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 В статье представлены результаты проведенного с использованием качествен-
ной методологии исследования обратной связи от учителя в российских шко-
лах. Изучение условий результативности обратной связи в обучении имеет бо-
гатую традицию за рубежом, но в отечественной науке об образовании пред-
ставлено в основном теоретическими исследованиями. С целью определить, 
как работают с обратной связью учителя средних школ, организована видео
фиксация 54 уроков, проведенных 19 учителями в государственных школах, 
расположенных в малых и средних городах. В ходе анализа уроков выделены 
16 категорий устной обратной связи и более подробно описаны 13 из них, на-
целенные на процесс обучения. Показано, что учителя дают учащимся на уро-
ке много обратной связи, но в основном она относится к уровню задания по ти-
пологии Д. Хэтти, при этом наиболее значимые уровни обратной связи пред-
ставлены крайне мало. 

Автор выдвигает предположение, что учителям не хватает знаний и навы-
ков в области предоставления обратной связи, в связи с чем предлагает вве-
сти соответствующий курс обучения в программы подготовки и повышения ква-
лификации педагогов.

Ценность данного исследования заключается в том, что в нем впервые в 
отечественных науках об образовании описаны практики предоставления об-
ратной связи, используемые учителями российских школ.
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The article presents the results of a qualitative study on feedback practices in Rus-
sian schools. While a large number of research studies in the area of feedback are 
being currently conducted worldwide with the aim to examine different prerequisites 
for feedback effectiveness, it is extremely underestimated in Russia. It results in tea-
chers lacking knowledge and skills in working with feedback. The goal of this study 
was to observe and describe the ways Russian teachers work with feedback. In the 
qualitative research 54 lessons given by 19 teachers from different public schools 
in various settlements were observed and analyzed. 16 categories of oral feedback 
were identified and 13 of them were described in more detail. It was shown that Rus-
sian teachers give a lot of feedback, but it mostly refers to the task level (according 
to Hattie). The most significant levels of process and self-regulation were rarely ob-
served in the lessons. It is suggested that this situation is due to the lack of teachers’ 
education in the area of feedback, thus it is proposed to introduce a special course 
on feedback in teacher training programs. The significance of the study is provided 
by the fact that it is the first research work in Russian education sciences to describe 
how teachers in Russian schools give feedback.
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Обратная связь в образовательном процессе в российских 
школах — крайне интересный и достойный пристального изуче-
ния феномен. С одной стороны, обучение не происходит без со-
общения учащемуся достигнутых результатов и обсуждения само-
го процесса. Более того, согласно социально-конструктивистскому 
подходу, обучение происходит в процессе социального взаимо-
действия [Vygotsky, 1978] — а значит, обратная связь существова-
ла во все времена и во всех культурах и, безусловно, присутству-
ет на уроках в современной российской школе. С другой стороны,  
отечественные учителя не получают должной подготовки по орга-
низации обратной связи в учебном процессе [Холманская, 2024]. 
Соответственно возникает вопрос: как учителя дают обратную 
связь, если они не могут ее не давать, но давать ее не учились? Не 
менее важно понять, какие задачи учителя решают с помощью об-
ратной связи и насколько преднамеренно они это делают.

На основании обзора многочисленных исследований Д. Хэтти 
пришел к выводу, что обратная связь принадлежит к числу ключе-
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вых инструментов достижения образовательных результатов на-
ряду с такими факторами, как учет когнитивной нагрузки и стадии 
развития интеллекта, ясность преподавания, качество отношений 
между учителем и учеником (всего на сайте исследовательской 
группы Д. Хэтти1 приведено более 320 факторов). Установлено, 
что размер эффекта обратной связи выше, чем у подавляющего 
большинства факторов. Таким образом, обратная связь входит в 
десятку самых значимых условий улучшения качества обучения 
[Hattie, Timperley, 2007; Хэтти, 2017]. 

Не любая обратная связь приводит к повышению образова-
тельных результатов, выявлены и случаи ее противоположного 
действия [Kluger, DeNisi, 1996]. Чтобы обратная связь дала ожи-
даемый эффект, она должна отвечать определенным условиям. 
Согласно данным, приведенным на сайте Д. Хэтти, наибольший 
эффект имеет обратная связь, которая предоставляется с целью 
закрепить определенную информацию или действие, а также на-
править учащегося на дальнейшее продвижение в обучении. При 
этом минимальная эффективность отмечается у обратной связи 
в виде оценочного суждения на уровне личности, например по-
хвалы или критики ученика. 

Цель нашей работы состояла в том, чтобы выявить и попы-
таться типологизировать случаи устной обратной связи на учеб-
ную деятельность учащихся, предоставляемой учителями в рос-
сийских школах. 

Исследовательский вопрос мы формулировали так: какие 
практики устной обратной связи на процесс обучения существу-
ют в российских государственных общеобразовательных школах?

В литературе выделяются два основных подхода к определению 
понятия «обратная связь». Обратная связь в широком смысле — 
это любые комментарии учителя и учащихся по поводу процес-
са обучения [Butler, Winne, 1995; Askew, 2000]. Согласно «узкому» 
подходу обратной связью считается только та информация, кото-
рая позволяет перейти от текущего положения к желаемому, т.е. 
закрыть имеющийся у учащихся дефицит [Sadler, 1989; Hattie, Tim-
perley, 2007; Carless, Boud, 2018]. В данном исследовании приме-
няется «широкий» подход ввиду риска недостаточности данных 
при «узком» подходе.

Обратная связь — обязательный компонент формирующе-
го оценивания [Black, William, 1998; Пинская, 2010]. Более того, в 
зарубежной педагогике считается, что именно качественная об-
ратная связь составляет одно из важнейших условий достижения 
высоких образовательных результатов: «Качество интерактивной 

	 1	 https://www.visiblelearningmetax.com/ 

1. Обзор  
литературы 



Марина Холманская 
Практики современных российских учителей по предоставлению обратной связи

198� Вопросы образования / Educational Studies Moscow. 2025. № 2

обратной связи является ключевым фактором при определении 
качества учебной деятельности и, соответственно, центральным 
элементом педагогики» [Black, William, 2009. P. 6]. 

В отечественной педагогической традиции обратной связи от-
ведено гораздо более скромное место, хотя в наших науках об об-
разовании сама эта концепция появилась примерно в то же время, 
что и в западных. Считается, что впервые обратная связь привлек-
ла внимание психологов чуть меньше ста лет назад и начало ис-
следований данного феномена связано с развитием идей бихеви-
оризма. Выдающийся теоретик этого направления Б.Ф. Скиннер2 
исследовал оперантное обусловливание того или иного поведе-
ния, в том числе роль похвалы и наказания, являющихся, по сути, 
обратной связью. Свои идеи Скиннер основывал на работах рос-
сийского и советского ученого — физиолога И. Павлова [Weibell, 
2011] и впервые сформулировал закономерности положительного 
и отрицательного подкрепления в 1938 г. в работе «Поведение ор-
ганизмов». В советской науке в эти же годы (1939–1940) физиолог 
Н. Бернштейн разрабатывал теорию построения движений, вклю-
чающую понятие афферентации — наблюдения за функциониро-
ванием организма и передачи сигнала в центральную нервную си-
стему, т.е. обратной связи [Бернштейн, 2008]. 

Таким образом, сама концепция обратной связи существует 
и в российском, и в зарубежном научном поле достаточно давно, 
однако в отечественной науке она получила развитие в контексте 
психологии, но не педагогики, в то время как за рубежом уже не 
одно десятилетие изучаются механизмы обратной связи как фак-
тора воздействия на образовательные результаты.

Русскоязычные статьи, посвященные обратной связи, в ос-
новном носят теоретический характер [Барабашева, 2017; Бессо-
нов, 2016; Коренев, 2018; Максименкова, Незнанов, Подбельский, 
2014]. В них прослеживается история изучения обратной связи 
[Бессонов, 2016; Коренев, 2018], обсуждаются функции обратной 
связи [Барабашева, 2017; Максименкова, Незнанов, Подбельский, 
2014; Чернобай, Холманская, 2023], предлагаются классификации 
видов обратной связи [Коренев, 2018], однако эмпирических ис-
следований, посвященных использованию обратной связи в обу-
чении в российском контексте, до сих пор крайне мало. В послед-
нее время опубликованы результаты исследований, в которых 
отражено отношение подростков и учителей к обратной связи [Аз-
бель, Илюшин, Морозова, 2021]. В частности, показано, что под-
ростки признают потребность в обратной связи и предъявляют 
запрос на развернутые комментарии относительно своей рабо-
ты. При этом большая часть опрошенных учащихся заявили, что 
получают от учителей в основном критические замечания. В то 

	 2	 https://archive.org/details/in.ernet.dli.2015.191112/page/n71/mode/2up 
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же время учителя не считают учащихся готовыми работать с об-
ратной связью, отмечая их эмоциональную и когнитивную незре-
лость [Азбель и др., 2022].

