и лишь на этапе анализа соотносить смысл высказываний 
учителей с выделенными конструктами. 

Таким образом, цель исследования состоит в изучении усло-
вий и ограничений развития самостоятельности школьников че-
рез анализ убеждений учителей. Цель определила задачи иссле-
дования:

1) соотнести убеждения учителей о самостоятельности с 
конструктами «волевое функционирование» и «независи-
мость», а представления о практиках их поддержки — с ус-
ловиями, выявленными в ходе обзора литературы;

2) определить характеристики убеждений;
3) соотнести убеждения учителей относительно школы как 

места, где может проявляться самостоятельность учащих-
ся, с современными представлениями о школе как об об-
разовательном пространстве, пригодном для поддержки 
самостоятельности; 

4) сформировать группы убеждений на основе выделенных 
критериев.

Выборка учителей для проведения интервью построена с рас-
четом на то, чтобы создать максимально разнообразные кейсы 
с учетом:

• опыта педагогов (2 года и более);
• представленности разных предметных областей (математика, 

русский язык, литература, биология, информатика, англий-
ский язык, история, обществознание);

• представленности всех трех ступеней школьного образо-
вания;

3. Методы  
и данные

3.1. Выборка
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• представленности разных регионов и типов поселений (Омск, 
Иркутск, Голицыно, Москва, Апрелевка, Липецк, Козьмоде-
мьянск, Санкт-Петербург, Великий Новгород, Переславль).

Первоначально респондентов искали через социальные сети. 
Учителям направлялись сообщения с  описанием исследования 
и просьбой принять участие в интервью. Далее рекрутирование 
информантов проходило по принципу снежного кома. Решение 
об остановке сбора данных принималось при достижении точки 
насыщения. Интервью проходили как очно, так и онлайн, макси-
мальная продолжительность — 1,5 часа. Велась запись. Всего со-
стоялось 21 интервью. Характеристики учителей — участников ис-
следования представлены в табл. 1.1

 

 1 Далее по тексту для атрибуции цитат используются номера информантов, 
представленные в этой таблице.

Таблица 1. Характеристики проинтервьюированных учителей1

Тип поселения Тип школы Предмет Стаж (лет) Пол Респондент

г. Липецк СОШ Биология 5 Женский № 1 

г. Москва ГБОУ Начальные классы 6 Женский № 2

г. Голицыно СОШ Русский язык, литература 2 Женский № 3 

г. Липецк СОШ Начальные классы 30 Женский № 4

г. Голицыно СОШ Химия, биология 15 Женский № 5 

г. Москва ГБОУ Русский язык, литература 42 Женский № 6 

г. Козьмодемьянск Лицей Начальные классы 6 Женский № 7 

г. Великий Новгород СОШ История, русский язык, литература,  
социальная деятельность

