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Представлены результаты систематического обзора интервенционных иссле-
дований, в которых оценивается эффективность практик формирования уни-
версальных компетентностей. Цель исследования — определить характеристи-
ки интервенций, проведенных для оценки практик формирования критического 
и креативного мышления, которые могут использоваться в качестве различи-
тельных при проектировании соответствующих экспериментов. Произведе-
на категоризация элементов дизайна исследования, которые могут в дальней-
шем влиять на интерпретацию результатов: концептуализация формируемого 
конструкта, инструментов его измерения и практика, используемая в интервен-
ции. Выделены семь типов интервенций, они упорядочены по принципу возрас-
тания комплексности интервенции, а именно ее длительности и соответствия 
образовательному контексту. Описаны элементы, которые вносят вклад в ком-
плексность интервенции. Результаты обзора могут быть учтены при проектиро-
вании экспериментов, оценивающих эффективность педагогических практик, а 
также при интерпретации результатов таких экспериментов для выбора реше-
ний в образовательной политике. 
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Концепция доказательного принятия решений в образовании (evi-
dence-based education) приобрела сегодня серьезное влияние в 
исследованиях эффективности практик преподавания. Историче-
ски она связана с концепцией доказательной медицины, плодо
творно развивающейся с момента выхода работы [Antman et al., 
1992], зафиксировавшей существенные различия между реко-
мендациями относительно способов лечения, основанными на 
результатах метаанализов рандомизированных контролируемых 
исследований и на профессиональном экспертном мнении. На 
роль аналога Кокрейновской библиотеки — базы данных, в кото-
рой собраны заслуживающие доверия результаты в медицине и 
здравоохранении,  — в образовании претендуют исследования, 
синтезирующие многочисленные метаанализы. Среди наиболее 
известных исследований такого рода  — работы Дж.  Хэтти, ко-
торый собирает полученные в количественных исследованиях 
данные о влиянии множества факторов на учебные достижения 
ребенка, определяя размер эффекта каждого из них. Дж. Хэтти 
считает, что лица, принимающие решения, например директор 
школы, могут, учитывая размер эффекта того или иного воздей-
ствия, выбрать конкретную инновацию, которую они бы хотели и 
могли бы внедрить в образовательный процесс, чтобы улучшить 
результаты обучения. В качестве примера впечатляющих и даже 
интригующих результатов исследований Дж. Хэтти в литературе 
часто упоминаются такие противоречащие интуитивным пред-
ставлениям данные, как сильный эффект формирующего оце-
нивания (0,90) и слабый эффект снижения численности учени-
ков в классе (0,13) с точки зрения образовательных достижений. 
Дж.  Хэтти подчеркивает, что его работа касается только акаде-
мических успехов, т.е. предметных образовательных результа-
тов. При подсчете размера эффекта он опирается только на ко-
личественные метаанализы, и в первую очередь на те, которые 
суммируют данные рандомизированных контролируемых иссле-
дований, дающих возможность выявить причинно-следственные 
связи. При этом в конце каждой главы своей книги «Видимое обу
чение» [Хэтти, 2017] автор упоминает и некоторые выводы других 
исследований, в том числе качественных.

С тех пор как движение доказательного образования стало 
набирать обороты, у него появились оппоненты. Его критикуют 
за «менеджерский», или «инженерный», подход к такой сложной 
области, как образование: противники движения доказательного 
образования считают, что редукционистские и стандартизован-
ные решения, которые оно предлагает, не годятся для индиви-
дуальных ситуаций и не учитывают неизбежное влияние контек-
ста [Biesta, 2007].

Концепция доказательного образования, считают ее оппонен-
ты, формирует у лиц, принимающих решения, упрощенное и схе-
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матичное представление о научных исследованиях в образова-
нии. На самом же деле обнаруженная статистически связь между 
переменными допускает широкий диапазон вариантов интерпре-
тации с точки зрения реальной практики [Kvernbekk, 2017]. Выска-
зываются предложения [Saunders, 2004] строить процесс поиска 
доказательств в образовании как обмен опытом между профес-
сионалами, погруженными в исследование. В таком случае ре-
шение, основанное на доказательстве, представляет собой не 
ряд сведений, которые спускаются учителю «сверху», но своего 
рода переосмысление этих сведений. Появилось понятие прак-
тики, не основывающейся на доказательствах (evidence-based), 
а учитывающей их (evidence-informed). Так, Дж. Петти описыва-
ет путь, который проходит информация о доказательных принци-
пах преподавания, чтобы попасть в практику конкретного учите-
ля. Учителю необходимо понять, с опорой на какие теоретические 
принципы данный метод работает, осознать обобщенные харак-
теристики метода и обдумать, в каком виде интегрировать его в 
собственное преподавание [Petty, 2009. P. 175]. Например, потен-
циал формирующего оценивания можно осмыслить, опираясь на 
теорию конструктивизма. Далее учитель может узнать, как выгля-
дит обратная связь, способствующая обучению, и какие конкрет-
ные способы реализации формирующего оценивания существуют 
[Пинская, 2010]: например, фиксация учащимися в письменном 
виде того, чему они сегодня научились; развернутое высказыва-
ние учителя о том, что можно улучшить в ответе; взаимное оце-
нивание одноклассниками работ друг друга по оговоренным кри-
териям. После этого учитель может решить, как интегрировать 
метод в собственное преподавание, чтобы он дал тот эффект, на 
который учитель рассчитывает. Например, если учитель знает, что 
во время взаимного оценивания его ученики могут относиться к 
работам друг друга с предубеждением и такая установка сводит 
на нет весь потенциал практики, он может обдумать, как нивели-
ровать эту угрозу.

В социальных науках существует проблема воспроизводимо-
сти исследований. Конкурентная среда мировой науки заставляет 
ученых пытаться получить быстрый и надежный результат. Иногда 
с этой целью применяются спорные практики, такие как замена 
гипотез и выбор переменных для поиска причинно-следственных 
связей уже после проведения исследования [Frias-Navarro et al., 
2020]. Для обеспечения воспроизводимости необходимо макси-
мально прозрачное описание процедуры исследования  — ме-
тодологическая транспарентность [Marsden, 2020]. В частности, 
в экспериментальных исследованиях образования важно подроб-
но описывать организацию интервенции.

Экспериментальные исследования в образовании считаются 
более объективными, чем исследования, основанные на интер-



Александра Михайлова, Надежда Авдеенко, Александра Ченцова, Тарас Пащенко 
О чем не говорит размер эффекта

http://vo.hse.ru� 201

претации качественных данных. Выводы экспериментальных ис-
следований, которые удается количественно оценить с точки зре-
ния размера эффекта и статистической значимости, признаются 
более определенными, чем выводы качественных исследований 
[Taber, 2019]. Тем не менее методологические решения, опреде-
ляющие дизайн экспериментальных исследований в образова-
нии, могут не только влиять на валидность результатов, но и за-
давать направления интерпретации результатов и ограничивать 
возможности их генерализации и дальнейшего использования, 
что, в свою очередь, может затруднять достижение методологи-
ческой транспарентности. 

