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Концепты самостоятельной и социальной регуляции обучения рассматривают-
ся как совокупность практик, позволяющих учащимся развивать «мягкие» на-
выки для выполнения учебных заданий. Саморегуляция обучения — как навык 
и как практики  — дает возможность учащимся самостоятельно ставить цели, 
выбирать пути выполнения заданий, отслеживать прогресс и контролировать 
свои аффективные и мотивационные состояния. Практики социальной регу-
ляции обучения представляют собой выполнение заданий с участием других 
людей, с применением информационных технологий и факторов окружающей 
среды и создают предпосылки для совместного регулирования обучения. Со-
отношение социальной регуляции обучения с саморегуляцией — один из акту-
альных открытых вопросов в данной области исследований.

В статье рассматривается содержание концептов «саморегуляция обуче-
ния» и «социальная регуляция обучения», проведен обзор исследований ком-
понентов этих конструктов, представлена комплексная теоретическая рамка са-
мостоятельной и социальной регуляции обучения, в которой выделены компо-
ненты для целевого изучения в разных образовательных контекстах, описаны 
результаты исследований на основе этой теоретической рамки и обозначены 
перспективы изучения саморегуляции и социальной регуляции обучения. На-
учная актуальность и новизна проведенного исследования состоит в сопостав-
лении результатов отечественных и зарубежных исследований для оценки ак-
туальных научных представлений о социальной и самостоятельной регуляции 
обучения и их взаимосвязи в аутентичных школьных контекстах. 
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Self- and socially regulated learning skills allow students to develop soft skills or 
competencies to tackle learning tasks. Self-regulated learning skills help students 
set learning goals, choose learning strategies, monitor their progress, and control 
their affective and motivational states when working on learning tasks. Socially regu-
lated learning skills help students to use self-regulated learning practices recogni-
zing the reciprocal influence of other people, technology, and environment, creating 
opportunities for joint regulation of learning. However, it is still not clear how social 
regulation of learning relates to self-regulated learning. The purpose of this article is 
to describe the constructs of self- and socially regulated learning, report on the re-
sults of recent research studies of their components, introduce a theoretical model 
of the self- and socially regulated learning, discuss the results of our studies, and 
identify the areas for future research. The scientific contribution of this article is an 
attempt to compare the scholarly evidence and theoretical views of Russian and fo-
reign researchers in order to understand the state of research of self- and socially 
regulated learning in authentic school contexts. 

self-regulated learning, socially regulated learning, metacognition, motivation, 
self-efficacy, feedback, formative assessment
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В последние десятилетия в фокусе внимания психологии и педа-
гогики оказалось функционирование индивидов по отношению 
к самим себе, но с учетом взаимодействия с другими в различ-
ных сферах социума. Умение конструктивно коммуницировать с 
окружающим миром, находить компромиссы — эти и другие схо-
жие компетенции относят к категории мягких навыков, а в контек-
сте образования их называют метапредметными навыками [Лок-
таева, 2019]. 

В Федеральных государственных образовательных стандар-
тах для начального, основного и среднего общего образования 
отмечается важность развития метапредметных навыков и ре-
зультатов, таких как умение ставить цели и достигать их, выби-
рать и использовать доступные ресурсы и стратегии для достиже-
ния целей, успешно взаимодействовать с другими участниками в 
процессе учебной деятельности, владеть навыком познаватель-
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ной рефлексии, а также умение понимать причины успеха и не-
успеха в процессе обучения. Эти и другие метапредметные ре-
зультаты становятся элементами самостоятельной и социальной 
регуляции обучения. 

Один из важнейших концептов, которые современная наука 
использует для описания взаимодействия индивида с самим со-
бой, — это «самостоятельная регуляция», или «саморегуляция». 
Под саморегуляцией понимается управление человеком своим 
поведением, эмоциями, мыслями и мотивацией для достижения 
заданных целей при помощи выбора стратегий, контроля и кор-
ректировки результатов [Zimmerman, 2002]. Концепт саморегуля-
ции широко исследуется в последние годы как в отечественной, 
так и в зарубежной психологии и педагогике [Леонтьев, 2011; Leon-
tiev, 2012; Зинченко, Моросанова, 2020; Pintrich, 2004; Winne, 1995; 
Zimmerman, 2002]. В.И. Моросанова с соавторами [Моросанова, 
Бондаренко, 2015; Моросанова и др., 2020. С. 14] определяют са-
морегуляцию «как многоуровневую и динамическую метасисте-
му процессов, состояний и свойств, являющуюся инструментом 
инициации и поддержания произвольной активности человека». 
Отечественные психологи исследуют саморегуляцию в разных 
видах деятельности человека, в частности в занятиях спортом, в 
профессиональном развитии [Моросанова, 2011]. И отечествен-
ные, и зарубежные ученые едины в том, что саморегуляция вклю-
чает процессы целеполагания, моделирования значимых усло-
вий их достижения, программирования последовательности и 
способов действий, оценивания и корректирования их результа-
тов [Зинченко, Моросанова, 2020; Zimmerman, 2002; Zimmerman, 
Schunk, 2011]. 

С недавних пор, исследуя процессы деятельности человека, 
исследователи стали учитывать и внешние влияния, так называе-
мую социальную регуляцию [Леонтьев, 2011; Hadwin, Järvelä, Mil-
ler, 2011; 2018]. Как и саморегуляция, она включает целеполага-
ние, выбор стратегий, контроль и корректировку результатов, но с 
участием других людей, технологий и факторов окружающей сре-
ды, и создает предпосылки для совместного регулирования [Ле-
онтьев, 2011; Andrade, Brookhart, Yu, 2021; Hadwin, Järvelä, Miller, 
2011, 2018; Panadero, 2017]. Работы, посвященные саморегуляции 
в различных сферах деятельности человека, уже составляют вну-
шительный пласт публикаций, а вот исследования концепта со-
циальной регуляции достаточно редки и не систематизированы. 
Тем не менее все больше исследователей принимают во внима-
ние тот факт, что становление или развитие саморегуляции обу-
словливается социальной регуляцией поведения, эмоций, мыс-
лей и мотивации для достижения заданных целей [Леонтьев, 2011; 
Andrade, Brookhart, Yu, 2021; Hadwin, Järvelä, Miller, 2011; 2018; Pa-
nadero, 2017]. 
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Конструкты «социальная регуляция обучения» и «самостоя-
тельная регуляция обучения» представлены в разных теоретиче-
ских рамках, которыми пользуются как отечественные, так и зару-
бежные исследователи. В большинстве исследований процессы 
социальной и самостоятельной регуляции обучения рассматри-
ваются в отрыве друг от друга [Леонтьев, 2011; Leontiev, 2012; Зин-
ченко, Моросанова, 2020; Pintrich, 2004; Winne, 1995; Zimmerman, 
2002]. При этом основы представлений о предполагаемой взаи-
мосвязи между ними закладывались еще в начале XX в. Так, в 
рамках культурно-исторической теории Л.С. Выготского соци-
альная и самостоятельная регуляция обучения связаны посред-
ством интериоризации. Дальнейшее развитие эта идея получи-
ла в теории планомерно-поэтапного формирования умственных 
действий и понятий П.Я. Гальперина [2009], а также в системе 
развивающего обучения Эльконина — Давыдова [Давыдов, 1986] 
и в понятии коллективно-распределенной учебной среды (КРУС) 
[Рубцов, 1987; Талызина, 1998]. 