5 Женский № 8 

г. Липецк СОШ Математика 28 Женский № 9 

г. Москва ГБОУ География 15 Женский № 10 

г. Голицыно СОШ Английский язык 5 Женский № 11 

г. Иркутск Лицей Информатика 35 Женский № 12 

г. Козьмодемьянск Лицей Математика 27 Женский № 13 

г. Апрелевка СОШ Английский язык 11 Женский № 14 

г. Козьмодемьянск Лицей Русский язык, литература 42 Женский № 15 

г. Апрелевка СОШ Английский язык 4 Женский № 16 

г. Иркутск Лицей Английский язык 13 Женский № 17

г. Липецк СОШ История, обществознание 10 Женский № 18 

г. Москва ГБОУ Начальная школа 20 Женский № 19

г. Переславль  СОШ Английский язык 10 Женский № 20 

г. Москва ГБОУ Русский язык, литература 8 Женский № 21 
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В соответствии с целями исследования мы отдали предпочте-
ние качественной методологии: грамотно проведенное интер-
вью позволяет получить достоверное представление о взглядах 
учителей [Lederman et al., 2002]. При этом учителя могут не от-
давать себе отчет в содержании своих убеждений или не владеть 
языком для их описания [Kagan, 1992]. Преодолеть такие ограни-
чения помогает использование стимулированного припоминания, 
метафор, обсуждение реальных ситуаций, приглашение учителей 
к размышлению вслух о своих учениках, о практиках [Kagan, 1992; 
Pajares, 1992; Leavy, McSorley, Boté, 2007]. Гайд интервью включал 
следующие блоки вопросов: 1) общая информация об учителе, его 
опыте; 2) знания о самостоятельности школьника, которые имеет 
учитель, и ценности, составляющие ядро убеждений учителя; 3) об-
суждение отношения учителя к тем или иным реальным ситуациям, 
к героям художественных произведений, стимулирующее рассуж-
дения о самостоятельности и позволяющее преодолеть самоцен-
зуру и эффект социальной желательности в ответах; 4) практики 
поддержки различных типов самостоятельности. С целью оценить 
убеждения учителя с точки зрения их устойчивости интервьюеры 
стремились стимулировать рефлексию учителей и анализировали 
их готовность пересматривать свои взгляды в ходе интервью, не-
противоречивость их убеждений, критичность учителей по отно-
шению к школьным правилам и порядкам, обоснование ими своих 
действий как предписанных системой, должных или как побуждае-
мых собственными артикулированными причинами.

Полученные в интервью данные подвергались тематическому ана-
лизу [Квале, 2003]. Интервью транскрибированы и закодированы 
с помощью программы MAX QDA. Коды получены как индуктивным, 
так и дедуктивным способом. Изначально категории задавались 
на основе обзора литературы. Например, категория «самостоя-
тельность» содержала коды: «принятие решений», «опора на ин-
тересы», «независимость», «самостоятельное изучение темы». Да-
лее добавлялись коды, выявленные эмпирически: «осознанность», 
«бытовая самостоятельность», «активность», «исполнительность» 
и т.д. Применялся метод цикличного тематического кодирования 
[Saldaña, 2014]. При получении ряда кодов аналитик возвращался 
к исходной матрице кодов и перекодировал текст в соответствии 
с выявленными ранее кодами. Далее коды были преобразованы в 
категории и темы, которые и легли в основу тематического анали-
за с использованием заявленной теоретической рамки.

Ограничения исследования обусловлены прежде всего исполь-
зованием качественной методологии и отсутствием четких кри-

3.2. Процедура 
интервью

3.3. Анализ

4. Ограничения
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териев и механизмов отнесения убеждений к тому или иному 
типу. Степень устойчивости убеждений оценивалась на основе 
приписывания характеристик, полученных в ходе теоретическо-
го обзора.

Если проблему валидности выделенных типов самостоятель-
ности можно разрешить с помощью триангуляции данных, то 
классификация убеждений носит условный характер. Приведен-
ная классификация убеждений и выделенные уровни их устойчи-
вости не покрывают всего многообразия точек зрения, практик, 
способов их вербализации. Дополнительные риски в оценивании 
убеждений на основании качественной методологии связаны с 
расхождением между тем, что люди говорят, и тем, что они дела-
ют [Fives, Buehl, 2012]. Для нивелирования этих рисков исследо-
ватели рекомендуют изучать убеждения комплексно: с примене-
нием методов наблюдения, опросов, с проведением лонгитюдных 
исследований.

В результате тематического анализа материалов интервью выде-
лены три группы убеждений в зависимости от их содержания, осо-
бенностей, применяемых практик, полагания школы.

Содержание убеждений о самостоятельности этой группы сво-
дится к совокупности характеристик, проявляющихся в успешном 
учебном процессе ребенка. Самостоятельность рассматривает-
ся как служебное качество, обеспечивающее высокие академи-
ческие результаты. Соответственно учителя этой группы убежде-
ны в необходимости развивать такую самостоятельность, которая 
приводит к высоким академическим результатам. 

Усидчивость, ответственность <…> и сами дети такие: что ни 
попроси, что ни скажи, какое задание ни дай — они всегда от-
кликнутся. Ответы на уроках у них развернутые. Они хорошо 
учатся (№ 8).

Чтобы описать самостоятельного ребенка, учителям зачастую 
проще пойти от обратного, т.е. проявления самостоятельности 
описать труднее, чем несамостоятельности. 