Методологическая транспарентность — требование к описа-
нию методологии исследования, согласно которому «процесс ис-
следования должен быть описан так, чтобы рецензенты и читате-
ли могли точно понимать, что именно сделали исследователи для 
получения, анализа и понимания своих данных» [Marsden, 2020]. 
В  интервенционных исследованиях образования традиционно 
подробно описываются выборка, методы анализа данных, резуль-
таты и их интерпретация. При этом описание непосредственно 
интервенции далеко не всегда бывает достаточным для обеспече-
ния высокого уровня методологической транспарентности [Hard-
wicke et al., 2019; Salem, 2024; Kager et al., 2024; Flake, 2021]. Как 
следствие, возникает риск неверной интерпретации и использо-
вания результатов теми, кто принимает решение в рамках обра-
зовательной политики, и практикующими педагогами [Hargreaves, 
Fullan, 2015; Fullan, Pomfret, 1977].

Цель представленной в данной статье работы — на основе си-
стематического обзора интервенционных исследований, оцени-
вающих эффективность практик формирования универсальных 
компетентностей и различающихся с точки зрения методологии, 
выделить существенные элементы дизайна интервенции (как ча-
сти дизайна эксперимента), которые могут стать основой типоло-
гии интервенционных исследований в образовании. 	

Таким образом, данным исследованием мы хотим ответить 
на вопрос: какие характеристики интервенций, направленных на 
оценку практик критического и креативного мышления, могут ис-
пользоваться в качестве различительных при проектировании со-
ответствующих экспериментов? 

Типология интервенционных исследований, посвященных 
практикам формирования универсальных компетенций, может 
лечь в основу некоторой системы координат при планирова-
нии дизайна исследования. Соотнесение дизайна собственно-
го исследования с данными координатами может помочь до-
стичь согласованности элементов дизайна при проектировании 
и интерпретации полученных результатов, повысить его методо-
логическую транспарентность и, как следствие, доказательность. 
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В данной работе мы понимаем компетентность как «способность 
эффективно мобилизовать (выбирать и использовать наиболее 
подходящие) знания и умения для решения задач, в том числе 
в новых нестандартных ситуациях» [Фрумин и др., 2018. С. 15]. 
«Универсальные» применительно к компетентностям означает 
отсутствие привязки к конкретной предметной области или сфе-
ре. Устоявшегося перечня таких компетентностей в научной сре-
де не существует, однако можно выделить такие группы: мышле-
ние (критическое мышление и креативность), взаимодействие с 
другими (коммуникация и кооперация) и взаимодействие с собой 
(саморегуляция и самоорганизация) [Там же]. В каждой компе-
тентности выделяются три компонента: знания, владение умени-
ями и наличие установок, или ценностей, для совершения дей-
ствия. Здесь мы рассматриваем формирование компетенций 
мышления — критического и креативного.

На основе представленного выше понимания универсальных ком-
петентностей мы отбирали статьи с описанием экспериментов, 
в которых оцениваются эффекты от применения той или иной тех-
ники, методики или подхода, связанного с универсальными ком-
петентностями, а конкретно с мышлением — критическим и креа-
тивным. То есть нам были нужны исследования, соответствующие 
критериям эксперимента или квазиэксперимента: в них должны 
быть воздействие (интервенция), контрольная и эксперименталь-
ная группы с рандомизацией разделения на них, входной и итого-
вый замер и обозначенный размер эффекта. В ходе анализа ис-
пользовались и качественные исследования, если они содержали 
подробное описание интервенции.

Следуя логике систематических обзоров PRISMA [Page et al., 
2021], исследовательская команда искала статьи по ключевым ре-
зультатам «(квази)эксперимент» и названию той или иной ком-
петентности («критическое мышление», «креативность», «креа-
тивное мышление») в таких базах, как Google Scholar, Research 
Gate, Jstor, Elsevier, Taylor & Francis. Содержательно статьи мог-
ли касаться школьного обучения или высшего образования. При 
этом приоритетным критерием отбора был не квартиль журнала, 
а содержание статьи, оцениваемое с точки зрения согласованно-
сти этапов исследования и характера интервенции. В базах дан-
ных обнаружены 70 статей, соответствующих поисковому запро-
су. После изучения аннотаций и содержания (этапы скрининга и 
оценки приемлемости) в итоговый анализ включены 46 статей, 
опубликованные в период с 1990 по 2021 г. (библиографические 
описания этих статей выделены полужирным шрифтом в списке 
литературы). Критериями отбора статей на первом этапе были со-

1. Организация 
систематиче-
ского обзора

1.1. Тематика  
статей

1.2. Метод 
отбора статей
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ответствие содержания статьи названию (наличие эксперимента), 
описание измерительной процедуры и интервенции. С достиже-
нием тематического насыщения исследуемых категорий анализа 
поиск статей был остановлен. 

Для отслеживания согласованности этапов эксперимента приме-
нялись следующие категории анализа: 

1) компетентность или ее компонент, заявленные в заголовке 
статьи как формируемые и измеряемые; 

2) тип исследования (эксперимент, квазиэксперимент, лон-
гитюд, смешанные методы);

3) характеристики выборки (возраст участников, объем, стра-
на); 

4) характеристики измерения (какие измерители использова-
лись, какой компонент внутри каждой из компетентностей из-
мерялся и какой тип анализа применялся);

5) итоги эксперимента.

При анализе интервенции описывалось:

•	 содержание и организация (как проходили занятия, кто вел 
занятия, какая методика и учебники использовались, вводи-
лись); 

•	 предмет или дисциплина, в рамках которых проводились за-
нятия (конкретная дисциплина, внеурочная деятельность, кур-
сы по выбору); 

•	 длительность интервенции (сколько занятий проведено и в 
какой срок). 

В рамках систематического обзора мы не анализировали ре-
зультаты интервенции с точки зрения эффективности, предметом 
нашего исследования являются содержание интервенции и логи-
ка выстраивания эксперимента в целом. 

Для замера универсальных компетентностей используются раз-
нообразные инструменты, которые различаются не только по типу 
оцениваемой компетентности, но и по количеству измеряемых 
компетентностей или их компонентов; по наличию замеров свя-
занных с компетентностями дополнительных аспектов или факто-
ров среды; по количеству измеряемых навыков и по наличию до-
полнительных замеров знаний и навыков. Схематично типология 
этих инструментов представлена на рис. 1.

1.3. Анализ  
статей

2. Результаты 
2.1. Оценка  

универсальных 
компетентностей  

и связанных  
с ними  

конструктов 
внутри  

эксперимента
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Рис. 1. Типология инструментов оценки универсальных компетентностей

На уровне концептуализации моделей для подготовки интервенций 
и последующего изучения универсальные компетентности иногда 
рассматриваются в связке, однако большая часть исследований 
опирается на устоявшиеся, надежные измерители, которые на-
правлены на оценку одной конкретной компетентности. В редких 
случаях при изучении эффектов интервенций для развития ком-
петентности критического и креативного мышления разрабатыва-
ется общий тест, направленный на оценку обоих конструктов, как, 
например, в квазиэксперименте, оценивающем эффект от интегри-
рованного формирования мышления (Science Task of Thinking) [Al-
ghafri, Ismail, 2014]. Объединение таких конструктов в одном тесте, 
конечно, обеспечивает комплексный подход к их изучению, но до-
статочно трудоемко и чревато неточностями в полученных результа-
тах. В частности, в упомянутом эксперименте удалось обнаружить 
значимые различия между группами в уровне креативности только 
с помощью инструмента для оценки креативного мышления (Test of 
Creative Thinking), но не по результатам комплексного теста. Другая 
сложность объединения нескольких конструктов в одном тесте со-
стоит в том, что при этом уровни развития критического и креатив-
ного мышления измеряются в контексте предметной дисциплины, 
в данном случае естественнонаучной. Судя по результатам ряда со-
временных психометрических исследований, универсальные ком-
петентности являются непредметными [Авдеева и др., 2021], по
этому их необходимо измерять непредметными тестами, которые 
позволяют найти значимые различия именно в приросте этих ком-
петентностей вне зависимости от других аспектов обучения.