Система развивающего обучения занимает влиятельные по-
зиции в отечественной психологии и педагогике. В созданной 
в рамках этой теории модели обучения присутствуют элемен-
ты рефлексии, анализа и планирования,  — эти элементы явля-
ются и основными компонентами социальной и самостоятель-
ной регуляции обучения, но они не артикулированы как таковые 
в данной системе. Например, в системе развивающего обучения 
преподаватели дают обратную связь по мере освоения обучаю-
щимися учебной деятельности и решения учебных задач, но об-
ратная связь не рассматривается как регулирование обучения 
и предоставляется только учителем. В исходной теоретической 
рамке КРУС имеется компонент совместной деятельности обуча-
ющего и обучающихся, а в дальнейшем в понятие КРУС был вве-
ден и компонент совместной деятельности обучающихся [Руб-
цов, 1987]. Таким образом, КРУС включает получение обратной 
связи и от других учащихся, что способствует кооперации, коор-
динации (регуляции), планированию и организации учащимися 
совместной общей деятельности. Таким образом, исследования 
отечественных психологов и педагогов показывают, что в аутен-
тичных школьных контекстах саморегуляция и социальная регу-
ляция обу чения тесно переплетены. Их элементы учитываются в 
теоретических рамках этих исследований, но не всегда подроб-
но описаны и, как следствие, изучены. 

Таким образом, проблему, которой посвящена данная статья, 
составляет соотношение социальной регуляции обучения с само-
регуляцией. Основная цель публикации заключается в том, что-
бы описать конструкты саморегуляции и социальной регуляции 
обучения и показать результаты исследований проявления этих 
конструктов в школьных контекстах. Кроме описания названных 
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концептов и рассмотрения результатов современных исследова-
ний компонентов этих конструктов мы представим теоретическую 
рамку изучения самостоятельной и социальной регуляции обу-
чения, а также определим направления для будущих исследова-
ний. Мы представляем также результаты исследований практик 
самостоятельной и социальной регуляции обучения с применени-
ем описанной теоретической рамки: данные опроса детей и ро-
дителей в общеобразовательных школах, а также глубинных ин-
тервью с родителями, выбравшими семейное образование для 
своих детей. 

 Научная актуальность и новизна данного исследования со-
стоит в том, что в нем сопоставляются результаты отечественных 
и зарубежных исследований с целью анализа актуальных научных 
представлений о социальной и самостоятельной регуляции обу-
чения, а также об их взаимосвязи в аутентичных образовательных 
контекстах. Кроме того, в статье представлена комплексная тео-
ретическая рамка саморегуляции и социальной регуляции обуче-
ния, в которой совмещены оба конструкта и выделены их компо-
ненты для целевого изучения.

Из всего многообразия видов человеческой деятельности и спо-
собов ее регуляции в этой статье мы фокусируемся на самостоя-
тельной и социальной регуляции обучения. Развитие этих навыков 
происходит в результате образовательных практик, применяемых 
на разных уровнях образования. Далее в тексте мы будем рассма-
тривать социальную и самостоятельную регуляцию только приме-
нительно к детям и подросткам школьного возраста. 

Саморегуляция обучения (self-regulated learning, self-direc-
ted learning, internal regulation) представляет собой динамичный 
процесс, включающий постановку целей, отслеживание прогрес-
са в достижении целей и контроль когнитивных, метакогнитивных, 
эмоциональных, мотивационных, поведенческих и средовых фак-
торов при работе над учебными заданиями [Andrade, 2013; Pin-
trich, 2004; Winne, 1995; Zimmerman, 2002; Zimmerman, Schunk, 
2011]. Многочисленные данные исследований, проводившихся с 
учащимися разных возрастных групп в ходе изучения ими различ-
ных дисциплин, свидетельствуют о положительном влиянии фор-
мирования навыков саморегуляции обучения на успеваемость 
учащихся, в том числе школьников с особенностями развития 
[Моросанова, Бондаренко, 2020; Моросанова, Бондаренко, Фо-
мина, 2020; Graham, Perin, 2007; Greene et al., 2015; Harris et al., 
2011; Theobald, 2021; Wong et al., 2019]. Метаанализы результатов 
экспериментов по развитию у учащихся навыков саморегуляции 
обучения в традиционных, смешанных и онлайн-форматах пока-
зывают, что наибольший эффект от формирования этих навыков 

1. Теоретиче­
ский обзор
1.1. Понятия 

саморегуляции  
и социальной 

регуляции  
обучения
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наблюдается у учащихся начальных классов и несколько мень-
ший  — у учащихся средней школы и студентов университетов 
[Dignath, Büttner 2008; Xu et al., 2022]. Учащиеся с высоким уров-
нем навыков саморегуляции обучения показывают хорошие ака-
демические результаты: по математике размер эффекта от фор-
мирования навыка составляет 0,96, по точным наукам — 0,88, по 
школьным предметам, исключая математику и чтение, — 0,64, по 
чтению — 0,44 [Dignath, Buttner 2008; Xu et al., 2022].

С недавних пор в западной научной литературе фокус вни-
мания сместился с саморегуляции обучения на социально ре-
гулируемое обучение1 (socially-shared regulation, co-regulation, 
external regulation, other regulation). Социально регулируемое обу-
чение также представляет собой процесс постановки целей, от-
слеживания прогресса и контроля процессов, но оно отличается 
от саморегуляции тем, что происходит с участием других людей, 
технологий и факторов окружающей среды, и при этом создают-
ся предпосылки для совместного регулирования обучения [Ле-
онтьев, 2011; Andrade, Brookhart, Yu, 2021; Hadwin, Järvelä, Miller, 
2011; 2018; Panadero, 2017]. При социально регулируемом обуче-
нии все источники информации об обучении интерактивно влия-
ют друг на друга. Поскольку практики саморегуляции обучения ча-
сто осуществляются как результат тесного взаимодействия между 
учащимся, с одной стороны, и социальными или предметными 
источниками регулирования в учебной среде, т.е. учителями, од-
ноклассниками, цифровыми технологиями, учебными материала-
ми и инструментами оценивания — с другой, обучение превраща-
ется в процесс взаимного социального регулирования [Andrade, 
Brookhart, Yu, 2021]. 

За рубежом сложилось несколько научных подходов, каждый 
из которых реализует собственную линию исследований соци-
ально регулируемого обучения. Так, Э. Хедвин с коллегами [Had-
win, Järvelä, Miller, 2011; 2018] утверждают, что саморегуляция, 
социальная и совместная регуляция осуществляются для созда-
ния конечного продукта коллективом путем вовлечения всех чле-
нов этого коллектива в достижение поставленных учебных целей. 
Они проводят разграничение между социально-распределенной 
(socially-shared) и совместной (co-regulation) регуляцией обуче-
ния. Если в случае социально-распределенной регуляции целе-
полагание, выбор стратегий, контроль достижения целей и реф-

 1 В этой статье социальная регуляция рассматривается только в контексте 
обучения с опорой на теоретические рамки Э. Хэдвин с коллегами [Had-
win, Järvelä, Miller, 2011; 2018] и Х. Андраде [Andrade, 2013]. Во время лич-
ного разговора с Хайди Андраде мы пришли к выводу, что с точки зрения 
теоретической рамки, которая будет представлена далее в тексте, наибо-
лее корректным будет использовать термин «социальная регуляция обуче-
ния», потому что он объединяет понятия socially-shared regulation, co-regu-
lation, external regulation, other regulation. 
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лексия выполняются всей группой, то при совместной регуляции 
социальное регулирование группы подкрепляется саморегуля-
цией обу чения отдельных ее членов. Таким образом, есть общая 
цель — выполнение учебного задания всей группой, но каждый 
участник группы ставит перед собой и собственные цели, напри-
мер быстрое выполнение своей части задания, чтобы переклю-
читься на какие-то другие цели и задачи. 