В зарубежной науке тема обратной связи занимает сегод-
ня приоритетные позиции в исследовательской повестке. Ей по-
священы сотни исследований, выполненных в разных странах. 
Многие из них основаны на теоретических положениях Д. Хэтти и 
Х. Тимперли, в частности на классификации видов обратной связи 
исходя из уровня, на котором она дается [Hattie, Timperley, 2007]. 
Выделяются четыре уровня: уровень задания, уровень процессов, 
уровень саморегуляции и уровень личности, и в зависимости от 
нацеленности на тот или иной из них (например, исправить ошиб-
ку в решении или исправить использованную при решении оши-
бочную стратегию) обратная связь имеет разный эффект. К обрат-
ной связи на уровне задания относятся те комментарии, которые 
помогают ученику понять, правильно или неправильно выполне-
но данное задание. Уровень процессов задействует более слож-
ные когнитивные операции, выполняемые учащимся, обратная 
связь на уровне процессов обращается к используемым страте-
гиям поиска правильного решения. Обратная связь на уровне са-
морегуляции позволяет учащимся контролировать процесс сво-
его обучения, адресуясь к мотивации и навыкам саморегуляции. 
И наконец, к уровню личности относится обратная связь в виде 
оценочных суждений, например похвала: «умный мальчик», «ста-
рательная ученица». Считается, что с точки зрения улучшения об-
разовательных результатов наиболее значима обратная связь на 
уровне процессов, поскольку полученную от учителя информа-
цию ученик может использовать в дальнейшем при решении дру-
гих задач, и на уровне саморегуляции, так как она усиливает субъ-
ектность учащегося в образовательном процессе [Gabelica et al., 
2012; Wisniewki, Zierer, Hattie, 2020]. Наименее эффективной счи-
тается обратная связь на уровне личности: она не несет инфор-
мации, которую ученик мог бы использовать в дальнейшем, и, 
кроме того, исследования показывают, что эффект похвалы для 
улучшения образовательных результатов небольшой, а в некото-
рых случаях он может быть и негативным, особенно если обратная 
связь не носит информирующего характера [Чирков, 1996; Гор-
деева, 2002; Кон, 2023]. Обратная связь на уровне задания — са-
мый распространенный вид комментариев в учебном процессе, 
при этом «в идеале центр тяжести преподавания и учения должен 
сместиться с задания на овладение процессами и понятиями, не-
обходимыми для его выполнения, на постановку следующих, бо-
лее амбициозных целей и задач» [Хэтти, 2017. С. 247]. Таким обра-
зом, для повышения результативности обратной связи учителям 
рекомендуется чаще давать комментарии, относящиеся к страте-
гиям обучения и решения учебных задач.
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Кроме данной классификации обратной связи существуют и 
другие, основанные на таких факторах, как время сообщения, сте-
пень детализации, модальность (например, [Shute, 2008]). 

Что касается эмпирических исследований, направленных на 
углубление понимания принципов работы обратной связи в про-
цессе обучения, среди них есть основанные как на качествен-
ной, так и на количественной методологии, и их основная цель — 
определить, как воспринимают те или иные виды обратной связи 
участники образовательного процесса и как она влияет на их уста-
новки и характеристики как учащихся [Brown, Peterson, Yao, 2016; 
Brown, Gao, 2015; Kyaruzi et al., 2019]. В частности, установлено, 
что активное взаимодействие с обратной связью приводит к раз-
витию самодетерминации [Brown, Peterson, Yao, 2016] и повыше-
нию учебной мотивации [Gao, Brown, 2023], а также к улучшению 
академических показателей [Kyaruzi et al., 2019].

В ряде исследований подтверждено, что с точки зрения эф-
фективности обратной связи значим общий контекст, в котором 
она сообщается, в частности социокультурная ситуация, приня-
тое в обществе отношение к обратной связи [Handley, Price, Mil-
lar, 2011]. Поэтому при сравнении данных об эффективности об-
ратной связи, полученных в разных культурах, важно иметь в виду, 
что зарубежные исследования зачастую проходят в тех контек-
стах, где уже сформирована культура работы с обратной связью 
(например, в Норвегии или Новой Зеландии обратная связь яв-
ляется приоритетной формой сообщения результатов обучения, 
что закреплено в регулирующих документах), или проводятся до 
и после интервенций, предполагающих имплементацию обрат-
ной связи, что можно расценивать как погружение учащихся в 
данную тему [Winstone, Mathlin, Nash, 2019; Henderson et al., 2021; 
Sandal et al., 2022; Zhan, 2021]. Соответственно результаты прове-
денных в других странах исследований мало применимы в отече-
ственном контексте.

В исследовательской литературе преимущественно рассма-
тривается письменная обратная связь преподавателей вузов на 
письменные работы студентов, например эссе [Tett et al., 2012; 
Yu, Di Zhang, Liu, 2022]. Исследований устной обратной связи зна-
чительно меньше, что удивительно, ведь, как точно подмечает 
К. Казден, «бóльшая часть обучения происходит с помощью уст-
ной речи, и через нее же учащиеся в основном демонстрируют 
учителям то, что они выучили» [Cazden, 1988. P. 2].

Насколько нам известно, до сих пор в России не предпринима-
лось попыток описать используемые учителями практики предо-
ставления устной обратной связи. Такие описания можно встретить 
в некоторых зарубежных исследованиях, посвященных как иссле-
дованию воздействия обратной связи, так и в целом педагогиче-
скому дискурсу [Cazden, 1988; Skovholt, 2018; Gamlem, Smith, 2013]. 
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К. Казден рассматривает два типа диалогического взаимодей-
ствия между учителем и учеником. Традиционное взаимодействие 
следует распространенной схеме «инициация — ответ — оцен-
ка» (initiation — response — evaluation, IRE), оно характеризуется 
большим количеством речи учителя и вопросами, направленны-
ми преимущественно на воспроизводство знаний (display ques-
tions). При нетрадиционном формате взаимодействия учитель 
побуждает и направляет учеников на самостоятельный поиск ин-
формации, что способствует развитию у детей когнитивных функ-
ций высшего порядка (higher order thinking skills) [Cazden, 1988]. 

Исследование, построенное на контент-анализе одной итера-
ции между учителем и ученицей, в процессе которой учитель да-
вал ученице обратную связь на ее устную презентацию [Skovholt, 
2018], показало, что несмотря на диалогическую структуру анали-
зируемой обратной связи, учитель преимущественно продвигал 
свою повестку и мало учитывал сказанное ученицей. Кроме того, 
у учителя возникали трудности с сообщением негативной инфор-
мации, выражавшиеся в отходе от рекомендованного формата и 
значительном смягчении критики путем смешивания ее с пози-
тивными отзывами. По мнению автора, такие затруднения свиде-
тельствуют о том, что даже в контексте обратной связи в учебном 
процессе критика является социально проблематичным актом. 

Из русскоязычных работ представляет интерес исследование, 
посвященное взаимодействию учителя и учеников в классе, в ко-
тором тема обратной связи затронута в контексте описания ре-
зультативных практик учителей [Сергоманов и др., 2023]. Авторы 
показали, что учителя используют преимущественно оценочные 
техники для установления границ допустимого и недопустимого 
поведения в классе, а также обоснования выставленной отметки.

Таким образом, в международном исследовательском поле 
проблематика обратной связи достаточно широко представлена, 
однако большинство эмпирических исследований проведены на 
выборках студентов высших учебных заведений и фокусируются 
на письменной обратной связи. В российских науках об образо-
вании тема обратной связи разрабатывалась крайне мало, и эм-
пирические исследования в этой области только начинают по-
являться. Отмечается серьезный дефицит работ, посвященных 
реальным практикам учителей в классе, причем как отечествен-
ных, так и зарубежных. 