В качестве таких тестов в изученных экспериментальных ис-
следованиях чаще всего используются Калифорнийский тест 

2.1.1. Инстру-
менты оценки 
критического 

мышления 
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оценки диспозиций критического мышления (California Critical 
Thinking Disposition Inventory, CCTDI) и Калифорнийский тест на-
выков критического мышления (California Critical Thinking Skills 
Test, CCTST) [Barack, Benchaim, Uri, 2007; Rimiene, 2002; Zhou, 
Huang, Tian, 2013]. CCTDI представляет собой набор утверждений, 
согласие с которыми нужно оценить по шкале Ликерта, и вклю-
чает следующие подшкалы: аналитичность, открытость новому, 
любознательность, уверенность в себе, поиск истины и систе-
матичность. CCTST  — тест с множественным выбором ответов, 
оценивающий такие навыки, как интерпретация, анализ, оценка, 
умозаключения, объяснение и саморегуляция. Использование 
тестов навыков и диспозиций позволяет оценивать больше ком-
понентов компетентности, но в некоторых экспериментах при-
менялся только один из упомянутых тестов, соответственно эти 
эксперименты фокусировались лишь на одном измерении это-
го сложного конструкта [Stephenson, Sadler-McKnight, 2016; Tiwa-
ri et al., 2016; Ulger, 2018]. Например, К. Улгер для оценки эффек-
тов интервенции, построенной по модели проблемного обучения 
и направленной на развитие критического мышления, применя-
ет только CCTDI: он концептуализирует компоненты критического 
мышления, однако акцент делает на установках, которые высту-
пают предикторами критического мышления [Ulger, 2018]. С дру-
гой стороны, Н. Стивенсон и Н. Садлер-Макнайт обосновывают 
использование лишь CCTST тем, что когнитивные навыки можно 
развить в достаточно сжатые сроки, в то время как изменения в 
установках требуют более долгосрочной интервенции [Stephen-
son, Sadler-McKnight, 2016]. 

Помимо указанных инструментов в экспериментальных иссле-
дованиях используется Тест на критическое мышление, уровень I 
(Critical Thinking Test — Level I, CTT-I) [Chang et al., 2014; Yang, Wu, 
2012]. Этот непредметный тест проверяет сформированность на-
выков критического мышления: различение суждений и фактов, 
навыки индуктивного мышления, навыки дедуктивного мышле-
ния, умение интерпретировать данные и оценивать аргументацию. 

По структуре с CTT-1 схож Тест оценки навыков критического 
мышления у учеников начальной и средней школы (Test of Critical 
Thinking Skills for Primary and Secondary School Students, TCTS-PS) 
[Fung, To, Leung, 2016; Ulger, 2018], разработанный согласно тео-
ретической рамке критического мышления Д. Кун [Kuhn, 1999] и 
включающий четыре навыка: различение теории и предположе-
ний, поиск доказательств, умозаключения, поиск альтернативной 
теории и оценка аргументации. 

Для оценки критического мышления используется также адап-
тация Yeh’s Instrument с заданиями, к которым предлагаются не-
сколько вариантов ответа. В фокусе оказываются пять компо-
нентов критического мышления: компетентность в выдвижении 
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гипотез, индуктивном и дедуктивном мышлении, аргументации 
и оценке выводов [Kong, 2015]. Похожая концептуализация клю-
чевых навыков критического мышления лежит в основе Теста на 
общее критическое мышление (General Critical Thinking test, GCT) 
[Zohar, Weinberger, Tamir, 1994].

В ряде исследований изучалось применение критического 
мышления в конкретной предметной области. В таких исследова-
ниях, как правило, разрабатываются предметноспецифичные те-
сты. Например, А. Зохар, Э. Вайнбергер и П. Тамир комбинирова-
ли тест на проверку пройденного учебного материала по биологии 
с тестом GCT, оценивающим сформированность навыков крити-
ческого мышления, который строится по той же логической мо-
дели, что и активности в интервенции [Ibid.]. 

Поскольку креативность подразумевает сформированность как 
дивергентного (генерирование новых оригинальных идей для 
решения задачи), так и конвергентного мышления (поиск един-
ственного верного решения), создан целый ряд инструментов, 
которые оценивают креативное мышление именно по этим ос-
нованиям.

Для оценки дивергентного мышления чаще всего обращают-
ся к тесту Торренса (Torrance Tests of Creative Thinking) [Azeve-
do, de Fátima Morais, Martins, 2019; Kim et al., 2016; Liao et al., 2018;  
Ulger, 2018], который включает следующий компоненты: беглость, 
оригинальность, разработанность, сопротивление замыканию и 
абстрактность названий. Визуальная форма теста Торренса со-
держит задания, нацеленные на диагностику творческого мышле-
ния через зрительные образы, в то время как вербальная форма 
измеряет креативность посредством заданий, требующих сло-
весного выражения своих идей. Обе версии этого теста можно 
использовать для разных возрастных групп, но содержание мож-
но и адаптировать под конкретный возраст, например существу-
ет тест Торренса для взрослых (Abbreviated Torrance Test for Adult, 
ATTA) [May et al., 2020].

Некоторые исследователи [Ritter, Mostert, 2017; Wiseman, 
Wiles, Watt, 2021] с целью оценки уровня дивергентного мышле-
ния обращаются к так называемой задаче на альтернативное ис-
пользование Дж. Гилфорда (Guilford’s Alternative Uses Task, AUT): 
в этом тесте требуется придумать новые возможности употреб
ления привычных предметов. Этот же аспект креативности ряд 
исследователей [Hargrove, 2012; Tan et al., 2016] оценивают с по-
мощью Теста на креативность Воллаха и Когана (Wallach  — Ko-
gan Creativity Test), который представляет собой набор открытых 
вопросов в четырех секциях (в некоторых случаях могут исполь-
зоваться не все): примеры, альтернативное использование, 

2.1.2. Инстру-
менты оценки 
креативности
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сходства, значение рисунка. И AUT, и тест Воллаха и Когана фо-
кусируются на когнитивной гибкости, количестве генерируемых 
идей и их оригинальности. 

Поскольку дивергентное мышление — лишь часть креативно-
сти, его оценка может дополняться [Hargrove, 2012; Ritter, Mostert, 
2017] Тестом конвергентного мышления Медника, или Тестом от-
даленных ассоциаций (Remote Associates Test, RAT), который от-
вечает за выбор оптимальной идеи/решения из предложенных. 
Для оценки дивергентного мышления используют также Тель- 
Авивский тест на креативность (Tel Aviv Creativity Test, TACT) [Do-
ron, 2017]. Он состоит из двух субтестов, вербального и визуаль-
ного, и замеряет количество свободно генерированных идей и их 
уникальность. Дивергентное мышление может измеряться и по-
средством инструментов оценки навыков ролевой игры, в которых 
проявляется креативность мышления. Один из таких инструмен-
тов — Affect in Play Scale, шкала для оценки аффективных прояв-
лений в детской фантастической игре. Она представляет собой 
пятиминутное задание для детей младшего школьного возраста 
в формате ролевой игры. Оцениваются организация и сложность 
сюжета, воображение, фантазия, комфорт ребенка, частота про-
явлений аффекта и разнообразие аффективных категорий [Hoff-
man, Russ, 2016]. 