Х. Андраде [Andrade, 2013], напротив, фокусируется на иссле-
довании наблюдаемых результатов обучения отдельных учащих-
ся, таких как сочинение на заданную тему, безусловно признавая 
при этом наличие социального регулирования посредством об-
ратной связи от сверстников, учителей и цифровых технологий 
(other regulation). В ее понимании учащиеся выполняют индивиду-
альную работу, а затем вовлекаются в социальное регулирование. 

Если описание социальной регуляции у Э. Хедвин с коллега-
ми сходно с компонентами КРУС по Рубцову [1987], то в теории 
Х. Андраде нельзя не заметить близости с элементами усвоения 
учебных действий по системе развивающего обучения Элькони-
на — Давыдова [Давыдов, 1986; Талызина, 1998]. 

Становление саморегуляции обучения происходит в процессе 
социальной регуляции обучения посредством совместного регу-
лирования обучения. Механизмом такого становления является 
интериоризация [Выготский, 1983; Гальперин, 2009]. По Л.С. Вы-
готскому [1983], интериоризация любого навыка происходит в 
три этапа. На первом этапе все действия ребенка выполняют-
ся совместно со взрослым  — здесь возможна параллель с со-
вместной регуляцией обучения по Х. Андраде [Andrade, 2013]. 
Например, учитель показывает, как пользоваться рубриками для 
обратной связи при чтении черновика сочинения и приглаша-
ет детей повторять за ним: читать черновик своего сочинения и 
отмечать критерии в рубрике. На втором этапе интериоризации 
ребенок совершает действия в присутствии взрослого, который 
напоминает или дает подсказки, как выполнить задание. В при-
мере с сочинением учитель может напомнить детям достать ру-
брику и просмотреть критерии, прежде чем они приступят к чте-
нию черновика своего сочинения. Третий этап интериоризации 
наступает, когда дети усвоили навык и могут пользоваться им са-
мостоятельно без взрослых и без напоминаний, а также могут 
применять этот навык при выполнении других заданий, т.е. у них 
произошел перенос (transfer) навыка в новые учебные ситуации 
[Salomon, Perkins, 1989]. Например, дети научились пользоваться 
рубриками для самостоятельной проверки черновиков своих со-
чинений и будут это делать и при выполнении других письменных 
заданий. Из этого примера видно, что совместное и социальное 
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регулирование навыка использования рубрики для проверки со-
чинений развивается в самостоятельный навык предоставления 
обратной связи самому себе (self-assessment) при написании со-
чинений [Andrade et al., 2021]. 

Понятие интериоризации получило дальнейшее развитие в 
теории планомерно-поэтапного формирования умственных дей-
ствий и понятий П.Я. Гальперина [2009; 2017]. Согласно этой тео-
рии формирование умственных действий учащихся происходит 
в пять этапов: 1) формирование ориентировочной основы дей-
ствия, когда учащийся знакомится с «составом и требованиями» 
действия; 2) непосредственное осуществление действия «с ис-
пользованием предметов»; 3) освоение действия без манипу-
лирования предметами, его заменяет громкое проговаривание 
хода выполнения действия; 4) громкое проговаривание заменя-
ется выполнением действия «про себя»; 5) усвоение, или инте-
риоризация, умственного действия. Исследования П.Я. Гальпе-
рина и его коллег показывают, что в тех случаях, когда учитель 
моделирует выполнения действия, а учащиеся следят и подска-
зывают, действие усваивается успешнее, чем если учащиеся со-
вершают действие совместно с учителем. 

П.Я. Гальперин указывает, что выполнение действия сопрово-
ждается знанием о цели, контролем выполнения действия и регу-
ляцией умственного действия в зависимости от содержания за-
дания. Это процессы целеполагания, выбора стратегий обучения 
и метакогнитивного контроля, если мы говорим о саморегуляции 
обучения. При этом П.Я. Гальперин [2009] подчеркивает, что нема-
ловажную роль в выполнении ребенком учебного действия игра-
ет и учитель посредством «словесных указаний, разъяснений и 
поправок». Другими словами, саморегуляция сочетается с соци-
альной регуляцией освоения действия учащимся. 

Процессу интериоризации большое внимание уделено в тео-
рии развивающего обучения Д.Б. Эльконина и В.В. Давыдова  
[Давыдов, 1986; Талызина, 1998]. Это одна из наиболее извест-
ных и хорошо исследованных теоретических рамок, в которой 
представлены многие элементы социальной и самостоятельной 
регуляции обучения. В основе теории развивающего обучения 
лежит постулат о формировании «психологических новообразо-
ваний» посредством развития теоретического мышления у уча-
щихся. По В.В. Давыдову [1986], у учащихся имеется мотив или 
потребность в учебной деятельности, в которую они вовлекают-
ся посредством постановки учебной задачи и выполнения учеб-
ных действий для достижения своих целей. Выполнение учебных 
действий, принимая во внимание условия их достижения, позво-
ляет учащимся развивать теоретическое мышление посредством 
рефлексии, анализа и планирования. Н.Ф. Талызина подчерки-
вает, что учение является ведущей деятельностью для учеников 
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и, как следствие, оно может способствовать развитию знаний и 
навыков при активной вовлеченности знающих взрослых, таких 
как учителя, тьюторы или родители. Чтобы сделать обучение бо-
лее успешным, Н.Ф. Талызина предлагает составлять совместно 
с учащимися схему ориентировочной основы деятельности, для 
того чтобы они чувствовали свою причастность к процессу обу-
чения. Такой практике соответствует формирующее оценивание, 
исследованное Х. Андраде [Andrade, 2013]. Н.Ф. Талызина [1998] 
уделяет особое внимание процессу усвоения знаний, исполь-
зуя при его анализе положения теории развивающего обучения. 
Учащиеся проявляют мотивацию к выполнению действия и фор-
мируют схему ориентировочной основы деятельности. В ходе 
выполнения учебного задания внешняя деятельность трансфор-
мируется во внутреннюю, что приводит к возникновению психи-
ческих новообразований. 

Многие процессы, из которых складывается регуляция обу-
чения, в том числе планирование, целеполагание, анализ, реф-
лексия и даже элементы обратной связи, хорошо представле-
ны и исследованы в отечественной педагогике и психологии, но 
предложенные теоретические рамки в основном фокусируются на 
начальном образовании. Например, в рамках системы развива-
ющего обучения учебная программа разработана только для на-
чальной школы [Талызина, 1998]. В данной статье мы предлагаем 
более комплексную систему изучения компонентов саморегуля-
ции и социальной регуляции обучения посредством измерения 
таких конструктов, как мотивация и самоэффективность, изуче-
ния не только процесса интериоризации, но и различных типов 
стратегий, используемых учащимися при выполнении учебных 
заданий и освоении новых навыков и знаний, таких как когнитив-
ные стратегии, стратегии организации времени и среды, запро-
сы о помощи. В эту систему включены и процессы планирования 
и рефлексии, а также метапознание. Мы полагаем, что саморегу-
ляцию и социальную регуляцию обучения можно и нужно изучать 
и по возможности развивать не только в начальной, но и в сред-
ней школе. Прежде чем представить теоретическую рамку, рас-
смотрим основные результаты современных исследований эле-
ментов саморегуляции и социальной регуляции обучения. 