Для поиска ответа на поставленный исследовательский вопрос 
выбраны качественный дизайн и этнография как метод иссле-
дования. 

Этнографический метод впервые использован более ста лет 
назад антропологом Б. Малиновским, поселившимся среди або-

2. Методология 
исследования
2.1. Этнографи­

ческий метод
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ригенов британской колониальной территории Папуа и описав-
шим их быт. С тех пор он занял свое место среди качественных 
методов, использующихся в социальных науках. Одной из наи-
более известных работ в области образования, основанных на 
данных, полученных этнографическим методом, является ис-
следование М. Мид «Культура и мир детства». Этнографическое 
исследование урока до сих пор не получило широкого распро-
странения, среди уже упомянутых работ к этой категории можно 
отнести публикации К. Казден и П.А. Сергоманова с коллегами. 

Этнографический метод позволяет изучить и описать особен-
ности жизни, поведения, взаимодействия, производства и иных 
проявлений группы людей в их естественной среде в процессе 
выполнения ежедневных рутинных действий [Angrosino, 2007]. Мы 
остановили выбор именно на этом методе, поскольку цель нашего 
исследования состоит в изучении повседневных практик органи-
зации обратной связи в классе — того, что учитель действительно 
делает, а не того, что он считает правильным делать.

Рассмотрим особенности организации этнографического ис-
следования по М. Ангрозино [Ibid.] и их реализацию в рамках дан-
ного исследования. 

1.  Исследование проводится в естественной для наблюдаемых 
среде, а не в лабораторных условиях. В данном исследова-
нии наблюдение за работой учителя и учеников осуществля-
лось в ходе обычных уроков, в их привычной классной комна-
те, в полном составе класса, по той программе, которой они 
обычно следуют. В нескольких случаях у нас возникало подо-
зрение, что уроки разработаны как «открытые» специально 
для показа, но мы считаем, что препятствий реализации на-
шей цели при этом не возникло, поскольку учителя не были 
предупреждены о фокусировке исследования на обратной 
связи. Даже если выбранные ими техники работы, например 
для объяснения нового материала, отличались от обычных, у 
нас есть основания предполагать, что техники обратной свя-
зи не были заранее заготовленными. Это предположение под-
твердилось в ходе интервью: опрошенные учителя сообщали, 
что не продумывают заранее, как они будут давать обратную 
связь, даже если тщательно планируют содержание урока. 

2.  Этнографический метод реализуется через создание лично-
го контакта с наблюдаемыми, таким образом, исследователь 
становится одновременно и участником, и наблюдателем со-
бытий. В нашем случае, за исключением нескольких уроков, 
директора школ назначали на исследование не только учи-
телей, но и классы. Таким образом, исследователь несколь-
ко дней «жил» вместе с классом, наблюдая детей и учителей 
на переменах, общаясь с ними и в неформальной обстанов-
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ке, за счет чего создавался личный контакт и возникало дове-
рие между участниками исследования. 

3.  Полученные данные должны подвергаться верификации с по-
мощью других методов. С этой целью мы провели полуструк-
турированные интервью с восемью учителями, в которых они 
прояснили некоторые моменты уроков и раскрыли свое по-
нимание ситуации.

4.  Этнографический метод требует времени: исследование про-
водится не разово, а на протяжении некоторого временного 
отрезка. В нашем случае исследователь проводил с классом 
от двух до четырех дней, что позволяло и учителям, и учени-
кам привыкнуть к присутствию чужого человека и вести себя 
на уроке естественно.

5.  Такое исследование индуктивно по своей природе: накоплен-
ные данные позволяют выделить паттерны и сформировать 
гипотезы. Мы также следовали индуктивной логике и не опи-
рались на существующие теоретические рамки при анализе 
данных и формулировании гипотез. Соотнесение полученных 
данных с исследовательской литературой представлено в раз-
деле «Дискуссия». 

6.  Этнографическое исследование диалогично: выводы и ин-
терпретации допускают дальнейшие интерпретации и обо-
снования.

7.  Материалы, полученные с помощью этнографического мето-
да, холистичны: данные содержат не только записи диалогов, 
но и описание действий, проявления эмоций, другие наблю-
дения. При проведении этнографического исследования важ-
но вести дневник каждой сессии, в котором исследователь в 
реальном времени описывает не только происходящие собы-
тия, но и возникающие по ходу наблюдения мысли и интер-
претации. В нашем исследовании такой дневник велся. 

8.  Одно из главных ограничений этнографического исследова-
ния состоит в том, что все полученные данные представляют 
собой результат преломления наблюдаемых событий в субъ-
ективном восприятии и интерпретации исследователя. Как от-
мечает М. Хеммерсли, «существует напряжение между тем, 
что можно назвать перспективой участника и перспективой 
аналитика. Как этнографы, мы обычно настаиваем на важно-
сти понимания ситуации с точки зрения тех, кого мы исследу-
ем, если нам важно объяснить или даже точно описать совер-
шаемые ими действия. В то же время не меньшее внимание 
надо уделять развитию аналитического понимания ситуаций 
и наблюдаемых действий, поскольку они могут отличаться и 
даже противоречить тому, как люди сами воспринимают мир» 
[Hammersley, 2006. P. 4]. Таким образом, перед исследовате-
лем стоит непростая задача постараться увидеть ситуацию и 
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изнутри, и снаружи, и таким образом максимально коррек-
тно интерпретировать наблюдаемое. В нашем исследовании 
нам помог как собственный многолетний педагогический опыт 
(понять ситуацию «изнутри»), так и опыт методиста (посмот
реть на урок «снаружи»).

В исследовании приняли участие ученики и учителя трех россий-
ских школ, находящихся в трех разных городах. Выбор именно го-
родских школ обусловлен тем, что, согласно данным Росстата за 
2022 г.3, в городах проживает около 75% всего населения России, 
при этом в городах-миллионниках — примерно одна четверть4. 
Таким образом, большинство россиян живут в малых и средних 
городах. Из школ, принявших участие в исследовании, одна на-
ходится в городке с населением менее 15 тыс. человек, вторая — 
в небольшом областном центре с населением около 250 тыс. че-
ловек, третья — в областном центре с населением около 500 тыс. 
человек. Все три школы — обычные районные неселективные 
учебные заведения без официальных статусов или углубленно-
го изучения каких-либо предметов. Одна школа в прошлом была 
инновационной площадкой по формирующему оцениванию. Шко-
лы добровольно согласились принять участие в исследовании. 
То, что целью исследования является изучение обратной связи в 
учебном процессе, мы сообщали директорам школ, однако для 
учителей и родителей цель звучала как «изучение эффективных 
практик, используемых на уроках». От родителей получено ин-
формированное согласие на участие детей в исследовании. 

В ходе исследования зафиксирован и проанализирован ход 
54 уроков в 5–7-х классах. Выбор именно этой возрастной кате-
гории обусловлен тем, что данное исследование является ча-
стью более масштабного проекта, в котором принимали участие 
школьники 5–7-х классов. Среди просмотренных уроков — рус-
ский язык, литература, математика, иностранный язык, физика, 
история, биология, география, обществознание, музыка, физ-
культура. Уроки проведены 19 учителями разного возраста и с 
разным опытом преподавания (от 1 до 30+ лет), один из этих учи-
телей — мужчина. Учителей для участия в исследовании отбира-
ли директора школ. Изначально запрос был на опытных учителей, 
уже успевших выработать свои техники и приемы обратной свя-
зи, но впоследствии оказалось, что часть директоров пригласи-
ли в исследование и начинающих учителей. В процессе анализа 
данных выяснилось, что количество и качество предоставляемой 
обратной связи не зависит от стажа работы учителем. 

	 3	 https://tass.ru/obschestvo/14764801 
	 4	 https://www.rbc.ru/life/news/65fbfb259a7947623baacfae 

2.2. Выборка 
исследования 
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Этнографическое исследование отличается возможностью индук-
тивного подхода к имеющимся данным [Angrosino, 2007]. Иссле-
дователь, выбирающий этнографический метод, как правило, не 
знает заранее, какие именно данные он получит [Cohen, Manion, 
Morrison, 2002], поэтому заготовленная теоретическая рамка в та-
ких случаях не используется. В данном исследовании стояла зада-
ча выделить все ситуации, которые можно отнести к категории об-
ратной связи от учителя к ученикам (в «широком» смысле, т.е. все 
комментарии учителя на слова и действия учеников в ходе учеб-
ного процесса), и типологизировать их. Поскольку мы используем 
«широкое» определение обратной связи, в данной статье термин 
«обратная связь» иногда будет заменяться словом «комментарии».