Еще один инструмент, Новые тесты на креативное мышле-
ние (New Tests of Creative Thinking), как и тест Торранса, имеет 
вербальную и визуальную формы [Chang et al., 2014]. Вербаль-
ное задание измеряет три компонента креативного мышления: 
вербальную креативность, вербальную гибкость и вербальную 
оригинальность. Визуальная часть теста дает четыре показате-
ля: визуальную беглость, визуальную гибкость, визуальную ори-
гинальность и визуальную разработанность. 

В некоторых исследованиях [May et al., 2020] используются те-
сты, которые созданы для замера конкретного компонента креа-
тивности, например тест на гибкость мышления для определения 
уровня свободного генерирования идей, спонтанной гибкости и 
оригинальности. Дж. Мэй с коллегами в своем эксперименталь-
ном исследовании в качестве входного испытания использовали 
тест Торренса для взрослых (ATTA), однако отметили его ограни-
чения, а именно невозможность его повторного использования 
на той же выборке испытуемых, вследствие чего создали пять 
форм теста на гибкость мышления, позволяющих проводить не-
сколько итераций для оценки результатов лонгитюдной интер-
венции [Ibid.]. 

Существуют тесты для определения уровня креативности в 
конкретной области деятельности. К примеру, в уже упомянутом 
исследовании Дж. Мэя с коллегами интервенции, направленные 
на развитие креативности, проводились на мастер-классах для 
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студентов, обучающихся танцу. В ходе этой интервенции разра-
ботаны задания, которые предполагали обратную связь от препо-
давателя по поводу танца, который студент придумал и исполнил 
сам или при исполнении которого он руководил другим студен-
том. Исследователи смогли использовать эту обратную связь для 
получения объективных, предмет-специфичных показателей вос-
приятия преподавателем креативности своих учеников и данных 
о роли воображения в их работе [May et al., 2020].

Если интервенции нацелены на развитие креативности в об-
ласти естествознания [Siew, Chin, Sombuling, 2017], в качестве 
оценочного инструмента может выступать Визуальный тест на 
естественнонаучную креативность (Figural Scientific Creativity Test, 
FSCT). Он разработан для дошкольников и основан на структур-
ной модели естественнонаучной креативности В. Ху и Ф. Эди [Hu, 
Adey, 2002]. Задания спроектированы таким образом, что охваты-
вают три измерения естественнонаучной креативности: продукт 
(естественнонаучное знание, естественнонаучные феномены и 
естественнонаучная проблема), процесс (воображение и мышле-
ние) и характеристики, выделяемые в тестах Торренса: беглость, 
оригинальность, разработанность категорий, абстрактность на-
званий и сопротивление замыканию.

Для измерения креативности в научном контексте применя-
ется также Тест креативного мышления (Test of Creative Thinking). 
Его можно использовать в качестве пре- и посттеста для замера 
эффекта от интервенции [Alghafri, Ismail, 2014]. Он представляет 
собой модификацию теста Торранса в несколько усеченном виде: 
это набор вербальных заданий, измеряющих беглость, гибкость и 
оригинальность мышления. Упомянутое исследование, как и ряд 
других, свидетельствует о том, что такие инструменты, как тест 
Торранса, удобно адаптировать под конкретные задачи, которые 
ставят перед собой исследователи. 

Дизайн ряда интервенций наряду с количественными замера-
ми универсальных компетентностей предполагает и качественное 
оценивание: наблюдения в классе, анализ видеозаписей для от-
слеживания процесса внедрения стратегий, методик, моделей, 
отдельных приемов и их влияния на развитие универсальных ком-
петентностей. В таких случаях обычно применяют полуструктури-
рованные интервью как со студентами, так и с фасилитаторами, 
инструкторами или преподавателями [Azevedo, de Fátima Morais, 
Martins, 2019; Fung, To, Leung, 2016; Miri, David, Uri, 2007; Styers 
et al.,2018; Tang, Vezzani, Eriksson, 2020; Wiseman, Wiles, Watt, 2021]. 
Их расспрашивают о полученном опыте и выясняют их мнение от-
носительно значимости универсальных компетентностей и эф-
фективности интервенции [Kong, 2015; Miri, David, Uri, 2007; Tang, 
Vezzani, Eriksson, 2020]. Используются также опросники, которые 
предполагают не оценку согласия с предложенными утвержде-
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ниями по шкале Ликерта, а вопросы открытого типа [Tang, Vezzani, 
Eriksson, 2020]. Качественное оценивание повышает надежность 
измерений в соответствии с принципом триангуляции данных, 
методов и информантов. Использование смешанной методоло-
гии повышает валидность результатов.

Дизайн исследования может предполагать не только прямые 
замеры навыков, которые находятся в фокусе внимания, но и ис-
пользование предметных тестов  — в случае, если интервенция 
осуществлялась на базе той или иной учебной дисциплины. На 
основании предметных тестов можно сделать выводы о влиянии 
интервенции на предметные результаты участников и о степени 
развития универсальных компетентностей [Liao et al., 2018; Zohar, 
Weinberger, Tamir, 1994], а также осуществить мониторинг других 
показателей, которые могут оказывать влияние на формирование 
компетентностей, таких как самооценка и ориентация на разви-
тие [Wiseman, Wiles, Watt, 2021], эмоциональное состояние и пси-
хологическое благополучие [Liao et al., 2018], мотивация [Azeve-
do, de Fátima Morais, Martins, 2019; Liao et al., 2018; Kim et al., 2016], 
умение учиться [Azevedo, de Fátima Morais, Martins, 2019], само-
оценка [Styers, van Zandt, Hayden, 2018]. В ряде случаев в опро-
сники включают вопросы, касающиеся демографической инфор-
мации — возраста, гендера, национальности, образовательного 
бэкграунда [Ritter, Mostert, 2017; Styers et al.,2018; Wiseman, Wiles, 
Watt, 2021], однако в упомянутых работах связь этих показателей с 
различиями в результатах интервенции не анализируется.

Итак, на основании обзора экспериментальных исследова-
ний, замеряющих развитие универсальных компетентностей в 
ходе интервенции, можно сделать следующие выводы относи-
тельно дизайна таких исследований:

•	 существующие инструменты не позволяют оценить конструкт 
«универсальные компетентности» комплексно и фокусируют-
ся на отдельных аспектах и компонентах компетентностей (на-
пример, оцениваются навыки, но не установки, и наоборот); 

•	 в некоторых исследованиях дополнительно замеряются по-
казатели, связанные с универсальными компетентностями, 
такие как мотивация, эмоциональное состояние, метакогни-
тивные навыки;

•	 компетентности могут оцениваться не только с помощью об-
щих тестов, но и на основании предметных тестов, основан-
ных на материале конкретной дисциплины; 

•	 дизайн исследования может предполагать использование 
опросников, позволяющих получить данные о социально- 
экономическом статусе, возрасте и других характеристиках 
респондентов, однако эти данные в дальнейшем могут не вов-
лекаться в анализ;
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•	 достаточно распространен смешанный дизайн исследований, 
способствующий повышению надежности оценки результатов 
интервенции и более качественной их интерпретации; 

•	 в ряде случаев применяются исключительно самооценочные 
инструменты, вследствие чего возникают сомнения относи-
тельно валидности полученных результатов.