Эмпирически установлено, что процессы саморегуляции и со-
циальной регуляции обучения можно развивать и поддерживать 
[Леонтьев, 2011; Leontiev, 2012; Зинченко, Моросанова, 2020; An-
drade, Brookhart, Yu, 2021; Hadwin, Järvelä, Miller, 2011; 2018; Zim-
merman, 2002].

В исследованиях саморегуляции обучения анализируется 
взаимодействие школьников с учебными заданиями. Так, при зна-
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комстве с новыми учебными заданиями у учащихся активируют-
ся фоновые знания о предмете, знания о стратегиях выполнения 
задания и учебная мотивация. Фоновые знания, т.е. знания дан-
ной предметной области, облегчают взаимодействие учащихся 
с учебными задачами [Salomon, Perkins, 1989; Schraw, 2012]. Уча-
щиеся, хорошо владеющие знаниями по предмету, так называе-
мые ученики-эксперты, как правило, лучше понимают, какие стра-
тегии и ресурсы использовать, чем ученики с меньшим запасом 
знаний — «новички» [Salomon, Perkins, 1989]. 

Знания о стратегиях — это представления о когнитивных, мо-
тивационных и поведенческих операциях, которые позволяют вы-
полнять задания [Pressley, Harris, 2009]. Знания о стратегиях бы-
вают трех видов: декларативные, т.е. знание самой стратегии, 
процедурные, т.е. знание, как применять стратегию, и условные — 
знание, когда и где использовать ту или иную стратегию [Har-
ris et al., 2009; Oxford, 2017; Pressley, Harris, 2009]. Учащиеся ис-
пользуют при выполнении учебных заданий все три типа знаний 
о стратегиях, причем запас знаний о стратегиях и навыки их ис-
пользования растут с возрастом и опытом учащихся. Однако уча-
щиеся, как правило, непоследовательны в использовании но-
вых стратегий и иногда не могут перенести их в новые ситуации 
[Pressley, Harris, 2009].

Другим важным элементом саморегуляции и социальной ре-
гуляции обучения является мотивация, которую можно рассма-
тривать и как процесс, и как состояние [Anderman, Wolters, 2008]. 
Процессуально мотивация представляет собой когнитивные опе-
рации и аффективные состояния, необходимые для поддержания 
нужного уровня активности для обучения. В качестве же состоя-
ния мотивация — это готовность. Готовность учащихся выполнять 
задания. Мотивация связана с учебными достижениями учащих-
ся и зависит от целей, ценностей, эмоций и самоэффективности 
(уверенности учащихся в своей способности выполнить то или 
иное учебное задание), которые ученики привносят в учебные 
ситуации [Anderman, Wolters, 2008]. Множество исследований, 
проведенных в школах, показывают, что при высокой внутренней 
мотивации учащиеся добиваются лучших академических показа-
телей, чем при внешней мотивации, а также характеризуются бо-
лее высокой самоэффективностью и более сильным желанием 
учиться [Ryan, Deci, 2016]. 

Необходимое условие успешного выполнения задания — по-
нимание этого задания учащимися. Они должны понять смысл 
задания и его требования, прежде чем ставить конкретные цели 
и выбирать стратегии для его выполнения [Butler, Cartier, 2004; 
Hadwin, Winne, 2012]. Поставив перед собой цель, учащиеся кон-
центрируют свое внимание на задании, прилагают больше уси-
лий, настойчивее работают и испытывают более позитивные чув-
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ства в результате целенаправленной учебной деятельности. Для 
того чтобы цели имели ценность для учащегося в процессе обу-
чения, они должны быть конкретными, близкими по времени и 
организованными иерархически  — как краткосрочные и долго-
срочные. Они должны быть сложными, но достижимыми, и уче-
ник должен сам определять эти цели, сфокусировавшись на за-
дании [Zimmerman, 2008]. 

При выполнении учебного задания учащиеся обращаются 
либо к знакомым стратегиям обучения, либо к новым. Речь идет 
не только о когнитивных стратегиях, но и о стратегиях управления 
средой обучения, мотивацией, эмоциональными состояниями и 
обращением за помощью. Стратегии распределения времени и 
организации среды обучения широко представлены в различ-
ных моделях саморегуляции и социальной регуляции обучения 
[Pintrich, 2004; Usher, Schunk, 2017; Zimmerman, 2002]. В педагоги-
ческой практикоориентированной литературе большое внимание 
уделяется развитию этих навыков [Nilson, 2013; Seli, Dembo, 2020]. 
Тем не менее наиболее исследованными являются когнитивные 
стратегии, или стратегии и методы, позволяющие учащимся ус-
ваивать новые знания и навыки. Так, Д. Данлоски с коллегами вы-
явили 10 наиболее эффективных стратегий усвоения текстовой 
информации, среди них резюмирование, пересказ, перечиты-
вание и распределенная практика подготовки к усвоению теста. 
Эмпирически установлено, что использование когнитивных стра-
тегий помогает учащимся лучше усваивать новые знания и полу-
чать более высокие оценки [Dunlosky et al., 2013]. К сожалению, 
многие учащиеся часто обращаются к неподходящим стратегиям 
при выполнении учебных задач. Д. Данлоски с коллегами устано-
вили, что, даже когда учащиеся прибегают к новым стратегиям, 
они редко переносят их на новые задания. 

Контроль или мониторинг выполнения задания — значимый 
аспект саморегуляции и социальной регуляции обучения. Он со-
стоит в самостоятельном оценивании учащимися своего пове-
дения и мотивации с целью определить, какие стратегии работа-
ют при выполнении заданий, а какие нет [Zimmerman, Kitsantas, 
2007]. На этом этапе учащиеся соотносят свои действия с резуль-
татами выполнения заданий — так они могут решить, продолжать 
ли действовать по первоначальному плану выполнения задания 
или внести изменения. Этот аспект саморегуляции также влияет 
на мотивационные убеждения о ценности выполняемого задания, 
об уровне самоэффективности, на общее впечатление о задании, 
интерес к нему и определяет выбор, продолжать ли работать над 
заданием [Winne, Hadwin, 2008]. 

Рефлексия, одна из главных составляющих саморегуляции и 
социальной регуляции обучения, позволяет учащимся оценить 
степень выполнения задания и сформировать суждения о том, 
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насколько хорошо они справились с задачей и что следует или 
не следует делать дальше [Pintrich, 2000; Pintrich, Zusho, 2002; 
Winne, 2010; Zimmerman, 2011]. Б. Циммерман [Zimmerman, 2011] 
выделяет в составе рефлексии два типа процессов: это, во-пер-
вых, самооценка или оценка учащимся своей работы и установ-
ление причинно-следственной связи результатов этого оценива-
ния с успехами и неудачами в выполнении задания и, во-вторых, 
изменение отношения к самому себе или аффективные реакции 
учащихся на результаты своей работы. Результатом этих процес-
сов может быть чувство удовлетворенности собой или выводы о 
необходимости что-то менять в своей учебной деятельности. Ис-
следования показывают, что учащиеся с высоким уровнем раз-
вития навыков саморегуляции связывают неудовлетворитель-
ные результаты своей работы с недостатком прилагаемых усилий 
или неправильным использованием стратегий, и такая атрибу-
ция неуспеха в дальнейшем способствует постановке более точ-
ных целей, выбору адекватных стратегий и, как следствие, повы-
шению академических результатов [Pintrich, 2000; Pintrich, Zusho, 
2002; Winne, 2010; Zimmerman, 2011]. Напротив, учащиеся, кото-
рые объясняют неудовлетворительные результаты своей работы 
причинами, недоступными их контролю, склонны прибегать к не-
адаптивным стратегиям, например сдаваться при первых труд-
ностях. Ход и результаты рефлексии влияют на постановку целей, 
управление процессами выполнения задания, на выбор и исполь-
зование стратегий и мониторинг прогресса в последующем обу-
чении. Учащиеся, которые не справились с заданием и припи-
сали свой неуспех доступным их контролю факторам, например 
недостатку затраченных усилий и использованию неверных стра-
тегий, с большей вероятностью приложат больше усилий и будут 
испытывать больше удовольствия при выполнении других зада-
ний, чем учащиеся, приписывающие свои неудачи неконтролиру-
емым факторам, таким как сложность задания [Pintrich, 2000; Pin-
trich, Zusho, 2002; Zimmerman, 2011]. 