Я могу вспомнить, наоборот, пример несамостоятельности. Вот 
ребенок пришел, уже проучившись месяц. Он знает, где они за-
нимаются. Ребенок опоздал, растерялся и не может найти ка-
бинет, в котором проходит урок. Он позвонил сначала маме, а 
мама позвонила мне, а я позвонила ребенку и спросила: «Где 
ты находишься? Давай я тебе помогу найти кабинет» (№ 10).

5. Результаты

5.1. Первая 
группа  

убеждений
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Из этого описания становится понятно, что для данного учителя 
самостоятельность означает независимость: учитель указыва-
ет на то, что ребенок не смог сделать сам, без помощи другого. 

Учителя убеждены, что для будущего успеха учащимся необ-
ходимы упорство, старательная учеба, дисциплина. Именно такие 
дети, по их мнению, поступают в вузы, достигают успеха в карье-
ре. У учителей, уверенных в наличии связи жизненного успеха с 
таким типом самостоятельности, в фокусе внимания находится 
задача подготовить школьников к аттестации и в перспективе к 
поступлению в вуз. Такой интерпретации самостоятельности со-
ответствуют следующие педагогические практики: 

• контроль урочной деятельности, наличие ясных санкций: 

Требования и дома, и в школе должны быть. Но если они на-
рушаются, ребенок должен знать, что несет какое-то наказа-
ние. Заранее обговаривается, как будет исправляться. Я вооб-
ще обожаю двойки ставить <…> То есть он нарушил правило, 
но у него есть алгоритм на преодоление этой проблемы, на 
исправление, и он знает, что нужно сделать, и он идет и де-
лает (№ 16);

• поручения и задания, которые учитель дает учащимся: 

Даже в рамках урока можно развить самостоятельность: дать 
им задание, и они должны самостоятельно найти пути реше-
ния. Даже ту же информацию найти и на вопросы ответить са-
мому — это тоже развивает самостоятельность (№ 7);

• минимизация выбора, апелляция к долгу:

В учебе у ребенка выбора не должно быть, ребенок должен 
знать свои обязанности по учебе и должен стараться их вы-
полнять (№ 3).
 

Учителя не считают дополнительные активности внеакадемиче-
ского содержания значимыми для развития ребенка вообще и 
для формирования самостоятельности в частности.

Я считаю, что урочная деятельность, получение знаний — это 
все-таки основа, а внеурочная — это дальше. Потому что сей-
час очень так: забирают детей куда-то, а дети потом приходят 
и много что не знают (№ 10).

В отличие от других, у учителей этой группы весьма бедные пред-
ставления об ограничениях для развития самостоятельности. Есть 
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обязанности, требования и правила, считают они, и, чтобы стать 
самостоятельным, нужно их выполнять.

У части педагогов данной группы наблюдается сильная иден-
тификация со школьными правилами. Они используют множе-
ственное число, рассказывая о своих практиках.

В нашей школе самостоятельности ничего не угрожает (№ 10). 

Убеждения этой группы учителей можно считать устойчивыми. По-
пытки интервьюера в ходе анализа той или иной ситуации указать 
на возможность рассматривать самостоятельность как волевое 
функционирование обычно приводили к тому, что учителя либо 
рассматривали данные ситуации как не связанные с их убежде-
ниями, либо оценивали их негативно. Вся аргументация строи-
лась на необходимости реализации заданной учебной програм-
мы, важности изучения всех школьных предметов, моральных 
категориях долга и обязанности. 

Я детям говорю: в школе всегда есть учебный план, который 
предназначен для нашего общего образования, чтобы мы все 
это выполняли. Они спорят со мной, что им не нужна, скажем, 
биология, а их заставляют. Я им всегда говорю, что современ-
ный человек должен быть образованным в разных направле-
ниях. А вдруг у вас что-то произойдет в жизни, что вы мыслить 
по-другому начнете и вам потом биология пригодится (№ 7).