Описывая содержание интервенций, оценке эффективности ко-
торых посвящены экспериментальные исследования, мы ориен-
тировались в первую очередь на следующие характеристики этих 
исследований:

•	 экспериментальное исследование затрагивает проблемы, ко-
торые имеют статус актуальных и важных в исследованиях 
практик формирования универсальных компетентностей. На-
пример, на каком материале — универсальном или предмет-
ном, т.е. связанном с определенной школьной или вузовской 
дисциплиной, — формировать критическое мышление [Ennis, 
2018]; насколько эффективны для формирования креативного 
мышления интервенции на основе решения проблем [Scott, 
Leritz, Mumford, 2004b];

•	 характеристики интервенции, которые оцениваются в экспе-
риментальном исследовании, рассматриваются как суще-
ственные в работах, описывающих другие интервенции [Mar-
tins et al., 2019; Ray et al., 2014], в том числе необразовательные. 
Такой характеристикой является, например, длительность ин-
тервенционного воздействия, которую необходимо учитывать 
как минимум для планирования ресурсов на его реализацию;

•	 экспериментальное исследование включает анализ факто-
ров, зафиксированных в процессе первичного описательно-
го обзора отобранных статей и обсуждений по ходу этого про-
цесса. Так, во время первичного анализа было замечено, что 
есть интервенции, описывающие применение отдельной, от-
носительно небольшой техники, принципам которой можно 
научиться за одно занятие, и дальше «отрабатывать» ее на 
разном материале, и есть интервенции более комплексные, 
в которые, например, включены занятия на освоение разных 
небольших техник, занятия на их отработку, занятия на полу-
чение теоретической информации.
Руководствуясь этими основаниями, мы выделили следующие 

критерии оценки интервенций:

а) длительность интервенции;
б) условия, в которых происходит интервенция: в контролируе-

мых «лабораторных» условиях или в образовательном контексте;

2.2. Анализ 
содержания 

интервенций, 
направленных  

на развитие 
 универсальных 

компетентностей 
с эксперимен-

тальной оценкой 
эффекта



Александра Михайлова, Надежда Авдеенко, Александра Ченцова, Тарас Пащенко 
О чем не говорит размер эффекта

http://vo.hse.ru� 211

в) задействовано ли в интервенции содержание определенно-
го учебного предмета;

г) интервенция представляет собой освоение небольшой тех-
ники и ее дальнейшую отработку или обучение принципам и 
практикам, составляющим целостный подход;

д) организовано ли в рамках интервенции прохождение этапов 
решения проблем. 

Критерий длительности во многом пересекается с критерием 
широты подхода и критерием наличия или отсутствия процесса 
решения проблемы, однако полностью заместить его этими кри-
териями нельзя. В процессе анализа отобранных статей с исполь-
зованием представленных критериев нами выделены следующие 
типы интервенций.

1. Относительно короткие интервенции (занимают несколько 
занятий, от одного до четырех).

1.1. Лабораторные эксперименты [Warren, Davis, 1969; Rietzschel, 
Nijstad, Stroebe, 2014; Ritter, Mostert, 2017]. Такие исследования 
могут проводиться вне образовательных институций, и образо-
вательный процесс не вносит никаких нарушений в протекание 
интервенций. Поэтому здесь можно осуществить рандомизацию 
участников и организовать эксперимент. Такие исследования це-
лесообразно проводить в целях сравнения тех или иных универ-
сальных техник, не привязанных к определенной дисциплине, на-
пример разных способов мозгового штурма.

1.2. Интервенции, в которых оценка эффективности разных 
способов формирования универсальных техник (например, тех-
ники think-pair-share или техники поиска аналогий в разных исто-
риях), проводится в образовательном контексте (например, на 
нескольких уроках) [Antonietti, 2000; Qurtubhi, 2017; Ulger, 2018]. 
Для оценки эффективности таких интервенций обычно труднее 
организовать рандомизацию, поскольку участники не рекрути-
руются.

2. Более длительные интервенции (точную длительность ука-
зать проблематично, но это серия занятий: может занимать от 
двух недель до семестра).

2.1. Серия занятий по формированию той или иной универ-
сальной компетентности без встраивания в предметное содержа-
ние [Firestien, 1990; Rimienė, 2002; Hargrove, 2012; Speed, Bradley, 
Garland, 2015; Suhandoko, Hsu; 2020]. Например, отдельный курс 
развития критического мышления, длящийся три месяца и пред-
полагающий самые разные активности: изучение принципов кри-
тического мышления, решение кейсов, проведение дебатов и др.

2.2. Серия занятий по той или иной дисциплине, направленная 
на формирование универсальных компетентностей на базе пред-
метного содержания [Zohar, Weinberger, Tamir, 1994; Zhou, Huang, 
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Tian, 2013; Alghafri, Ismail, 2014; Howard, Tang, Jill Austin, 2014; Kong, 
2015; Stephenson, Sadler-McKnight, 2016; Fung, To, Leung, 2016; Kim 
et al., 2016; Styers et al., 2018; Liao et al., 2018; Trias Seferian, Mels Au-
man, Huertas Martínez, 2021; Rohmawati, Fathoni, 2022]. Многие ха-
рактерные для того или иного школьного или вузовского предме-
та навыки могут быть связаны с формированием универсальных 
компетентностей. Например, запоминание новых слов на уроке 
иностранного языка может производиться при помощи подбора 
креативных ассоциаций, проведение лабораторного эксперимен-
та на химии требует навыков анализа и интерпретации, дебаты с 
подбором аргументов и контраргументов хорошо встраиваются 
в преподавание гуманитарных наук. В рамках этой группы интер-
венций производится попытка приучить школьника или студента 
проводить данную важную для предмета процедуру с примене-
нием техник, характерных для целенаправленного развития ком-
петентностей.

2.3. Серия занятий, объединенная логикой движения к како-
му-то продукту или решению [Tiwari et al., 2006; Yang, Wu, 2012; 
Vieira, Tenreiro-Vieira, 2014; Chang et al., 2014; Hoffmann, Russ, 2016; 
Tiruneh et al., 2015; Doron, 2017; Tang, Vezzani, Eriksson, 2020; Ray-
mundo, 2020]. Эта интервенция носит комплексный характер, от 
занятия к занятию происходит погружение в разработку реше-
ния для проблемной ситуации (например, работа над кейсом в 
профессиональном образовании) или погружение в создание 
интересного продукта (например, сложной истории в начальной 
школе). Такая серия занятий с проектной логикой может быть ор-
ганизована как на универсальном материале, так и на материале 
определенной дисциплины.