В совокупности рассмотренные здесь элементы саморегу-
ляции и социальной регуляции обучения можно назвать метапо-
знанием или метакогнитивными навыками, т.е. навыками пони-
мания учебного процесса и контроля учащимися своих познаний 
[Sternberg, 2007]. Фоновые знания и мотивация, понимание зада-
ния, постановка целей, выбор стратегий, метакогнитивный кон-
троль или мониторинг, а также рефлексия — все это компоненты 
метапознания [Veenman, 2013]. Учащиеся с хорошо развитыми 
навыками метапознания, как правило, преуспевают в учебе. На-
пример, исследования показывают, что систематический когни-
тивный контроль приводит к лучшему пониманию усвоенного ма-
териала и повышению успеваемости [Zimmerman, Cleary, 2009]. 
Большое внимание уделяется метапознанию или метакогнитив-
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ным процессам и в отечественной литературе [Бызова, Перико-
ва, 2022; Веракса, Веракса, 2021; Перикова, Бызова, 2020; Пери-
кова, Ловягина, Бызова, 2020]. В частности, опрос 186 студентов 
в возрасте 20 лет показал, что показатели саморегуляции связа-
ны с метакогнитивными процессами контроля и регуляции по-
знания, но факторный анализ данных не выявил прямых связей 
между саморегуляцией и компонентами метапознания [Перико-
ва, Бызова, 2020]. 

Процесс обучения продвигается вперед и корректируется с 
помощью формирующего оценивания. Такое оценивание и обрат-
ная связь способствуют развитию навыков саморегуляции и соци-
альной регуляции обучения [Andrade, Brookhart, Yu, 2021]. Для того 
чтобы обратная связь была конструктивной, она должна быть со-
средоточена на задании и на тех процессах, которые помогают в 
выполнении этого задания. При этом она должна быть конкретной, 
предоставляться своевременно и с учетом типа задания и личных 
характеристик учащихся [Hattie, Timperley, 2007; Shute, 2008]. Об-
ратная связь неразрывно связана с саморегуляцией и социаль-
ной регуляцией обучения, так как она помогает учащимся отсле-
живать прогресс, приспосабливать методы работы к требованиям 
конкретного задания и вносить изменения в продукты и результа-
ты обучения [Hadwin, Järvelä, Miller, 2011]. Множеством исследо-
ваний подтвержден положительный эффект формирующей обрат-
ной связи для академических показателей школьников в разных 
дисциплинах [Hattie, Timperley, 2007]. Обратную связь можно как 
получить от людей и, с недавнего времени, от технологий, так и 
предоставить себе самостоятельно. Во всех случаях, чтобы быть 
конструктивной, обратная связь должна быть основана на четких 
критериях оценивания [Andrade, Brookhart, Yu, 2021]. 

Проведенный теоретический обзор показывает, что в отечествен-
ных и зарубежных исследованиях представлены многие элемен-
ты саморегуляции и социальной регуляции обучения. Выделе-
ние этих элементов основано на доказательной базе, полученной 
в психологии и педагогике. Однако существующие теоретиче-
ские рамки либо фокусируются только на саморегуляции обуче-
ния [Моросанова, Бондаренко, 2020; Pintrich, 2000; Pintrich, Zusho, 
2002; Zimmerman, 2011], либо рассматривают самостоятельную и 
социальную регуляцию обучения в контексте конкретных образо-
вательных практик, например проектного обучения [Hadwin, Jär-
velä, Miller, 2011; 2018]. Более подробное описание саморегуля-
ции и социальной регуляции обучения дает Х. Андраде [Andrade, 
2013], но и ее исследование преимущественно сосредоточено на 
одном из видов такого рода навыков — на социальной регуляции 
посредством формирующего оценивания. Далее мы представим 

1.4. Выводы  
по теорети-

ческому обзору
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теоретическую рамку, включающую элементы и самостоятельной, 
и социальной регуляции обучения и максимально учитывающую 
имеющиеся теоретические наработки. 

Теоретическая рамка помогает понять, как вышеописанные эле-
менты самостоятельной и социальной регуляции обучения про-
являются в общеобразовательных контекстах (рис. 1) [Akhmedja-
nova, 2020; Akhmedjanova, Moeyaert, 2022]. Рамка организована 
вокруг трех обширных сфер: саморегуляция обучения (C-I, L-N), 
социальная регуляция обучения (A-B, J-L) и культурная среда 
(O). Для каждой сферы характерен собственный набор процес-
сов, способствующих развитию навыков и знаний по изучаемому 
предмету, а также саморегуляции и социальной регуляции обу-
чения. Таким образом, социальная регуляция обучения включа-
ет методы обучения (A-B), а также методы формирующего оцени-
вания, в основном обратную связь, и эти методы применяются в 
классе (J-K). К саморегуляции обучения относятся процессы, ак-
тивизирующие фоновые знания по дисциплине, по учебному за-
данию, а также мотивационные убеждения, что приводит к выбо-
ру стратегий и методов выполнения заданий (C-I, M-N). Процессы 
L-N расположены как в саморегулируемом, так и в социально ре-
гулируемом обучении (рис. 1), поскольку они применяются как от-
дельными учащимися, так и совместно при выполнении задания 
вместе со сверстниками, учителями и с использованием инфор-
мационных технологий. Наконец, культурная среда (O) помеща-
ет оба типа процессов в социокультурный контекст. 

2. Теорети­
ческая рамка 

самостоя­
тельной 

и социальной 
регуляции  

обучения

Рис. 1. Самостоятельная и социальная регуляция обучения 
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Любой процесс обучения новой информации начинается с изуче-
ния определенной дисциплины, например физики или биологии 
(А). В рамках обучения (А) учитель задает ученикам учебные зада-
ния (B) и формулирует критерии их выполнения. Например, при 
изучении млекопитающих учащиеся 7-го класса готовят доклад 
о любом животном на выбор, описывая классификацию вида, 
внешнее и внутреннее строение, ареал обитания и т.д. Получен-
ное задание активизирует фоновые знания учащихся по предме-
ту или по схожим заданиям, знания стратегий или методов выпол-
нения задания, а также мотивационные убеждения (C), такие как 
интерес и самоэффективность. Далее учащиеся интерпретируют 
учебные задания (D). Каждый учащийся интерпретирует задания 
по-своему в зависимости от прошлого опыта и фоновых знаний 
(С). Способ интерпретации задания влияет на личные цели уча-
щихся (E) и управление процессами его выполнения (F), а также 
на самоэффективность и мотивацию (С) учащихся. Основываясь 
на своей интерпретации задания, учащиеся ставят цели мастер-
ства (mastery) или цели результативности (performance; E). В слу-
чае с докладом о млекопитающих предоставление учителем уче-
нику возможности выбрать любое животное помогает пробудить 
его интерес и создать внутреннюю мотивацию (С). Наличие за-
данных критериев выбора материалов, которые нужно включать 
в доклад, активирует фоновые знания, помогает понять задание 
(D) и определить, каких знаний не хватает для его выполнения. На 
этом этапе учащиеся формулируют краткосрочную цель, к приме-
ру найти недостающую информацию (Е) о выбранном животном. 