Одной из сенситивных тем при обсуждении детской самостоя-
тельности является отношение к свободе. Контролируя утвержде-
ния, продиктованные стремлением давать социально одобряе-
мые ответы, нам все же удавалось зафиксировать ценностное 
отношение к свободе. Делать, что хочется, — частая интерпрета-
ция свободы. В представлениях учителей такое понимание сво-
боды несет большие риски в отношении воспитания нравствен-
ных качеств («ребенок не помогает»), борьбы с ленью («ребенок 
ничего не делает»), с безответственностью. Нет свободы, нет вы-
бора — значит, нет рисков, полагают некоторые учителя. 

Для второй группы убеждений характерна менее последователь-
ная и целостная система убеждений. Ключевое свойство убежде-
ний этой группы — наличие сомнений и двойственность позиции 
по отношению к школьным порядкам. Риск в представлениях учи-
телей связан не с пробой, не с инициативностью, а прежде всего 
с небезопасностью. Пространство школы, где может поддержи-
ваться самостоятельность ребенка, расширяется за счет включе-
ния различных активностей, но также академического содержания, 

5.2. Вторая 
группа  

убеждений
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например за счет проектной деятельности. Учителя осознают име-
ющиеся ограничения в формировании самостоятельности учащих-
ся, но не предпринимают активных действий по их преодолению. 

Содержание убеждений о самостоятельности также наполне-
но преимущественно учебными характеристиками, т.е. самостоя-
тельным считается тот ребенок, который сам выполняет учебные 
задания. Однако в интервью встречаются и описания самостоя-
тельного поведения, выходящего за рамки урока, связанного с 
решением небольших жизненных трудностей, с проявлением ини-
циативы, выражением собственного мнения.

Когда мы пришли в столовую и кому-то не хватает порции, у 
меня есть ученик, который возьмет, сходит и с этим разбе-
рется. Хотя он далеко не самостоятельный, я ему выворачи-
ваю футболки и помогаю одеваться на физкультуре <…> Ка-
жется, нужно побольше таких ситуаций в школе. Они помогают 
приспособиться к жизни. Но у нас такая политика, что педагог 
должен идти за этой порцией в столовой. Поэтому я ему гово-
рю: «Молодец, но в следующий раз скажи мне, потому что это 
может быть что-то горячее». Такая политика, конечно, немно-
го блокирует самостоятельность (№ 6).

Учителя считают, что школа не поддерживает самостоятельность 
ребенка, понимаемую как проявление инициативы, как самовы-
ражение, поскольку школьные требования слишком ограничива-
ют ребенка.

В нашей школе все очень регламентировано: шаг вправо, шаг 
влево — расстрел. Отступил не две клеточки, а три, — это 
ошибка. Это никак самостоятельности не способствует (№ 15).

Учителя, с одной стороны, признают важность организованного 
обучения, изучения всех предметов, с другой — говорят в интер-
вью об индивидуальной значимости образования, о необходи-
мости поддерживать выбор ребенка, о минимизации контроля.

Я, конечно, стараюсь отстаивать точку зрения школы — есте-
ственно, как учитель. Хотя иной раз, знаете, подумаешь, поду-
маешь и согласишься с ними, что у каждого ребенка должна 
быть собственная траектория развития (№ 14).

В приведенных высказываниях учителей очевидна некоторая 
двойственность их позиции в отношении привычного понимания 
самостоятельности. С одной стороны, «правильный» учитель дол-
жен поощрять в детях исполнительность, но с другой — учитывает-
ся контекст. Жизнь требует адаптивности, а учеба никак не способ-
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ствует ее формированию. Учителей этой группы объединяет особое 
отношение к требованиям школьной системы: они во многом не со-
гласны с установленными порядками, но не готовы противопостав-
лять себя школе, придерживаются школьных правил и требований. 
Если у учащегося возникают конфликты из-за его нежелания выпол-
нять установленные в школе правила, учителя одобряют позицию 
ребенка, но не готовы выразить ему свое мнение, поскольку боятся 
оказаться в неловкой ситуации. Быть заодно с ребенком, который 
выражает протест против школьных правил, — значит быть против 
школьных правил. Чтобы побудить ребенка совершить нужное дей-
ствие, учитель использует силу своего авторитета.