2.4. Серия занятий, объединенная логикой движения к какому-то 
продукту или решению, при этом на занятиях используются также 
отдельные небольшие упражнения или техники, направленные на 
развитие универсальных компетентностей [Snyder, Wiles, 2015; Eladl, 
Polpol, 2020; Cortázar et al., 2021; Parno et al., 2022]. Это форму интер-
венции можно назвать объединяющей для типов 2.3 и 1.2: учащиеся 
поэтапно работают над решением какой-либо проблемы или соз-
данием продукта, и отдельное внимание уделяется тому, чтобы они 
на каждом занятии обязательно прошли через дополнительное не-
большое воздействие, например пользовались техникой think-pair-
share или получали формирующую обратную связь. Данный тип ин-
тервенции тоже может проходить как на универсальном материале, 
так и на материале определенной дисциплины.

3. Целостная инновационная программа или система обуче-
ния со своими устоявшимися рутинами [Tan et al., 2016]. Такую 
программу нельзя назвать интервенцией, поскольку никакие на-
выки, практики специальным образом не внедряются, тем не ме-
нее мы включаем ее в данную типологию, поскольку при наличии 
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контрастной группы, например учащихся с традиционной про-
граммой, можно оценить эффект инновационной программы для 
формирования универсальных компетентностей. Таким образом 
строятся когортные лонгитюдные исследования, в которых срав-
нивается ход долговременного обучения на уже сложившихся вы-
борках. Например, в Сингапуре по окончании начальной школы 
учащиеся распределяются на два трека: первый, традиционный, 
заканчивается экзаменом с высокими ставками, второй предпо-
лагает обогащенную учебную программу с фокусом на развитии 
креативности, те, кто проходит эту программу, освобождаются 
от итогового экзамена. По истечении двух лет обучения на этих 
программах исследователи сравнивают уровни различных пока-
зателей креативности у учащихся, которые имели схожие баллы 
по экзаменам в конце начальной школы, и делятся результатами.

Итак, после анализа отобранных статей нам удалось выделить 
типы интервенций. В табл. 1 описанные виды интервенций пред-
ставлены в порядке возрастания комплексности.

Таблица 1. Типы интервенций в порядке возрастания комплексности

Номер Продолительность Контекст  
проведения

Связь с предметным 
содержанием

Комплексность 
подхода

Поэтапное решение  
проблемы

1.1 Короткая  
(несколько занятий)

В лабораторных  
условиях

Нет Небольшая  
техника

Скорее нет

1.2 Короткая  
(несколько занятий)

В образовательном 
контексте

Нет Небольшая  
техника

Скорее нет

2.1 Длительная  
(серия занятий)

В образовательном 
контексте

Нет Скорее широкий 
подход

Возможно и присут-
ствие, и отсутствие

2.2 Длительная  
(серия занятий)

В образовательном 
контексте

Да Скорее широкий 
подход

Возможно и присут-
ствие, и отсутствие

2.3 Длительная  
(серия занятий)

В образовательном 
контексте

Возможно  
и то и другое

Широкий подход Да

2.4 Длительная  
(серия занятий)

В образовательном 
контексте

Возможно  
и то и другое

И то и другое Да

3 Несколько лет В образовательном 
контексте

Да И то и другое Возможно и присут-
ствие, и отсутствие

На рис. 2 данная типология представлена в виде «лестницы». 
Краткость или длительность интервенции на рисунке обозначена 
как «этаж»: интервенции делятся на короткие (например, предус-
матривающие 3–4 занятия), длительные (в рамках данного проме-
жутка времени можно реализовать, например, серию занятий или 
небольшой курс) и проводимые в течение естественного образо-
вательного цикла, например учебного года или нескольких лет. 
Однако как в рамках одного «этажа», так и при переходе с одного 
на другой изменяются не только количественные характеристики 
(длительность, число занятий), но и качественные: увеличивает-
ся соответствие интервенции образовательному контексту. На-
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пример, если на шаге 1.1 исследуется эффективность какой-либо 
небольшой техники в лабораторных условиях, то на шаге 2.3 оце-
нивается эффективность целостного подхода на основе решения 
проблем, который осуществляется в рамках образовательной ин-
ституции и часто задействует предметный материал.

Рис. 2. Типология интервенций

Наиболее важными характеристиками содержания интервенций, 
оценке эффективности которых посвящены экспериментальные 
исследования, являются комплексность используемого подхода 
и его связь с универсальными компетентностями. Рассмотрим 
подробно каждую из них.

Интервенция может представлять собой перечисление и исполь-
зование очень конкретных техник, методик и приемов — а может 
предусматривать планирование содержания и форм обучения в 
виде целостного педагогического подхода. Например, интервен-
ция может состоять в обучении школьников использованию мето-
дики think-pair-share [Qurtubhi, 2017]: учитель задает вопрос, над 
которым ученик сначала думает самостоятельно, затем обсужда-
ет его решение в паре и в итоге делится принятым решением со 
всем классом. С одной стороны, такая техника очень понятна и не 
вызывает затруднения в реализации. И учитель, и учащиеся лег-
ко усваивают эту технику безотносительно к содержанию задачи. 
С другой стороны, как раз ввиду ее понятности и легкости такая 

2.2.1. Содержа-
ние интервенций: 

связь с уни-
версальными 

компетентностями 
и комплексность 

подхода 

2.2.1.1. Ком-
плексность 

педагогического 
подхода внутри 

воздействия
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техника может и не иметь связи с развитием мышления в долго-
срочной перспективе, она может выполняться формально, если 
учитель не меняет содержание вопроса с таким расчетом, чтобы 
он предусматривал более развернутый и неоднозначный ответ, 
или не продолжает возникшую проблемную дискуссию, так как 
это «не описано в методике» [Pajares, Graham, 1998].

Комплексные интервенции предполагают освоение учите-
лем теоретических понятий, таких как «критическое мышление», 
«креативность», «кооперация», и уже на основе этих теоретиче-
ских представлений проектируется содержание образования, 
реализуемое на конкретном уроке. Так, в анализируемых ис-
следованиях часто встречается внедрение проблемноориенти-
рованного или исследовательского подходов [Firestien, 1990; Ste-
phenson, Sadler-McKnight, 2016; Tiwari et al., 2006; Ulger, 2018]. На 
уровне концепции такие подходы сильнее связаны с развитием 
универсальных компетенций, чем отдельные техники мышления, 
которым обучаются школьники во время интервенций. Так, в ос-
нове проблемного обучения лежит творческое решение задачи, 
вытекающей из специально созданной в рамках учебного процес-
са проблемной ситуации. Другие подходы направлены на изме-
нение образовательной среды в целом, что подразумевает пре-
доставление большей свободы в высказываниях, возможность 
перемещения по классу, сотрудничество на ряде этапов для ре-
шения проблемы, создание артефакта по итогу занятия [Vincent-
Lancrin et al., 2019; Михайлова, 2021]. 

Реализация комплексных интервенций предъявляет доста-
точно серьезные требования к учебной и школьной среде, фор-
ме обучения и содержанию, охватывает больше аспектов учения и 
обучения в целом. На освоение и полноценную реализацию ком-
плексного подхода нужно потратить много времени конкретному 
учителю, если не всей школе. При распространении таких подхо-
дов за пределы образовательной среды, в которой проводилось 
оценивание ее эффективности, возможно возникновение суще-
ственных отклонений от первоначального варианта по причине 
сложности осуществляемого подхода и отсутствия однозначно-
го ответа на вопрос, что «сработало» на повышение или пониже-
ние образовательных результатов [Fullan, 2014]. При проведении 
экспериментальных исследований с целью оценки эффективно-
сти такого рода интервенцией необходим тщательный контроль 
реализации внедряемого подхода на каждом конкретном уроке. 