Как и в любом качественном исследовании, в исследовании с 
применением этнографического метода восприятие и интерпре-
тация данных характеризуются определенным субъективизмом, 
зависят от опыта, интуиции и других характеристик исследова-
теля [Ibid.], поэтому при анализе особенно важно найти баланс 
между формальным и интуитивным подходом [Полухина, 2023].

Часто при анализе качественных данных используется следу-
ющий алгоритм действий [Angrosino, 2007; Newby, 2014]:

•	 выделение элементов во всем массиве данных;
•	 присвоение элементам кодов (tagging); 
•	 определение общих тем или паттернов у разных кодов;
•	 выделение кодов с общими паттернами в категории (темы).

Однако в нашем исследовании уже в ходе наблюдения данные 
начали складываться в крупные блоки — темы: обратная связь на 
ошибки; обратная связь как подтверждение правильности ответа; 
обратная связь, наводящая учеников на ответ; обратная связь по 
поводу дисциплины; обратная связь по организации урока. Такой 
вариант протекания эффективного этнографического исследова-
ния описывают Л. Спиндлер и Дж. Спиндлер: «Гипотезы возника-
ют in situ в процессе развития исследования в наблюдаемом кон-
тексте» (цит. по [Cohen, Manion, Morrison, 2002. P. 139]). А. Страусс 
и Дж. Корбин подчеркивают, что при проведении качественного 
исследования от наблюдателя требуется способность оператив-
но осмысливать и концептуализировать данные (взято из [Полу-
хина, 2023]). 

Все уроки, за исключением уроков физкультуры, записыва-
лись на видео и впоследствии были транскрибированы. Видео 
расшифровывались вручную, так как большое количество фо-
нового шума не позволило сделать качественные транскрипты с 
помощью искусственного интеллекта. Уроки физкультуры не за-
писывались по просьбе администрации школы, но по ним есть 
дневниковые записи.

2.3. Анализ  
полученных 

 данных
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Параллельно с транскрибированием хода урока в отдельном 
столбике записывались комментарии относительно происходя-
щего в классе, использованных жестов и мимики, а также дру-
гие наблюдения, которые могли помочь в понимании контекста 
взаимодействия учителя с учащимися. Студенты магистратуры, 
принимавшие участие в расшифровке данных видео, проводили 
свое кодирование, которое также учитывалось при составлении 
итогового кодбука. 

После завершения транскрибирования данные были вычита-
ны с целью перепроверки изначальных гипотез, а также выделе-
ния кодов и тем. 

Изначально мы предполагали следовать «узкому» подходу к 
определению обратной связи и выделять только такие коммен-
тарии, которые помогают понять, как перейти от текущего поло-
жения к желаемому. Однако в процессе работы из-за опасений, 
что соответствующих такому критерию данных окажется слишком 
мало, мы перешли к «широкому» пониманию обратной связи. Та-
ким образом, в этом исследовании под обратной связью пони-
маются любые комментарии, возникающие в процессе учебно-
го взаимодействия. Фокусом исследования является обратная 
связь от учителя к ученикам, обратную связь от учеников к учите-
лю мы не рассматриваем. 

Всего выделено 16 тем: «подтверждение правильности отве-
та», «реакция на ошибку», «организация», «побуждение», «разъ-
яснение», «наводящие вопросы», «подсказка», «обобщение», «пе-
ренос», «стратегия», «развитие саморефлексии», «обоснование 
оценки», «обучение взаимооцениванию», «я вас слышу», «моти-
вация», «похвала». 

Поскольку предметом исследования является обратная связь 
на процесс обучения, из массива данных исключены две доволь-
но обширные темы: «организация», объединяющая комментарии 
относительно организации учебной деятельности и дисциплины, 
и «побуждение», в которую собраны приемы, которые исполь-
зует учитель для включения учащихся в деятельность на уроке, 
если видит, что ученики недостаточно вовлечены или нуждают-
ся в подбадривании. 

Единичные случаи воспитывающей обратной связи мы отнес-
ли к организационным комментариям, поскольку они не связаны 
с процессом обучения. Не учитывались и комментарии, которые 
мы назвали «я вас слышу»: они, хоть и были похожи на подтверж-
дение правильности, в действительности ими не являлись. 

Таким образом, у нас получилось 13 тем, и внутри некоторых 
из них выделены подтемы.

С целью определить частотность выделенных тем проведен 
контент-анализ полученных данных [Smith, 2000]. В совокупном 
массиве выделены 3006 единиц обратной связи — отдельных ком-
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муникативных актов, включающих от одного до нескольких пред-
ложений. Далее было подсчитано количество единиц обратной 
связи внутри каждой темы. Частота встречаемости наиболее рас-
пространенных тем представлена на рис.  1. Отсутствующие на  
диаграмме темы составляли менее 1% общего количества еди-
ниц обратной связи. 

Рис. 1. Частотность тем обратной связи

Как стало ясно из анализа уроков, подавляющее большинство учи-
телей, принявших участие в исследовании, строят свои уроки в 
формате диалога с учащимися (если это не письменная провероч-
ная работа) и дают очень много комментариев. У некоторых учите-
лей количество высказываний, отнесенных нами к категории об-
ратной связи, доходит до 80–100 за сорокаминутный урок без учета 
комментариев по поводу дисциплины. Однако среди посещенных 
уроков есть и такие, во время которых обратная связь практически 
отсутствует (до 5 единиц на уроках музыки и физкультуры). 

Наиболее распространенный вид обратной связи на посещенных 
нами уроках — подтверждение правильности ответа. На некото-
рых уроках такие высказывания составляют большинство единиц 
обратной связи от учителя. При этом выделяются разные паттер-
ны сообщений ученикам о том, что их ответ правильный:

•	 невербальное подтверждение;
•	 вербальное подтверждение с помощью междометий «угу», 

«ага», отдельных слов;

3. Результаты 
исследования

3.1. Подтверж­
дение 

правильности 
ответа
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•	 через других учеников;
•	 через продолжение мысли;
•	 отсутствие обратной связи как индикатор правильности ответа;
•	 похвала;
•	 повторение за учеником.

Рассмотрим эти паттерны подробнее.
Невербальное подтверждение учителя выражают с помощью 

жестов, кивка головы. Оно может как сопровождать вербальное, 
так и использоваться отдельно, без слов.

Вербально учитель подтверждает правильность ответа с по-
мощью междометий «угу», «ага» или отдельных слов — «да», «так», 
«конечно», «верно», «правильно», «супер» и т.п. У многих учителей 
есть любимое слово или жест, которым он или она соглашается с 
ответом ученика, и учитель постоянно это слово использует.

Через других учеников учитель подтверждает правильность 
ответа учащегося, вовлекая класс в оценивание ответа:

Учитель: Давайте проверим, что у нас получилось у К. Посмо-
трите, пожалуйста. Под буквой «Г» получилось 15. Согласны?

Ученики: Да (урок математики, 6-й класс).

Используя продолжение мысли как подтверждение правиль-
ности ответа, учитель не сообщает, что ответ правильный, но уче-
никам это становится понятно из продолжения разговора:

Учитель: Скажите, пожалуйста, как называется изображение 
внешности героя, его поза, одежда?

Ученик: Описание.

Учитель: А если изобразительное искусство?

Ученик: Портрет (урок литературы, 6-й класс).

Отсутствие обратной связи может быть индикатором правиль-
ности ответа. Некоторые учителя иногда никак не реагируют на 
правильные ответы, из чего их ученики должны сделать вывод, что 
ответ правильный. Наличие такой практики подтвердили учителя 
во время интервью. Отличие кода «отсутствие обратной связи» 
от кода «продолжение мысли» заключается в том, что во втором 
случае новая фраза или последующий вопрос учителя вытекают 
из правильного ответа на исходный вопрос, а в первом случае во-
просы независимы друг от друга.