Если ребенок не очень хорошо учится — это тоже проявление 
самостоятельности, потому что он говорит: «Мне это не надо». 
У нас уже были такие конфликты. Ученик говорит: «Мне не нуж-
на ваша астрономия» — и, как бы я ни уговаривала, ни призы-
вала к совести, он говорит: «Зачем? Мне это не надо!». С одной 
стороны, понятно: ему астрономия больше не нужна, потому что 
он в химию пойдет, но — уговорить, уболтать. Все это закончи-
лось тем, что я взяла за руку, привела большого дяденьку один-
надцатого класса к преподавателю и сказала: «Я буду сидеть до 
тех пор, пока он вам чего-нибудь не расскажет». И, опять же, я 
на его стороне, потому что я понимаю его (№ 14).

Двойственная позиция учителей, их неуверенность приводят к 
тому, что они не готовы реализовывать свои убеждения на прак-
тике. Сомнения в основном касаются необходимости готовить к 
аттестации, чувства долга перед администрацией в части успеш-
ной реализации программы, ответственности перед родителями, 
безопасности ребенка.

Хотелось бы, чтобы на той же самой перемене они могли бы 
общаться неформально, но у нас такие правила, что дети на 
перемене должны отдыхать тихо, занимаясь спокойными ви-
дами деятельности (№ 6).

В системе убеждений учителей из этой группы академические 
знания имеют высокую ценность, однако и проектную деятель-
ность они считают важной в целом, а не только как условие под-
держки самостоятельности. В этой сфере считывается желание 
учителя поймать интерес ребенка, поддержать его. 

Так как проектная деятельность у нас обязательная, они при-
ходят — и я сразу говорю: «А что бы ты хотел? Тебе нужно ис-
следовательский проект, ты хочешь что-либо исследовать или 
ты хочешь создать какой-нибудь продукт, или какое-то прило-
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жение?». У них нет своей идеи, но, когда начинаешь им гово-
рить, у них включается что-то. И в итоге получается классный 
проект, ребенок заражается идеей в процессе (№ 11).

Убеждения учителей данной группы можно характеризовать как 
периферийные. Учителя в ходе интервью готовы рассуждать 
вслух, делают это честно, непредвзято. Но стимульный материал 
постоянно вводит их в замешательство. Самостоятельность уча-
щихся не находится в фокусе их внимания. Неустойчивый, импли-
цитный характер убеждений относительно самостоятельности от-
ражается в противоречивых высказываниях, в признании, что им 
оказалось сложно подобрать нужные слова, чтобы объяснить, что 
такое самостоятельность.

Что такое самостоятельность? [молчание] <…> Да что ж та-
кое! Я никогда не думала про это и не думала, что будет так 
сложно сформулировать свое мнение. Так, ну давайте рассуж-
дать… (№ 19). 

В представлениях учителей, которых мы отнесли к третьей груп-
пе, содержание концепта «самостоятельность» существенно обо-
гащается за счет отнесения к этому понятию активности детей, их 
инициативы, волевого поведения, принятия решений. Вместе с 
расширением содержания понятия «самостоятельность» меняет-
ся отношение к школе. Учителя осознают, что школа может огра-
ничивать возможности проявления самостоятельности у детей, и 
предпринимают реальные действия для защиты детей в тех си-
туациях, когда от них требуют излишнего подчинения правилам. 
В таких случаях вместе с детьми учителя оказываются в оппози-
ции к администрации — кто-то явно, кто-то мягко и дипломатично. 

Учителя связывают с самостоятельностью адаптивность ре-
бенка, его умение преодолевать трудности, сообразительность, 
готовность высказывать и отстаивать свою позицию, свое мнение. 

Как учителю мне, конечно, нравятся дети, которые ответствен-
ные, но, зная наши современные реалии жизни, дети, которые 
умеют выкрутиться из любой ситуации, — они в жизни более 
успешны и благополучны (№ 18).