Связь проводимых интервенций с универсальными компетенция-
ми может быть прямой или непрямой. Прямая связь предполага-
ет задания, направленные на развитие целевого конструкта. На-
пример, если креативность понимается как генерация большого 
количества идей, то интервенция будет заключаться в том, что 
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учащемуся предъявляется стимульный материал, например фраг-
мент мультфильма, и предлагается высказать как можно боль-
ше идей о том, чем может закончиться сюжет [Hoffmann, Russ, 
2016]. Непрямая связь интервенции с универсальными компетен-
циями может возникать при использовании практик, которые не 
сводятся к специфическим упражнениям, а предполагают изме-
нение учебного процесса в целом. В таких случаях развитие уни-
версальных компетенций является скорее побочным эффектом 
внедрения новых подходов. Непрямые интервенции могут реа-
лизовываться через активное использование медиапространства, 
внедрение компьютерных технологий в процесс обучения. Напри-
мер, технология «перевернутый класс» включает использование 
компьютерных технологий при выполнении домашнего задания 
и знакомстве с новым материалом, что позволяет освободить 
время на очном занятии для более активной отработки материа-
ла. Такой подход использован для исследования динамики кри-
тического мышления [Atwe et al., 2022; Styers et al., 2018]. Другой 
пример непрямой интервенции — это использование цифровых 
технологий для выполнения заданий на уроке. Результаты своей 
работы учащиеся выводят через индивидуальные планшеты на 
общую доску. По мнению исследователей, такая технология мо-
жет помогать проведению дискуссий, способствовать формиро-
ванию креативности, критического мышления и навыков коопера-
ции [Cortázar et al., 2021; Raymundo, 2020; Yang, Wu, 2012].

Приведенные примеры являются крайними точками на оси 
комплексности интервенций. Мы наблюдаем много смешанных 
кейсов. Например, внутри интервенции, предполагающей вне-
дрение в обучение нового целостного подхода, учителей проси-
ли применить набор конкретных техник или использовать мозго-
вой штурм и дебаты при применении методики перевернутого 
класса [Kong, 2015].

Отдельную категорию составляют интервенции, предполагаю-
щие не включение обучения универсальным компетентностям в 
конкретную дисциплину или предмет, а оформление в отдельный 
курс [Hargrove, 2012; Ritter, Mostert, 2017; Ulger, 2018]. Они подра-
зумевают освоение компетентности  — навыков коммуникации, 
критического мышления и т.д. — в течение нескольких месяцев. 
Такая интервенция включает усвоение теоретического материа-
ла — представлений о содержании данной универсальной ком-
петенции и ее компонентах, а также очень подробную отработку 
навыков и умений, входящих в компетентность, на непредметном 
или бытовом содержании. Чаще всего отдельные занятия направ-
лены на ту или иную составляющую универсальной компетенции, 
а итоговое задание предполагает необходимость задействовать 
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все отработанные умения и навыки. Так, в курс развития критиче-
ского мышления входят решение кейсов, мозговой штурм, реф-
лексивное письмо, активное слушание, кооперативное обучение, 
дебаты и другие упражнения, не связанные напрямую с другими 
дисциплинами, но подробно раскрывающие суть компетентно-
сти [Rimiene, 2002].

Таким вариантам интервенций посвящено много исследова-
ний, однако до сих пор не сложилось единого мнения о том, как 
лучше реализовывать их и внедрять в систему образования [До-
брякова, Фрумин, 2020]: создавать ли отдельный курс той или 
иной универсальной компетенции, включая его в учебный план 
или проводя как факультатив либо внеурочное занятие, внедрять 
ли в программы предметных дисциплин или сочетать создание 
отдельного курса с внедрением интервенции в программы пред-
метных дисциплин. Включение интервенций в изучение школьных 
дисциплин, с одной стороны, соответствует ФГОС, где метапред-
метные и личностные результаты обозначены как обязательные 
для освоения в ходе любой учебной программы, однако есть дан-
ные, подтверждающие, что в реализации такого подхода у учите-
лей и школ могут возникать сложности по разным причинам [Ав-
деенко и др., 2018]. Сочетание проведения отдельного курса с 
применением воздействий на занятиях по школьным предметам 
подразумевает достаточно комплексную перестройку процес-
са обучения во всей школе и требует включенности всей адми-
нистративной и педагогической команды, работы профессио-
нальных педагогических сообществ [Vincent-Lancrin et al., 2019]. 
В частности, система международного бакалавриата как одна из 
наиболее прогрессивных современных систем образования, на-
правленная, среди прочего, на развитие универсальных компе-
тенций, предусматривает как отдельные курсы (например, тео-
рия познания), знакомящие студентов с основами философии, 
логики, критического мышления, так и зашитые в предметы тех-
ники обучения осуществлению исследовательского подхода, по-
вышения креативности и т.д. [Гасинец и др., 2020]. Что касается 
массовой школы, вопрос о наиболее эффективных вариантах ор-
ганизации интервенций с целью формирования универсальных 
компетенций остается открытым.

Целью проведенного исследования было выделить те характе-
ристики интервенций, осуществляемых для оценки практик фор-
мирования критического и креативного мышления, которые важ-
ны для последующего проектирования интервенционного (квази)
экспериментального исследования. Учет этих характеристик бу-
дет способствовать повышению методологической транспа-
рентности экспериментального исследования, которая влияет 

3. Выводы
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не только на валидность полученных результатов, но и на пер-
спективы имплементации результатов в практику образования. 

В процессе анализа выбранных статей выделены семь типов 
интервенций на основании следующих критериев:

а) продолжительность интервенции;
б) контекст проведения;
в) связь с предметным содержанием;
г) комплексность;
д) поэтапное решение проблем.

Выделенные типы интервенций упорядочены по принципу 
возрастания комплексности, т.е. увеличения как длительности 
интервенции, так и учета образовательного контекста. В итоге 
выделены три обобщенные группы интервенций по длительно-
сти: относительно короткие (3–4 занятия), относительно длинные 
(серия занятий), большие, в которых длительность интервенций 
совпадает с естественными образовательными циклами (напри-
мер, семестр или учебный год).

Для классификации интервенций по содержанию используются 
две оси: комплексность интервенции и ее направленность на фор-
мирование универсальной компетенции как основной результат. 
По комплексности интервенции варьируют от небольших сфокуси-
рованных техник формирования конкретного навыка до целостных 
подходов, таких как проблемноориентированное обучение. По заяв-
ленной направленности интервенция может быть сосредоточенной 
непосредственно на формировании компонентов той или иной ком-
петентности или предлагающей набор воздействий, которые опо-
средованно вносят вклад в развитие той или иной универсальной 
компетентности. Описанные типы интервенций являются крайни-
ми точками оси, в практике наблюдается много смешанных кейсов.

Проведенный обзор литературы показал, что при явной гете-
рогенности интервенций их содержание не всегда ясно и подроб-
но раскрывается в названиях статей, аннотациях и даже в описа-
нии методологии, что может негативным образом сказываться на 
методологической транспарентности проведенных исследований.

Среди факторов, ограничивающих методологическую транспа-
рентность интервенционных исследований в образовании, можно 
выделить нечеткость в определении образовательных результа-
тов, значительную разницу в длительности и комплексности ин-
тервенций, а также неявную несогласованность элементов интер-
венции. Рассмотрим каждый из этих факторов.