Управление процессами (F) включает когнитивные стратегии 
для решения конкретных задач по определенному заданию, а так-
же поведенческие и психоэмоциональные стратегии управления 
временем, средой обучения и мотивацией учащихся. Например, 
при написании доклада о животных учащиеся могут найти недо-
стающую информацию в домашней библиотеке или в интернете, 
т.е. обратиться к книгам или воспользоваться информационными 
технологиями (G). Учащиеся могут применять когнитивные стра-
тегии резюмирования, рисования или синтезирования информа-
ции из разных источников (G). 

Выполняя задание, учащиеся следят за своим прогрессом 
(Н), оценивая свою работу. При этом они используют метакогни-
тивные стратегии. Учащиеся также корректируют свои мотиваци-
онные убеждения в зависимости от того, насколько успешно они 
работают. Фаза контроля прогресса (Н) при выполнении задания 
информирует фазу управления процессами (F), поскольку позво-
ляет учащимся определить, какие из когнитивных, поведенческих 
и психоэмоциональных стратегий (G) работают хорошо, а какие 
нет. На основе этой информации учащиеся вносят коррективы в 
свой подход к выполнению задания, выбирая новые стратегии  
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и/или изменяя старые. Например, при подготовке доклада в шум-
ном месте, скажем на кухне, где собирается вся семья, учащийся 
обнаруживает, что не может сосредоточиться (Н). В этом случае 
он может уйти в другую комнату (F) и в тишине продолжить работу 
(G), что позволит завершить задание и усвоить новые знания (I). 

В результате действий на этапах A-I и M (рис. 1) учащиеся ге-
нерируют внешне наблюдаемые результаты, такие как решенная 
задача, написанное эссе или выполненный проект (J). На этом 
этапе педагоги могут осуществлять социальное регулирование 
обучения или создавать условия для социального регулирования, 
давая возможность учащимся предоставлять и получать обратную 
связь от сверстников, а также отзывы от преподавателей и инфор-
мационных технологий (K). Например, учащиеся могут принести 
первый черновик доклада о млекопитающих в класс, почитать до-
клады друг друга и, используя чек-лист, дать обратную связь сво-
им одноклассникам. Обратная связь позволяет учащимся вносить 
коррективы в готовые продукты до получения итоговой оценки (М) 
посредством интерпретации информации, полученной от препо-
давателей, сверстников или цифровых технологий (L). Например, 
если у кого-то из учащихся получился слишком длинный доклад, 
одноклассники и учитель могут посоветовать, как его сократить 
или изменить.

Рефлексия (N) происходит на протяжении всего процесса вы-
полнения задания, но на схеме этот процесс размещен на заклю-
чительных этапах, потому что его основная цель — проинформи-
ровать учащихся и учителей о том, что сработало хорошо, а что 
не очень. Такое размышление может способствовать улучшению 
знаний учащихся о дисциплине и стратегиях, а также об их моти-
вационных убеждениях (С). В случае с докладом о животных уча-
щиеся могут понять, что, если не откладывать работу над ним на 
последний момент, а работать в течение нескольких дней, можно 
получить более высокую оценку. Кроме того, рефлексия может 
облегчить преподавателям адаптацию процесса обучения (А). На-
пример, рефлексия может привести учителей к пониманию, какие 
именно аспекты дисциплины нужно объяснить учащимся еще раз. 
А если некоторые ученики затруднялись в выборе, о каком живот-
ном писать доклад, в следующий раз учитель может предложить 
список животных на выбор. 

Описанные процессы происходят в классах, объединяющих 
учителей и учащихся, которые принадлежат к разным культурам. 
Все участники привносят в процесс обучения свои культурные 
взгляды и представления о том, как следует выполнять задания 
и взаимодействовать с преподавателем, сверстниками и циф-
ровыми технологиями. Следовательно, как социальная регуля-
ция, так и саморегуляция обучения проявляются в рамках куль-
турной среды (О). 
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Может показаться, что описание и визуализация элементов 
на рис. 1 отражают линейный характер процессов саморегуля-
ции и социальной регуляции обучения. На самом деле теорети-
ческая рамка представляет общую последовательность саморе-
гуляции и социальной регуляции обучения, которая не является 
строго линейной. Все представленные процессы интерактивны, 
многие из них происходят одновременно и «информируют» друг 
друга в процессе обучения, что обозначено двойными стрелками 
на рис. 1. Таким образом, процессы саморегуляции и социальной 
регуляции рекурсивны, и учащиеся обращаются к тем или иным 
процессам в зависимости от своих потребностей при выполне-
нии учебных заданий. В этой теоретической рамке мы рассма-
триваем социальную и саморегуляцию обучения и как навык, и 
как процесс. Навык можно формировать и развивать при помощи 
элементов и практик, описанных выше. Процесс саморегуляции и 
социальной регуляции обучения включает элементы (рис. 1), ко-
торые активируются в зависимости от типов заданий, целей и по-
требностей учащихся. 

Представленная комплексная теоретическая рамка отражает 
множество рекурсивных процессов самостоятельной и социаль-
ной регуляции обучения и включает целый ряд элементов, под-
робно исследованных в отечественной и зарубежной научной ли-
тературе. В следующем разделе мы представляем результаты 
двух исследований, проводившихся в контексте традиционной 
школы и семейного образования с использованием инструмен-
тов и кодирования, разработанных на основе представленной 
тео ретической рамки. 

Проект «Лонгитюдное исследование факторов,  влияющих на 
школьную неуспешность»2 стартовал осенью 2022 г. Первая вол-
на сбора данных проводилась в 40 государственных школах Ни-
жегородской области. Выборка состояла из 1002 пар «школьник и 
его мать» в 1-м классе и 717 пар в 4-м классе. Возраст матерей ва-
рьировал от 24 до 56 лет: для матерей первоклассников М = 36,09, 
SD = 5,33, для матерей четвероклассников М = 38,08, SD = 5,46. 
Для измерения навыков саморегуляции обучения использовался 
авторский опросник из 18 утверждений с оцениванием по шкале 
Ликерта от 1 до 4 (1 — почти никогда, 4 — почти всегда). Опросник 
включает четыре шкалы: организация среды обучения, органи-
зация времени, стратегии обучения и обращение за помощью 
(α = 0,81). Для измерения социальной регуляции обучения также 
использовался авторский опросник из 17 утверждений с 4-бал-
льной шкалой Ликерта. Опросник включает те же четыре шка-

 2 https://ioe.hse.ru/failure-factors/
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лы, но утверждения сформулированы с точки зрения родителей 
(α = 0,78). Кроме того, применялись опросники самоэффективно-
сти по математике (α = 0,8) и чтению (α = 0,79). 