Для учителей самостоятельность учащихся — приоритетная цен-
ность. Они используют для описания содержания самостоятель-
ности разные понятия — «субъектность», «активная жизненная 
позиция», «осознанность», «понимание себя», «инициативность». 
Такой интерпретации самостоятельности соответствуют педаго-
гические практики, которые мы определили как:

5.3. Третья  
группа  

убеждений
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• рефлексивную беседу:

Чтобы у ребенка было больше осознанности, с ним нужно раз-
говаривать. Этого сейчас мало в семьях. Причем разговари-
вать — не «Что у тебя было сегодня в школе?», а разговари-
вать обо всем, включаться в беседу, интересоваться мнением 
ребенка, спорить на равных (№ 5); 

• признание ценности жизненного опыта:

Дети, которые более инициативные, они более просто относят-
ся к заданиям: пойдут погуляют, а потом что-нибудь сделают 
тяп-ляп. Они приходят отдохнувшие. У них очень много впечат-
лений, эмоций. Я проверяла сочинения «Как я провел лето». 
Я сидела просто со слезами на глазах. Вот эти дети, которые 
сейчас отличники, они написали, что «я читал; я писал; мама 
мне купила там ребусы». У них однообразная деятельность в 
основном направлена на обучение. А дети, которые шустрые, 
активные — «а я полез на дерево, ногу сломал, в больнице 
провалялся». Очень много впечатлений, эмоций, и они из аб-
солютно разных областей (№ 18);

• широкое предложение внеакадемической активности:

Большие школьные мероприятия — вот как у нас ярмарка про-
шла. Там дети проявили просто креатив: они устроили в пятом 
классе дискоклуб с баром, с секьюрити; они играли; диск-жо-
кей с микрофоном в руках объявляет песню — платят деньги, 
заказывают песни. Все по-взрослому (№ 11);

• минимизация контроля:

Им приходится самим разруливать ситуацию — позже я при-
ду, и они мне расскажут. То есть я за ними не ношусь. Иногда 
просто жду, когда они до чего-то созреют (№ 13).
 

В отличие от первых двух групп, учителя третьей группы воспри-
нимают пространство школы как максимально насыщенное воз-
можностями проявления самостоятельности для учащихся. И это 
не только урок. Если для учителей первой группы перемена — это 
отдых, развлечение, а зачастую и время для повторения матери-
ала, то здесь перемена — это реальная жизнь, опыт, свобода от 
контроля. Аналогичные различия прослеживаются и в отношении 
к внеурочным мероприятиям. Эти занятия ценны, важны как про-
странство для проявления ребенком своих интересов.
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Для учителей третьей группы не столь важна составляющая 
самостоятельности, которая связана с успеваемостью, с испол-
нительностью, — как и отметки сами по себе.

Я не зацикленная на оценках. Для меня высший кайф, что урок 
уже закончился. И они сразу — поиграть, попрыгать. Я считаю, 
что оценки не главное. Без них никуда, но, чтобы я поставила 
двойку, не знаю, что со мной надо сделать (№ 13).

Учителя этой группы формулируют хорошо отрефлексированные 
ограничения для развития самостоятельности, честно и прямо 
о  них говорят. Препятствия к формированию у учащихся само-
стоятельности связаны с требованиями школы.

Я могу им предложить, что делать, а они могут выбрать. Не то что 
прям все время — большого выбора у них все равно нет (№ 13).

Свое сопротивление школьной системе, свое отношение к школь-
ным порядкам учителя не скрывают от учащихся.

Детям не нравится ходить в школьной форме. Что могу, раз-
решаю. И я пока держу оборону. В администрации мне гово-
рят: «А вот ваши девочки пришли без формы». Я говорю: «Да, 
знаю, я поработаю». Но я не работаю (№ 17).

Учителя стараются реализовать свои убеждения на практике.

И вот там нужно заголовок придумать к тексту. Дети начина-
ют живо предлагать, спорить. В традиционной школе это надо 
прервать. Сели, тишина, пишем дальше. А когда начинается 
обсуждение, то по правилам школы это что-то связанное с вне-
урочкой. Я же стараюсь, чтобы такая активность была в рамках 
урока. Я лучше остановлюсь на интересном им. Они постоянно 
спрашивают: «А вы такой-то фильм посмотрели? А что вы ду-
маете?». И я это быстро упаковываю в какое-то задание или в 
образовательный контент (№ 18).