Дискуссии о необходимости развития универсальных компе-
тентностей в образовании длятся уже не одно десятилетие, но 

4. Дискуссия
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единого конвенционального определения отдельных компетент-
ностей все еще не сложилось. В результате набор формируемых 
и оцениваемых субконструктов и индикаторов внутри экспери-
ментальных исследований определяется внешними обстоятель-
ствами: доступными инструментами оценки, конкретными обра-
зовательными программами, собственными представлениями 
исследователей. К примеру, авторы обзора современных под-
ходов к определению критического мышления [Тарасова, Орел, 
2022] сгруппировали их в три большие категории: философские, 
психологические и образовательные подходы. Внутри каждого 
из подходов можно выделить ряд определений, которые исполь-
зуются в исследованиях образования. Такая концептуальная ге-
терогенность может затруднять сравнение экспериментальных 
исследований и оценку их результатов, поскольку за ярлыками 
«критическое мышление», «креативность», «саморегуляция» и др. 
могут скрываться существенно различающиеся наборы образо-
вательных результатов.

Проведенный анализ показал, что авторы значительной части 
экспериментальных исследований, направленных на изучение 
формирования универсальных компетентностей или их компо-
нентов, делают акцент на навыках. При этом связанные с навы-
ками диспозиции зачастую выпадают из поля зрения исследова-
телей. Диспозиции являются не менее значимыми компонентами 
компетентности, чем навыки. Они определяют склонность уча-
щегося применять релевантные ситуации навыки [Добрякова, 
Фрумин, 2020] и положительно связаны с навыками [Kirmizi, Say-
gi, Yurdakal, 2015; Pu et al., 2019]. Сосредоточенность экспери-
ментальных исследований на формировании навыков обусловле-
на, с одной стороны, доступностью инструментов для их оценки: 
большинство стандартизированных тестов предназначены имен-
но для оценки навыков, а с другой — сложностью формирования 
диспозиций. Диспозиции, как и установки и ценности, могут не 
столько формироваться в обучении, сколько «улавливаться» или 
«высматриваться» в среде: Some values are “caught”, “sought” and 
“aspired to” — not directly “taught” [OECD, 2021. P. 8]. 

Среди проанализированных исследований значительное 
большинство составляют эксперименты, в которых применяемые 
инструменты не позволяют оценить компетентности комплексно 
и замеряют некоторые из их аспектов и компонентов. В ряде экс-
периментов исследователи наряду с компетентностями дополни-
тельно оценивают показатели, традиционно связываемые с ком-
петенциями, например мотивацию, эмоциональное состояние, 
метакогнитивные навыки. В некоторых экспериментах исследова-
тели комбинируют общие тесты на компетентности с предметны-
ми для оценки компетентностей в рамках конкретной дисциплины 
или области. Есть примеры исследований, в которых собираются 
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данные о социально-экономическом статусе, возрасте, гендере 
и др., однако в отобранных нами статьях эти данные в дальней-
шем не используются. Для достижения наибольшей надежности 
результатов интервенции и интерпретаций часто используется 
смешанный дизайн исследований.

 В результате анализа мы выделили несколько типов интер-
венций, которые удалось упорядочить по степени увеличения 
длительности и комплексности. Установление связей между ти-
пом интервенции и исследовательской задачей не являлось ос-
новной целью проведенного анализа. Однако при планировании 
интервенции важно учитывать преимущества и ограничения типов 
интервенций. Например, увеличение длительности воздействия 
повышает вероятность того, что будет обнаружено повышение 
уровня той или иной компетентности за счет многократных попы-
ток ее сформировать [Wanzek et al., 2016; Gersten et al., 2009]. Од-
нако при увеличении длительности вероятен рост количества кон-
текстных факторов, потенциально оказывающих дополнительное 
влияние на результаты, которое будет сложно проконтролировать 
[Cheung, Slavin, 2016]. Повышение комплексности подхода может 
приводить к аналогичным результатам. Чем более комплексно ор-
ганизована интервенция, тем сильнее то влияние, которое может 
оказать на эффективность интервенции подготовка учителя к ра-
боте со всеми составляющими интервенции. Например, в рамках 
одной интервенции, направленной на формирование креативно-
сти и критического мышления на уроках естествознания, могут 
сочетаться проведение естественнонаучных экспериментов, ре-
шение нестандартных задач из реальной жизни и элементы эври-
стической беседы. Учителя могут быть по-разному подготовлены 
для каждой из этих форм работы, что может влиять на результаты 
исследования. Ясное описание содержания интервенции может 
сделать интервенционное исследование более транспарентным. 

При анализе статей обнаружено, что в некоторых исследова-
ниях имеет место несогласованность этапов эксперимента, на-
пример, в названии статьи и целей исследования заявлен боль-
шой конструкт (критическое мышление), а измерение проводится 
для субконструкта (для навыка анализа аргументов). Отмечены 
также случаи несвязанности интервенции с измерителями, отсут-
ствия контроля интервенции. Такие погрешности в организации 
могут негативно сказываться на валидности и надежности полу-
ченных результатов интервенционных исследований. Подроб-
ное описание проводимой интервенции с опорой на выделенные 
типы интервенций на этапе разработки дизайна может помочь в 
достижении согласованности этапов эксперимента, а также в ин-
терпретации результатов входных и итоговых тестирований, в том 
числе с точки зрения возможных альтернативных объяснений из-
менения результатов учащихся. 
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В качестве рекомендации исследователям, которые стремят-
ся работать в рамках доказательного подхода к образованию, 
следует отметить следующее: несмотря на представленный раз-
брос вариантов, при построении эксперимента с контролируемой 
интервенцией представляется возможным использование таких 
конструктов, измерителей и планируемого воздействия, которые 
будут согласованы между собой и дадут возможность найти от-
вет на исследовательский вопрос. 

При использовании результатов данного исследования сле-
дует учесть ряд ограничений проведенного анализа. Во-первых, 
количество отобранных статей не позволяет сделать вывод о ча-
стоте использования того или иного аспекта методологии в экс-
периментах (как, например, в [Scott et al., 2004a]). При этом су-
жение списка источников до опубликованных исключительно в 
высококвартильных журналах, с одной стороны, давало бы боль-
ше оснований для выбора представленных стратегий, а с дру-
гой  — ограничивало бы их количество. Сочетание методологи-
ческого исследования с метаанализом позволило бы дополнить 
результаты выводами об эффективности описываемых подходов 
и приемов развития универсальных компетентностей (например, 
как в [Scott et al., 2004b]). 

В данной статье описана методология экспериментов, на-
правленных на изучение факторов и механизмов формирования 
универсальных компетенций, с фокусом на концептуализацию, 
измерение и построение интервенции. Полученные данные могут 
помочь в построении интервенционных экспериментов, направ-
ленных на изучение формирования универсальных компетентно-
стей. В дальнейшем такие эксперименты дадут возможность про-
ектировать контролируемые и репрезентативные исследования 
с высокой методологической транспарентностью, которые будут 
способствовать доказательному развитию образования. 

Исследование подготовлено в рамках гранта, предоставленного 
Министерством науки и высшего образования Российской Феде-
рации (соглашение о предоставлении гранта № 075-15-2022-325). 
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