Учителя могут использовать слова, обычно означающие по-
хвалу, в качестве маркера правильности ответа:
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Учитель: А что делали на прошлом уроке?

Ученик: (Изучали) клетку.

Учитель: Вот! Замечательно (урок биологии, 5-й класс).

В таких случаях интонационно фраза звучит не как похвала, а 
как одобрение. В интервью учителя подтверждают, что таким об-
разом преследуют цель не похвалить ученика, но дать ему знать, 
что его ответ верный:

В принципе, когда, например, у меня ученик вышел к доске, все 
сделал правильно, без единой ошибки, я ему говорю: все, мо-
лодец, садись. Скорее всего, да, тут именно имеется в виду, что 
он все сделал правильно (учитель русского языка и литературы).

Повторение за учеником — наиболее распространенный ва-
риант подтверждения правильности ответа. Прием присутствует 
на всех уроках, на которых давалась обратная связь, и за редким 
исключением его доля составляет не менее половины всех еди-
ниц обратной связи, относящихся к категории «подтверждение 
правильности ответа», а в некоторых случаях доходит и до 80%:

Учитель: (после просмотра видео) А вы можете рассказать о 
Греции что-то сейчас?

Ученик: Горная местность. 

Учитель: Горная местность, хорошо.

Ученик: Небольшая страна. 

Учитель: Небольшая? 

Ученик: Да.

Учитель: Небольшая, угу.

Ученик: Там много воды. 

Учитель: Много воды, угу, да, увидели там.

Ученик: Очень красиво. 

Учитель: Очень красиво, согласна (урок истории, 5-й класс).

Иногда складывается впечатление, что учитель, как эхо, повто-
ряет слова учеников, не случайно в зарубежной методической ли-
тературе этот феномен так и называется — echoing [Harmer, 1983]. 
Учителя в интервью признаются, что часто повторяют слова уче-
ников неосознанно. При этом все учителя, с кем обсуждался этот 
прием, отмечают, что такое повторение, с их точки зрения, долж-
но помочь учащимся услышать правильный ответ:
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А для чего мы правильный ответ пытаемся повторить? Потому 
что ребенок очень часто говорит, как сказать... тихо. Его мо-
гут не слышать одноклассники, или нам кажется, что они его не 
слышат… И для того, чтобы дети поняли, что да, это был дей-
ствительно правильный ответ. Наверное, для этого. Для того, 
чтобы они элементарно услышали (учитель биологии).

Комментариев учителя, объединенных общей темой «реакция на 
ошибку», оказалось не так много, как мы ожидали. На некоторых 
уроках таких комментариев единицы, притом что всего коммен-
тариев было несколько десятков. Тем не менее, как и в случае с 
подтверждением правильности, учителя используют разнообраз-
ные приемы исправления ошибок, которые во многом переклика-
ются с приемами подтверждения правильности ответа:

•	 невербальная реакция на ошибку;
•	 прямое сообщение об ошибке;
•	 непрямое сообщение об ошибке;
•	 переадресация вопроса другим ученикам;
•	 критика.

Учитель может дать понять учащемуся, что он совершил ошиб-
ку, жестом, движением головы, мимикой, например удивленным 
выражением лица, переводом взгляда, усмешкой.

На посещенных нами уроках прямое указание на ошибку при 
устном ответе встречается достаточно редко. В интервью учите-
ля объясняют, что избегают акцентировать внимание на непра-
вильных ответах:

Мы не должны ребенку сказать: вот, у тебя неправильно, вот, 
ты должен сделать вот так, и так будет верно. Мы должны прий
ти к тому, чтобы ребенок сам понял, да? Я ошибся и к этому 
пришел (учитель математики).

Есть и противоположная точка зрения:

Ну, просто вот как-то так пошло с самого начала, как я начал 
преподавать, что я сразу напрямую говорю, правильный [от-
вет] или неправильный. То есть, возможно, учителя, которые 
так не делают, они, может, боятся обидеть ученика, либо еще 
что-то, но лучше сказать напрямую. Да, может быть, ученик не-
много расстроится, но, с другой стороны... если человек рас-
строился, ну, я как-нибудь постараюсь его подбодрить. Ну, не 
напрямую сказать, типа, ты не расстраивайся, а как-то, может 
быть, потом следующий вопрос задать. Полегче задать, что вот 

3.2. Реакция  
на ошибку
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этот человек ответит, чтобы вернуть ему уверенность (учитель 
русского языка и литературы). 

По нашим наблюдениям, на уроках именно этого учителя ат-
мосфера всегда доброжелательная, ученики, в том числе не са-
мые успешные, не боятся отвечать, не боятся делать предполо-
жения даже в присутствии исследователя. Из этого, однако, не 
следует, что на уроках учителей с другим подходом атмосфера 
напряженная и недоброжелательная, как и то, что прямое сооб-
щение об ошибках автоматически влечет за собой доверие меж-
ду учителем и учениками. 

В большинстве случаев учителя не говорят прямо, что ученик 
дал неверный ответ, но сообщают об этом косвенно, например 
приглашая ученика еще раз подумать или вернуться к изученно-
му. Довольно часто учителя не акцентируют внимание на непра-
вильности ответа, но сами его исправляют или, наоборот, задают 
вопрос, привлекающий внимание учеников к сделанной ошибке:

Учитель: Скажите, пожалуйста, как вы думаете, а зачем они ри-
сковали жизнью?

Ученик: Чтобы поесть.

Учитель: Что поесть? Кого? Быка? Это было священное живот-
ное (урок истории, 5-й класс).

В то же время, как и в случае с подтверждением правильности, 
учителя иногда игнорируют ошибки. Еще один частый прием реа-
гирования на ошибку — переадресация вопроса другим ученикам.

 Нечасто, но бывает, что обратная связь на ошибку, хоть и да-
ется доброжелательным тоном, по содержанию является крити-
кой или упреком:

Учитель: Ни у кого никаких замечаний нет? А я специально дала 
этот глагол, мы с вами о нем говорили на уроках. И я просила 
обратить внимание, да?

Ученик 1: Окончание.

Учитель: Окончание? А, вот оно, окончание. Детки, вспоминай-
те. Мы с вами говорили об этом.

Ученик 2: Окончание в середине.

Учитель: Окончание в середине? Ты что, М.! Ты хочешь пере-
черкнуть свою работу? (урок русского языка, 5-й класс).
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Этот же педагог, задав ученикам вопрос, выслушивает не-
сколько ошибочных версий и с улыбкой, доброжелательным то-
ном предлагает: «Нет, дорогие мои, давайте применять знания. 
Гадать мы молодцы. Ромашки нет. Мы бы погадали, да ромашки 
нет», — тем самым сводя мыслительный процесс учеников к ме-
нее значимому явлению — простому угадыванию. 

Довольно распространенным видом комментариев учителя явля-
ются наводящие вопросы и подсказки, призванные помочь уче-
никам самостоятельно дойти в своих рассуждениях до правиль-
ного или ожидаемого ответа: 

Учитель: Что еще позволило славянам образовать государ-
ство? Поразмышляем. Что у них точно было?

Ученик 1: Законы.

Учитель: Ну, у них были условные законы, скорее традиции, 
устои. А что у них точно было? Давайте помыслим масштаб-
нее. Скажите-ка мне, пожалуйста, а торговля способствовала?

Ученик 1: Да. 

Учитель: Да, способствовала. А города способствовали?

Ученик 1: Да.

Ученик 2: Появление столицы.

Учитель: Молодец, появление столицы, того самого крупного 
города. Давайте запишем (урок истории, 6-й класс).

Как уже было сказано выше, большинство уроков построено 
в виде диалога между учителем и учениками, и диалог присут-
ствует на разных этапах урока. Часто диалогичность обеспечива-
ется за счет таких направляющих вопросов и подсказок учителя. 

Под кодом «стратегия» объединены такие комментарии учителя, 
которые помогают ученикам выбрать или изменить стратегию, 
чтобы прийти к правильному ответу. 

Учитель (в ответ на вопрос во время самостоятельной работы): 
Ребята, внимательно читаем задания. Там все в задании напи-
сано, что надо делать (урок биологии, 6-й класс).

Многие учителя во время урока задают вопрос, получают от уче-
ников короткий ответ и дальше сами его раскрывают:

3.3. Направление

3.4. Стратегия

3.5. Разъяснение
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Учитель: В чем отличие вегетативной и генеративной почки?