Убеждения учителей можно охарактеризовать как непротиворе-
чивые. Учителя уверены, что система школьных правил и требо-
ваний, необходимость аттестации блокируют осознанность, во-
левое поведение. В тех школах, где представления о ценности 
самостоятельности разделяют и родители учащихся, и админи-
страция, и коллеги по цеху, учителя не противопоставляют себя 
школьным правилам, поскольку они участвовали в их создании. 
Там, где, по мнению педагогов, все усилия педагогического кол-
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лектива сосредоточены на повышении академических достиже-
ний, учителя чувствуют себя одиночками, в этих случаях в интер-
вью они много рассуждают об ущербности таких условий с точки 
зрения поддержки самостоятельности.

Школа, в которой я сейчас работаю, — это очень специфи-
ческая школа. Более пятидесяти лет это было одним здани-
ем — физмат-школа. И несмотря на то что это образователь-
ный комплекс, они эту корпоративную культуру формировали 
и жесткие требования: у них приоритет максимально на до-
стижениях учебных; олимпиадники у них; и под самостоятель-
ностью подразумевается, как человек может самостоятельно 
достичь олимпиадного уровня, показать, какой он молодец, и 
школа им будет гордиться. Все остальные аспекты либо вооб-
ще не затрагиваются, либо считается, что они во вред и ме-
шают достижению идеала. И мне в этой школе очень тяже-
ло (№ 9).

Учителя подкрепляют свою аргументацию логическими выкладка-
ми, доводами здравого смысла. Особого внимания заслуживает 
характерное для данной группы учителей сочетание чувства уве-
ренности в своих действиях и способности к рефлексии.

Тематический анализ материалов интервью позволил выделить 
репертуар смыслов, которые учителя вкладывают в понятие «са-
мостоятельность учащихся», и практик ее поддержки. На осно-
ве содержания убеждений о самостоятельности, о способах ее 
поддержки, степени устойчивости убеждений, а также отноше-
ния к школьным нормам условно выделены три группы учителей. 

Различия в убеждениях относительно самостоятельности 
между группами можно представить как континуум вариантов: от 
первой группы к третьей падает ценность независимости как со-
ставляющей самостоятельности и нарастает ценность волевого 
функционирования, при этом снижается значимость контроля в 
педагогических практиках и расширяется сфера поддержки са-
мостоятельности внутри школы как образовательного простран-
ства. Убеждения о самостоятельности первой группы учителей 
менее всего соответствуют пониманию автономии, принятому в 
научном дискурсе. Их практики направлены на дисциплиниро-
вание учащихся и усиление контроля. Наши результаты согласу-
ются с данными, полученными в другом культурном контексте. 
Дж. Рив выяснил, что в американских школах учителя, стремящи-
еся поддержать автономию учеников, и контролирующие учите-
ля различаются по характеру практик, используемых для мотиви-
рования учащихся [Reeve, Jang, 2006]. Высокая степень контроля 

6. Заключение  
и дискуссия
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и власти в школьных практиках зафиксирована в нескольких ис-
следованиях, проведенных в разных странах [Singh, 1996]. Учи-
теля, заинтересованные в поддержке интересов ребенка, гото-
вые принимать его точку зрения, оценивают новые места работы 
и виды деятельности с точки зрения условий для развития само-
стоятельности учащихся. Для них урок — это ограничение ребенка 
на 45 минут необходимостью обучения. Такие учителя, насколько 
возможно, стремятся хотя бы отчасти реализовать свои убежде-
ния в практиках обучения, повлиять на форму проведения урока, 
школьные правила.

От первой группы к третьей меняется язык описаний, нарас-
тает прозрачность аргументации, ясность и последовательность 
суждений и позиции. Убеждения учителей разных групп различа-
ются по степени устойчивости. Наиболее устойчивы они в первой 
группе. Убеждения учителей второй и третьей групп более гибкие, 
изменчивые, но не всегда реализуются на практике.