Результаты исследования показали, что у мальчиков в 1-м клас-
се показатель социальной регуляции обучения выше, чем у дево-
чек. У детей из семей со средним достатком уровень социальной 
регуляции чуть выше, чем у детей из семей с высоким и очень вы-
соким достатком. Других статистически значимых различий в уров-
нях социальной регуляции между группами детей, выделенных на 
основании социально-экономического статуса семьи, не обнару-
жено. Не выявлено различий по уровню социальной регуляции в 
зависимости от типа поселения и культурного капитала семьи. При 
этом вклады отдельных шкал опросника в академические результа-
ты по математике и чтению различаются. Например, статистические 
данные свидетельствуют, что модель, включающая показатели шка-
лы стратегий обучения наряду с предикторами самоэффективно-
сти по математике, такими как переменные пола, социально-эконо-
мического статуса и культурного капитала семьи и типа поселения, 
успешно предсказывает академические результаты по математике 
у первоклассников, объясняя 12% вариативности результатов. Мо-
дель, включающая показатели шкалы организации среды обучения 
и такие предикторы, как самоэффективность по чтению, социально- 
экономический статус и культурный капитал семьи и тип городско-
го поселения, успешно предсказывает результаты по чтению у пер-
воклассников и объясняет 20% вариативности результатов. 

В 4-м классе уровень саморегуляции у девочек оказался выше, 
чем у мальчиков. У детей из малых городов Нижегородской области 
уровень саморегуляции чуть выше, чем у детей из Нижнего Новго-
рода. Разница в уровнях саморегуляции между детьми из Нижне-
го Новгорода и из сел, а также между детьми из малых городов и 
сел не достигает статистической значимости. Не выявлено разли-
чий в уровне саморегуляции в зависимости от социально-эконо-
мического статуса и культурного капитала семьи. Модель множе-
ственной линейной регрессии, включающая шкалы организации 
среды обучения, стратегий обучения и запроса о помощи наряду с 
предикторами самоэффективности по математике, социально-эко-
номическим статусом и культурным капиталом семьи, предсказы-
вает академические результаты по математике у четвероклассни-
ков и объясняет 20% вариативности. Модель, включающая шкалы 
организация среды и времени, а также такие предикторы, как са-
моэффективность по чтению, пол, социально-экономический ста-
тус и культурный капитал семьи, предсказывает результаты по чте-
нию у четвероклассников, но объясняет только 8% вариативности 
результатов. 

Дополнительные исследования связей саморегуляции с дру-
гими конструктами с применением структурного моделирова-
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ния выявили слабый отрицательный эффект саморегуляции для 
академических показателей по математике и чтению у учеников 
4-х классов. При этом самоэффективность выступает медиато-
ром связи между саморегуляцией и академическими результа-
тами по математике и чтению, объясняя около 50% вариативно-
сти в результатах. 

Второе исследование проводилось в рамках Мониторинга 
экономики образования и представляло собой индивидуальные 
полуструктурированные интервью с родителями, выбравшими се-
мейную форму образования для своих детей [Поливанова и др., 
2023]. В интервью приняли участие 39 респондентов: 38 матерей и 
2 отца (в одном интервью участвовали оба родителя), отобранные 
на основе критериальной выборки. У половины респондентов ре-
бенок или дети посещали традиционную школу. Большинство де-
тей (n = 46) респондентов учатся в начальной школе (2–5-е клас-
сы) и около 20 детей — учащиеся 6–8-х классов. 

Материалы интервью обработаны с помощью метода тема-
тического анализа с использованием кодов, разработанных на 
основе теоретической рамки социальной и самостоятельной ре-
гуляции обучения (см. рис. 1): цели, распределение времени, ор-
ганизация среды обучения, стратегии обучения, метакогнитивный 
контроль обучения, обращение за помощью, рефлексия и обрат-
ная связь. Эти коды распределены по двум темам: социальная 
регуляция обучения и саморегуляция обучения.

Результаты тематического анализа интервью родителей выя-
вили явное преобладание кодов по социальной регуляции обуче-
ния (n = 1, 749) над кодами по саморегуляции обучения (n = 510). 
«Стратегии обучения» (n = 546), «организация среды обучения» 
(n = 523), «распределение времени» (n = 240) и «рефлексия» 
(n  =  168)  — наиболее частые коды социальной регуляции в ин-
тервью. По результатам тематического анализа можно сделать 
вывод, что родители активно вовлечены в социальную регуляцию 
обучения своих детей, особенно родители младших школьников. 
При этом все родители стараются развивать самостоятельность 
своих детей и считают, что помогают в формировании этого на-
выка. Например, одна из респонденток так объясняет необходи-
мость развития саморегуляции у детей: 

Эта саморегуляция, которая мне тоже хочется, чтобы она у них 
была, она у них формируется, я бы сказала, что, например, у 
дочки лучше, а у сына с этим сложнее, с саморегуляцией. Он 
может пересидеть и устать от чего-то, от интенсивной игры на-
пример, там когда у него какие-то на сервере игры. И это то, 
что мы с ним обсуждаем, что «Смотри, ты это сегодня делал, и 
ты устал, надо отдохнуть, как ты можешь отдохнуть, как ты хо-
чешь отдохнуть?». Это саморегуляция, она же тоже формиру-
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ется постепенно, и я могу ее помочь формировать, опять же 
если я знаю, что это такое. Если родители про это не знают, 
ему будет, наверное, сложнее (респондент № 33).

Коды «стратегии обучения» (n = 133), «цели» (n = 116), «распре-
деление времени» (n = 96) и «обращение за помощью» (n = 60) 
наиболее часто встречались в теме саморегуляции обучения. 
Коды «организация среды обучения», «метакогнитивный кон-
троль» и «обратная связь» менее представлены в теме саморегу-
ляции, чем в теме социальной регуляции. 

Результаты качественного исследования показали, что роди-
тели, выбравшие семейную форму образования для своих де-
тей, помогают детям с выбором стратегий обучения, организаци-
ей среды обучения и времени, а также с рефлексией. Родители 
активно вовлечены в социальную регуляцию обучения своих де-
тей, особенно родители младших школьников, что может быть 
обусловлено особенностями когнитивного и психоэмоциональ-
ного развития в этом возрасте. При этом все родители старают-
ся развить самостоятельность своих детей и считают, что помога-
ют в формировании навыка саморегуляции. Чем старше ребенок, 
чем больше у него академического опыта, тем меньше помогают 
родители организовывать и контролировать процесс его обуче-
ния. Дети становятся более самостоятельными в выборе страте-
гий обучения, постановке целей, обращении за помощью, сами 
отслеживают свои успехи и трудности. Возможно, детям требует-
ся больше помощи в развитии навыков метакогнитивного контро-
ля и обратной связи для оценки своей работы. 

На основе исследований практик саморегуляции и социаль-
ной регуляции обучения в начальной школе и семейном образо-
вании можно проследить, что родители помогают своим детям 
моделировать и регулировать когнитивные, метакогнитивные, 
эмоциональные, мотивационные, поведенческие и средовые 
факторы при работе над учебными заданиями, особенно суще-
ственную помощь оказывают родители детям младшего школь-
ного возраста. По мере взросления, развития когнитивной гибко-
сти и функциональности, а также приобретения опыта обучения 
и наблюдения за «умеющими» взрослыми и сверстниками у де-
тей развиваются и навыки саморегуляции обучения. У учащихся 
4-х классов саморегуляция в сфере организации среды обучения 
и времени, а также самоэффективность вносят вклад в академи-
ческие результаты вне зависимости от социально-экономическо-
го статуса и культурного капитала семьи. 

Описанные исследования раскрывают некоторые закономер-
ности формирования саморегуляции и социальной регуляции 
обу чения в школьных контекстах РФ, но эти процессы нуждаются 
в дальнейшем изучении. 
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Краткий обзор, приведенный выше, свидетельствует о том, что 
многие процессы саморегуляции и социальной регуляции обу-
чения на разных ступенях образования достаточно подробно ис-
следованы. В российских исследованиях образования саморе-
гуляция обучения изучается в основном на выборках студентов 
высших учебных заведений [Вилкова, 2022; Бызова, Перикова, 
2022; Моросанова, Бондаренко, 2015] и учеников средней и стар-
шей школы [Воропаев, Неумывакин, 2023; Моросанова, Бонда-
ренко, 2015]. Чаще всего это бывают учащиеся школ Москвы и 
Московской области.