Ученик: В зачатке.

Учитель: Да, в зачатке бутона, в зачатке цветов, генератив-
ной цветочной почке. Ну, еще по форме может она отличает-
ся (урок биологии, 6-й класс).

Такое разъяснение может содержать уже изученный материал 
и даваться с целью повторения, а может вводить новую информа-
цию, предназначенную для углубления знаний учащихся. 

Нередко учителя после ответа учеников в своем комментарии 
обобщают высказанные идеи, подводя итог дискуссии и форму-
лируя правила или главные мысли:

Учитель (после того, как ученики высказали предположения о 
том, что такое конфликт, а также сравнили их с определением 
из учебника): Давайте попробуем определить, это что? Стол-
кновение двух или более участников, то есть конфликт может 
быть не только, как нам С. указал, с учителем, но и с други-
ми людьми из общества, которые нас окружают. Отстаива-
ние своей позиции, да? Своего мнения (урок обществозна-
ния, 6-й класс).

В категорию «перенос» отнесены комментарии, с помощью кото-
рых учителя предлагают учащимся перенести имеющиеся знания 
в новый контекст или сравнить новое знание с уже имеющимся:

Учитель: Уснувшего — какого? Часть речи?

Ученик: Причастие. 

Учитель: Причастие. А вот если бы у тебя было предложение 
«щенок — что сделав? наевшись — уснул», вот тогда «наев-
шись»  — это уже деепричастие, да? (урок русского языка, 
7-й класс).

Доля такого рода обратной связи в анализируемых уроках не-
высока и исчисляется единицами на весь массив комментариев.

Одна из школ, принимавших участие в исследовании, в прошлом 
служила инновационной площадкой по развитию формирующего 
оценивания. Уроки, которые проводят учителя в этой школе, со-
держат элементы развития саморефлексии учеников. Не во всех 
случаях они эффективны: иногда исследователю, сидевшему на 

3.6. Обобщение

3.7. Перенос

3.8. Развитие 
саморефлексии
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задней парте, было видно, что некоторые ученики, особенно сла-
бые и невовлеченные, относятся к заполнению форм самореф-
лексии формально и ставят отметки в предложенных табличках 
быстро и не задумываясь. Впрочем, мы не можем утверждать, 
что такое поведение было массовым, к тому же оценка такого по-
ведения выходит за рамки данного исследования. Наша цель со-
стоит в выявлении практик предоставления учителями обратной 
связи, способствующей развитию у учеников способности реф-
лексировать относительно процесса и результатов своей учеб-
ной деятельности. Вот один из характерных диалогов между учи-
телем и учениками:

Учитель: Мы узнали <…> как с помощью деталей мы можем 
описать героя. Это не просто детали, они не бесполезные де-
тали, с помощью них мы можем понять героя, лучше узнать ге-
роя и его почувствовать. А что было трудным?

Ученик 4: Были трудные слова.

Учитель: А если бы сами работали? 

Ученик 5: Было бы тяжело.

Учитель: Да, было бы трудно… Составить описание — это одна 
из больших трудностей на уроках литературы (урок литерату-
ры, 6-й класс).

Комментарии в виде обоснования оценки встречаются на посе-
щенных уроках редко, поскольку в нашем присутствии учителя 
почти не ставили отметок. Иногда учителя объявляют отметку без 
объяснения, иногда дают пояснение к своей оценке, причем на 
посещенных уроках учителя значительно чаще обращаются к уче-
никам с предложением совместно оценить ответ товарищей, чем 
сами выставляют балл. Такие комментарии объединены темой 
«обучение взаимооцениванию». 

На некоторых уроках ученикам предлагается оценить ответ това-
рищей и объяснить, почему они бы поставили тот или иной балл. 
Описание такого опыта выходит за рамки данного исследования, 
однако в процессе и после взаимооценивания учителя тоже дают 
обратную связь. 

Иногда учитель передает право оценивания устных ответов 
учащимся, при этом отметки не объявляются (но выставляются, 
что подтвердил учитель в интервью).

Несмотря на объявленное взаимооценивание, учителя неред-
ко оставляют за собой последнее слово, тем самым «визируя» 
предложенный учащимися балл или даже изменяя его:

3.9. Обоснование 
оценки

3.10. Обучение 
взаимооце- 

ниванию
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Учитель: Хорошо. Давайте зададим вопросы и поставим пять 
с минусом, если вы хотите. 

Ученик 1: Где они поклонялись?

Учитель: «Кому» только.

Ученик 1: Кому они поклонялись?

Ученик 2: Где они поклонялись богам?

Ученик у доски: В храмах.

Ученик 3: Храмы они не строили. Там было написано.

Учитель: Да, там было написано.

Ученик 4: Они поклонялись богам на священных полянах.

Учитель: Да, все верно, не строили они храмов, вниматель-
ные, молодцы. Ну соответственно, Л., четыре (урок истории, 
6-й класс).

Отдельную категорию составляют комментарии, повышающие 
или в некоторых случаях снижающие мотивацию учеников. В ин-
тервью все учителя отмечали, что дают обратную связь скорее 
по наитию, и мотивирующая обратная связь тут не исключение. 
Отсутствием единого подхода к мотивированию учащихся по-
средством обратной связи объясняется разнообразие вариантов 
комментариев, с помощью которых учителя надеются побудить 
учеников учиться более усердно. Внутри категории «мотивация» 
мы выделили следующие коды: «включение», «соревнователь-
ность», «обещание проверки», «мотивация отметкой», «постанов-
ка цели», «поддержка», «разрешение на ошибку». В случае с моти-
вирующей обратной связью особенно важна интонация, с которой 
она дается, и общая атмосфера урока. Две похожие фразы, ска-
занные разными учителями с разной интонацией, имели проти-
воположные последствия:

Учитель 1: Ничего страшного, если мы ошибаемся, наша зада-
ча — повторить (урок русского языка, 5-й класс).

Учитель 2: Мы можем ошибаться, но мы должны проговари-
вать мысли, думать на уроке активно (урок русского языка, 
6-й класс).

В первом случае учитель использовал доброжелательную, 
поддерживающую интонацию, и ученики тянули руку и активно 
отвечали. Во втором случае интонация учителя была скорее вы-
жидательно-побудительная, и класс напряженно молчал.

3.11. Мотивация
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Учителя хвалят учеников гораздо реже, чем мы предполагали, — 
это один из самых неожиданных результатов анализа уроков. За-
фиксировано немало случаев, когда за весь урок учитель вообще 
ни разу никого не похвалил. Впрочем, отдельные учителя, наобо-
рот, захваливают своих учеников и часто в качестве подтвержде-
ния правильности ответа используют такие слова, как «умница», 
«молодец». Довольно редко похвала учителя сопровождается 
обоснованием. В некоторых ситуациях обоснование носит субъ-
ективный характер:

Учитель: Интересное очень сообщение, мне понравилось (урок 
обществознания, 6-й класс).

Иногда учитель начинает свое высказывание с похвалы, но по-
том выясняется, что ответ неправильный:

Учитель: Замечательно. Но, к сожалению, вы не правы. Если 
мы говорим с вами о листьях, то в составе листа у нас целый 
комплекс образований.

В интервью некоторые учителя объясняли, что боятся обес-
ценить похвалу:

…если каждый раз то же говорить, наверное, дети будут при-
выкать прямо вот к этой похвале, и уже не будет этой мотива-
ции. Поэтому, может быть, тоже часто и не стоит этого произ-
носить (учитель математики).

Есть среди учителей и такие, кто считает, что дети редко за-
служивают похвалу, поэтому редко ее получают:

Ой, ну сейчас такие дети трудные. Вообще даже не хочется их 
хвалить, если честно (учитель географии).

Только один учитель среди принимавших участие в интервью 
признался, что часто хвалит учеников, — и такая практика дей-
ствительно отмечена на его уроках:

Наверное, вот за счет того, что я очень люблю, чтобы меня хва-
лили, я тоже по большей части стараюсь прям вот похвалу ис-
пользовать (учитель истории и обществознания).