Сегодня институт школы сильно трансформируется [Сорокин, 
Фрумин, 2020]: педагогические практики становятся менее жест-
кими, повышается роль индивидуального действия, увеличивает-
ся количество альтернативных уроку активностей [Поливанова, 
Бочавер, 2022; Gavrilenko, 2022]. Эти позитивные изменения соз-
дают для учителей новые возможности: они могут поддерживать 
интересы и ценности детей, организуя широкий спектр активно-
стей, снижая контроль, стимулируя их инициативу. Не все учите-
ля видят и принимают эти возможности. Для многих респонден-
тов в нашей выборке внеурочные активности лишены смысла и 
не представляют образовательной ценности. 

Тематический анализ материалов интервью позволил обна-
ружить ограничения по поддержке самостоятельности учащих-
ся как на уровне убеждений учителей, так и на уровне институ-
циональных норм. К каждому ограничению мы приведем ряд мер, 
описанных в литературе и задающих перспективы изучения дан-
ной проблемы. 

На уровне убеждений учителей основным препятствием к 
формированию и поддержке самостоятельности является пред-
ставление о ней как о независимом выполнении ребенком дан-
ных ему поручений и заданий. Односторонний взгляд на фено-
мен детской самостоятельности, исключающий характеристики, 
не связанные с учебой, повышает риски неблагополучия. Чем 
устойчивее убеждения, тем труднее они поддаются изменени-
ям. Для коррекции представлений учителей о самостоятельно-
сти учащихся исследователи рекомендуют курсы повышения ква-
лификации, включающие разнообразный опыт: активные формы 
обучения, групповую работу, семинары, решение практических 
кейсов [Hall, 2005; Brownlee, Chak, 2007]. Также доказанным эф-
фектом как средство изменения убеждений учителей обладает 
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участие в сообществе единомышленников. В нем учителя нахо-
дят поддержку, участвуют в решении проблемных ситуаций, де-
лятся опытом, слышат альтернативные точки зрения [Goodnough, 
Hung, 2008]. Отдельным перспективным направлением измене-
ния устойчивых убеждений является участие учителей в иссле-
довании действием (action research). Если учителя в результате 
собственного исследования, направляемого тьютором или про-
водимого группой единомышленников, убедятся в результативно-
сти своих действий, то с высокой вероятностью их убеждения из-
менятся [Laux, 2019]. Еще одним средством коррекции убеждений 
учителей могут быть меры, направленные на повышение самоэф-
фективности учителя. Неуверенность и несмелость в действиях 
сомневающихся учителей, осторожное лавирование между со-
блюдением жестких порядков школы и отстаиванием интересов 
ребенка, возможно, объясняется низким чувством самоэффек-
тивности [Fives, Gill, 2014. P. 66–85; Wheatley, 2002]. 

На институциональном уровне, отстаивая интересы детей, 
учителя оказываются под давлением порядков и требований 
школьной администрации. Полученные нами данные во многом 
согласуются с результатами исследования корпоративной культу-
ры школы, направленной на высокие академические достижения 
школьников и доминирование знаниевой парадигмы [Добрякова, 
Юрченко, Новикова, 2018].

Особого внимания заслуживают учителя, чьи убеждения по-
пали в третью группу. Своими представлениями о содержании 
понятия «самостоятельность», о сферах ее проявления в школе, 
способами аргументации своего мнения и качеством рассужде-
ний они радикально отличаются от остальных. Способность к реф-
лексии собственных действий и происходящего вокруг мы рас-
сматриваем как универсальный инструмент в арсенале учителя. 
Эта группа в нашем исследовании оказалась немногочисленной. 
Однако это успешные кейсы адаптации к существующим поряд-
кам и даже попытки эти порядки изменить. Критическое осмыс-
ление собственного опыта может помочь учителям непредвзято 
оценить свою профессиональную компетентность, определить 
цели своей деятельности и переосмыслить исторические, куль-
турные и социальные основы профессии. Эту меру можно рас-
сматривать как дополнительное средство повышения квалифи-
кации и продвигать в педагогических сообществах с помощью 
различных мероприятий по профессиональному развитию [Lei-
jen, Pedaste, Lepp, 2020].

Исследование выполнено при финансовой поддержке Россий-
ского научного фонда в рамках научного проекта № 22-18-00416.
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