По результатам многочисленных исследований с детьми в 
возрасте от 6 до 14 лет В.И. Моросанова и И.Н. Бондаренко [2015] 
пришли к выводу, что имеющиеся методики анкетирования пло-
хо работают на выборках детей моложе 9 лет. Этот вывод под-
тверждают и другие исследования, кратко представленные выше. 
Опросники, которые используются для сбора данных на боль-
ших выборках, дают усредненное представление об имеющихся 
у учащихся навыках и не позволяют проследить вариативность и 
индивидуальные траектории развития навыков саморегуляции и 
социальной регуляции обучения. К тому же исследователи не раз 
указывали на ограничения анкетирования как исследовательско-
го метода, обусловленные тем, что инструменты самоотчета ос-
нованы на ретроспекции респондентов. В ответах на вопросы 
анкет проявляется эффект социальной желательности, который 
трудно контролировать, и его влияние чревато проблемами с ва-
лидностью [Greene, Robertson, Costa, 2011; Winne, Perry, 2000]. Мы 
предлагаем расширить спектр исследовательских методов, при-
меняемых при изучении элементов и процессов саморегуляции 
и социальной регуляции обучения. Для этих целей могут быть 
полезны (видео)наблюдение за учащимися младшего возрас-
та, протоколы вербализации мыслей (think-aloud protocols) при 
выполнении учебных заданий с детьми постарше, а также ана-
лиз цифровых следов при использовании информационных тех-
нологий в обучении [Greene, Robertson, Costa, 2011; Winne, Perry, 
2000]. При исследовании процессов саморегуляции и социаль-
ной регуляции обучения в младшей школе целесообразно сфо-
кусироваться на таком элементе, как обратная связь. Немало во-
просов остается в изучении процессов постановки целей, выбора 
и применения стратегий, метапознания, а также навыка рефлек-
сии у школьников. 

Применительно к обратной связи (K, см. рис. 1) есть методи-
ческие пособия [Пинская, 2010] и множество публикаций о прак-
тическом использовании данного приема в обучении и реакци-
ях преподавателей [Мосина, 2020], но очень мало исследований 
экспериментального характера, в которых проверялась бы эф-
фективность этих практик и их влияние на академические пока-

4. Актуальные 
исследователь­

ские задачи 
и заключение
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затели российских школьников [Савиных, 2022; Шаповалова, Еф-
ремова, 2020]. Мы также не знаем, как учащиеся, школьники и 
студенты понимают обратную связь (L) и как с ней работают при 
корректировке своих работ (M). Следует также обратить внима-
ние на эффекты разных типов обратной связи — предоставляе-
мой самому себе, получаемой от преподавателей, сверстников 
и информационных технологий (K)  — для академических пока-
зателей. 

В контексте школьного образования мало известно о том, как 
соотносятся фоновые предметные знания, знания о стратегиях и 
внутренняя/внешняя мотивация при усвоении новых знаний (С, 
см. рис. 1). И в отечественной, и в зарубежной научной литерату-
ре мало исследований, посвященных тому, как именно учащиеся 
понимают и интерпретируют учебные задания (D, см. рис. 1). Пер-
спективным представляется исследование повседневных школь-
ных практик: учат ли школьников ставить учебные цели (E), обуча-
ют ли их использованию когнитивных стратегий, а также стратегий 
организации времени и среды обучения (F-G), какую роль в раз-
витии или торможении этих навыков играют цифровые техноло-
гии в российской школе. 

Исследование на выборке студентов открытых онлайн-кур-
сов на платформе «Открытое образование» показало, что наи-
более ценным компонентом саморегуляции обучения является 
навык планирования, который включает постановку целей [Вил-
кова, 2022]. Исследования стратегий необходимо продолжать и 
со школьниками. В ходе этих исследований следует, в частно-
сти, выяснить, как школьники контролируют выполнение заданий 
(H, см. рис. 1) и какие причинно-следственные связи выстраива-
ют в зависимости от имеющегося опыта и обратной связи, кото-
рую они получают. 

Процессы и элементы метапознания сегодня на пике инте-
реса в отечественной психологии, об их значимости в когнитив-
ном развитии детей и подростков, говорил, например, профес-
сор В.Ф. Спиридонов в пленарном выступлении на конференции 
«Подросток в мегаполисе» в апреле 2023 г. Однако большинство 
исследований метапознания в России проводится на выборках 
молодежи и студентов бакалавриата [Перикова, Бызова, 2020]. 
Актуальная задача состоит в измерении и изучении развития это-
го навыка на выборках детей и подростков в разных образова-
тельных контекстах. 

Влиятельные отечественные научные школы, такие как систе-
ма развивающего обучения Эльконина — Давыдова и концепция 
коллективно-распределенной учебной среды В.В. Рубцова, внес-
ли существенный вклад в исследование отдельных элементов са-
морегуляции и социальной регуляции обучения. Однако исследо-
ваний, в которых рассматривались бы в совокупности если не все, 
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то хотя бы многие элементы из представленных на рис. 1, очень 
мало. Среди них исследование О.Н. Шаповаловой и Н.Ф. Ефре-
мовой [2020] о связи формирующего оценивания и саморегуля-
ции обучения. К тому же выборки в таких исследованиях, как пра-
вило, небольшие, что затрудняет распространение выводов и 
рекомендаций на общую совокупность учащихся. Возникает за-
кономерный вопрос об экологической валидности результатов и 
практических рекомендаций. В российских школах следует таже 
принимать во внимание и учитывать школьную и культурную сре-
ду (O, см. рис. 1), которая может сильно различаться в разных ре-
гионах ввиду их культурной разнородности. 

Отдельный вектор исследований составляет изучение разви-
тия саморегуляции у маленьких детей. Существует предположе-
ние, что саморегуляция как навык нарабатывается с опытом и по 
мере взросления детей [Zimmerman, 2008; Леонтьев, 2011]. Эти 
процессы необходимо рассматривать в связи со становлением 
регуляторных функций человеческого мозга [Веракса, Веракса, 
2021; Diamond, 2016]. Когнитивная гибкость у детей формируется 
при условии социальной регуляции их деятельности знающими 
взрослыми. В поле исследований детей младшего возраста не-
мало открытых вопросов, один из них — как происходит переход 
от социальной к самостоятельной регуляции обучения. Для отве-
тов на эти вопросы, возможно, следует обратиться и к методам 
исследований, используемым в нейрокогнитивных науках [Fleur, 
Bredeweg, van den Bos, 2021]. 

Итак, многие процессы саморегуляции и социальной регуля-
ции обучения нуждаются в дополнительном изучении в россий-
ских образовательных контекстах. Особое внимание следует уде-
лить изучению развития навыков социальной и самостоятельной 
регуляции обучения у младших школьников и учащихся средней 
школы, так как до сих пор исследования проводились в основном 
на выборках учащихся старших классов и студентов вузов [Воро-
паев, Неумывакин, 2023; Моросанова, Бондаренко, 2015]. 

Статья подготовлена в рамках Программы фундаментальных ис-
следований НИУ ВШЭ: проект «Лонгитюдное исследование фак-
торов, влияющих на школьную неуспешность» (2022–2024 гг.). 
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