Анализ материалов, фиксирующих протекание уроков в средней 
школе, показывает, что учителя дают очень много комментари-
ев и уроки часто представляют собой диалог между учителем и 

3.12. Похвала

4. Дискуссия 
и выводы
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учениками. Однако возникает вопрос, какова цель этого диало-
га. Подавляющее большинство вопросов, которые задают учите-
ля, — это так называемые display questions, т.е. вопросы, на ко-
торые учитель уже знает ответ и хочет услышать его от учеников. 
В своей работе Classroom discourse: The language of teaching and 
learning К. Казден пишет, что такие уроки — это, по сути, лекция, 
монолог учителя, трансформированный в формат диалога, а не 
диалог, каким он должен быть [Cazden, 1988]. Мы видели, что за-
частую на таких уроках ученики действительно бывают вовлечены 
в процесс — по крайней мере, те из них, кто отвечал на вопросы. 
Но является ли причиной их вовлеченности интерес к предмету 
или изучаемому материалу? Или это только желание получить хо-
рошую отметку, давая ответ, соответствующий ожиданиям учите-
ля? Для современного образования важно уходить от ориентации 
на отметку и стимулировать интерес. 

Два принципиально разных вида коммуникации на уроке опи-
сывает теория жесткого и мягкого фрейминга Б. Бернстейна. В си-
туации жесткого фрейминга контроль за коммуникацией осущест-
вляется учителем и строится на системе правил и предписаний, в то 
время как при мягком фрейминге коммуникация основана на учете 
интересов и потребностей обучающихся, а правила не предзаданы, 
а рождаются в процессе диалога между учителем и учениками. Толь-
ко ситуация мягкого фрейминга способствует переходу от простого 
воспроизводства учеником готового знания к осмыслению им окру-
жающего мира с помощью учителя [Добрякова, Юрченко, 2024]. Со-
ответственно, несмотря на кажущуюся диалогичность учебного про-
цесса в ситуации жесткого фрейминга, такие уроки не в полной мере 
способствуют раскрытию интеллектуального потенциала учащихся 
и развитию у них когнитивных навыков высшего порядка. 

В процессе анализа мы предприняли попытку сопоставить 
выделенные темы комментариев с уровнями обратной связи, как 
их определяют Д. Хэтти и Х. Тимперли: уровень задания, уровень 
процессов, уровень саморегуляции и уровень личности [Hattie, 
Timperley, 2007]. К уровню задания мы относили комментарии, 
в  которых ученикам сообщают информацию о конкретном за-
дании, например о правильности или неправильности ответа. 
К уровню процессов принадлежат комментарии, показывающие 
ученикам направление мысли и ход рассуждений. Основной кри-
терий отнесения комментария к уровню процессов — ответ на во-
прос, можно ли будет применить эту информацию при решении 
других заданий. К уровню саморегуляции относятся комментарии 
о стратегиях обучения, направленных на развитие саморегуляции 
и умения учиться, а также мотивирующие комментарии. Наконец, 
на уровне личности действуют похвала или, наоборот, неконструк-
тивная критика — комментарии, которые учащиеся не могут ис-
пользовать для улучшения своих результатов. 
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Все 13 типов обратной связи на учебную деятельность, вы-
деленных в ходе наблюдения за ходом уроков, распределены по 
уровням следующим образом: 

•	 уровень задания: подтверждение правильности, реакция на 
ошибку, наводящие вопросы, подсказка, обобщение, разъ-
яснение;

•	 уровень процессов: стратегия, перенос;
•	 уровень саморегуляции: развитие саморефлексии, мотива-

ция, обучение взаимооцениванию, объяснение оценки;
•	 уровень личности: похвала.

Обобщая полученные данные, мы объединили 13 выделен-
ных тем в две обширные категории: переносимая обратная связь 
и ситуативная обратная связь В первую категорию вошли темы, 
которые по типологии Д. Хэтти относятся к уровням процессов и 
саморегуляции, т.е. переносимая обратная связь — это коммен-
тарии, которые могут помочь учащимся не только при решении 
конкретного задания, но и в дальнейшем обучении. Эти коммен-
тарии оказывают свое влияние на дальнейшее обучение как через 
совершенствование учебных стратегий и установление взаимо
связей между понятиями, так и путем развития навыков монито-
ринга своей деятельности и саморегуляции. К ситуативной об-
ратной связи отнесены темы, соответствующие уровням задания 
и личности, поскольку такие комментарии часто являются «одно-
разовыми», неприменимыми в других учебных ситуациях. Про-
веденный контент-анализ показал, что на посещенных нами уро-
ках соотношение переносимой и ситуативной обратной связи 
составляет 1 : 3. 

Таким образом, значимые для повышения образовательных 
результатов виды обратной связи (на уровне процессов и на уров-
не саморегуляции) представлены на уроках гораздо меньше, чем 
ситуативные, не переносимые в новую ситуацию и не способству-
ющие значительному улучшению результатов обучения. След-
ствием такого состава обратной связи могут стать неудовлет-
воренность учеников качеством взаимодействия с учителем и 
фрустрация, вызванная невозможностью получить от учителя не-
обходимую помощь. 

Одна из основных причин недостаточной глубины и содер-
жательности обратной связи, на наш взгляд, заключается в том, 
что учителя дают обратную связь не задумываясь, интуитивно. 
В  интервью многие учителя объясняли, что не получали специ-
альных знаний в этой области, более того, с некоторыми из них 
нам сначала приходилось обговаривать, что мы имеем в виду под 
обратной связью на уроке. Немногие из опрошенных учителей 
осознают значимость обратной связи как инструмента для по-
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вышения образовательных результатов. Один из участников ин-
тервью, молодой учитель русского языка и литературы, так от-
ветил на вопрос, чего он ожидает от учеников, давая обратную 
связь: «У меня не столь сильные классы. В принципе, если хоро-
шо посидели, хорошо пописали, мне этого достаточно». На уро-
ках этого учителя мы видели относительно много разнообразной 
обратной связи, поэтому его слова можно расценивать как под-
тверждение гипотезы о том, что в сознании некоторых учителей 
обратная связь как педагогический инструмент не присутствует, 
однако они используют ее в деятельности, хотя и не в самом про-
дуктивном варианте.

Многие из опрошенных нами учителей подчеркивали, что счи-
тают одной из основных целей своей работы на уроке заинтере-
совать детей, повысить их мотивацию к обучению и поддержать 
в случае трудностей. Именно в достижении этой цели они видят 
главную роль обратной связи:

«Учителю очень важно показать, как я думаю, что ты молодец, 
ты в правильном русле думаешь. Давай, давай попробуем раз-
вить этот момент» (учитель истории и обществознания).

Вместе с тем учителя утверждают, что прежде всего им нуж-
но давать знания в рамках программы, и на специальные усилия 
по мотивированию учащихся времени обычно не остается — от-
сюда недостаточное внимание к обратной связи. При этом почти 
никто из учителей в интервью не говорил об обратной связи, на-
правленной на закрытие дефицитов и решение приоритетных для 
них образовательных задач, что еще раз подтверждает несистем-
ность представлений учителей об обратной связи.

Учителя той школы, которая была площадкой по формирую-
щему оцениванию, в интервью показали хороший уровень ос-
ведомленности о содержании понятия «обратная связь» (в «ши-
роком» смысле, как о комментариях в процессе обучения), но в 
практической деятельности используемый ими инструментарий 
обратной связи мало отличается от инструментария учителей дру-
гих школ. При этом они широко используют инструменты сбора 
обратной связи от учеников, которыми овладели в процессе им-
плементации формирующего оценивания. Очевидно, отсутствие 
у учителей информации о принципах обратной связи является 
одним из факторов, обусловливающих поверхностный, недоста-
точно информативный характер коммуникации между учителем 
и учениками. 

Ввиду недостаточности данных сложно определить, у каких 
учителей или на каких уроках присутствует больше переносимой 
обратной связи. В целом у всех участвовавших в исследовании 
учителей преобладала ситуативная обратная связь. Факторы, от 
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которых зависит соотношение переносимой и ситуативной об-
ратной связи на уроке, — перспективное направление дальней-
ших исследований. 

Некоторые из полученных результатов показались нам не-
ожиданными. В частности, учителя обращают гораздо меньше 
внимания на ошибки учащихся, чем мы ожидали. Однако отсут-
ствие фокусировки на ошибках не свидетельствует о наличии бла-
гоприятного климата для совершения ошибки (positive error cli-
mate), при котором ошибки воспринимаются как показатель еще 
не завершившегося процесса освоения нового знания и источ-
ник информации для учителя и учеников о направлении даль-
нейшей работы [Steuer, Tulis, Dresel, 2022]. Учителя — участники 
нашего исследования, скорее, стремятся предотвратить совер-
шение учащимся ошибки и пользуются для этого разнообраз-
ными средствами. Например, учитель предпочитает спрашивать 
учеников, наверняка знающих ответ или вызывающихся отве-
тить, или он принимает от учеников короткие ответы, используя 
обратную связь для того, чтобы разъяснить этот ответ или обоб-
щить материал. 

Наши наблюдения свидетельствуют о том, что некоторые 
учителя, в том числе, судя по характеристике директора школы, 
опытные и результативные, транслируют учащимся восприятие 
ошибок как индикаторов неуспеха, а не как проявлений незавер-
шенного процесса освоения нового знания и, соответственно, 
естественных спутников процесса обучения. Вполне возможно, 
что и сами они воспринимают ошибки именно так. Такое отноше-
ние к неверным ответам может создавать негативный климат для 
совершения ошибки (negative error climate) и провоцировать та-
кие эмоции, как чувство беспомощности или даже страх [Steuer, 
Tulis, Dresel, 2022].

Например, на одном из уроков мы наблюдали такую ситуа-
цию. На доске написаны три столбика слов для разбора по соста-
ву, и ученики работают в соответствии со своим рядом (первый 
ряд разбирает первый столбик, второй ряд — второй столбик, а 
третий — третий столбик). Параллельно на доске работают пред-
ставители от каждого ряда. Сделав свой разбор, представители 
садятся на место. Совещание с товарищами со своего ряда не 
предусмотрено, соответственно, представитель в одиночку от-
вечает за весь ряд. В общей проверке участвуют ученики, сидя-
щие на других рядах: работу представителя первого ряда прове-
ряют ученики со второго и третьего ряда и т.д. Задание, которое 
дала учительница, звучит так: «Итак, проверяем, все ли верно сде-
лал первый ряд? Есть ли какие-то замечания, исправления? Или 
с чем-то вы не согласны?». После вопроса учителя большинство 
учеников продолжают молча смотреть на доску, лишь один маль-
чик со второго ряда поднимает руку и высказывает предположе-
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ние, что все правильно. Не сообщая, что в разборе есть ошибки, 
учительница спрашивает детей, согласны ли они со сделанным 
разбором, вызывая учащихся поименно. При этом ученики выдви-
гают свои версии таким тихим голосом, так что на записи оказа-
лось невозможно разобрать, что они говорили. По итогам опроса 
учительница делает заключение, что «второй ряд плохо поработал 
экспертом». Только после нескольких подсказок кто-то понимает, 
где ошибка, и получает одобрение от учительницы. «Конечно! Ко-
нечно! Конечно! Забыли, да? Мы с вами обращали внимание на 
этот момент», — учительница как будто снимает с себя вину за 
ошибку учеников и перекладывает ее на забывчивость детей, но 
дальше использует результаты разбора, чтобы еще раз объяснить 
сложный материал. При проверке результатов работы представи-
теля второго ряда учительница сразу предлагает исправить ошиб-
ку, и ученик, работавший у доски, оживляется: «Я сам нашел!». За 
это он сразу получает похвалу от учительницы: «Сам нашел! Мо-
лодец! Умница!». Когда начинается проверка работы представи-
теля третьего ряда, учительница смотрит на работавшего у до-
ски ученика с улыбкой и одобрительно качает головой. Не давая 
ученикам второго и первого рядов времени высказать свои су-
ждения, она заключает: «А третий ряд у нас самые молодцы! Са-
мые молодцы у нас третий ряд, которые справились без ошибок! 
К. вывела свой ряд на ступень пьедестала. Молодцы! Умнички!». 
При этом класс не проявляет видимых эмоций, даже победите-
ли, — вероятно, потому, что задание не было заявлено как сорев-
нование между рядами, так что ученики с третьего ряда, не уча-
ствовавшие в работе на доске, не сочли успех товарища своей 
победой. В целом ситуация со стороны выглядит так, словно это 
личная победа учителя, а не учащихся. 

Неожиданным для нас результатом оказалось также неболь-
шое количество похвалы на уроках и объяснения, которые учителя 
давали в интервью: от страха обесценить похвалу до убежденно-
сти, что учащиеся ее «не заслуживают». Если похвала и присут-
ствует, она чаще всего служит подтверждением правильности 
ответа. Те учителя, которые все же искренне хвалят учащихся 
(«Какие вы умнички!»), делают это из уверенности, что похвала — 
лучший мотиватор, в то время как в соответствии с актуальными 
представлениями в науках об образовании, не обоснованная, не 
информирующая похвала отрицательно связана с внутренней мо-
тивацией и увеличением усилий [Гордеева, 2002; Кон, 2023].

 Вместо похвалы целесообразно давать конструктивную об-
ратную связь, в которой учащимся сообщаются их достижения и 
анализируются факторы, способствовавшие этим достижениям. 
Такого рода комментариев не было ни на одном из посещенных 
уроков. Анализ используемых учителями приемов мотивации уча-
щихся дает основания утверждать, что многим учителям не хвата-
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ет умений мотивировать учеников, особенно знания приемов по-
зитивной мотивации, направленной на выявление сильных сторон 
и признание достижений. 

На посещенных уроках было мало оценивания и еще меньше 
обоснования отметки со стороны учителя. Это явление известно 
и описано давно: «учителя, когда к ним приходят на урок, редко 
ставят отметки», причиной чему является стеснение и неуверен-
ность в обоснованности балла [Древс, Фурманн, 1984. С. 65]. При 
этом все больше современных учителей включают в классную ра-
боту взаимооценивание и элементы критериального оценивания. 

Итак, отечественные учителя дают учащимся на уроке много 
обратной связи, но анализ содержания и способов предоставле-
ния их комментариев дает основания предполагать, что, не имея 
специальных знаний в данной области, учителя дают обратную 
связь интуитивно или так, как делали в свое время их собствен-
ные учителя, при этом они не применяют в своей работе наи-
более значимые виды обратной связи с доказанной эффектив-
ностью. Для улучшения отдачи от обратной связи необходимо 
повышать грамотность отечественных учителей в этой области пу-
тем включения курса «Инструменты обратной связи» в програм-
мы подготовки и повышения квалификации работников образо-
вания. Данное предложение представляется нам важным в том 
числе потому, что правильным образом организованная обратная 
связь может послужить основой для полноценного диалога меж-
ду учителем и учеником, и этот диалог приведет к смягчению пре-
обладающего в настоящее время жесткого фрейминга, при кото-
ром учитель доминирует и передает информацию, а у учеников 
не формируется внутренняя мотивация ее усваивать [Добряко-
ва, Юрченко, 2024].

Мы расцениваем проведенное исследование как разведы-
вательное. Полученные данные об использовании школьными 
учителями на уроках устной обратной связи в отечественном 
контексте могут послужить отправной точкой для дальнейших 
исследований дискурсивных практик в школе, климата ошибки, 
учебной мотивации и др. 

Исследование проводилось на целенаправленной выборке, в ко-
торую вошли учителя, работающие со школьниками 5–7-х классов 
в средних и малых городах Центральной России. Мы не исследо-
вали работу учителей в селективных и частных школах, в мегапо-
лисах, в сельских школах. Также за рамками исследования оста-
лись учителя, работающие в начальных и старших классах, а также 
обеспечивающие экзаменационную подготовку. 

К ограничениям исследования следует отнести и тот факт, что 
исследователь физически присутствовал на уроках, более того, 

5. Ограничения 
исследования
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в процессе наблюдения велась видеозапись, что должно было 
сказаться на ходе урока и поведении учащихся и самих учителей, 
особенно при первом посещении. Данное ограничение мы ста-
рались преодолеть путем объяснения учителю и ученикам, что в 
цели исследования не входит оценивание их мастерства и резуль-
татов, а важен именно естественный рутинный процесс. В силу 
вышеупомянутых факторов можно предположить, что в исследо-
вание не попали некоторые либо менее частотные, либо социаль-
но неодобряемые типы комментариев учителя. 

Важно также учитывать, что выводы качественного исследо-
вания не могут распространяться на все школы. 
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